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Literatur

Beispiele

Yorwort

Das vorliegende Buch richtet sich an Fremdsprachenpidagogen in der Weiterbildung
mit oder ohne férmliche Ausbildung; es liefert in gedringter Form das Uberblicks- und
Hintergrundwissen, das heute fir eine Titigkeit als Kursleiterin oder Kursleiter benotigt
wird - sei es an einer Volkshochschule, einem Sprachenzentrum der Universitit, in der
betrieblichen Weiterbildung oder an einer privaten Sprachenschule. Dabei kann es von
neuen Kursleitern als Einfiihrung gelesen werden, aber auch dem erfahrenen Praktiker
als Handbuch und Wegbegleiter gute Dienste leisten, da es nicht nur theoretisch orien-
tiert, den aktuellen Stand des Fachwissens vermittelt, sondern Theorie und Praxis ver-
bindet: So gibt es zum Beispiel direkt umsetzbare Hilfen zur Unterrichtsplanung, -durch-
fihrung und -auswertung, deren Nutzen man auch schitzen wird, wenn man bereits
etwas Unterrichtserfahrung hat.

Die Darstellung ist um einen sprachlich klaren, gut verstindlichen Ausdruck bemiiht, sie
verzichtet auf vermeidbare Fachterminologien und ist daher auch ohne breitgefichertes
Vorwissen lesbar. Ganz ohne Wissenschaftssprache geht es freilich nicht: Wer sich tiber
den Spracherwerb, die aktuelle Lehrzieldiskussion oder den Denkansatz der Diskurs-
analyse genauer informieren méchte, muss sich auf die entsprechende (hdufig englisch-
sprachige) Begriffswelt einlassen - schon um an anderer Stelle ohne Probleme weiterle-
sen zu kénnen. Auf einen ausfithrlichen Anmerkungsapparat wurde dabei im Interesse
der Lesbarkeit verzichtet, nicht jedoch auf Angaben zu weiterfithrender und vertiefen-
der Literatur. So kann subjektiv fehlendes Fachwissen gezielt erarbeitet werden - und
man weil} auch gleich, in welchen praktischen Zusammenhingen es benétigt wird.

Andererseits wird man in dem Handbuch keine isolierten Praxisbeispiele, Lerntechniken
und Unterrichtsanekdoten im Stil einer Meisterlehre finden, da Rezepte dieser Art oft
zu eng an eine Person oder Lernsituation gebunden sind. Um die Ubertragbarkeit zu
gewihtleisten, sind die Handlungsempfehlungen des Handbuchs aus einem in sich stim-
migen, jederzeit expliziten Bezugssystem abgeleitet; sie sind nicht unbedingt zur direk-
ten Nachahmung empfohlen, sondern haben exemplarischen Charakter, sollen mégli-
che Umsetzungen des zugrunde liegenden Konzepts veranschaulichen, die methodi-
sche Phantasie des Lesers ansprechen. Das Transfervermégen des Lesers ist noch in
cinem weiteren Punkt gefordert. In der Weiterbildung werden viele Sprachen unterrich-
tet, und es ist offensichtlich unmdoglich, dieser Vielfalt in der Auswahl der Beispiele auch
nur anndhernd gerecht zu werden. Da eine kiinstliche Sprachenvielfalt auBerdem vielen
Lesern unverstindlich bleiben miisste, kommen die Beispiele hier vorrangig aus dem
Englischunterricht; denn einfaches, nicht-technisches Englisch diirfte den Lesern dieses
Handbuchs ausreichend bekannt sein.

Organisiertes Lernen wird durch Lehrentscheidungen gesteuert. Jeder Unterricht be-
ruht (bewusst oder unbewusst) auf einem bestimmten Unterrichtskonzept, das dem Leh-
renden sagt, was er im Einzelnen zu tun hat, damit sein Unterricht unter den gegebenen
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Voraussetzungen erfolgreich ist. In ein solches Konzept gehen zunichst die Vorgaben
der Institution cin, an der man unterrichtet (Merkmale der Lerngruppe, Lehrziele, Lehr-
pline, Lehrmaterialien, Abschliisse); Vorgaben dieser Art und ihre praktische Bedeu-
tung sollte man daher kennen, bevor man mit der Unterrichtsvorbereitung beginnt. Wei-
terhin wird das Unterrichtskonzept durch die Planungsentscheidungen des Lehren-
den bestimmt: So entscheidet er unter anderem, wie der vorgegebene Lehrplan akzentu-
iert und praktisch umgesetzt wird, wie die Lernprozesse ausgestaltet, die Lernfortschritte
kontrolliert und bewertet werden. SchlieSlich wird das Unterrichtskonzept durch das
Verhalten der Lerngruppe, durch subjektive Exrwartungen, Lerntechniken, das Selbst-
lernverhalten beeinflusst. Die Vorstellungen und Wiinsche der am Unterricht Beteilig-
ten stimmen nicht von vornherein iiberein, sondern miissen oft erst wechselseitig ge-
klirt, abgestimmt, ausgehandelt werden. Wenn dieser Kliarungsprozess gelingt, so ver-
bessert das nicht nur die Unterrichtsqualitdt und damit die Chancen fiir den Unterrichts-
erfolg, sondern allgemein die Zufriedenheit, Stimmung und Motivation aller Beteiligten.

Wer erwachsene Menschen in ihren Lernbemithungen steuert und anleitet, dabei unter
den gegebenen Rahmenbedingungen professionell und kundenorientiert arbeiten will,
muss daher sein Konzept darlegen und begriinden kénnen, muss es folgerichtig
unterrichtspraktisch umsetzen - und er sollte in der Lage sein, auf praktische Erfahrun-
gen und Lernprobleme partnerschaftlich offen, lernerorientiert und methodisch flexibel
zu reagieren.

Da dem Handbuch eine in sich folgerichtige didaktisch-methodische Theorie zugrunde
liegt, profitiert man am meisten, wenn man es systematisch von vorne nach hinten
durcharbeitet - wobei man einzelne Kapitel, die auf den ersten Blick vielleicht weniger
interessieren, durchaus zunichst Giberschlagen kann. Ein Mindestprogramm fiir Berufs-
anfinger ohne professionelle Vorbildung kénnte zum Beispiel zunichst die Abschnitte
1 (Einleitung), 2.3 / 2.4 (Lernbedurfnisse, Spracherwerb), 4 (Lernwege), 5 (Kutrsplanung)
und 6 (Unterrichtsplanung) vorsehen, weil man alles, was direkt mit der Unterrichts-
planung zu tun hat, natiirlich auch zuerst braucht. Dass man nicht umhin kommt, sich
irgendwann genauer mit den Lehrzielen und ihren Begriindungszusammenhingen zu
beschiftigen, die eigene Rolle zu reflektieren, iiber Unterrichtserfolg und Qualititsmal3-
stdbe nachzudenken, liegt ebenso auf der Hand. Insofern markiert diese Leseempfehlung
keine Wertigkeit oder Rangfolge der Fragestellungen.

Die Abschnitte des Handbuchs sind modular angelegt und aus sich heraus ausreichend
verstindlich; eine Lesestrategie, die gezielt und selektiv an einzelnen Themen ansetzt,
ist daher méglich und ebenfalls sinnvoll. Den Zugang zur gesuchten Information er-
leichtern ein (extra zu diesem Zweck) stark untergliedertes Inhaltsverzeichnis und zahl-
reiche Querverweise. Jedem Kapitel ist eine kleine Literaturauswahl beigefiigt, damit
man ohne langes Suchen nach Bedarf und Interesse weiterlesen kann. Ein gewisses Mal3
an Wiederholung (auch bei den Literaturangaben) ergibt sich aus dem modularen Kon-
zept und muss bei kontinuierlicher Lektiire in Kauf genommen werden. Die Randspalte
soll Bemerkungen, Ideen, Kritikpunkte, Erklirungen aufnehmen, die beim kreativen
Lesen anfallen; einiges an Leschilfen ist schon vorgegeben. Der Anhang enthilt eine
kleine Zusammenstellung Gbergreifender Literatur, niitzlicher Adressen und websites so-
wie einen Serviceteil mit unterrichtspraktischen Hilfen und Kopiervorlagen. Und noch
ein letzter Hinweis zur Lesestrategie: Wenn im Folgenden stilistisch verallgemeinernd
tber ,,Kursleiter, ,,Lerner oder ,, Teilnechmer* gesprochen wird, so bezicht dieser Sprach-
gebrauch beide nattirlichen Geschlechter ein.

Tipp [

Entscheiden Sie sich
bewusst fiir eine be-
stimmte Lesestrategie!

Tipp U

Einzelne Stichwdrter
kdnnen einfach lber
die Suchfunktion im

PDF-Adobe Reader

gefunden und ange-
steuert werden.

Kopiervorlagen
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1. Fremdsprachenlernen im
Unterricht

Es gibt keinen Unterricht, der ganz ohne Unterrichtstheorie auskommt. Man kann sich
als Lehrer im Unterricht nicht ,,nicht-verhalten®. Sobald man andere zum Lernen anlei-
tet, muss es bestimmte Vorstellungen und Begriindungen geben, warum man das eine
tut und das andere ldsst - schon um der Lerngruppe die Vorgehensweise erldutern zu
kénnen. Theorie an sich ist unvermeidbar; fraglich sind immer nur die Begriindungen.

Nach der Qualitit der Begrindungen kann man idealtypisch zwischen subjektiven
Unterrichtstheorien und Expertentheorien (Henrici/ Zofgen 1998) unterscheiden, wo-
bei es in der Praxis viele Mischformen und Uberginge gibt: Unterricht kann aus der Pers-
pektive des Lehrenden als etwas verstanden werden, tiber das man nicht weiter nach-
denkt, weil man es ,,immer so gemacht® hat, aber auch als ein theoriegelenktes Handeln
des Experten fir Lernprozesse. Dieser Weg ist mit Arbeit und Anstrengung verbunden.

Warum sollte man diese Mihe auf sich nehmen?r- Der Lehrende hat gegeniiber der
Lerngruppe nicht nur ein Wissens-, sondern auch ein Steuerungsmonopol. Damit steht
er in der gleichen Verantwortung wie ein Fahrlehrer in der Fahrschule: Der Fahrlehrer
bestimmt das Material, gibt die Richtung an und kontrolliert die Lernschritte; kommt es
wihrend der Fahrstunde zu einem Unfall, so trigt er die Verantwortung - und nicht der
Fahrschiler. Entsprechendes gilt fiir jeden fremdgesteuerten Lernprozess. Da der Leh-
rende das Lernarrangement bestimmit, trigt er in nicht unerheblichem Maf3e die Verant-
wortung fur Erfolg oder Misserfolg seiner Lerngruppe.

In der Schule wird diese Verantwortung durch den staatlichen Erziehungsauftrag iiber-
lagert: Es besteht Schulpflicht, und der Lehrer wird nicht direkt von der Lerngruppe,
sondern indirekt vom Steuerzahler fiir seine Dienstleistung bezahlt. Damit kehrt sich in
der Praxis die Beweislage um: Obwohl der Lehrer vorschreibt, was und wie gelernt wird,
bekommt nicht er die Noten fiir sein ,,Lehrergebnis®, sondern es wird vorrangig der
Lernerfolg des Schiilers beurteilt. Die Schiiler haben keine Moglichkeit, einen schlech-
ten Lehrer abzuwihlen oder dem Unterricht fernzubleiben.

Anders liegen die Dinge in der Erwachsenenbildung: Hier gibt es keinen staatlichen
Erziehungsauftrag, die Lerner kommen freiwillig und bezahlen den Kursleiter auf di-
rektem Wege fiir seine Dienstleistung. Diese Dienstleistung kann besser oder schlechter
erbracht werden, kann zu Erfolg oder Misserfolg fithren, zu Zufriedenheit oder Unzu-
friedenheit. Der Lerner kann nach Belieben einem Unterricht, der ihm nichts bringt,
fernbleiben. Letztlich ist nur der zufriedene Kunde dem Produkt treu, nur die Kurse
laufen weiter, in denen erfolgreich gelernt wird. Und da die Kursleiter freiberuflich und
kurzfristig beschiftigt sind, ihre Weiterbeschiftigung unmittelbar vom Erfolg abhingt,
sind es weniger moralische Appelle als unmittelbar praktische Griinde, die den Lehrer in
der Weiterbildung veranlassen sollten, sich so gut wie moglich fiir die Lehraufgabe zu
risten und zu qualifizieren. Die Frage ist also nicht, ob wir Theorie gut oder schlecht,
nitzlich oder unnétig finden, sondern die Frage ist, ob wir als Lehrende bereit sind, die
Verantwortung fiir die Lernergebnisse zu akzeptieren und unsere Arbeit qualifiziert
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und professionell zu leisten. Und das heil3t zunidchst: unsere subjektiven Unterrichts-
theorien zu reflektieren, sie zu verindern, neuen Erfahrungen anzupassen und womég-
lich Schritt fiir Schritt in eine Expertentheorie weiterzuentwickeln.

Fremdsprachenunterricht: ein Modell

Um geeignete Unterrichtskonzepte entwickeln zu kénnen, muss zunichst ein klares Bild
davon bestehen, was Fremdsprachenunterricht ist, welche Faktoren fir den Unterrichtser-
folg wichtig sind und welche Handlungen Erfolg versprechen. Anders ausgedriickt: wir
brauchen ein didaktisches Modell, das uns die wichtigsten Faktoren und ihr Zusammenwir-
ken verstindlich macht, und wir brauchen ein didaktisches Kalkiil, das uns sagt, was wir
als Lehrende unter den gegebenen Voraussetzungen mit Erfolgsaussicht tun kénnen.

Fremdsprachenunterricht ist etwas sehr KKomplexes, viele Faktoren spielen mit, wirken
zusammen und beeinflussen sich wechselseitig. Zur modellhaften Veranschaulichung
dieser komplexen Realitit ist in der Sprachlehr- und -lernforschung ein Kreismodell
tblich (Koordinierungsgremium 1983), das bestimmte Aspekte aus dem Lehr-/ Lern-
prozess herausgreift und als Einflussfaktoren beschreibt (Adressat, Rahmenbedingun-
gen, Lernziel, Lehrkraft, Methode, Medien, Abschliisse etc.). In der einfachsten Form
kénnte ein solches Kreismodell etwa wie folgt aussehen:

Sprache: Stoffplan,
Progression,
Schwierigkeit

Teilnehmer/in: Voraussetzungen,
Bediirfnisse, Motive, Verhalten

Institutioneller
Rahmen: Trager,
Finanzierung etc.

Kursleiter/in:
Qualifikation,
Status,

Personlichkeit,

Verhal_ten, Fren;ds_p rhatc?:e n- Unterrichtsorganisation:

Unterrichtskonzept unterricht fur Kurstyp, Lerndkologie
Erwachsene

Medien:
Lehr- und
Lernmaterialien,
techn. Medien

Lernziele,
Abschlisse

Methoden

In dem Kreismodell hingt der Unterrichtserfolg davon ab, ob es der Lehrkraft gelingt,
eine zu den konkreten Gegebenheiten passende Konstellation der Faktoren zu finden.
Diese Aussage lisst allerdings offen, was man sich unter einer solchen ,,Passung* vorzu-
stellen hat. Entsprechend kommt es zu sehr unterschiedlichen didaktischen Konzepten,
abhingig davon, welche der Faktoren man bei der Planung in den Vordergrund stellt:

® zu ciner ,stofforientierten® Didaktik, wenn man Lehrbuch und Lernstoff (Auswahl, Abfol-
ge, Progression) sowie das Prinzip der ,,Vermittlung™ hervorhebt;

® zu ciner ,lernzielorientierten® Didaktik (Authentizitit, Einsprachigkeit, Verzicht auf explizi-
te Grammatik), wenn man vor allem das gewiinschte Ergebnis zur Richtschnur macht;

Schaubild 1:
Der didaktische Kreis
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Schaubild 2:
Didaktische Planung

® zu einer ,,medienorientierten” Didaktik (Sprachlabor, Computer), wenn man glaubt, durch
die Wahl eines speziellen Lernmediums den Lernerfolg beeinflussen zu kénnen;

® zu ciner ,,methodenorientierten® Didaktik (z.B. Suggestopidie), wenn man glaubt, dass eine
bestimmte Lehrmethode grundsitzlich besseren Lernerfolg verspricht als andere;

® zu eciner ,institutionsorientierten Didaktik (partnerschaftliches Fremdsprachenlernen in der
VHS, Berlitz-Methode), wenn man das eigene Profil im Weiterbildungsmarkt schirfen will;

® zu eciner ,teilnehmerorientierten® Didaktik, wenn man die Lernbedirfnisse der Gruppe in
den Vordergrund riickt.

Fir jeden dieser Zuginge gibt es diskussionswiirdige Argumente - aber schon das zeigt
die Schwiche der Faktorenmodelle. Sie haben den Nachteil, dass sie in der Auswahl und
Gewichtung der Faktoren letztlich beliebig sind und dass der innere Zusammenhang
und das Zusammenspiel der Faktoren im Modell nicht deutlich wird.

Lehren als Konstruktion von Lernergebnissen

Aus der Perspektive des Lehrenden kann man das, was er im Fremdsprachenunterricht
zu tun hat, als einen Konstruktionsprozess verstehen: Er will von einem bestimmten
Ausgangszustand zu einem bestimmten Zielzustand gelangen, er ,konstruiert durch
gezielte Einflussnahmen unter Berticksichtigung der konkreten Umstinde ein bestimm-
tes Lernergebnis. Zur Prozesslenkung bildet er Lehrhypothesen, die er im praktischen
Vollzug auf ihre Wirksamkeit hin testet, fortlaufend evaluiert und durch gezielte Ande-
rungen nach und nach den Bediirfnissen der Lerngruppe annihert. Ist auf diese Art der
konkret passende Lernweg gefunden, so wird die Gruppe, alles andere gleich, gute Chan-
cen haben, die gewiinschten Lernergebnisse zu erreichen (allgemein zum Konstruktivis-
mus vgl. Arnold, Siebert 1995, Vos 1997 und Varela, Thomsen, Rosch 1992). Lehren
wird damit bei jeder neuen Lerngruppe gleichsam zu einer immer neuen Versuchsan-
ordnung, zu einem Forschungsakt in eigener Sache (zu den Methoden der Handlungs-
forschung und des forschenden Lehrens vgl. Altrichter/ Posch 1994).

Von einem reflektierten Unterrichtskonzept im Sinne des konstruktivistischen Modells
sprechen wir, wenn die Lehrkraft Kenntnis von den Ausgangsbedingungen und Zielen
der Lerngruppe besitzt; wenn sie den Lehrplan kennt, der sich daraus ableitet; wenn sie
Ideen hat zur folgerichtigen praktischen Umsetzung des Lehrplans in geeignete Lern-
prozesse; wenn sie die Lernergebnisse im Blick auf Ausgangsbedingungen und Ziele
feststellen und bewerten kann, den Fortschritt angemessen beurteilt; und wenn sie fahig
und willens ist, auf Lernprobleme mit entsprechenden Verinderungen der Lernprozes-
se im folgenden Lernabschnitt zu reagieren. In einem einfachen Handlungsmodell lasst
sich ein Abschnitt dieses Konstruktionsprozesses wie folgt veranschaulichen:

Ausgangs-
bedin- —»| Ziele —p M L | Lem- L Lem-
weg prozess ergebnis
gungen
Evaluation«
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Die Stationen dieses Modells sind mehr oder weniger mit den folgenden Abschnitten
dieses Buches identisch. Die Ausgangsbedingungen beschreiben den Anfangszustand,
in dem sich der Lerner vor Aufnahme des Lernprozesses befindet. Sie bezichen im
weitesten Sinne alles ein, was das Lernen voranbringt, und alles, was das Lernen behin-
dert: Merkmale der Lerngruppe, ihre Zusammensetzung, die Vorkenntnisse und Lern-
voraussetzungen, Erwartungen, Einstellungen, ihr Sprachlernverhalten; andererseits die
Rahmenbedingungen des Lernens, den objektiven Fremdsprachenbedarf und die insti-
tutionellen Voraussetzungen wie Kosten, Zeit und Ort, das Aufgabenverstindnis der
Institution. Einzelheiten hierzu finden sich im Abschnitt 2.

Da Kurse in der Erwachsenenbildung im Wesentlichen tiber Teilnehmergebiihren finan-
ziert werden, bestimmen die Lernbedurfnisse letztlich auch die Definition der Ziele
und ihre Umsetzung in bestimmte Lernwege. Ein solcher Lernweg (Curriculum) kon-
kretisiert sich zu einem bestimmten Lehrplan, sobald er Aussagen zu den Lernab-
schnitten und Teilzielen, Unterrichtsmaterialien, zur Stoffverteilung etc. enthilt. Hierzu
die Abschnitte 3 und 4.

Auf der Grundlage dieses Lehrplans ist es Aufgabe der Lehrkraft, geeignete Lernpro-
zesse in Gang zu setzen, die der Lerngruppe unter den gegebenen Voraussetzungen
Lernfortschritte ermdglichen. Auf Basis seines Unterrichtskonzepts fithrt der Lehrende
dabei eine bestimmte Lernanordnung ein, testet ihre Wirksamkeit im praktischen Voll-
zug, beobachtet die tatsichlichen Lernverldufe und stellt das jeweilige Lernergebnis
fest (Abschnitte 5 und 0).

Das Leht-/Lernergebnis wird bewertet (Evaluation) anhand der Vorgaben des Leht-
plans; ist das Ergebnis unbefriedigend, muss der Prozess auf mégliche Ursachen und
Fehlerquellen hin untersucht werden. Je nach Befund kénnen im nichsten Lernabschnitt
entsprechende Anderungen am Lehrplan, Unterrichtskonzept oder in den einzelnen Lern-
anordnungen vorgenommen werden. Dabei wird erwartet, dass diese Anderungen ge-
cignet sind, die Prozesse nach und nach zu optimieren, diec Vorgaben des Lehrplans
und die tatsichliche Lernverldufe in Einklang zu bringen, Lernfortschritt und Zufrie-
denheit der Teilnehmer zu verbessern: Die Lerngruppe wire damit auf einem guten
Weg, das gesetzte Lernziel zu erreichen (Abschnitte 6 und 7).

Es ist wichtig, sich klarzumachen, dass dieses ein allgemeines Modell von Unterricht ist,
dessen Giiltigkeitsanspruch nicht davon abhingt, ob sich cine Lehrkraft bewusst so
verhilt, wie es hier beschrieben ist. Die Ausgangsbedingungen und Ziele kénnen vielleicht
nur vage bekannt sein; die Prozesse kénnen cher intuitiv; eng an den Vorgaben des Leht-
buchs, ausgewihlt werden; die Lerngruppe kann von der Lehrkraft als infantile Masse, die
ohne Fihrung einer Lehrerautoritit nicht auskommt, oder als Gruppe selbstbestimmter
Individuen wahrgenommen werden, deren Zustimmung und Einverstindnis bei der Aus-
wahl des Lernwegs wesentlich ist. Didaktische Naturtalente gibt es immer, die sich intui-
tiv auf die Bediirfnisse einer Lerngruppe cinstellen kénnen, - und es muss nicht der
schlechteste Unterricht sein, der auf der Basis solcher Lehrintuitionen stattfindet.

Wer sich allerdings nicht fir ein solches Naturtalent hilt, tut besser daran, bei seinen
didaktischen Entscheidungen bewusst und theoriegeleitet vorzugehen. Das Modell scheint
zwar einfach und klar, der Weg vorgezeichnet; was aber geschieht, wenn das Ergebnis
nicht, oder nicht in vollem Umfang, oder nicht bei allen Teilnehmern den Erwartungen
entspricht? Was war falsch? In welche Richtung ist der Prozess zu verindern? An welcher
Stelle des Prozesses (oder bei wem) liegt die Ursache fiir das unbefriedigende Ergebnis?

=\,> Abschnitt 2

=\,> Abschnitt 3 und 4

=\,> Abschnitt 5 und 6

=\,> Abschnitt 6 und 7



12

Handbuch des Fremdsprachenunterrichts an Volkshochschulen vhs

Diese Fragen fiihren zu einem Grundproblem der Didaktik: Der kausale Zusammen-
hang von Prozess und Ergebnis, von Ursache und Wirkung ist unklar. Um zu verstehen,
woran das liegt, muss man zunichst etwas tiefer in die Prozessanalyse einsteigen. Die
vom Lehrer gewihlte Lernanordnung besteht aus der Sicht des Lerners aus einer be-
stimmten Abfolge bestimmer Operationen (z. B. Zuhéren, Bedeutung zuordnen, etwas
Nachsprechen, Ablesen und Aussprache tiben usw:), die mit einem bestimmten Tempo
und einer bestimmten Schwierigkeit ablaufen und auf bestimmte Aullere Lernressourcen
(Lehrerstimme, Sprachcassette, Lehrbuch, Tafelbild, Computer usw:) zugreifen. Jede Lern-
anordnung besteht aus mehreren solcher Lernoperationen, und fir jede dieser Operatio-
nen gibt es mehr als eine mégliche Variante. Insgesamt hat man es daher mit einem
breiten und sehr uniibersichtlichen Handlungsspektrum zu tun, wobei sich die Konstel-
lation noch dadurch kompliziert, dass die einzelnen Operationen in bestimmter Weise
voneinander abhingig sind: Es macht fir alles Folgende zum Beispiel einen wichtigen
Unterschied, ob ich bei der Prisentation neuen Matetials zunichst horen oder zunichst
lesen lasse. Da es obendrein sehr verschiedene Lernertypen gibt und nicht jeder Lerner
auf jeden Lernweg in gleicher Weise anspricht, sind in jeder Lernanordnung entspre-
chend viele Fehlerquellen denkbar; tatsdchlich hat man es nicht trennscharf mit einzel-
nen Lehrentscheidungen zu tun, die man isolieren und experimentell auf ihre Wirksam-
keit hin priifen und beurteilen kénnte. Der Fehler kann in einem winzigen, verborgenen
Detail der Lernanordnung liegen - und dennoch die Wirkung haben, dass der Lernpro-
zess im Ganzen aus der Sicht eines Teils der Lernergruppe nicht mehr funktioniert.

Leider ist es auch nicht méglich, den Lerner iiber die Ursachen seiner Lernprobleme zu
befragen: Der Kopf des Lerners ist eine dlack box, in die keiner, auch der Lerner selber
nicht, hineinsehen kann. (Wire es anders, kdnnte jeder jeden Lernprozess durch Selbst-
beobachtung in eigener Regie optimieren; fir das subjektive Lernvermdégen gibe es
keine Grenzen ...) Klar feststellbar ist ein bestimmtes Ergebnis in Form eines bestimm-
ten Verhaltens; auch die Selbstbeobachtung férdert kaum mehr zu Tage. Uber die inne-
ren Abldufe dagegen, die dieses Ergebnis hervorbringen, kdnnen wir nur spekulieren.

Der kausale Zusammenhang zwischen einzelnen Handlungsoptionen, inneren Abliu-
fen und beobachtetem Ergebnis bleibt damit, nur vom Ergebnis her betrachtet, hoch-
gradig ungewiss: Haben wir eine falsche Reihenfolge bei den Lernschritten gewihlt, war
es zu viel, zu langsam, zu wenig, zu schwierig, zu steil, nicht lerneradiquat? War die
Lernanordnung motivierend und affektiv stimulierend? Warum lernen in dieser Lernan-
ordnung die einen besser, die anderen schlechter? - Wer angesichts der Vielzahl der
méglichen Handlungsoptionen und Fehlerquellen versucht, konzeptionslos nur durch
Verinderung einzelner Lernschritte nach dem Prinzip von Versuch und Irrtum eine
Verbesserung des Ergebnisses zu erreichen, stochert mit der Stange im Nebel: Die sta-
tistischen Chancen, auf diesem Wege zu einer Optimierung der Lernverliufe zu kom-
men, sind fast gleich Null. Lehrintuition, praktische Erfahrung und die didaktische Tra-
dition sind dann womdoglich noch die besseren Ratgeber.

AuBerer und innerer Lehrplan

Neben dem duBleren Lehrplan, der vom Lehrer bestimmt wird, gibt es offensichtlich
noch einen zweiten, inneren Lehrplan, nach dem der einzelne Lerner lernt (Vielau
1997). Der Lehrer entscheidet zwar tiber den Lernweg und die Lernanordnungen, also
den dufleren Lehrplan, nicht jedoch tiber den individuellen Lernverlauf und das subjektive
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Lernerlebnis des Lerners. Der subjektive Lernverlauf ist etwas hochst Individuelles;
jeder Lerner bringt seine persénlichen Lernvoraussetzungen, sein Wissen und Kénnen,
seine ,,Begabung®, auf individuelle Weise ins Spiel. Jeder Lerner in der Gruppe wird
daher auf Basis des gleichen duleren Lehrplans etwas Anderes lernen, wird hinsichtlich
des beobachtbaren Lernergebnisses mehr oder weniger erfolgreich sein. Es gibt im
Prinzip so viele Lernverldufe wie Lerner in einer Gruppe. Jeder Lerner konstruiert
sich auf Basis des dufleren Lehrplans aktiv seine eigene Lernersprache.

Traditionelle Unterrichtstheorien, die den dulleren Lehrplan, das Lernen im Gleichschritt
und das Prinzip der Vermittlung betonen (,,Erst wenn Lektion A von allen gelernt ist,
beginnen wir mit Lektion B®), leben von der Vorstellung, dass man jedem Lerner -
methodisches Geschick von Seiten des Lehrers, Fleil und Begabung von Seiten des
Lerners vorausgesetzt - zu jedem Zeitpunkt alles vermitteln kann, was der dullere Lehr-
plan vorsieht: Der Lerner ist gleichsam ein Schwamm, der das zu vermittelnde Wissen,
gleich welches und gleich wann, passiv aufsaugt. Anders die kognitiv-konstruktivisti-
sche Auffassung, die hier vertreten wird: Jede neue Information stéf3t gleichsam auf
cine individuelle Schablone, die die Weiterverarbeitung dieser Information férdern oder
behindern kann; der Lerner wihlt aktiv aus, sucht Sinnzusammenhinge, verknipft, or-
ganisiert, generalisiert, gibt Bedeutung - und lernt letztlich immer nur das, wofiir er vom
Stand seiner inneren Ressourcen bereit ist. Dieses Konzept der inneren Lernbereitschaft
ist so zentral fiir den Konstruktivismus, dass man in diesem Zusammenhang auch von
,»biologisch-genetischen® Lerntheorien oder in Bezug auf das Fremdsprachenlernen bild-
haft vom ,,Fremdsprachenwachstum® (Buttaroni 1996) gesprochen hat: Man kann ei-
nem Fremdsprachenlerner so wenig zu jedem Zeitpunkt alles vermitteln, wie man ei-
nem Kleinkind das Prinzip der physikalischen Mengenkonstanz zu jedem beliebigen
Zeitpunkt seiner biologischen Entwicklung beibringen kann: Ausschlaggebend hier wie
da ist der Stand der kognitiven Reife (Piaget 1974) oder allgemein gesprochen der Stand
der Lernressourcen, die das lernende Individuum zu einem gegebenen Zeitpunkt zur
inneren Verarbeitung und Einbettung der neuen Information aktiv in die Waagschale
werfen kann. Wissensinhalte, die ohne Ricksicht auf den inneren Lehrplan kinstlich
andressiert werden, bleiben ohne innere Bindung, der Lerner kann auf dieses Wissen
schlecht zugreifen, kann es nicht praktisch anwenden und wird es meistens auch rasch
wieder vergessen.

Die Beobachtung, dass erfolgreiches Lernen nicht beliebig von aullen herbeigeftihrt
oder erzwungen werden kann, fithrt zu einer neuen Bestimmung des Verhiltnisses von
Lehren und Lernen. Musste sich bisher der Tendenz nach das Lernen dem Lehren unter-
ordnen (,,gelernt wird, was im Buch steht™), so orientiert sich nun das Lehren an den
Erfordernissen des Lernens (,,gelehrt wird, woftr der Lerner aufnahmebereit ist”). Der
innere Lehrplan gewinnt Vorrang vor dem dufleren Lehrplan, denn der innere Lehrplan
bestimmt, was aus Sicht des einzelnen Lerners tatsichlich in einer gegebenen Lern-
konstellation aufgenommen und verarbeitet werden kann. Was bedeutet dieser Perspek-
tivenwechsel - manche Didaktiker sprechen hier von einem ,,Paradigmenwechsel* (Wolff
1994) - fiir die Praxis?

Zunichst sollte man in der konstruktivistischen Lerntheotie kein Alibi sehen, sich als
Lehrer auf bequeme Weise aus der Verantwortung fiir die Lernresultate zu verabschie-
den. Wenn Instruktion ein bestimmtes Lernergebnis nicht erzwingen kann, so hei3t das
ja keinesfalls im Umkehrschluss, dass Instruktion als solche tiberfliissig und von vornher-
ein wirkungslos ist, der Lerner von alleine am besten lernt. Eine solche Auffassung wire

Lernressourcen =

alle Merkmale einer
Person, die das Lernen
férdern oder behindern

Literatur
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apidagogisch; sie wird weder durch entsprechende Fakten noch durch sondetlich posi-
tive Erfahrungen mit dem autonomen Lernvermégen des Durchschnittslerners gedeckt,
sie ist in sich nicht plausibel (jeder Lerner hitte das Rad von Grund auf neu zu erfinden)
und, wie man sehen wird, folgt sie auch nicht zwingend aus dem kognitiv-konstruktivi-
stischen Lernmodell. Jeder Lernprozess braucht Zeit und Gelegenheit, passende Vorga-
ben und effektive Steuerung, wenn er erfolgreich verlaufen soll. Wenn bei einem kom-
plizierten Lernprozess der ,,innere Lehrer™ (bzw. unsere Fihigkeit zur Selbststeuerung)
noch nicht funktioniert, erfolgversprechende Lerntechniken und -strategien fehlen, so
muss ein dullerer Lehrer helfen. Das Schulkind erfindet die Schrift nicht von sich aus
neu (ohne Anregung und Hilfe bleibt es Analphabet), sondern es rekonstruiert subjektiv
ihren Gebrauch, sobald es vom Stand seiner kognitiven Ressourcen zu diesem Schritt
bereit ist und sofern entsprechende Lernangebote bestehen ...

Der Vorrang des inneren Lehrplans bedeutet also nicht, dass der dullere Lehrplan ent-
fallt oder Giberfliissig ist: Im Gegenteil, der dulere Lehrplan 6ffnet gleichsam ein Fenster
fir die subjektiven Konstruktionsprozesse. Aufgabe des Lehrers ist es, dieses Fenster
(die duBlere Lernanordnung) so zu modellieren und von den Anforderungen her so ab-
zustimmen, dass optimale Voraussetzungen fiir die subjektiven Lernbewegungen gege-
ben sind. Diese Aufgabe ist nicht einfacher als die des traditionellen ,,Stoffvermittlers®;
denn um solche produktiven Lernarrangements zu finden und zu inszenieren, dem Ler-
ner passende Hilfen anzubieten und ihn bei seinen Lernbewegungen zu beraten, ist
Wissen tiber die GesetzmiBigkeiten von Spracherwerbsprozessen, methodische Phanta-
sie und nicht zuletzt die Bereitschaft zum Umdenken gefragt: die Bereitschaft, den
Lernweg an die Erfordernisse der tatsichlichen Lernverldufe anzupassen, statt wie bisher
cher nur die Anpassung des Lerners an einen vorgegebenen Lernweg zu erwarten.

Ergebnis- oder Prozessorientierung?

Vor der Aufgabe, passende Lernanordnungen zu finden, stand und steht jeder Lehrer.
Daran ist nichts Neues. Traditionellen Unterrichtskonzepten zufolge wird diese Aufga-
be jedoch so verstanden, dass es dabei primér um die geschickte Vermittlung vorgegebe-
ner Inhalte geht: Das Ergebnis zahlt, nicht der Weg, auf dem man zu diesem Ergebnis
gelangt. Man plant Unterricht vom gewiinschten Ergebnis her und/ oder setzt Prozess
und Ziel gleich - etwa in der Forderung nach Einsprachigkeit bei der Vermittlung, Trainiert
wird das gewtnschte Endverhalten, etwa indem man die Redemittel, die in einer be-
stimmten Situation gebraucht werden, wortgetreu auswendig lernen ldsst - frither im
Sprachlabor, heute per Computerprogramm. Erfolgskriterium ist die formal korrekte
Reproduktion der Redemittel; den inneren Verlauf des subjektiven Spracherwerbs, der
bei dieser Lernanordnung stattfindet (oder nicht stattfindet), behandelt man als black
box. Solange man wenigstens mit einigen der Lerner zum gewtinschten Ergebnis gelangt, so
wird gerne behauptet, sei die Methodenwahl beliebig; oft wird in diesem Zusammen-
hang auch vom ,,Methodenpluralismus® gesprochen, werden wahllos irgendwelche Lern-
und Gedichtnistechniken in das Lehrbuch aufgenommen oder ,,110 Rezepte zur Sprach-
vermittlung® (Titel eines Fachbuches) zur scheinbar beliebigen Auswahl angeboten.

Tatsdchlich kann ein bestimmtes Lernergebnis, fir sich genommen, vollig nichtssagend
sein: Der Nachweis, dass eine oberflichlich mit Hilfe von Eselsbriicken antrainierte
Vokabel im Vokabeltest reproduziert werden kann, sagt fast nichts dariiber aus, ob die-
ses Wort spiter in kommunikativen Zusammenhingen sinnvoll gebraucht werden kann.
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Einige der Lerner kénnen es (trotz der gewihlten Methode?), viele kénnen es nicht.
Objektiv ist die Wahrscheinlichkeit, dass hier etwas Sinnvolles gelernt worden ist, cher
gering - diesbeziigliche Befunde aus lernpsychologischen Untersuchungen gibt es seit
vielen Jahren, und unser heutiges Wissen tiber die Struktur des mentalen Lexikons
(Aitchison 1997) steht in klarem Widerspruch zu diesem Vorgehen.

Der Nachteil von Verfahrensweisen, die sich primir am Ergebnis orientieren, liegt darin,
dass bei unerwarteten Lernverlidufen keine gezielte Korrektur der Lernanordnung még-
lich ist. Bei der Vielzahl, der wechselseitigen Verflechtung und Abhingigkeit der Opera-
tionen in jeder Lernanordnung ist ohne ein klares Unterrichtskonzept, durch bloBes
Ausprobieren, meistens kaum etwas zu bewirken. Was bei dem einen Lehrer und der
cinen Lerngruppe zu wirken scheint, versagt bei den anderen. Der methodische ,,Blind-
flug® des Lehrers geht jedoch stets zu Lasten der Erfolgschancen und der Zufriedenheit
zumindest eines Teils der Lerngruppe. Wihrend stirkere Lerner fast nach jeder Metho-
de einigermallen erfolgreich lernen kénnen, weniger Lernhilfen bendtigen, wirkt sich
das Fehlen eines schliissigen Unterrichtskonzepts nachteilig besonders auf schwichere
Lerner aus, da diese erfahrungsgemil3 auf sinnvolle Lernanordnungen und gezielte Hil-
festellung stirker angewiesen sind.

Die Unterschiede im individuellen Lernerfolg sind nach traditionellen didaktischen Kon-
zepten nicht befriedigend erklirbar. Wenn der Lerner als black box gesehen wird, alle
Lerner im Gleichschritt nach den gleichen Verfahren unterrichtet werden und nur das
Ergebnis zihlt, so wird Erfolg oder Misserfolg zum individuellen Problem, das mit
Persénlichkeitsmerkmalen, letztlich mit fehlender Lernbegabung zu erkldren ist. Ein-
fach gesagt: wer unter diesen Voraussetzungen schlechter lernt als die anderen, ist ent-
weder dumm oder faul. Entsprechend gilt bei vielen Lehrkriften die erste Frage nicht
etwa den Lernanordnungen, die sich bei einer Lerngruppe bewihrt haben, sondern der
Menge des zu vermittelnden Lernstoffs. Lernprobleme werden primar mit zu viel oder
zu wenig Lernstoff assoziiert: Das Hauptproblem der Methodik scheint darin zu beste-
hen, nicht die aus Sicht des Lerners individuell passende, optimale Lernanordnung zu
finden, sondern die fiir diese Lerngruppe optimale GréBe des Trichters auszuwihlen -
die Stoffmenge zu identifizieren, die diese Lerngruppe nach ihrem durchschnittlichen
Lernvermdégen in einem Bissen verdauen kann.

Subjektive Unterrichtstheorien dieser Art, die Fixierung auf den Lernstoff und ein be-
stimmtes Lernergebnis, verstellen den Blick fiir die Eigenart der Prozesse, die die Lern-
schwierigkeiten im Unterricht ja oft erst hervorbringen. Die Schliisselfragen der Metho-
dik bleiben unbeantwortet: Welche Rolle spielt der Lerner im Prozess? Warum lernt der
eine schnell und dauerhaft, der andere mithsam und nur fiir kurze Dauer? Warum bewir-
ken gut gemeinte Erklirungen hiufig recht wenig? Warum fithrt Flei im Fremdsprachen-
unterricht nicht notwendig zu besseren Ergebnissen? Missen wir bei der Beurteilung der
Lernergebnisse zwischen duf3erlich-schematischem Sprachwissen einerseits und dem ak-
tiven Stand der Lernersprache andererseits unterscheiden? Gibt es bei bestimmten Lern-
voraussetzungen einen optimalen Lernweg, wovon hingt die Wahl der Lernanordnung
ab? Welche Ratschlige geben wir bei individuellen Lernproblemen? Wem empfehlen
wir welche Lerntechniken? Warum geben wir als Unterrichtende in der gegebenen Kon-
stellation einer bestimmten Lernanordnung den Vorzug? Wie kénnen wir unsere metho-
dischen Entscheidungen gegeniiber der Lerngruppe begriinden und rechtfertigen?

Solche Fragen legen es nahe, sich bei der Unterrichtsplanung nicht wie bisher primir an
der Stoffmenge, an tradierten Rezepten zur Stoffvermittlung, den erwarteten Lern-

Literatur



16

Handbuch des Fremdsprachenunterrichts an Volkshochschulen vhs

f,) Abschnitt 6

M Literatur

ergebnissen, sondern vorrangig am Prozess und den Lernverldufen zu orientieren. Weicht
der Lernverlauf von der Erwartung ab, so erlaubt eine prozessorientierte Methodik
begrindete Vermutungen Uber die Ursache der Abweichung und gibt uns gezielte Hin-
weise auf die Art der notwendigen Korrekturen. Die Aufgabe des Pidagogen lige hier
darin, in einem komplexen Bezugssystem die Gestaltung des Lernwegs und die Beob-
achtung der tatsichlichen Lernverldufe mdglichst gut aufeinander abzustimmen, eine
jeweils begriindete Passung von duflerem Lernweg und subjektiven Lernverldufen zu
finden. Mit anderen Worten: Wer Fremdsprachen unterrichtet, sollte sich nicht auf sub-
jektive Unterrichtstheorien und irgendwelche Lerntipps verlassen, sondern er sollte die
inneren Abldufe beim Spracherwerb kennen, Lernprobleme analysieren kénnen und wis-
sen, wie er gezielt und begrindet durch geeignete Modifikation der Lernanordnung auf
die Abldufe Einfluss nehmen kann.

Praktische Implikationen fiir den Spracherwerb im Unterricht

Der Perspektivenwechsel der Fremdsprachendidaktik vom Lehren zum Lernen, vom
Ergebnis zum Prozess, ist vor dem Hintergrund zu sehen, dass es in den letzten Jahren
groB3e Fortschritte in der Analyse des Lernprozesses gab, in der Authellung der inneren
Vorginge beim Spracherwerb. Hervorzuheben sind hier die Fortschritte in der kogniti-
ven Psychologie (heute spricht man meistens von Wissenspsychologie), der Spracherwerbs-
theorie und Sprachlehrforschung (Apeltauer 1996, Edmondson, House 1993). Symboli-
sche Lernprozesse verlangen vom Lerner eine spezielle kognitive Leistung. Spracherwerb
findet nur statt, wenn die sensorische Information - also an sich vollig sinnlose, willkiir-
liche Buchstaben- und Lautgruppen, wie wir sie iiber die Sinnesorgane aufnehmen -
vom sprachfihigen Individuum auf Basis des vorhandenen Sprachwissens aktiv auf die
kodierten Bedeutungen hin interpretiert werden kann. Dabei mussen die zielsprachlichen
Bedeutungen subjektiv jeweils erst entdeckt werden, sie sind nicht identisch mit denen
der Hrstsprache. Der kognitive Prozef3 der Kodierung, der die intelligente Interpretati-
on und Tiefenverarbeitung der sensorischen Information voraussetzt, ist daher grundle-
gend fiir erfolgreiches Sprachenlernen. Im Akt der Dekodierung/ Enkodierung von
Information unterscheiden sich symbolische und nicht-symbolische Lernprozesse fun-
damental - und alles, was in Tierversuchen tiber Wahrnehmung, Lernen und Behalten
erforscht wurde, verfehlt diese zentrale Besonderheit des Sprachenlernens als einer in-
telligenten, wissensbasiert-humanspezifischen Lernform.

Die kognitive Wende in der Sprachdidaktik verlagert die Aufmerksamkeit daher weg
von der duBleren Form der Sprachzeichen (den Signifikanten) hin zur interpretativen
Ebene der kodierten Bedeutungen, Vorstellungen, Funktionen (zu den Signifikaten).
Spracherwerb wird als subjektive (Re-)Konstruktion der zielsprachlichen Vorstellungs-
welt geschen, als ein intelligenter Prozess, der im Ergebnis zur Bildung einer transitori-
schen Lernersprache fithrt, die es erlaubt, Vorstellungsinhalte in zielsprachliche Symbo-
le umzusetzen und in kommunikativen Zusammenhingen angenihert korrekt, ange-
messen und fliissig zu gebrauchen. Bei den entsprechenden Lernbewegungen fasst der
Lerner subjektive Verstehensprobleme auf, bildet dazu Hypothesen, testet und evaluiert
sie durch Verarbeitung von passenden Riickmeldungen, fiigt auf diese Weise nach und
nach neue Bausteine in sein subjektives Sprachmodell ein und entwickelt es entspre-
chend weiter. Er folgt dabei einem inneren Lehrplan, einem subjektiven, weitgehend
unbewussten Steuerungsmodell, das forderlich, aber auch hinderlich sein kann - was
sich in der Qualitit der Lernhypothesen und letztlich in der Qualitit der Lernersprache
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spiegelt. Jeder Lernfortschritt ist daher untrennbar verbunden mit dem Stand der indivi-
duell verfiigharen Lernressourcen (vgl. auch Skehan 1989): dem einschligigen Vor-
Wissen, den verfiigbaren Lernstrategien und -techniken, affektiven Faktoren, dem Steuerungs-
wissen; auch die persénliche Fremdspracheneignung (,,Begabung®) und angeborene
Spracherwerbsmechanismen spielen eine Rolle. Das Ergebnis solcher (Re-)Konstruktions-
prozesse wird sich in der Praxis fir jeden Lerner unterscheiden, da jeder Lerner unter
anderen Voraussetzungen antritt.

Ob aktive Belehrung das Lernen unterstitzt (oder vielleicht sogar behindert?), ist erwerbs-
theoretisch noch weitgehend ungeklirt. Auch dullere Faktoren, die Lernumgebung, Art
und Umfang des Sprachkontakts spielen hier mit: In der kiinstlichen Lernumgebung des
Fremdsprachenunterrichts haben viele Lerner Probleme, von sich aus brauchbare Lern-
hypothesen zu bilden, und ihnen fehlt die praktische Erfahrung mit der Sprache. Proble-
me, zu deren Lésung ein Lerner vom Stand seiner individuellen Ressourcen noch nicht
bereit ist, werden auch durch intensive Belehrung oder Fehlerkorrektur subjektiv kaum
verstindlicher. Es empfiehlt sich in der Praxis also nicht in jedem Falle, mit belehrenden
Eingriffen von aulen gegen den inneren Lehrplan des Lerners anzukimpfen. Sprachen
werden nicht im Gleichschritt der Lerngruppe und nicht unbedingt in dem Rhythmus
gelernt, den ein Lehrbuch von aulen vorgibt - eher schon nach einem individuellen
Bauplan und Rhythmus, der in seinen Einzelheiten und Verlaufsmerkmalen noch weit-
gchend unbekannt ist.

Die Kunst des Lehrens scheint daher darin zu liegen, dem Lerner eine motivierende,
»teiche® Lernanordnung und nach Bedarf geeignete Lernhilfen anzubieten, die es ihm
erlauben und ihn dazu anregen, sein Lernvermdgen optimal zu entfalten (Zask-oriented
approach, entdeckendes Lernen). Da jeder Lerner etwas anders gelagerte Probleme hat,
hitte das Unterrichtskonzept hinreichend offen, differenziert und partnerschaftlich
zu sein, um verschiedenartige Lernbewegungen zu ermdglichen, den Lerner zu ermuti-
gen und zu aktiven Lernbewegungen anzuregen. In vielen Fillen wird sich dazu die
subjektive Lerntheorie des Lerners, die durch frithere Lernerfahrungen geprigt und
womdglich stérend vorbelastet ist, indern missen (Lernen des Lernens), damit das ge-
steuerte Lernen schrittweise und perspektivisch in Selbstlernen tibergehen kann. Zu den
praktischen Konsequenzen dieses didaktischen Konzepts kann man sich als Lehrender
zunichst allgemein an den folgenden Prinzipien orientieren (vgl. Vielau 1997: 334 ft.):

e Jeder Lerner in einer Gruppe lernt nach seinem eigenen Tempo und entnimmt dem dufB3eren
Lehrplan unterschiedlich viel. Diese Lernleistung ldsst sich auch durch intensives Training
nicht beliebig steigern.

® Jeder Lerner entnimmt dem duBleren Lehrplan inhaltlich Verschiedenes; ebenso unterschei-
det sich, was Menschen in einer Lernanordnung als interessant und ansprechend empfinden.

® Jeder Lerner lernt fiir sich selber, durch Probierbewegungen und durch Fehler. Das subjek-
tive ,,Aha-Erlebnis®, das den Lernfortschritt bringt, kommt von innen, nicht von auflen.
Belehrungen, Korrekturen und Lernhilfen kénnen den Lernprozess unterstiitzen, aber nicht
erzwingen.

® Beim Fremdsprachenlernen zihlt daher nicht vorrangig das Ergebnis. Viel wichtiger ist der
Prozess, auf dem der Lerner zu seinem personlichen Ergebnis gelangt. Tiefenwirksam wird
eine Fremdsprache nur gelernt, wenn sich etwas im subjektiven Sprachmodell verindert.

® Jeder Lernprozess braucht geeignete Vorgaben, ein Mindestmal} an Steuerung sowie eine
effektive Verlaufskontrolle. Am Anfang des Lernprozesses ist hier besonders der Lehrer
gefordert, im weiteren Lernverlauf sollte der Lerner selbst mehr und mehr die entsprechen-
de Steuerungskompetenz bilden (Lernen des Lernens).

= Abschnitt 2.4:
Spracherwerb

=> Abschnitt 6

Literatur
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=> Abschnitt 6

M Literatur

Was die Umsetzung dieser allgemeinen Prinzipien in Unterrichtsplanung bzw. in einzel-
ne Lehr- und Lernschritte angeht, sei besonders auf die Ausfihrungen in Abschnitt 6
verwiesen. Hier sollte zunichst nur der systematische Zusammenhang der Faktoren
verdeutlicht werden, die das didaktische Kalkul kennzeichnen; im weiteren Vetlauf wet-
den diese Faktoren dann im Einzelnen behandelt.
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2. Ausgangsbedingungen: Bedarf,

Lernort, Lerner

Weiterbildung meint die Wiederaufnahme des organisierten, vermehrt auch des infor-
mellen und selbstgesteuerten Lernens nach Abschluss der schulischen und beruflichen
Erstausbildung, wobei unter Bildung hier zunichst jede Form des subjektiven ,,Dazu-
lernens® verstanden wird. Fir die Europdische Union war 1996 das ,,Jahr des lebens-
begleitenden Lernens®, was die wachsende Bedeutung dieses Bildungsbereichs und vor
allem die Bedeutung der kontinuierlichen Wiederaufnahme des Lernens vor dem Hin-
tergrund des beschleunigten technisch-wissenschaftlich-gesellschaftlichen Wandels un-
terstreicht (Dohmen 1996).

War es bisher tiblich, zwischen Erstausbildung (Schule), berufsbezogener Fortbildung
(Lehre, Studium) und spiterer Wiederautnahme des Lernens (Weiterbildung) zu unter-
scheiden und die Funktion der verschiedenen Bildungssektoren (primir/sekundir - ter-
tidr - quartir) entsprechend zu kennzeichnen, so beobachten wir derzeit einen tiefgrei-
fenden Funktionswandel des Bildungssystems. Schon heute wird es immer seltener,
dass ein einmal erlernter Beruf wie frither praktisch unveridndert ein Leben lang ausge-
bt wird. Mit dem beschleunigten technisch-wissenschaftlichen Wandel steigt der
Weiterbildungsbedarf, steigen die Anforderungen an Lernfihigkeit und Lernbereitschaft,
damit auch die Bedeutung der sogenannten Grund- und Schlisselqualifikationen. War
das Interesse an Weiterbildung frither eher individuell motiviert, so entsteht heute - und
vermehrt noch in der Zukunft - ein gesellschaftlicher Bedarf an kontinuierlicher Weiter-
bildung, der mit dem Stichwort des /felong learning gut beschrieben ist.

Die klassische Aufteilung der Bildungssektoren in Schule, Berufsausbildung und Wei-
terbildung wird damit zunehmend fragwiirdig. Jeder Sektor des Bildungssystems er-
scheint nun cher als eine Etappe des /Jfelong learning, die den folgenden Etappen zu-
arbeitet, und jeder Sektor hat die doppelte Aufgabe, das Individuum fir die aktuellen
Anforderungen des betreffenden Lebensabschnitts zu qualifizieren und es durch Vermitt-
lung bestimmter Grund- und Schliisselqualifikationen auf einen lebenslangen Lernprozess
einzustellen, in dem in immer kiirzeren Abschnitten neuer Lernbedarf entsteht. Gesell-
schaftliche Prognosen sprechen daher von einer ,lernenden Gesellschaft®, einer Wissens-
gesellschaft, in der gesellschaftlicher Wohlstand und individuelles Wohlergehen entschei-
dend von der Fahigkeit und Bereitschaft aller Menschen zum Weiterlernen abhingen.

War das 6ffentliche Bildungssystem bisher fast vollig auf die Erstausbildung ausgerich-
tet, so musste, gemessen am hier skizzierten gesellschaftlichen Bedarf, zukunftig ver-
mehrt in die Weiterbildung investiert werden. Allerdings wurde, wie im Folgenden zu
zeigen sein wird, der Ausbau der 6ffentlichen Weiterbildung, der in Deutschland streng
genommen erst 1970 begann, inzwischen fast tberall gestoppt und zum Teil sogar wie-
der riickgingig gemacht. Die Diskrepanz zwischen dem gesellschaftlichen Anspruch
des lebenslangen Lernens fiir alle einerseits und der tatsdchlichen Bildungspolitik ande-
rerseits sucht nach Erklirungen.

Literatur

lifelong learning =
lebenslanges Lernen
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Weiterbildung hat in der deutschen Bevélkerung seit vielen Jahren ein hervorragendes
Image: Nach den Ergebnissen einer bundesweiten Reprisentativbefragung halten 94
Prozent der Befragten Weiterbildung fiir sinnvoll und immerhin 48 Prozent, mehr als je
zuvor, waren tatsichlich weiterbildungsaktiv (Kuwan 1999), ein vergleichsweise hoher
Prozentsatz davon im Bereich des Fremdsprachenlernens. Hier gibt es viele Lern-
formen, formell und informell, organisiert und autodidaktisch, in Form von Prisenz-
und Fernunterricht. Und es gibt eine fast uniiberschaubare Zahl an Organisationen,
Lernorten und Programmen: den 6ffentlichen Sektor, die gruppengebundene und kon-
fessionelle Erwachsenenbildung, private Sprachenschulen, Fernlehreinrichtungen, die
betriebliche Weiterbildung, Kurse in Rundfunk und Fernsehen und nicht zuletzt ein
weites Feld der informellen und autodidaktischen Lernmdoglichkeiten.

Um sinnvoll tber Fremdsprachen in der Weiterbildung sprechen zu kénnen, Ursachen,
Wirkungen und Zusammenhinge zu verstehen, ist es angesichts dieser Vielfalt zunichst
wichtig, zwischen verschiedenen analytischen Ebenen zu unterscheiden: dem gesell-
schaftlichen Fremdsprachenbedarf und der Bedarfsentwicklung (Abschnitt 2.1), den Tri-
gern des Bildungsangebots und ihrem Aufgabenverstindnis (Abschnitt 2.2) und den
Erwartungen, Winschen, Lernvoraussetzungen, Hemmschwellen, die sich aus der Sicht
des einzelnen Lerners mit fremdsprachlicher Weiterbildung verbinden (Abschnitte 2.3
und 2.4). Jeder dieser Faktoren beeinflusst die Lehrziele fiir das Fremdsprachenlernen
wie auch das effektive Weiterbildungsverhalten der Menschen.

2.1 Fremdsprachenbedarf und Bedarfsentwicklung

M Literatur

Es gibt viele Entwicklungen, die den gesellschaftlichen Fremdsprachenbedarf beein-
flussen: die fortschreitende Globalisierung der Wirtschaftsbeziehungen, die Offnung
Osteuropas, der Fortfall der Grenzen in Europa, die Internationalisierung der Kommu-
nikation im Internet - um nur einiges zu nennen. In der 3. Empfehlung der KMK
(Kultusminister-Konferenz) zur Weiterbildung vom 2.12.1994 heil3t es dazu ebenso an-
spruchsvoll wie unverbindlich:

Die Verflechtung von 1ebenszusammenbangen macht vor nationalen Grenzgen nicht halt. Die
europdische Integration, die Migrationsbewegungen aus der , dritten Welt*, wachsende ethnische
oder religidse Spannungen und Konflikte stellen auch die Weiterbildung vor nene Herans-
Sforderungen. Verstindnis von Sprache, Kultur und Denfkweise anderer Vilker und Kenntnisse
diber politische und wirtschaftliche Entwicklungen in anderen Staaten und iiber supra- und
internationale Organisationen u vermitteln, sind unverzichtbarer Bestandteil zukunfts-
orientierter Weiterbildung.

Um nicht bei Absichtserkldrungen dieser Art stehen zu bleiben, sollen im Folgenden
zwel wichtige Faktoren exemplarisch genauer beschrieben werden, die die Bedarfs-
entwicklung heute in besonderem Mal3e beeinflussen: der Sprachbedarf der Wirtschaft
und der Kommunikationsbedarf im Zusammenhang der Europiischen Integration.

Der Fremdsprachenbedarf der deutschen Wirtschaft

In einer bundesweiten Bestandsaufnahme des Fremdsprachenbedarfs der deutschen Wirt-
schaft (Zahlen nach Schépper-Grabe, Weill 1998) ergab sich, dass derzeit etwa 70 Pro-
zent aller deutschen Unternehmen Fremdsprachenbedarf haben. Dabei steht Englisch
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mit fast 100 Prozent der Nennungen an der Spitze, es folgen in weitem Abstand Franzé-
sisch, Spanisch, Italienisch, Russisch, Niedetlindisch und weitere Sprachen. Wer kein
Englisch kann, hat in vielen Firmen heute wenig Berufschancen; dabei wird Englisch
tberwiegend als Bringschuld angesehen (es muss bei der Einstellung schon vorhanden
sein); vorrangig geht es dabei um berufsnahe miindliche (auch fernmiindliche) Fihigkei-
ten, weniger um Fachsprachen.

Der Bedarf an Fremdsprachenspezialisten im engeren Sinne (Ubersetzer, Dolmetscher,
Fremdsprachenkorrespondenten etc.) ist dabei kaum gréB3er als friher. Im Qualifikations-
profil des Beschiftigten bleibt die kaufmannische oder technische Fachkompetenz im
Vordergrund, kommunikative Fremdsprachenkenntnisse auf mittlerem Niveau werden
zusitzlich erwartet: Auf der Basis seiner allgemeinen Fremdsprachenkenntnisse hitte
der Bewerber sich dann vor Ort in die speziellen sprachlichen Anforderungen seines
Arbeitsplatzes einzuarbeiten. Wie grof3 und differenziert der Fremdsprachenbedarf im
Einzelnen ist, hingt von Faktoren ab wie

e der Betriebsgrofle: 93 Prozent der GroBunternehmen mit iiber 1000 Beschiftigten melden
Fremdsprachenbedarf, wihrend das nur fiir 57 Prozent der Kleinunternehmen mit bis zu 49
Beschiftigten gilt.

® der Auslandsverflechtung: In vielen Groflunternehmen ist die obligatorische Konzern-
sprache inzwischen Englisch - selbst hier in Deutschland.

® der Branchenzugehérigkeit: In exportorientierten Betrieben werden Fremdsprachen in
nahezu 100 Prozent der Betriebe erwartet, aber auch im Dienstleistungsbeteich, z. B. im
Tourismus, Hotel- und Gaststittengewerbe.

¢ dem Unternehmensbereich: Hoher Bedarf besteht bei Mitarbeitern in verkaufs- und kun-

denorientierten Abteilungen, im Service, im Management, heute vermehrt auch im techni-
schen Bereich.

Wihrend frither in Stellenausschreibungen ,,gute Englischkenntnisse® ausreichten, die
Fremdsprache cher nur gelegentlich gebraucht wurde, wird heute an immer mehr Ar-
beitsplitzen ,,perfektes, verhandlungssicheres Englisch® erwartet - besonders nattrlich
in den Betrieben, die Englisch als offizielle Konzernsprache eingefiihrt haben. Immer
mehr Grofibetriebe signalisieren so nach innen wie nach auf3en ihren Status als Weltun-
ternehmen und zwingen ihre Mitarbeiter durch gezielte Qualititskontrollen (Fremd-
sprachenaudits) zur Anpassungsqualifikation. Fir dltere Mitarbeiter, die entsprechende
Kenntnisse nicht schon bei der Einstellung mitbrachten, praktizieren heute zwei von
drei Unternehmen ein aufbauendes Fremdsprachentraining; dabei findet die Weiterbil-
dung in vielen Formen teils extern, teils intern statt. GroBe Unternechmen unterhalten
inzwischen eigene Fremdsprachenzentren fir die systematische Schulung ihrer Mitar-
beiter.

Europakompetenz und Fremdsprachenbedarf

Die fortschreitende europiische Integration ist der heute wohl wichtigste Faktor zur
Beurteilung der Bedarfsentwicklung. Wie viele Fremdsprachen muss man kénnen, um
als Buropder handlungsfihig zu sein? Welche Fremdsprachen sollte man lernen? Wer
soll sich mit wem in welcher Sprache verstindigen? Wie gut ist man in Deutschland
sprachlich fiir Europa geriistet und was miisste sich ggf. am Sprachunterricht dndern?

Wihrend die Verteilung der Schulsprachen mehr den offiziellen Bedarf spiegelt, driickt
sich in der Nachfrage in der Erwachsenenbildung cher die subjektive Bediirfnislage der
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Schaubild 3:

Sprachbarrieren in Eu-
ropa (Quelle: Schréder-
Finkenstaedt 1992: 19)

Menschen aus. Nennenswert schulischen Fremdsprachenunterricht gibt es eigentlich
nur in Englisch, Franzésisch und Latein, wobei die letzteren beiden Facher wihrend der
Oberstufenreform mehr und mehr abgebaut wurden (Schréder-Finkenstaedt 1992). Ent-
sprechend ist der Stand der Fremdsprachenkenntnisse: Trotz eines aufwendigen Bildungs-
systems rangiert Deutschland hier im europiischen Vergleich cher nur im Mittelfeld; die
Zahlen haben sich seit der hier zitierten Untersuchung kaum verindert.
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Zwar sprechen immerhin 49 Prozent der Europier Englisch als Erst- oder Zweitsprache,
aber fir die anderen Sprachen sieht es sehr viel schlechter aus. In Deutschland steht es
nicht gut um die Fremdsprachenkenntnisse: Nur 7 Prozent der Deutschen sprechen
mehr als eine Fremdsprache, etwa 40 Prozent haben zumindest Grundkenntnisse in
Englisch (bei den Jingeren sicht es etwas besser aus). Selbst die Kenntnisse in der inof-
fiziellen Leitsprache Englisch sind also weniger weit verbreitet, als man unter Beriick-
sichtigung der Tatsache, dass Englisch seit 1964 auch an den Hauptschulen Pflicht ist,
vermuten kénnte. Noch schlechter sind die Voraussetzungen naturgemil3 in den neuen
Bundeslindern, da hier bis zur politischen Wende vorzugsweise die Sprachen der sozia-
listischen Partnerlinder gelernt wurden.

Dass die Fremdsprachensituation unbefriedigend ist, ist oft festgestellt worden (DIHT
1994) und liegt eigentlich auch ohne Analyse auf der Hand. Unklar ist allerdings, wo die
Griinde der Fehlentwicklung liegen, und noch unklarer ist, in welche Richtung etwas zu
dndern wire. Hier gehen die Meinungen scharf auseinander (vgl. auch Finkenstaedt,
Schréder 1992). Da man ohne Klarheit in diesem Punkt jedoch kaum sinnvoll iiber
Lehrziele im Fremdsprachenunterricht sprechen kann, ist etwas weiter auszuholen.

In Europa wurden 2001 elf Amtssprachen gesprochen, mit Gilisch waren es sogar
zwolf. Mit fortschreitender Expansion der EU werden es mehr als zwanzig formal
gleichberechtigte Sprachen sein. Dabei gibt es zahlreiche Griinde fiir eine gemeinsame Spra-
che in Europa, in der sich jeder mit jedem verstindigen kann,; tatsichlich sind die Griinde fiir
eine gemeinsame Sprache ebenso gut wie die Grinde fiir eine gemeinsame Wihrung,
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Fine gemeinsame Sprache wiirde es erlauben, unter Verzicht auf ein Heer von Uberset-
zern ohne Kommunikationsbarrieren in grenziiberschreitenden Projekten zu kooperie-
ren. Jeder kénnte diberall in Europa leben und arbeiten, ohne Verzégerung kaufen oder
verkaufen, lernen und studieren, sich kulturell und wissenschaftlich betitigen. Wer ein
demokratisches Europa will, ein Europa von unten, und die Rolle einer funktionieren-
den Offentlichkeit in einem modernen Staatswesen richtig einschitzt, muss daher, ob
ihm die Ergebnisse aus nationaler, berufsstindischer und/ oder sprachenpolitischer Sicht
gefallen oder nicht, fiir eine europaweit iibergreifende Verstindigungsméglichkeit pla-
dieren: Man denke an die Gleichheit der Teilhabechancen, an gleiche Informations-
moglichkeiten, an die identititsstiftende Kraft einer gemeinsamen Sprache, an die sinn-
liche Evidenz und Erfahrungsmdglichkeit der Zusammengehorigkeit. Nur wenn die
Organe der EU jedermann unmittelbar verstindlich sind, wenn es europaweite Zeitun-
gen, Rundfunk- und Fernsehsendungen gibt, kann eine politische Offentlichkeit als Kern
eines funktionierenden Gemeinwesens entstehen.

Die Alternative ist ein ,,Europa von oben®, wie wir es aktuell erleben, ein Europa der
Vielsprachigkeit, der Ubersetzungsdienste und Sprachbarrieren. Die fehlende Verstin-
digungsméglichkeit fihrt zur Bildung von Kommunikationseliten, aus soziologischer
Sicht zur Bildung und Verfestigung einer neuen Form der stindisch-vordemokratischen
Gesellschaft, die gleiche Chancen nur den Sprachenkundigen und denen bietet, die sich
teure Ubersetzungsdienste leisten konnen. Dass das aktuelle Europa von vielen Men-
schen cher als eine Art ,,Verschworung der Eliten® empfunden wird, zeigt sich in alar-
mierenden Umfragewerten. Ein Gemeinwesen, in dem mehr als 60 Prozent der Bevol-
kerung keine Verstindigungsmdglichkeit und damit keine echte Chance zur Teilhabe
besitzt, kann auf demokratischer Grundlage nicht funktionieren; dass bei Europawah-
len die Beteiligung zum Teil unter 30 Prozent liegt, darf niemanden tiberraschen. Sprach-
barrieren verstirken den dumpfen Nationalismus derer, die nicht mitsprechen oder teil-
haben kénnen, und begiinstigen in Krisenzeiten eine wachsende Fremdenfeindlichkeit;
das tiefgreifende Demokratiedefizit Europas droht damit zum inneren Sprengsatz fiir
eine weitergehende Integration zu werden.

Die wichtigste Barriere gegen eine transkulturelle Verstindigungsméglichkeit auf brei-
ter, demokratischer Basis ist die offizielle Sprachenpolitik der nationalen Eigenstindig-
keit und Gleichberechtigung aller europiischen Sprachen und Kulturen - faktisch also
die eiferstichtig bewachte sprachliche Eigenbrételei der Nationalstaaten, die sich auf
eine gemeinsame Sprache nicht einigen wollen oder kénnen. Dabei hat die Verteidigung
sprachbezogener Bildungsprivilegien eine lange Tradition: Die mehrsprachige Erzie-
hung war stets Privileg der gebildeten Schichten und wichtiges Unterscheidungsmerk-
mal zur Volksbildung. In einem demokratischen Europa diirften die Verstindi-
gungschancen jedoch nicht linger bei einer schmalen Kommunikationselite liegen. Gleiche
Verstindigungsmoglichkeiten miissten allen Europiern geboten werden, vermehrt den
Personengruppen, die diese Kenntnisse, aus welchen Griinden auch immer, derzeit nicht
besitzen: bildungsfernen und lernungewohnten Schichten. Nur 2,5 Prozent der deut-
schen Berufsschtler hatten 1990 fremdsprachlichen Unterricht - und die Zahlen sind
seitdem kaum besser geworden. Ohne praktische Sprachkompetenz stehen Freiziigig-
keit und demokratische Teilhabe, die Offnung des Arbeitsmarktes und freie Berufswahl
in Buropa gerade fiir diesen Personenkreis nur auf dem Papier.

Hier liegt eine grofe bildungspolitische Herausforderung an den Fremdsprachenunterricht
in Schule und Weiterbildung - allerdings mit hochst unklaren Implikationen. Wihrend
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sich in der Offentlichkeit niemand ernsthaft gegen gleiche Verstindigungschancen aller
Burger Buropas ausspricht, ist sehr umstritten, wie eine solche Verstindigung in der
Praxis aussehen konnte. Die zahlreichen sprachenpolitischen Modelle, die in Fachkrei-
sen diskutiert werden, lassen sich im Prinzip auf drei Grundtypen zuriickfihren: Meht-
sprachigkeitsmodelle, Leitsprachenmodelle und das Hochsprachenmodell. Thre
Vor- und Nachteile kénnen im Folgenden nur kurz angedeutet werden.

Das Hochsprachenmodell soll nur am Rande erwihnt werden, da es in der offiziellen
sprachenpolitischen Diskussion kaum eine Rolle spielt. Nach dem Hochsprachenmodell
wiirde man sich fiir eine gemeinsame Europasprache entscheiden, die nicht identisch
mit einer der Nationalsprachen ist. Um zu verstehen, was mit einer Hochsprache ge-
meint ist, muss man wissen, dass alle heute gesprochenen Nationalsprachen durch Akte
der Verschmelzung, Normierung, Verfestigung aus einer Vielzahl von Vorldufern und
regionalen Dialekten entstanden sind; alle Hochsprachen haben also etwas mit Sprachen-
politik zu tun, das gilt fiir Hochdeutsch wie fiir Neuenglisch oder Hocharabisch. Ahn-
lich kénnte man sich das Entstehen einer europdischen Hochsprache vorstellen; wollte
man sich auf eine schon bestechende Sprache als Hochsprache einigen, so kénnte das
auch eine kunstliche Sprache wie Esperanto oder eine tote Sprache wie Latein sein. Eine
Hochsprache dieser Art wire neutral und wiirde niemanden beglnstigen: Jeder misste
zur Erlernung etwa den gleichen Aufwand treiben, keiner wire durch Geburt und Her-
kunft kommunikationspolitisch im Vorteil, keiner wire ohne eigenes Zutun ,,geborener
Europider. Zweifellos lige daher in der Einigung auf eine europdische Hochsprache
die demokratische Lésung des Sprachenproblems - aber fiir dieses Modell gibt es sprachen-
politisch keine Lobby.

Das Mehrsprachigkeitsmodell scheint auf den ersten Blick die einfache und natiirli-
che Lésung aller Kommunikationsprobleme zu bieten. Besonders attraktiv ist es ver-
standlicherweise fiir die Vertreter von Standesinteressen fremdsprachlicher Berufe, also
zum Beispiel fir die Fachverbidnde der Fremdsprachenlehrer. Priift man allerdings die
Praktikabilitit, so liegt aut der Hand, dass reine Vielsprachigkeitsmodelle, in denen
jeder alle Sprachen zu lernen hitte, bei mittlerweile mehr als 20 Nationalsprachen in
Europa (mit steigender Tendenz) und vor dem Hintergrund der aktuellen Sprachlern-
situation in Deutschland, in der nur sieben Prozent der Bevolkerung mehr als eine Fremd-
sprache spricht, nicht ernsthaft in Erwidgung zu ziehen sind. GemiBigte
Mehrsprachigkeitsmodelle, in denen jeder nur einen Ausschnitt der in der
Kommunikationsgemeinschaft gleichberechtigt gingigen Sprachen spricht, die eine et-
was besser, die andere etwas schlechter, funktionieren in der Praxis nicht sonderlich gut
(Schweiz, Kanada, Belgien), oder doch nur, wenn die Zahl der konkurrierenden Spra-
chen begrenzt und der parallele Gebrauch der Sprachen in der Lebenswelt der Sprecher
wichtig ist und zum Alltag gehort (Luxemburg). Auf eine Sprachengemeinschaft mit
mehr als 20 gleichberechtigten Nationalsprachen ist dieses Modell aber offensichtlich
nicht tibertragbar, denn eine europaweite interkulturelle Verstindigung ohne die Hilfe
von Sprachmittlern ist auf dieser Basis nicht vorstellbar. Obendrein tritt in der Praxis
das Problem auf, dass man als Durchschnittssprecher nicht in allen Sprachen gleichmi-
Big leistungsfihig ist: Die Sprachkontakte in den Sprachen, in denen man weniger Ubung
hat, bleiben daher auf eher oberflichliche Verstindigung beschrinkt.

Hier kntipft das Konzept der rezeptiven Mehrsprachigkeit an (Finkenstaedt, Schréder,
1992; Christ 1991). In diesem Modell spricht jeder aktiv die eigene Sprache, bleibt daher
auch im transkulturellen Austausch maximal ausdrucksfihig, und nimmt rezeptiv in
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weiteren Sprachen an der Kommunikation teil. Die Kommunikation beruht also auf
code-switching (Sprachenwechsel); das Verstindigungsmedium in einer multikulturellen Run-
de wechselt je nachdem, wer beim #urn-taking (Sprecherwechsel) gerade am Zug ist. Sinn
macht das alles allerdings nur, wenn es stimmt, dass rezeptives Sprachenlernen tatsich-
lich leichter fillt als ganzheitlich-kommunikatives Fremdsprachenlernen, dass man auf
diese Art also mehr Fremdsprachen lernen kann. Dafiir gibt es keinen empirischen Be-
leg, die unterrichtspraktischen Erfahrungen mit dem Horverstehen im Anfangsunter-
richt begriinden eher Skepsis: Die Bildung einer rezeptiven Kompetenz ist zumindest in
den ersten Lernjahren kaum weniger anspruchsvoll als die produktive (vielleicht sogar
anspruchsvoller), die vermutete Lernerleichterung steht wohl nur auf dem Papier. Und
da man ohnehin nicht alle Gemeinschaftssprachen - und sei es auch ,,nur® rezeptiv -
erlernen kann, 16st auch dieses Modell das Problem der interkulturellen Verstindigung
in Europa in keiner Weise. In ihren praktischen Implikationen erweisen sich die Mehr-
sprachigkeitstheorien daher cher als verkappte Leitsprachenmodelle, in denen es weni-
ger um die Losung transnationaler Kommunikationsprobleme als zum Beispiel ganz
handfest um die Férderung des Franzdsischunterrichts geht.

Nach dem Leitsprachenmodell cinigen sich die beteiligten Nationen fiir die Belange
der transnationalen Verstindigung auf eine der bereits existierenden Gemeinschafts-
sprachen als gemeinsame (Zweit-)Sprache. Das koénnte eine dominante Leitsprache
nach dem Modell der USA sein, in dem die Leitsprache die ethnischen Minorititen-
sprachen in allen offiziellen Belangen ersetzt, die dann nur in Sprachinseln ohne offizi-
ellen Status fir private Zwecke im Gebrauch bleiben. In diesem Zusammenhang ist
interessant, dass die Ansitze zur bilingualen Erzichung in den USA zunechmend wieder
verworfen werden, da die Zweisprachigkeit faktisch eher zur gesellschaftlichen Benach-
teiligung ethnischer Minderheiten fithrt. Das Festhalten an der Herkunftssprache behin-
dert die Integration und verschlechtert die beruflichen Chancen gerade der weniger
privilegierten Bevélkerungsschichten. Eine dominante Leitsprache verdringt daher der
Tendenz nach die Regionalsprachen.

Realistischer fiir die sprachpolitische Situation Europas, in dem die beteiligten Nationen
ein viel gréfleres Mall an Souverinitit behalten, ist daher eher das komplementire
Leitsprachenmodell: Die jeweilige Nationalsprache bleibt im nationalen Sprachraum in
allen offiziellen Belangen im Vordergrund; aber jeder Europabtrger wire verpflichtet,
fir die transnationale Kommunikation zusétzlich durch Erlernung der Leitsprache eine
»sekundire Identitit als Europabiirger zu erwerben. Die Leitsprache dient thm als
lingna franca in Buropa und er6ftnet allen Europédern gleiche Chancen zur Teilhabe und
Mobilitit in allen Mitgliedslindern. In den praktischen Konsequenzen impliziert das
komplementire Leitsprachenmodell daher voéllig andere Ziele als das
Mehrsprachigkeitsmodell: Es wiirde nicht eine bestimmte Auswahl von Sprachen jeweils
ein wenig (oder auch nur rezeptiv) erlernt, sondern die gezielte Verbesserung der
Leitsprachenkompetenz aller Europabiirger wire das vorrangige Erziehungsziel im
Fremdsprachenunterricht. Fiir die wenigen Menschen, die auch bisher schon mehr als
eine Fremdsprache lernen konnten, bliebe die Erlernung zusitzlicher Sprachen natiir-
lich weiterhin sehr empfehlenswert, da im jeweiligen nationalen Sprachraum die europi-
ische Leitsprache ja immer nur Hilfsfunktionen hat. Aber Vorrang in jedem Fall hitte
die Leitsprache in ihrer /Jingua-franca-Funktion. Bildungspolitische Konsequenz des
Leitsprachenmodells wiren beispielsweise Modellversuche mit bilingualen Schulen - und
natiirlich auch der Frithbeginn des Fremdsprachenlernens in der jeweiligen Leitsprache.

lingua franca =
vereinfachte transnatio-
nale Verkehrssprache
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Schaubild 4:
Akzeptanz von Zweit-
sprachen (Quelle:
Finkenstaedt, Schréder
1992: 19)

Das Leitsprachenmodell wirkt zunidchst sehr iiberzeugend - und es entspricht ja auch
mehr oder weniger der allseits praktizierten ,,heimlichen Sprachenpolitik® in Europa;
allerdings ist seine groBite Stirke zugleich auch seine grofite Schwiche. Anders als im
Hochsprachenmodell privilegiert die Leitsprache automatisch eine der Gemeinschafts-
nationen zur Leitnation. Die Sprecher dieser Sprache haben kommunikationspolitisch
sozusagen in Permanenz den Vorteil eines Heimspiels im FuB3ball: Der Fremdsprachen-
lerner wird, auBer in den seltenen Fillen eines echten Bilingualismus, gegentiber dem
Muttersprachler kommunikativ immer im Nachteil sein. Historisch gesehen wurde da-
her stets die Sprache des Eroberers die Leitsprache - also z. B. Franzésisch tiber zwei-
hundert Jahre in England, Englisch iiber lange Zeit in den Kolonien und im Common-
wealth, Russisch im ehemaligen Ostblock. Die Sprache ist ein Instrument der Herrschafts-
ausiibung, wirtschaftlich wie kulturell und politisch; der ,,nattrliche” Europder wire
privilegiert gegeniiber dem ,,angelernten® Europier in allen Belangen der transnationalen
Kooperation. Wenn also schon eine der Gemeinschaftssprachen zur Leitsprache gekirt
werden sollte, diirfte es nach demokratischen Spielregeln nicht eine der grof3en Spra-
chen sein, sondern es musste eine der kleineren sein, von denen im Handel und interna-
tionalen Wettbewerb keine Gefahr der kulturellen Dominanz ausgeht.

Diskussionen dieser Art um praktikable und winschenswerte Modelle der Mehrspra-
chigkeit sind allerdings miiBig, da in solchen Fragen letztlich nicht die Wissenschaft,
sondern die praktische Politik entscheidet. Geht man in der Theorie zwar nach wie vor
von der Vielfalt und Gleichberechtigung der europiischen Kulturen aus, so wihlt sich
die Praxis der transnationalen Kommunikation in Europa ihr Medium selbst - und zwar
nach Akzeptanz- und Niitzlichkeitserwigungen. Daher lernen wir in Deutschland
nicht bevorzugt Franzdsisch oder Niederlindisch, obwohl das wichtige Handelspartner
sind, sondern vorrangig Englisch, da diese Sprache im Vergleich der Zweitsprachen
weltweit die grofite Verbreitung und héchste Akzeptanz besitzt:

L1 L2 L2(V) L2(V)
Akzeptanz
Englisch 415 800 300 500 Mio
Spanisch 285 10 10 10
Deutsch 92 20 20 10
Franzosisch 55 30 5 -
Portugiesisch 160 - - -
Russisch 115 25 100 -
Esperanto 1 10
L1 = Muttersprache
L2 = Zweitsprachenbeherrschung auf muttersprachendhnlichem Niveau
L2(V) = Zweitsprachenbeherrschung ausreichend zur Nutzung als
Verkehrssprache

L2(V) = Bereitschaft, diese Sprache als Verkehrssprache zu benutzen,

Akzeptanz unabhingig von den vorhandenen Sprachkenntnissen

Den Zahlen selbst mag man mit Misstrauen begegnen (sie hingen stark vom Erfassungs-
verfahren ab), kaum aber den dargestellten Zahlenverhiltnissen. Wie man an den Ein-
trigen in der letzten Spalte ablesen kann, gibt es bei der Suche nach einer transnationalen
Verkehrsprache nur fir Englisch eine ausreichende Zustimmung. Die hohe Akzeptanz
des Englischen ist vor dem Hintergrund zu sehen, dass Englisch in vielen Belangen



vhs 2.1 Fremdsprachenbedarf und Bedarfsentwicklung

27

heute eine echte Weltsprache ist, die in Wirtschaft, Politik, Kultur, Wissenschaft, in den
Medien rund um den Globus weit verbreitet ist und von mehr Menschen in mehr Lin-
dern gebraucht wird als jede andere Sprache (Graddol 1997). Englisch als europdische
Leitsprache wirde also zwei Zielen zugleich dienen: der Verstindigung sowohl in Euro-
pa wie weltweit. Aus dieser Perspektive ist die Diskussion um eine gesonderte europdi-
sche Hochsprache vielleicht tatsichlich obsolet. Und wenn in Fachorganen zuweilen
heftig, fast schon kulturkdmpferisch, gegen den Vorrang des Englischen polemisiert
wird, so sind nicht selten Missverstindnisse im Spiel: Durch die Erlernung einer kom-
plementiren ZWEITsprache steht der oft beschworene Verlust der kulturellen Identitdt
ja gar nicht zur Diskussion; im Gegenteil: durch den Erwerb der /ingna franca erweitert
sich der nationale Horizont potenziell in weltweiter Dimension. Und auch fir die ande-
ren Sprachen muss das Englische keine Bedrohung sein; diese Sprachen sollen ja auch
weiterhin, mit eigenen Zielen und Schwerpunkten, erlernt werden. Im Gegenteil auch
hier: Der Englischunterricht kénnte, didaktisch entsprechend akzentuiert, das Erlernen
weiterer Fremdsprachen vorbereiten und erleichtern.

Unabhingig von solchen Uberlegungen: Sprachenpolitische Realitit ist, dass wir in der
Europiischen Gemeinschaft, ob es uns gefillt oder nicht, faktisch ein Leitsprachenmodell
auf der Basis von Englisch haben. Nach einer Pressemeldung der KMK lernten 1997 in
Deutschland 96 Prozent aller Schiiler in der Sekundarstufe I als erste Fremdsprache
Englisch; dabei werden Franzésisch und Russisch vor allem in der Oberstufe vermehrt
abgewihlt. In ganz Nordrhein-Westfalen gab es 1997, wenn man der Meldung trauen
darf, nur noch finf Leistungskurse fir Franzésisch. Dieser Vorrang des Englischen
entspricht, wie man spiter sehen wird, sehr weitgehend den empirischen Wiinschen und
Bediirfnissen der Menschen, wie er sich im freien Wahlverhalten in der Nachfrage nach
Fremdsprachenunterricht ausdriickt.

Mit der Wahrnehmung dieser Realitit stellen sich viele Fragen - nicht zuletzt die, wie wir
als Sprachwissenschaftler und Fremdsprachenpidagogen mit der empirisch gewachse-
nen europiischen Leitsprachenfunktion des Englischen umgehen wollen: Andert sich
etwas in der Art, wie Englisch gelehrt und gelernt wird, durch diesen neuen Kontext? Ist
das Englischlernen, wie es bisher als Anndherung (Anpassung?) an die britisch-amerika-
nische Kultur betrieben wurde, auch vor diesem neuen Hintergrund weiter das allein
geeignete Format des Englischlernens? Welche Rolle spielen dabei andere Sprachen und
Kulturen? Erleichtert der Englischunterricht den Erwerb weiterer Fremdsprachen - und
motiviert er dazu? Wie erkldrt sich das hohe Interesse an Sprachen wie Spanisch und
Italienisch, das wir derzeit in der Weiterbildung beobachten: Sollten sich hier die Lern-
ziele und Methoden von denen des Englischunterrichts unterscheiden?

Fremdsprachen als Schliisselqualifikation

Die Bedarfsanalyse hat viele Facetten; hier wurden exemplarisch zwei Aspekte heraus-
gegriffen: die Bedarfsentwicklung infolge der europiischen Integration und der Fremd-
sprachenbedarf der Wirtschaft. Der allgemeine Befund tberrascht kaum: Der Bedarf
ist hoch, und er wichst weiterhin, wenn auch nicht gleichmiBig fiir alle Fremdsprachen.
Fremdsprachenkenntnisse sind trotz eines aufwindigen Bildungssystems in Deutsch-
land noch tiberraschend wenig verbreitet: Zum Zeitpunkt der letzten einschlidgigen Un-
tersuchung sprachen nur 7 Prozent der Deutschen zwei oder mehr Fremdsprachen; und
die Situation wird sich seitdem kaum wesentlich gedndert haben.

Literatur

—\  Apschnitt 3:
Jlaterales Fremd-
sprachenlernen*

—\ Abschnitt 2.3:
,Lernbedlirfnisse*
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Andererseits ist der Sprachenbedarf der Wirtschaft nicht wie frither vorrangig durch
Spezialisten zu befriedigen, und er ist auch nicht linger beschrinkt auf GrolBbetriebe;
Fremdsprachen sind heute wichtig auch in kleinen und mittleren Unternehmen. Vor
allem, in 70 Prozent der befragten Betriebe, wird dabei Englisch gebraucht; daneben
auch, in dieser Reihenfolge, Franzosisch, Spanisch, Deutsch, Italienisch und Russisch.
Fremdsprachenkenntnisse werden in der Wirtschaft als Zusatzqualifikation zur Fach-
ausbildung erwartet; Englischkenntnisse haben dabei zunechmend den Status einer
Schliisselqualifikation in vielen Berufen, hier werden auch differenziertere Kenntnisse
erwartet und vorausgesetzt. Nach einer Studie des Bundesinstituts fiir Berufsbildung rangie-
ren Fremdsprachen beim Bedarf an Zusatzqualifikationen heute ganz obenan, noch vor
Teamfahigkeit, IT-Qualifikation, Kundenorientierung, Qualititssicherung u. a. (DIE
ZEIT, 19.4.2000).

Mit der fortschreitenden Integration Europas entsteht wachsender Bedarf fiir die trans-
nationale Verstindigung, Obwohl im Widerspruch zur offiziellen Sprachenpolitik Euro-
pas, kann in der Praxis wohl nur eine komplementire Leitsprache, die in der Funktion
einer /ingna franca gebraucht wird, die internationale Kommunikation auf breitester Grund-
lage gewihrleisten. Vieles spricht dabei fiir Englisch. Mit dem Funktionswandel des
Englischen von der Nationalsprache zur internationalen Leitsprache dndern sich die
Anforderungen an die Didaktik des Englischen, indirekt auch die Anforderungen an die
Didaktik der anderen Fremdsprachen.

Literaturauswahl

Christ, H.: Fremdsprachenunterricht fiir das Jahr 2000. Sprachenpolitische
Betrachtungen zum Lehren und Lernen fremder Sprachen. Tiibingen: Narr, 1991
Dethloff, U.: Interkulturalitit und Europakompetenz. Tiibingen: Stauffenberg, 1993
DIHT (Hrsg.): Fremdsprachen in einem Europa offener Grenzen. Bonn: DIHT, 1994
Dohmen, G.: Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungspolitik. Bonn:
BMBF, 1996

Finkenstaedt, T., Schrider, K.: Sprachen im Europa von morgen. Miinchen:
Langenscheidt, 1992 (Broschiire)

., Fremdsprachen im Europdischen Haus ", Themaheft Die Neueren Sprachen, 4/5-1992
Gnutzmann, C. (Hrsg.): Teaching and learning English as a global language. Native and
non-native perspectives. Tiibingen: Stauffenburg, 1999

Graddol, D.: The future of English? - A guide to forecasting the popularity of the English
language in the 21st century. London: The British Council, 1997

Graddol, D.: English next. Why Global English may mean the end of "English as a
foreign language". London: The British Council, 2006.

Kramer, W., Weif3, R. (Hrsg.): Fremdsprachen in der Wirtschaft. Koln: Institut der
deutschen Wirtschaft, 1992

Kuwan, H.: Berichtsystem Weiterbildung 1992. Bildung-Wissenschaft-Aktuell (hrsg. vom
Bundesmin. fiir Bildung und Wissenschaft), 12 /1992.

Kuwan, H., Thebis, F.: Berichtsystem Weiterbildung IX. Ergebnisse der Reprdsentativ-
befragung zur Weiterbildungssituation in Deutschland. Bonn, Berlin: BMBE, 2005
Schopper-Grabe, S., Weif3, R.: Vorsprung durch Fremdsprachentraining: Ergebnisse einer
Unternehmensbefragung. Koln: Deutscher Instituts-Verlag, 1998

Vielau, A.: ,,Sprachlos in vielen Sprachen? Perspektiven des Sprachenlernens im
vereinten Europa®, PRAXIS, 1/1991, 20 - 28



vhs 2.2 Institutionen der Weiterbildung, Marktorientierung, neues Aufgabenverstandnis

2.2 Institutionen der Weiterbildung, Marktorientierung,

neues Aufgabenverstandnis

Fremdsprachliche Weiterbildung ist bei einer Vielzahl von Anbietern méglich, wobei die
Grenzen zwischen staatlich anerkannt und nicht anerkannt, 6ffentlich-gemeinniitzig und
privat-profitorientiert zunehmend verschwimmen. Entgegen den Planungen der Bildungs-
reformer (Schulenberg 1975) und entgegen neueren KMK-Empfehlungen (3. Empfeh-
lung zur Weiterbildung vom 2.12.1994) gibt es heute faktisch keinen eigenstindigen,
bundesweit klar konturierten Sektor der 6ffentlichen Weiterbildung, sondern mehr und
mehr einen offenen Weiterbildungsmarkt mit einer grof3en Vielfalt konkurrierender
Anbieter, ein wahres Dickicht von Férderungskriterien und eine entsprechend grof3e
Uniibersichtlichkeit der trdgerspezifischen Programme und Bildungsinhalte. Den gro3-
ten Anteil am Fremdsprachenunterricht in der Weiterbildung haben die Volkshochschu-
len (VHSn); darum exemplarisch hier zunichst eine kurze Bestandsaufnahme.

Es gibt flichendeckend 974 VHSn in Deutschland (alte und neue Linder), mit unter-
schiedlichen Rechtsformen, finanziert durch Land, Kommune, Teilnehmergebthren und
sonstige Mittel (Zahlen nach DV V-Statistik, DIE 2000). Bei der Finanzierung der Volks-
hochschularbeit gewinnen die Teilnehmerentgelte immer gréB3ere Bedeutung, wihrend
die Férderung durch die 6ffentlichen Triger seit Jahren stagniert bzw. rickldufig ist. Der
Anteil der Teilnehmerentgelte am Gesamthaushalt der VHSn betrigt mit steigender
Tendenz inzwischen bundesweit knapp 40 Prozent, die Finanzierung tiber Drittmittel
liegt bei manchen Einrichtungen bei mehr als 60 Prozent.

An den Volkshochschulen arbeiten derzeit etwa 3300 hauptamtliche Pidagogen (PM)
mit Leitungs- und Planungsfunktionen, im Durchschnitt also 3,3 pro Einrichtung, wobei der
Sprachenbereich als gréBter einzelner Fachbereich meistens professionell geleitet wird. Hau-
fig haben die PM noch weitere Planungsaufgaben in anderen Bereichen. Der Unterricht an
VHSn ist offen fiir jeden Erwachsenen, der die Gebiihren zahlen kann und will. 2005 haben
etwa 1,9 Millionen Menschen, 68 Prozent davon Frauen, 172 000 Sprachkurse an VHSn
besucht. Fir eine VHS mittlerer GroB3e heil3t das etwa 550 Sprachkurse pro Jahr in den
Fremdsprachen, ca. 8000 Teilnehmer, 20000 Unterrrichtsstunden, 130 Kursleiter, 3 haupt-
amtliche Pddagogen (Zahlen von 2005: VHS Oldenburg). Die Angebotsstrukturen ori-
entieren sich an der Nachfrage und sind, mit gewissen regionalen Unterschieden, bun-
desweit ahnlich.

Marktorientierung, Kursprogramm und Bildungschancen

Mit dem schrittweisen Fortfall der 6ffentlichen Foérderung sehen sich auch 6ffentliche
Anbieter in der Verlegenheit, das Programm vermehrt nach Gesichtspunkten der Kosten-
verursachung zu tiberdenken. Wenn Fremdsprachenkurse tber Gebiihren zu finanzieren
sind und obendrein Uberschiisse zur Abdeckung institutioneller Kostenanteile erwirt-
schaften sollen, so konvergieren der Tendenz nach die Verhiltnisse an 6ffentlichen und
privaten Bildungseinrichtungen: Angeboten wird das, was unter den gegebenen Bedin-
gungen einen angemessenen Kostenbeitrag erwirtschaften kann (vgl. auch Nuissl 1995).
Angesichts der Adressaten, des typischen Programms und der Preisgestaltung privater
Sprachenschulen berechtigt nichts zu der Annahme, dass ein differenziertes und kosten-
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glinstiges Sprachenprogramm fiir alle Bevolkerungsschichten, wie es das Aufgaben-
verstindnis einer 6ffentlichen Bildungseinrichtung an sich verlangt, auf Dauer auch
ohne offentliche Férderung aufrecht erhalten werden kann. Was bedeutet die Tendenz
zur ,,Marktorientierung der Weiterbildung® in der Praxis?

Das Kursprogramm wird sich mittelfristig vor allem auf marktfihige Angebote aus-
richten - auf das, was zu kostendeckenden, konkurrenzfihigen Preisen nach dem Prin-
zip von Angebot und Nachfrage verkiuflich ist. Das heilt aber auch: Weniger gingige
Sprachen, Lernstufen, Angebotsformen werden vielerorts aufgegeben werden (missen).
Wer sich ernsthaft weiterbilden will, wird immer tiefer in die Tasche greifen, immer
weitere Wege in Kauf nehmen, immer groBBere Lerngruppen akzeptieren mussen. Weiter-
greifende bildungspolitische Ziele (wie etwa das der Férderung der Europakompetenz
von bildungsbenachteiligten Schichten) sind aus eigener Kraft nicht realisierbar - es
fehlen die sachlichen und personellen Ressourcen. Bei Zielen dieser Art versagt der
Marktmechanismus. Schon heute zeichnet sich daher eine schleichende Verdnderung zu
cinem Drei-Klassen-System der Weiterbildung ab:

* Es gibt cin Luxusangebot fiir Besserverdienende, das unbeschrinkt alles enthilt, was vom
privaten oder 6ffentlichen Auftraggeber verlangt wird (Bildung auf Bestellung, Privatunter-
richt, Firmenkurse etc.);

® cs gibt ein Standardangebot der marktgingigen Themen - offen fiir alle, die den Marktpreis
zahlen konnen und wollen;

e und es gibt ein 6ffentlich geférdertes ,,Sozialprogramm®, das aber nur fiir bestimmte Teil-
nehmergruppen zuganglich ist und/ oder die Themen enthalt, die nach Ansicht der Bil-
dungspolitik ,,besondere Anforderungen des Gemeinwohls* erfiillen.

Nach offizieller Lesart sind die Fremdsprachen marktfihig und gehéren (mit der Aus-
nahme von Deutsch als Fremdsprache) nicht in das Sozialprogramm. Bildungspolitisch
ist dieses Férderungssystem etwa so logisch und zukunftsweisend wie eine Schule, die
ihren Schiilern nicht mehr die gesellschaftlich nétigen Schliisselqualifikationen, sondern
nur noch die Ficher Gemeinschaftskunde und Religion anbietet - und ansonsten auf die
Mboglichkeit des Privatunterrichts verweist. Die schichtspezifischen Unterschiede in der
Weiterbildungbeteiligung haben sich, wie entsprechende Lingsschnittuntersuchungen
zeigen (Kuwan 1999), im Lauf der Jahre ndmlich keineswegs verringert. Weiterbildung
ist nach wie vor durch starke soziale Unterschiede und ungleich verteilte Chancen ge-
kennzeichnet. Gerade fiir bildungsbenachteiligte Menschen ist das neoliberale Konzept
des lebenslangen Lernens in Eigenverantwortung allenfalls eine Utopie.

Selbstorganisierte und technologiegestiitze Lernformen, die nach Ansicht einiger Ex-
perten perspektivisch die organisierte Weiterbildung ersetzen kénnten (vgl. Dohmen
1996: 90), kommen fiir das Fremdsprachenlernen kaum in Betracht und sind insgesamt
wohl eher etwas fiir eine lerngewohnte Minderheit. Uber die Abschaffung der 6ffentli-
chen Weiterbildung kann man verantwortlich ja erst dann reden, wenn in der schénen
neuen Welt ,telematischer Lern-Netzwerke die Pddagogik von Mensch zu Mensch
tatsdchlich irgendwann auf breiter Basis iiberflissig geworden ist. Solange das nicht der
Fall ist, solange lernungewohnte Menschen selbst unter qualifizierter Anleitung grof3e
Lernprobleme haben, bereiten solche Argumente den Weg in eine Wissens- und Bildungs-
gesellschaft fiir Privilegierte: Der Marktmechanismus besorgt die Konzentration von
hochwertigen Bildungsangeboten dort, wo eine zahlungsfihige Nachfrage existiert, zum
Beispiel in der Firmenschulung, und den Abbau von Bildungsangeboten dort, wo diese
effektive Nachfrage nicht besteht - und zwar letztlich unabhingig vom Aufgaben-
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verstindnis der Einrichtung, vom objektiven Weiterbildungsbedarf und von den sub-
jektiven Lernwinschen der Menschen. Die Verweigerung kostengiinstiger Bildungschan-
cen bedeutet in der Praxis daher gerade fiir die, die Weiterbildung am nétigsten brau-
chen, cine massive Ausgrenzung im Qualifikationswettlauf um die gesellschaftlich er-
forderlichen Schliisselqualifikationen. Schlimmer noch: Die primar marktorientierte Wei-
terbildung verstirkt tendenziell die bestehende Teilung der Gesllschaft, da sie immer
weniger die Schichten erreicht, die Weiterbildung tatsichlich benétigen, und bevorzugt
die fordert, die schon heute am besten mit Bildung versorgt sind.

Neues Aufgabenverstindnis der 6ffentlichen Weiterbildung

Eine vermehrte Marktorientierung wirkt sich perspektivisch nicht nur auf das Programm
und die Weiterbildungsbeteiligung aus, sondern auch auf Personal und Aufgaben-
verstindnis der Einrichtungen. In Niedersachsen verlor zum Beispiel die Oldenburger
VHS durch Gesetzesinderungen binnen drei Jahren die Férderung fiir etwa 30 Prozent
ihres hauptamtlichen pidagogischen Personals - und ab dem Jahr 2002 werden in Folge
einer erneuten Gesetzesinderung (Budgetierung) Personalkosten iiberhaupt nicht mehr
in besonderer Weise gefordert. Der Staat investiert nicht mehr in den Input (durch For-
derung einer bestimmten Mindest-Personalausstattung), sondern vermehrt in den Out-
put: Der Zuschuss orientiert sich letztlich an der Zahl der geleisteten Unterrichtsstun-
den. Wie die Zielzahlen erreicht werden, ist Sache der eigenverantwortlichen Arbeit der
Bildungseinrichtung, die so zu betriebswirtschaftlichem Denken und Handeln angehal-
ten ist. Das klingt zundchst nicht schlecht, ist aber nur die halbe Wahrheit. Da die Global-
budgets trotz steigender Kosten stindig weiter absinken, ist die Einrichtung gezwun-
gen, im Bereich der geférderten Kurse immer mehr Unterrichtsstunden zu immer geringe-
ren Kosten zu produzieren, um auch nur den gegebenen Stand zu halten. Zugleich
entsteht der Zwang, sich unter Hintanstellung des gemeinwohlorientierten Aufgaben-
verstindnisses vermehrt im Bereich der marktfihigen Bildung zu engagieren, um dort
die im Budget fehlenden Mittel zu erwirtschaften.

Die Marktorientierung hat auch eine Reihe positiver Aspekte. Sie vergréBert den eigen-
verantwortlichen Handlungsspielraum, zwingt nicht nur zu Kostenbewuf3tsein und Ef-
fizienz, sondern vermehrt auch zur Kundenorientierung, zum Denken in Begriffen
wie Kundenzufriedenheit, Erlebniswert der Weiterbildung und Programmqualitit. In-
sofern sind ,,Budgetierung® und ,,Controlling”, aber auch ,,Organisationsentwicklung®
und ,,Qualitdtsmanagement® derzeit intern die groBen Themen der Weiterbildung, Nur
der zufriedene Kunde ist bereit, den héheren Preis der Weiterbildung zu entrichten. Entspre-
chend ist man bemtiht, bestehende Strukturen zu analysieren, Schwachstellen zu erkennen,
den erreichten Qualititsstandard womdglich auch zertifizieren zu lassen (z. B. nach der
Industrienorm DIN EN ISO 9001). Volkshochschulen, die in der Lage sind, ihre Organisa-
tion in diesem Sinne erfolgreich zu reformieren (vgl. auch Landesinstitut 1991), werden
unter den hirteren Rahmenbedingungen sicher bessere Zukunftschancen haben. Einzu-
schrinken wire allerdings, dass diese Art Qualitditsmanagement den pddagogischen Kern
der Bildungsprozesse oft nicht antastet, cher nur das Umfeld verbessert oder einer vor-
dergrindigen Kommerzialisierung Vorschub leistet: am Image feilt, Marketing und Set-
vice schént, in die Asthetik der Ware Weiterbildung investiert. Insofern kann es nicht
tberraschen, dass manche Weiterbildungseinrichtungen ein solches Qualititssiegel in
makellosen Hochglanzprospekten schon linger vorzeigen kénnen, ohne dass sich an
der inneren Qualitit ihres Unterrichts wesentlich etwas gedndert hitte ...

=\,> Abschnitt 7



32

Handbuch des Fremdsprachenunterrichts an Volkshochschulen vhs

M Literatur

Mittelfristig ist abzusehen, dass unter den neuen Vorzeichen die personellen und quali-
tativen Standards der 6ffentlichen Weiterbildung letztlich nicht besser werden kénnen,
sondern cher wieder absinken. Die Ausstattung mit hauptberuflichem piadagogischem
Personal entsprach bisher schon eher dem Stand kleinster Dorfschulen. Selbst in Grof3-
stddten wird das Prinzip der fachlich-professionellen Programmgestaltung in Zukunft
in weniger gingigen Bereichen nicht durchzuhalten sein: Die Kollegien, ohnehin vieler-
orts Uberaltert, ,,vergreisen weiter (und mit ihnen die bestehenden Programmstrukturen),
freiwerdende Stellen werden gestrichen oder untertariflich wiederbesetzt, das Rest-
programm zunchmend durch fachfremde ,,Weiterbildungsmanager* verwaltet, die dann
logischerweise, schon aus Kostengriinden, keine Pidagogen mehr sein miissen. Man
geht damit den gleichen Weg wie viele private Sprachenschulen, die als profitorientierte
Unternehmen nicht von Pidagogen, sondern von Kaufleuten geleitet werden.

Der Weiterbildungsmanager neuen Typs unterrichtet nicht selbst, hat oft keine Leht-
kompetenz im eigenen Programmbereich, weil er tatsichlich oder vorgeblich mit Giber-
greifenden Routine- und Verwaltungsaufgaben, Akquisition, Kostenrechnung und Ver-
kaufsférderung beschiftigt ist. Die Volkshochschulen entwickeln sich tendenziell zu-
rick zu den Bildungsagenturen der fiinfziger Jahre, in denen fachfremde Programmverant-
wortliche ihre Bildungsangebote nach externen Vorgaben, nach den Wiinschen der Kurs-
leiter, letztlich nach Gesichtspunkten des Bildungsmarketing planten. Dass die Kompe-
tenz des Dorfschullehrers, der fir alle Ficher, alle Lernstufen, alle Lehrpline und die
gesamte Unterrichtsorganisation selbst zustindig ist, nicht auf Dauer den differenzier-
ten Output und die Qualitit eines modernen Bildungszentrums an der Schwelle zum 21.
Jahrhundert gewihtleisten kann, liegt allerdings ebenfalls auf der Hand. (Diese Erkenntnis
war schon Ausgangspunkt der Bildungsreform 1970.) Eine bedarfsgerechte und inno-
vative Bildungsplanung, langtristig-lehrgangsmifige Kursstrukturen und anerkannte Ab-
schliisse, Kontinuitit und piadagogisch definierte Unterrichtsqualitdt, kompetente Bera-
tung von Teilnehmern und Lehrkriften sind ohne eine professionelle Grundausstattung
mit padagogischer Expertise auf Dauer nicht zu haben.

Das Profil der 6ffentlichen Weiterbildung dndert sich unter den Vorzeichen der Markt-
orientierung insgesamt, wird diffuser: Der gesellschaftliche Konsens tiber die Aufgaben
der Weiterbildung, der in manchen Formulierungen der aktuellen Weiterbildungsgesetze
noch nachklingt, wird zunehmend ersetzt durch 6rtliche und regionale Profile - abhin-
gig davon, wie die Bildungseinrichtungen vor Ort mit den neuen Rahmenbedingungen
umgehen und wie erfolgreich sie sich am Weiterbildungsmarkt bewegen.

Zum Status der Kursleiter: Freiberufler oder Weiterbildungslehrer?

Der Unterricht in Weiterbildungseinrichtungen wird durch angestellte Weiterbildungs-
lehrer, die zeitlich befristet in MaBlnahmen und Projekten arbeiten, aus Kostengriinden
groBtenteils jedoch durch freiberufliche Lehrkrifte auf Honorarbasis erteilt. Eine
akademische Berufsausbildung mit entsprechenden Studiengingen und -abschlissen
fir Fremdsprachenlehrer in der Weiterbildung gibt es in Deutschland bisher nicht - oder
doch nur in Form einiger weniger Modellversuche. Entgegen manchen Werbeaussagen
muss betont werden, dass abgesehen von regional begrenzten Initiativen (siche etwa
Brokmann-Nooren 1995) von einer quantitativ und qualitativ angemessenen Aus-, Fort-
und Weiterbildung des Lehrpersonals und entsprechend von einem professionellen Be-
rufsbild des Weiterbildungslehrers nicht die Rede sein kann. Nur 11 Prozent der Lehr-
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krifte an VHSn haben eine Lehrerausbildung (DVV-Statistik, DIE 20006). Der aktuelle
Stand der Weiterbildung entspricht dem Stand des Schulunterrichts vor Einfiihrung ei-
ner verbindlichen akademischen Lehrerausbildung, Uber die Qualitit des Unterrichts
im Einzelfall soll damit nattrlich nichts ausgesagt sein.

Die Lehrkrifte in Fremdsprachenkursen bringen dementsprechend sehr unterschiedli-
che Qualifikationen mit; das reicht vom pidagogisch interessierten Muttersprachler iiber
Dolmetscher und Sprachstudenten bis hin zum professionell ausgebildeten Fremdspra-
chenlehrer, fir den die Erwachsenenbildung nur eine Nebentitigkeit darstellt. Einige
arbeiten als angelernte ,,Kursleiter neuen Typs® mit relativ vielen Stunden fast schon
berufsmaBig (Grimme 1988), die meisten freiberuflich mit eher geringen Stundenzah-
len, viele auch nur hobbymiBig und tbergangsweise, bis sie anderweitig eine Anstellung
finden. Die Verdienstmdglichkeiten sind begrenzt, und es fehlt an sozialer Absicherung.
Entsprechend hoch ist die Fluktuation. Es gibt aber auch Lehrkrifte, die linger als
zwanzig Jahre dabei sind.

Wie heftige Debatten um die Frage der ,,Scheinselbstindigkeit™ gezeigt haben, scheint
der Status des Freiberuflers fiir Kursleiter bildungspolitisch gewollt und rechtlich inzwi-
schen unstrittig zu sein. Freiberuflichkeit bedeutet, dass man als Kursleiter zeitlich be-
fristet einen Lehrauftrag tibernimmt, die Rahmendaten, das Programm und einen be-
stimmten Stundensatz vereinbart - und dass fiir beide Seiten keine weiteren Verpflich-
tungen bestehen. Der Lehrbeauftragte ist nicht weisungsgebunden und im Rahmen der
getroffenen Vereinbarungen frei in der Unterrichtsgestaltung, Die Titigkeit fiir andere
Auftraggeber darf nicht beschrinkt werden. Fir das kumulierte Einkommen aus allen
Lehrauftrigen entsteht ab einer bestimmten Grenze die individuelle Pflicht zur Sozial-
versicherung, was erhebliche Abziige mit sich bringt, da ja mangels Beschiftigungsver-
hiltnis auch keine Arbeitgeberanteile anfallen. Gleiches gilt fiir die Steuerpflicht: Wer-
den bestimmte Freigrenzen tiberschritten (derzeit Euro 1800 pro Jahr), muss das Finkom-
men nach dem individuellen Steuersatz versteuert werden. Vom Auftraggeber werden ohne
Abziige jeweils die tatsdchlich erteilten, per Teilnahmeliste nachgewiesenen Stunden be-
zahlt; im Vertretungsfall erhilt der Vertreter das Honorar. Im Allgemeinen ist es auch nach
langjahriger Titigkeit nicht mdglich, eine freiberufliche Beschiftigung auf Honorar-
basis durch arbeitsgerichtliche Schritte in ein festes Beschiftigungsverhiltnis umzuwan-
deln: Hierzu gibt es eine Reihe einschligiger hochstrichterlicher Entscheidungen.

Die Chance fiir eine Festanstellung als Weiterbildungslehrer wird im Zeichen der Markt-
orientierung cher noch schlechter werden, als sie es bisher schon war. Das Marktprinzip
konzentriert die Ressourcen dort, wo mit geringstem Aufwand der héchste Ertrag zu erwirt-
schaften ist; eine einzelne Einrichtung kann sich auf Dauer weder teure Kurse noch teure
Kursleiter leisten. Wer unwirtschaftlich arbeitet oder zu teuer anbietet, entzieht sich selber
die Existenzgrundlage in der Konkurrenz mit anderen Anbietern. Viele kleine Anbieter im
Weiterbildungsmarkt zersplittern und nivellieren das Angebot - letztlich zu Lasten der Teil-
nehmer und der Kursleiter. Denn die Anbieterkonkurrenz drickt mit den Preisen letzt-
lich auch die Standards in der Bezahlung der nebenberuflichen Kursleiter: Private Spra-
chenschulen zahlen schon heute trotz viel hdherer Preise meistens deutlich geringere
Honorare als 6ffentliche Triger. Mehr Marktorientierung der Weiterbildung bedeutet
daher in der Praxis, dass die soziale Lage der freiberuflichen Lehrkrifte in ihrer gegen-
wirtigen Form festgeschrieben, potenziell in Analogie zu den Verhiltnissen an privaten
Weiterbildungsschulen vielleicht sogar noch verschlechtert wird (WSEF 2005). Das bil-
dungspolitische Bemithen um eine Verbesserung in der Situation dieses Personenkreises,
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der akademisch gebildet und mit hohem persénlichen Einsatz oft seit Jahren primar
gemeinnitzige Aufgaben wahrnimmt, ist bei keiner der méchtigen politischen Parteien
derzeit auch nur ansatzweise erkennbar. Dennoch ist es wichtig, im Binnenverhiltnis keine
falschen Fronten zwischen der Einrichtung und den Lehrkriften aufzubauen: Offentliche
Bildungseinrichtungen arbeiten nicht profitorientiert, sondern gemeinniitzig; niemand pro-
fitiert hier individuell davon, dass er anderen etwas vorenthilt. Der Haushalt wird von
den Rechnungsprifungsidmtern im Jahresthythmus genau iberprift. Die Bildungsein-
richtungen kénnen nur das leisten und an ihre Lehrkrifte weitergeben, was von den
Rahmenbedingungen her moglich ist. Und diese Rahmenbedingungen werden vom
Gesetzgeber und zunehmend vom Etfolg auf dem Bildungsmarkt gesetzt.

Nicht das gesicherte Beschiftigungsverhiltnis als fest angestellter Weiterbildungslehrer,
sondern cher die Rolle des echten Freiberuflers, des Unternchmers in eigener Sache,
kennzeichnet vermutlich also auf abschbare Zeit die Perspektive des Kursleiters in der
Weiterbildung. Das Einkommen hangt unmittelbar vom Umfang der Arbeit und dem beruf-
lichen Erfolg ab: Wer qualifizierte Arbeit leistet und bei den Teilnehmern gut ankommt, hat
volle Kurse und kann sich den gewiinschten Arbeitsumfang, den Auftraggeber und die
Bedingungen fast nach Belieben aussuchen. Wer weniger erfolgreich arbeitet, muss das
akzeptieren, was ihm angeboten wird. Wahrend heute meistens noch Einheitshonorare
gezahlt werden, wire unter den neuen Vorzeichen eine Honorardifferenzierung mit ei-
ner entsprechenden Erfolgsbeteiligung also durchaus systemgerecht. Und als Kursleiter
verhielte sich professionell, wer seine Rolle als die eines Dienstleisters begreift, dessen
Geschiftserfolg nicht schon mit der Unterrichtsleistung als solcher gegeben ist, sondern
zunehmend auf der Qualitit seiner Arbeit und der Akzeptanz beim Kunden beruht.
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2.3 Lernbediirfnisse und Weiterbildungsbereitschaft,

Lernhemmnisse

Zwischen dem gesellschaftlichen Bedarf, dem Interesse der Anbieter und den Bediirf-
nissen der Menschen, die sich weiterbilden wollen, ist klar zu unterscheiden - will man
nicht der Gefahr unterliegen, das cine mit dem anderen zu verwechseln. Besonders
interessant sind dabei die Lernbediirfnisse. Der Kunde bestimmt bei marktorientierter
Programmplanung das Angebot, ein institutionell oder bildungspolitisch motiviertes
Aufgabenverstindnis (,,Férderung der Europakompetenz fiir alle®) 146t sich programm-
technisch so lange nicht umsetzen, wie solche Motive nicht am Bildungsmarkt in Form
ciner zahlungskriftigen Nachfrage auftreten. Denn die Teilnahme an Weiterbildung ist
freiwillig, und die Preise steigen: Letztlich entscheiden daher die Winsche des Kunden,
ob ein Kurs zustande kommt oder nicht. Der Kunde ist Kénig, heute mehr denn je.
Nach dem Wortlaut des Gesetzes gilt das seit langem schon: Laut Paragraph 2 des
NsEBG (1970) bestimmen die ,,Bildungsbediirfnisse der Erwachsenen die Inhalte;
Erwachsenenbildung beruht auf der ,,Freiheit des Angebots und der Freiheit der Inan-
spruchnahme®. Von Anfang an hatten die an Weiterbildung Interessierten einen eige-
nen, zundchst eher moderaten Kostenbeitrag zu tragen - der sich im Lauf der Jahre
vielerorts zur tragenden Siule der Finanzierung gemausert hat.

Damit wird Marktforschung auch fir die 6ffentliche Weiterbildung immer wichtiger.
Nur wenn das Angebot der Bedirfnislage der jeweiligen Zielgruppe entspricht, wird
eine Veranstaltung tiberhaupt besucht werden. Und nur wenn die praktische Durchfiih-
rung aus subjektiver Sicht das hilt, was der Teilnehmer nach den Versprechungen der
Werbung fiir sich als personliches Ergebnis erwartet, wird er zufrieden sein und dem
Produkt treu bleiben und den Folgekurs belegen. Die Teilnehmerbediirfnisse sind daher
Basis der marktorientierten Programmplanung und Kursdurchfiihrung. Nicht notwen-
dig allerdings die alleinige Basis. Denn das wirde voraussetzen, dass die subjektiven
Erwartungen stets auch realistisch und praktisch einlésbar sind. In der Praxis ist das
cher selten der Fall, viele wiirden die Fremdsprache am liebsten in 30 Stunden, ohne
Miihe und im Schlaf erlernen. Subjektive Wiinsche und das objektiv Machbare miissen
sich daher nach und nach im Verlauf des Kurses annidhern. Das setzt einen wechselsei-
tigen Lernprozess und einiges an Geschick von Seiten des Kursleiters voraus.

Weiterbildungsbereitschaft

Wenn man von Teilnehmerbediirfnissen spricht, muss man streng genommen zwischen
den Wiinschen von ,, Teilnehmern® (also denen, die bereits einen Kurs besuchen) und
den Bedurtnissen von ,,Adressaten®, also potenziellen Teilnehmern, unterscheiden. Da-
ten zur Adressatenanalyse gewinnt man durch Reprisentativbefragungen der Gesamt-
bevélkerung, wie sie zuletzt Kuwan (2005) vorgelegt hat. Die Adressatenanalyse lie-
fert Antworten auf die Frage, welche Marktchancen Weiterbildung allgemein besitzt,
welche Personengruppen Weiterbildung aus welchen Griinden und mit welchen Zielen
besuchen, welche Formen von Weiterbildung gewtinscht werden und, besonders wich-
tig, welche Faktoren unter der Voraussetzung, dass Menschen grundsitzlich an Weiter-
bildung interessiert sind, in der Praxis einer Teilnahme im Wege stehen.

NsEBG = Niederséchsi-
sches Erwachsenenbil-
dungsgesetz

Literatur
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—\\ Abschnitt 6.6:
,Unterrichtsnach-
bereitung”

IE!l Literatur
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Kuwans Befragung (2005) sagt kurzgefasst aus, dass zwar mehr als 90 Prozent der
Bevolkerung an Weiterbildung interessiert sind, dass das Interesse zumal an fremd-
sprachlicher Weiterbildung immer noch zunimmt, dass jedoch nur etwa die Hilfte der
Bildungsinteressierten im Berichtjahr wirklich weiterbildungsaktiv war. Die tatsdchliche
Beteiligung ist gepragt durch Schichtspezifik (Beruf, Bildung), die Traditionen sozialer
Milieus und weiterhin bestehende Zugangsschwellen. Faktisch verhindern Schwellen-
dngste, fehlende Eingangsvoraussetzungen, nicht zuletzt Kosten und Erreichbarkeit hidufig
gerade bei denen Weiterbildung, deren Bildungsbedarf objektiv am gréBten ist. Die
Schere in der Weiterbildungsbeteiligung zwischen Arm und Reich, Gebildet und Bildungs-
ungewohnt hat sich seit 1970, dem Beginn der Lingsschnittuntersuchungen zum
Weiterbildungsverhalten, trotz der staatlichen Bildungsinvestitionen kaum verkleinert.
Wer weniger Bildung mitbringt, nimmt statistisch auch heute Weiterbildung weniger in
Anspruch. Durch die technisch-wissenschaftlich-informationelle Revolution, die wir
derzeit efleben, droht sich diese Schere weiter zu 6ffnen. Wer sich nicht weiterbildet,
bleibt nicht auf seinem Stand stehen, sondern fallt zurtick.

Wenn die Hiirden vor der Weiterbildung trotz wachsenden Weiterbildungsbedarfs der-
zeit also cher anwachsen als abgebaut zu werden, ist es umso wichtiger, dass die ,,Wei-
terbildungsaktiven® mit dem zufrieden sind, was ihnen zu immer héheren Kosten gebo-
ten wird. Uber den Grad der Zufriedenheit mit den bestehenden Fremdsprachenpro-
grammen kann man sich am einfachsten an Hand von Teilnehmerbefragungen infor-
mieren. Im kleinen Maf3stab wird sich jeder Kursleiter Gber die Zufriedenheit seiner
Kursgruppe informieren - dazu spiter genauer. Im gré3eren Befragungsrahmen einzel-
ner oder mehrerer Weiterbildungseinrichtungen gibt es inzwischen zahlreiche Untersu-
chungen zu den Teilnahmemotiven, zu Erwartungen und Lernbedirfnissen der Teil-
nehmer an Fremdsprachenkursen, zum Grad ihrer Zufriedenheit: Stichproben an ein-
zelnen VHSn (etwa Neuhaus 1987), Adressatenanalysen auf Verbandsebene (NRW 1986)
und Ergebnisse aus bundesweiten Teilnehmerbefragungen, so zum Beispiel eine Repri-
sentativbefragung von 3251 Kursteilnehmern aus 29 VHSn in ganz Deutschland im
Auftrag des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung (DIE 1997). Einzelheiten die-
ser Untersuchungen kénnen hier zwar nicht referiert werden, aber immerhin einige der
wichtigen Befunde.

Genau 39,1 Prozent des Gesamt-Unterrichtsvolumens der VHSn entfiel 1997 auf die
Abteilung Sprachen; deutliche Unterschiede gibt es zwischen Deutsch, Deutsch als Fremd-
sprache (DaF) und den Fremdsprachen, hier wiederum zwischen den grofien und klei-
nen Fremdsprachen: Fast 40 Prozent der Belegungen im Fachbereich Sprachen entfal-
len auf Englisch, auf Dinisch gerade mal 0,7 Prozent (DVV-Statistik 1997). Die Sozial-
daten der Teilnehmer unterscheiden sich nach Sprache, Veranstaltungsform und Unter-
richtszeit. Bezliglich des Geschlechts tiberwiegen die Teilnehmerinnen mit bis zu 74
Prozent bei weitem. Die Altersverteilung ist relativ gleichmiBig mit einem Schwerpunkt
bei den 35- bis 49-jdhrigen. Bei der Schulbildung bestitigen sich die Ergebnisse der
Adressatenanalyse: Am hidufigsten vertreten und deutlich iberreprisentiert sind Teil-
nehmer mit mittlerem Bildungsabschluss. Hier gibt es allerdings, wie zu erwarten, deut-
liche Unterschiede in Abhingigkeit von Sprache und Lernstufe: In den Englisch-Anfinger-
kursen tiberwiegen Teilnehmer mit geringeren schulischen Voraussetzungen, in der Obet-
stufe Teilnehmer mit Abitur und Hochschulbildung, In den anderen Sprachen, zumal
denen, die nicht an den Schulen unterrichtet werden, sieht das vollig anders aus. In der
Bochumer Studie ergab sich die folgende interessante Tabelle (Neuhaus 1987: 32 f.):
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Englisch  andere Fremdsprachen
Hauptschulabschluss 449 % 15,4 %

Mittlere Reife 31,8 % 31,3 %
Abitur 11,9 % 32,9 %
Schiiler 2,5 % 9,3%

Der Finstieg in die Weiterbildung erfolgt oft iiber einen Sprachkurs, und die erste Fremd-
sprache, die erlernt wird, ist meistens Englisch. Andere Fremdsprachen werden erst
danach, eher zusitzlich und eher selten von Menschen mit geringen Bildungsvorausset-
zungen gewihlt. Das ist eine interessante Information fiir die methodische Gestaltung
des Unterrichts: Im Anfangsunterricht Englisch ist von eher geringen Bildungsvoraus-
setzungen auszugehen; wer dagegen Franzésisch wihlt, wird aus statistischer Sicht ei-
nen mittleren oder héheren Bildungsabschluss haben, eine gewisse Ubung im
Fremdsprachenlernen mitbringen und sich allgemein besser in Terminologien und Lern-
techniken auskennen. Bei den Berufen ergibt sich ein entsprechendes Bild: Deutlich
unterreprisentiert sind Arbeiter, deutlich iberreprisentiert die Angestellten und Beam-
ten, sehr zahlreich vertreten sind auch die Hausfrauen.

Lernmotive und -erwartungen

Bei der Frage, warum Teilnehmer den VHS-Sprachunterricht besuchen, ist zwischen
den Motiven (im Sinne von Beweggriinden) und den Erwartungen zu unterscheiden.
Die Motive sind, wie zu vermuten, sehr vielfiltig. Von der objektiven Bedarfsentwicklung
ist dabei eher wenig zu sptiren. Reisepline werden weitaus am hiufigsten genannt, dane-
ben auch berufliche Motive, private Griinde (z. B. Kontakte mit Bekannten im Ausland),
die Verbesserung der Allgemeinbildung, Man méchte einmal Gelerntes auffrischen, mit
anderen Menschen zusammen sein, den Kindern bei den Hausaufgaben helfen; weniger
wichtig ist die Absicht, durch Teilnahme an Prifungen eine férmliche Qualifikation zu
erwerben. In der Bochumer Untersuchung, in der auch Mehrfachnennungen mdéglich
waren, sah das zum Beispiel wie folgt aus (Neuhaus 1987: 34): Interesse an Zertifikats-
prifungen (10 %), berufliche Griinde (33 %), Utlaub (67 %), sinnvolle Freizeitbeschit-
tigung / personliche Griinde (50 %), Lernen in der Gruppe (22 %), Kennenlernen
anderer Teilnehmer (17 %). Die genannten Motive sind nur in Ausnahmefillen eindi-
mensional, meistens haben wir es mit ,,Motivbiindeln* bzw. Motivkomplexen zu tun,
die schwer zu durchschauen sind. Die Ergebnisse hingen stark auch von der Erhebungs-
methode ab. Ein wichtiger Zusammenhang besteht zwischen Motivkomplex und Lern-
gegenstand: So wird Englisch hiufig eher aus Nitzlichkeitserwigungen gelernt, andere
Sprachen eher aus einer personlichen Interessenlage.

Bestimmte Motivkomplexe lassen sich relativ zuverldssig bestimmten Personengruppen
zuordnen: So haben jingere Teilnehmer andere Motive als dltere. Bei der soziologischen
Einordnung sind die Ergebnisse der neueren Milieustudien interessant. Durch Abgleich
von Sozialdaten und Befragungsergebnissen kann man die befragten Personen jeweils ei-
nem der sozialen Milieus zuordnen und typische Lebensstile ermitteln: Ein bestimmtes
Weiterbildungsverhalten wire jeweils Teil (und zugleich Indikator) dieses Lebensstils. Im
Sinne der Milieustudien bestehen zum Beispiel fiir Menschen aus dem , traditionslosen
Arbeitermilieu” nach wie vor massive Zugangsbartieren zur VHS, und die Kurse werden

Tabelle:

Teilnehmer nach
Schulabschliissen in
Englischkursen und in
den anderen Sprachen

= vgl. Abschnitt 2.1
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Tipp U

Ein kleines Forschungs-

projekt in eigener Sache:

Welche sozialen Milieus
treffen Sie in lhrem Kurs
an? Entsprechen die
Einstellungen, die Sie
beobachten, den
Annahmen der Milieu-
studien?

=> vgl. Abschnitt 2.4

Schaubild 5:
Lernumfeld und duflere
Bedingungen in Kursen
der Weiterbildung

als cher zu teuer empfunden; fiir das ,,aufstiegsorientierte Milieu® ist das Preisniveau
cher zu niedrig und die Spezialisierung und Angebotstiefe zu gering, Die gréf3ite Nihe
zur klassischen VHS weist das kleinbtrgerliche Milieu sowie das ,.traditionelle Arbeiter-
milieu auf; Frauen aus dem ,,aufstiegsorientierten” Milieu und dem ,,konservativ-gehobe-
nen® Milieu (Chefarztgemahlin, Frau des Oberstaatsanwalts) fithlen sich dagegen oft unter-
fordert, lehnen Verschulung, Anonymitit und ,,Gleichmacherei® in den Kursen ab.

Bei den Erwartungen an den Kursverlauf gilt das Hauptinteresse in allen einschligi-
gen Untersuchungen dem Sprechen und Hérverstehen (80 - 95 %), weniger dem Schrei-
ben (25 %); am Lesen sind immerhin 38 % interessiert, dhnlich an formalsprachlichen
Merkmalen (Grammatik, Idiomatik: 36 %) sowie an Landeskunde und Literatur (mit
Mehrfachnennungen, Zahlen nach Neuhaus 1987). Neuerdings kommen noch einige As-
pekte hinzu, die auf vermehrte Nutzung der neuen Medien verweisen (Internet, E-Mail, E-
Chat, Satellitenfernsehen) und die hohe Prisenz von Fremdsprachen im Alltagsleben (z. B.
in der Werbung). Die Erwartungen an den Unterrichtsverlauf und an die Rollenverteilung
im Unterricht sind geprigt durch individuelle Lernbiographien: Jeder Lerner bringt seine
Lerntheorie und sein Selbstbild in der Lernerrolle schon mit. Die Volkshochschule wird
als Lernort bevorzugt, weil sie aus Sicht vieler Teilnehmer ein gutes Preis-Leistungs-
Verhiltnis bietet, guten Bekanntheitsgrad besitzt und leicht erreichbar ist.

Hemmnisse und Barrieren

Interessant ist das Problem, ob es auch fiir die Personengruppen, die bereits Teilnehmer
sind, typische Barrieren, Hemmnisse oder Einstellungen gibt, die den Lernerfolg in
Frage stellen kénnen. Das folgende Schaubild zeigt einige der dufleren Faktoren, die
sich in der Praxis auf den Unterricht und Lernerfolg auswirken (die inneren Faktoren
werden im Abschnitt 2.4 behandelt):

Gruppe: Zahl, Fahigkeits-
profil, Gruppendynamik ... Teilnehmerl/in: subj. Lerntheorie,
Lerntechniken, Lernstrategien,
Bedurfnisse, Motive/ Einstellungen,

Aufwand, Freiwilligkeit ...

Institutioneller

Kursleiter/in: Rahmen: Bildungswerbung,

Qualifikation, Kosten, Erreichbarkeit, Image,
Status, Schwellen, Lernberatung/ Service
Personlichkeit,

Verhalten, Lernumfeld,

Unterrichtskonzept duBere ) .

Lernberatung Bedingungen Lernékologie/ Raum:

Luft, Beleuchtung, Farben,
Akustik, Mobiliar ...

Lehrbuch:
Lehr- und
Lernmaterialien,
techn. Medien

Lernweg:
Ziele, Dauer, meth. Akzente,
Abschlisse

Zeit:
Dauer, Frequenz,
Periode

Die Zusammenstellung der Einflussfaktoren im Schaubild erhebt keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit. Dennoch ist zu sehen, wie vielfiltig und schwierig die Einflisse sind,
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denen ein Fremdsprachenkurs in der Weiterbildung unterliegt. Jeder dieser Faktoren
kénnte Anlass fiir eine ausfihrliche Untersuchung sein. Hier soll jedoch zunichst nur
cin Eindruck von der Vielfalt der méglichen Stérquellen entstehen: Der Unterricht fin-
det meistens abends statt, wenn Menschen miide und weniger aufnahmefihig sind, in
zeitlich geringem Umfang und extensivem Rhythmus (2 Wochenstunden), ist daher in
sich wenig effektiv, und lduft meistens auch unter lernékologisch eher ungtinstigen Vor-
aussetzungen (Schulriume). Die Lerngruppen sind nicht unbedingt klein (zwischen 10
und 20 Teilnehmern), die Zusammensetzung ist hdufig stark heterogen. Jeder Teilneh-
mer tritt in gewisser Weise als Einzelkimpfer in eigener Sache an, kommt aus eigenem
Antrieb mit seinen eigenen Zielen, Voraussetzungen, Erwartungen und Einstellungen.
Der vorgegebene Lernweg, das Kursleiterverhalten und die vom Kursleiter gewihlten
Lernanordnungen kénnen mehr oder weniger gut auf die Erwartungen und Vorausset-
zungen der Teilnehmer abgestimmt sein, das gleiche gilt fur die im Unterricht verwen-
deten Lernmaterialien und Medien.

Wie soll man sich als Kursleiter auf diese schwierige und anspruchsvolle Lehraufgabe
cinstellen? Die Tatsache, dass die Menschen im Gegensatz zur Pflichtschule in der Ex-
wachsenenbildung freiwillig lernen und selbst fiir die Kosten des Unterrichts aufkom-
men, wird von unerfahrenen Lehrkriften oft falsch eingeschitzt. Man erwartet, es nun
mit besonders interessierten und motivierten Menschen zu tun zu haben - und stellt
nach ein paar Sitzungen Uberrascht fest, dass das keineswegs der Fall ist, dass viele nicht
mehr regelmiBig kommen oder ganz wegbleiben. Umgekehrt ist zu Beginn nur wenigen
Teilnehmern in vollem Umfang bewusst, worauf sie sich mit einem Sprachkurs einlas-
sen, welche Lernprobleme und Hirden sie zu erwarten haben (Quetz 1992); sie kaufen
sich sozusagen einen imaginiren Englischkurs, der allseits ihren persénlichen Erwar-
tungen entspricht und ihnen ohne Umwege den gewiinschten Lernerfolg vermittelt. (So
melden sich Anfinger ohne Vorkenntnisse gleich direkt im Konversationskurs an, weil
es doch ,,das ist, was man kénnen méchte®.) Entspricht die Realitit nicht diesem Wunsch-
bild, stellt sich heraus, dass man Englischkenntnisse nicht einfach im Anmeldebiiro
einkaufen kann, so bleibt von der Anfangsmotivation bald nichts mehr tibrig, Der Teil-
nehmer erinnert sich an negative Lernerfahrungen und erkennt mit Erniichterung: Wei-
terlernen kostet Zeit und Geld, bedeutet Anstrengung bei ungewissem Erfolg.

In Untersuchungen zum Teilnehmerschwund (Vielau 2006) wurde festgestellt, dass die
meisten der Teilnehmer, die einen Kurs abbrechen, schon gleich in den ersten Kursab-
enden wegbleiben. Offensichtlich entsprach der Kurs insgesamt nicht ihren Erwartun-
gen; sie haben den falschen Kurs gewihlt. Schwierig sind im weiteren Verlauf alle Ein-
schnitte und Unterbrechungen des Unterrichts (Schulferien): Oft reicht die Anfangs-
motivation nicht aus, sich nach der Unterbrechung ,,einen neuen Ruck zu geben®. Schlief3-
lich bleiben im letzten Drittel des Kurses viele Teilnehmer weg, wohl weil ihnen eine
zeitliche Perspektive fiir die Lernaufgabe fehlt. Freiwilligkeit der Teilnahme bedeutet in
der Praxis also lediglich, dass der Teilnehmer seinen persénlichen Winschen, seiner subjek-
tiven Lerntheorie, letztlich aber dem Lustprinzip folgt. Als Kursleiter muss man dabei auch
mit sehr irrationalen Einstellungen rechnen: ,,In sechs Monaten muss ich Franzdsisch flie-
Bend kénnen, weil ich das jetzt im Beruf brauche; ich habe keine Vorkenntnisse und nur
montags zwei Stunden Zeit, das allerdings nicht regelmilBig, denn da ist 6fter mein Skat-
abend.* Selbst die Tatsache, dass man Fremdsprachenkenntnisse dringend im Beruf braucht,
veranlasst kaum jemanden, auf Dauer freiwillig in einem Kurs zu bleiben, der nicht den
personlichen Wiinschen entspricht und der keinen Spafl macht. Mancher Anfingerkurs, in

Lerndkologie: Lernum-
welt, dulRere Bedingun-
gen des Lernens

heterogen = ungleichar-
tig in Bezug auf die
Lernvoraussetzungen

Literatur

Literatur
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> vgl. Abschnitt 5:

Kursplanung
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= vgl. Abschnitt 4

=> vgl. Abschnitt 6.5

=> vgl. Abschnitt 7

dem der Kursleiter auf die vermeintlich hohe Anfangsmotivation vertraut und nichts
zur Versachlichung der Arbeitsgrundlage und zur Motivierung der Teilnehmer tut, be-
ginnt daher mit zwanzig Teilnechmern und hat am Ende noch finf.

Wichtigste Voraussetzung dafiir, dass ein Kurs Erfolg haben kann, ist zunichst, dass der
,»richtige® Teilnehmer anmeldetechnisch im ,,richtigen® Kurs landet. Es ist Aufgabe der
Lernorganisation, ein entsprechend differenziertes Kursprogramm vorzuhalten und durch
passende Information und Lernberatung sicherzustellen, dass der Teilnehmer den Lern-
weg und die Lernstufe findet, die am besten zu seinen Voraussetzungen und Erwartun-
gen passt. Selbst unter optimalen lernorganisatorischen Voraussetzungen - die Lern-
stufe ist nicht zu schwer, aber auch nicht zu leicht - bleiben Kutse der Erwachsenenbil-
dung aber weiterhin heterogen: Jeder Teilnehmer hat seine eigenen Lernmotive, seine
cigene Lernbiographie, seine eigenen Erwartungen. Die Aufgabe des Kursleiters ist da-
her in gewisser Weise paradox: Der Erfolg hingt letztlich davon ab, ob ihm einerseits die
Integration der vielen Einzelpersonlichkeiten zu einer funktionierenden Lerngruppe
gelingt und ob er andererseits durch (Binnen-)Differenzierung in den Lernarrangements
den unterschiedlichen Lernbediirfnissen und Lerntypen unterrichtspraktisch ausreichend
gerecht wird. Das eine bestimmt, wie sich die Teilnehmer im Kurs fithlen, das andere,
ob sie in diesem Kurs erfolgreich lernen kénnen. Nur wenn beides der Fall ist, wird der
Kurs auch mittel- und langfristig gut laufen.

Erfolgreiches Lehren in der Weiterbildung

Damit stellt sich die interessante Frage, was unter ,,Lernerfolg® zu verstehen ist. Aus der
Sicht des Teilnehmers spielen Nutzlichkeitserwidgungen eine gro3e Rolle: Er zicht be-
wusst oder unbewusst eine personliche Bilanz von Aufwand und Ertrag. Den Ertrag
misst er an seinen Erwartungen: Dabei spielen der Lernerfolg, Anerkennung und Status
in der Gruppe, Kontakt, Unterhaltungswert und vieles andere mit. Entspricht der Ex-
trag dem, was er subjektiv als Erfolg versteht , und empfindet er auBerdem den Auf-
wand als nicht zu hoch, so wird er insgesamt mit dem Unterricht zufrieden sein, seine
Anfangsmotivation wird sich festigen und er wird wahrscheinlich auch den Folgekurs
belegen (was dann entsprechend die Zufriedenheit der Institution mit der Arbeit des
Kursleiters steigert).

Aus der Sicht des Kursleiters gibt es ebenfalls recht unterschiedliche Erfolgskriterien,
die sich meistens als Variante einer der gingigen Expertentheorien beschreiben lassen:
Der eine Kursleiter orientiert sich bei der Bewertung des Unterrichtserfolgs daran, ob
und wie weit die Lehrziele erreicht werden, wie viele der Lerner diese Lehrziele errei-
chen und ob bestehende Leistungsunterschiede in der Lerngruppe eher groBler oder
kleiner werden; der andere Kursleiter daran, ob die im Lehrplan vorgegebene Stoff-
menge tatsichlich abgearbeitet worden ist und welche Ergebnisse in Abschlusspriifun-
gen erreicht werden; der dritte Kursleiter vielleicht an der Atmosphire und ob alle bereit
sind, sich zu duzen und beim Lernspiel mitzumachen; alle Kursleiter mehr oder weniger
daran, wie gro3 die Quote der Abbrecher ist und ob der Folgekurs zustande kommt.

Wenn sich die Lerntheorie des Teilnehmers und die Expertentheorie des Kursleiters in
der Beurteilung des Unterrichtserfolgs allzu deutlich unterscheiden, muss es zu Proble-
men kommen. Der Teilnehmer fuhlt sich nicht wohl, verliert den Mut und die Motivati-
on, und der Kursleiter versteht nicht, warum die Teilnehmer wegbleiben, obwohl er
vielleicht gut im Stoffrahmen liegt und im Unterricht seiner Meinung nach alles ganz
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normal lduft. In schulischen Lernsituationen existiert dieses Problem natiitlich eben-
falls, wird hier jedoch durch Schulpflicht und den Erzichungsauftrag des Lehrers ver-
deckt: Der Lehrer hat ein Monopol in der Interpretation des Lernerfolgs - und die Schiiler
kénnen thm nicht weglaufen, allenfalls in stille Verweigerung fliichten, wenn ihnen der Un-
terricht nicht gefillt. Anders in der Erwachsenenbildung, Der Kunde ist Kénig, und seine
Wahrnehmung ist daher nicht nur aus subjektiver Sicht handlungs- und urteilsleitend,
sondern maf3geblich fiir die Beurteilung des Unterrichts insgesamt.

Selbst wenn die subjektiven Theorien des Teilnehmers am Anfang oft den Charakter — Subjektive Lerntheorien =

»magischen Denkens haben, kaum mehr sind als irrationale Wunschbilder, ist daher {\nnahmen des Lerners

nicht demonstrative Belehrung und pidagogische Besserwisserei gefragt, sondern die tber das Lernen (aktuell
L - . . . .. ein Schwerpunkt der

vorsichtige und geduldige Uberzeugungsarbeit des geschickten Verkidufers gegentiber Unterrichtsforschung)

cinem zweifelnden Kunden. Falsche Erwartungen kénnen objektiv nicht erfillt werden;

aber die Versachlichung dieser Erwartungen ist selbst ein wichtiges Lehrziel (,,das Lernen

lernen®). Wenn es dem Kursleiter im Verlauf des Kurses nicht gelingt, durch Aushandeln

der Erfolgskriterien cine Verstindigung dariiber herbeizufithren, was in der gemeinsa-

men Sicht der Lerngruppe als Erfolg gelten soll und dem Lerner seine individuellen

Fortschritte bewusst zu machen, werden letztlich nur die im Kurs bleiben, die von vorn-

herein ein dhnliches Vorverstindnis iber Fremdsprachenlernen haben wie er selber.

Wegen der sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Lernbedtrfnisse der Teil-

nehmer entstehen funktionierende Lerngruppen in der Erwachsenenbildung also kaum

im Selbstlauf. Und es gibt leider auch keinen Kénigsweg, kein Patentrezept, das auf alle

denkbaren Konstellationen die richtige Antwort béte. Um eine fiir die gegebene Kon-

stellation passende ,,Arbeitsgrundlage® zu finden, ist ein (oft langfristiger) wechselseiti-

ger Lernprozess erforderlich, in dem der Kursleiter die Bediirtnisse der Teilnehmer und ihr £,> vgl. Abschnitt 5
Vorverstindnis der Lernsituation erforscht und ernst nimmt, ohne dabei auf ein begriinde-

tes eigenes Unterrichtskonzept zu verzichten.
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Der Mensch ist ein ,,LLernwesen®, das sich im Laufe seines Lebens permanent verindert:
Neues aufnimmrt, verarbeitet, assimiliert, und dabei Altes, Unbrauchbares, Unliebsames
verdndert, verdringt, vergisst. Das Lernen dauert ein ganzes Leben. Dabei ist die Unter-
scheidung zwischen der abstrakten Fahigkeit, Neues zu lernen, und der subjektiven
Lernbereitschaft (Beweggriinde, Motivation) nicht immer einfach. Im Folgenden soll es
zundchst vor allem um die Lernfihigkeit gehen, um die individuellen Voraussetzungen
und Méglichkeiten eines spiter begonnenen Fremdsprachenerwerbs.

Sprachen werden unter schr unterschiedlichen Voraussetzungen erlernt. Als wichtigste
Grundformen unterscheidet man den natiitlichen (primir intuitiven, innengesteuerten)
Spracherwerb und das durch Lehrbuch und Lehrplan von auflen gesteuerte, primar
explizite Sprachlernen (allein oder im Unterricht). Ob man fiir diese Grundformen
verschiedene Bezeichnungen wihlen soll (und welche), ist in der Fachliteratur umstrit-
ten (Apelthauer 19906); dass es diese unterschiedlichen Grundformen gibt, ist unstrittig.
Die Unterscheidung zwischen Spracherwerb und Sprachlernen ist allerdings nie ganz
prizise, zum einen, weil in der Praxis das eine vom anderen schwer zu trennen ist (auch
im Unterricht findet Spracherwerb im Sinne von ungesteuert-intuitivem Lernen statt),
zum anderen, weil es vermutlich hinter den verschiedenen Erscheinungsformen von
Spracherwerb und Sprachlernen auf eciner tiefen Ebene doch wieder bestimmte Ge-
meinsamkeiten gibt, die fiir jede Form des Spracherwerbs gelten.

Beide Grundformen, Spracherwerb und Sprachlernen, gibt es beim Erwerb der Erst-
sprache (Muttersprache, L1), beim Erwerb von Zweit- oder Drittsprachen (L2, 1.3) wie
auch beim Erlernen von Fremdsprachen (FL). Die Erstsprache wird zunichst in den
Grundziigen auf natiirliche Weise vom Kleinkind erworben; die komplexeren Merkma-
le der Erstsprache, Lesen und Schreiben, erlernt es dann im kindlichen Alter in einem
auflengesteuerten Lernprozess, im Normalfall in der Schule. Zweitsprachen kénnen
vom Arbeitsmigranten auf natiirliche Weise erworben werden; meistens wird dann ohne
Unterstiitzung durch explizites Lernen ein zwar lebenspraktisch ausreichender, objektiv
jedoch eingeschrinkter Grad der Sprachbeherrschung erreicht (,,Gastarbeiterdeutsch®,
Pidgin). Zweitsprachen kénnen aber auch in gemischten Formen (in und aullerhalb des
Unterrichts) oder sogar ganz ohne direkte lebenspraktische Beztge, nur gesteuert durch
Lehrer, Lehrbuch und Lehrplan, erlernt werden: Im letzten Fall spricht dann meist vom
Fremdsprachenlernen. Jede dieser Lernformen hat ihre eigenen Voraussetzungen
und Chancen, ihre eigene Didaktik und Unterrichtstheorie - und ihre eigenen Probleme.

Sprachlernfihigkeit und Alter

Die Tatsache, dass jedes normal begabte Kleinkind die Erstsprache erwirbt, aber lingst
nicht jeder beim spiteren Erlernen einer Fremdsprache erfolgreich ist, kénnte zu der
Vermutung fithren, dass weniger die konkreten Lernumstinde als das Lebensalter cinen
bestimmenden Einfluss auf das Sprachlernvermégen haben. Befragt man Lerngruppen zu
diesem Thema, so meinen viele, dass Kinder sprachbegabter sind und dass die Sprach-
lernfihigkeit mit wachsendem Alter nachlisst. Entsprechend wird der eigene Misserfolg
beim Sprachenlernen oft auf altersbedingte Lernprobleme zurtickgetithrt (Quetz 1992).
Die Fragestellung ist fiir die Weiterbildung naturgemif} von besonderem Interesse, da,
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anders als in der Schule, hier oft Menschen aus verschiedenen Altersgruppen in einem
Kurs zusammentreffen. Gibt es also tatsichlich Unterschiede in der Sprachlernfihigkeit
von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, wie relevant sind sie und in welcher Wei-
se sollte man als Kursleiter unterrichtspraktisch auf diese Unterschiede reagieren?

Damit stellt sich zundchst die Vorfrage, was unter ,,Erwachsenen® zu verstehen ist. In
der Forschung gibt es hierzu cher biologische und eher sozialpsychologische Positionen;
meistens unterscheidet man zwischen ,,Kleinkindern (bis zum Beginn der Schulpflicht),
HKindern® (vom Beginn der Schulpflicht bis zum Einsetzen der Pubertit), ,,Jugendli-
chen® (vom Einsetzen der Pubertit bis zum Abschluss der Schulpflicht); danach, bis ins
hohe Alter, spricht man unterschiedslos von ,,Erwachsenen®. Das entspricht der Rege-
lung der meisten Erwachsenenbildungsgesetze, die zwar eine Untergrenze beim 16. Le-
bensjahr, aber keine Obergrenze fiir die Teilnahme an Weiterbildungskursen festlegen.

Kann man begriindet behaupten, dass Kleinkinder und Kinder eine Sprache besser ler-
nen als Erwachsene?- Der Stand der empirischen Forschung zum Einfluss des Lebens-
alters auf das Sprachlernvermdégen ist unbefriedigend, die Ergebnisse aus den zahlrei-
chen einschligigen Studien sind unklar und widerspriichlich (Singleton 1989, Edmondson,
House 1993; eine Zusammentfassung und Bewertung gibt Quetz 1995). Bei der Anzahl
der Faktoren, die auf Sprachlernprozesse einwirken, kann dieser Befund jedoch kaum
Uberraschen. Die Frage nach der Rolle des Alters gehért zu den typischen Global-
hypothesen tiber das Fremdsprachenlernen, die empirisch kaum sinnvoll zu iberpriifen
sind, weil in nahezu jeder denkbaren Versuchsanordnung zu viele (und zum Teil noch
unbekannte) Variablen wirksam sind, die das Ergebnis beeinflussen kénnen. Interessan-
ter wird es, wenn man sich gezielt mit Einzelfragen wie den folgenden befasst:

® Gibt es altersbedingte Einschnitte oder Entwicklungsphasen beim Spracherwerb?
* Gibtes altersbedingte Unterschiede im Erwerb bestimmter Fertigkeiten? (Aussprache, Gram-
matik, Wortschatz, kommunikative Fertigkeiten)

® Ist das Lebensalter in der Weiterbildung planungsrelevant und wie ist es zu berticksichtigen?

Kinder erwerben ihre Erstsprache (Muttersprache) im frithkindlichen Stadium ihrer bio-
logischen Entwicklung zwischen dem 2. und 5. Lebensjahr. Der Spracherwerb verlduft
in einem natiirlichen, eigenen Rhythmus, zwar unterstiitzt durch Ansprache und Kor-
rektur der Eltern, aber hinsichtlich seiner Entwicklung weitgehend frei von du3erer Steue-
rung (Klann-Delius 1999). Der Prozess als solcher ist genetisch angelegt und kann durch
explizit belehrende Eingriffe von auflen kaum beschleunigt oder im Ablauf verindert wer-
den. Vieles deutet aulerdem darauf hin, dass auch der Erwerb von Fremdsprachen, zumin-
dest in bestimmten Aspekten, im frihkindlichen und kindlichen Alter zwischen dem 2. und
12. Lebensjahr schneller, leichter, natiitlicher méglich ist - und zwar gilt das der Tendenz
nach fiir alle Kinder, unabhingig von einem besonderen Begabungspotenzial.

Solche Beobachtungen fithren zu der Frage, ob es in der biologisch-kognitiven Entwick-
lung des Menschen eine sprachsensible Phase gibt, wihrend der Sprachen in verein-
fachter, natirlich-ungesteuerter, weitgehend unbewusster Art erworben werden kénnen.
Die Kinder von Gastarbeitern, die noch in der sensiblen Phase mit der Sprache des
Gastlandes konfrontiert werden, erwerben die Zweitsprache der Tendenz nach leichter,
schneller, akzentfreier als ihre dlteren Geschwister - obwohl (oder weil ?) diese in ihrer
kognitiven Entwicklung weiter fortgeschritten sind. Man hat daher zunichst vermutet,
dass die Sprachsensibilitit etwas mit der Hirnreife zu tun haben kénnte. Der Erklirungsan-
satz mit Hirnreifungsprozessen (Lenneberg 1967) erwies sich jedoch schon aus biologisch-
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Sinne mit Bewegungen
(Motorik) zu tun haben.
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gebung / lernékologische
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der betreffenden
Lebenswelt

physiologischen Griinden als nicht haltbar. AuBlerdem zeigten Versuche mit frih-
beginnendem Fremdsprachenunterricht in der Schule sehr widerspriichliche Ergebnis-
se: Die naive Annahme mancher Schulpolitiker, dass ein fritherer Beginn des Fremd-
sprachenlernens in jedem Fall ein besseres Lernergebnis garantiert, kann als widerlegt
gelten. Im Gegenteil: durch bloBe Vorverlegung des Unterrichtsbeginns und falsche,
wenig kindgerechte Unterrichtsmethoden kénnen Kinder tiberfordert und unter Um-
stinden sogar in ihrer sprachlich-kognitiven Entwicklung gestért werden.

Dennoch spricht einiges fiir die Annahme einer sprachsensiblen Phase, in der Kinder
anders (und, wenn man sie gewihren lisst, in Teilbereichen wohl auch effektiver) an
das Fremdsprachenlernen herangehen als Menschen in spiteren Lebensabschnitten. Diese
Hypothese lisst sich gut mit den Phasen der Entwicklungspsychologie Piagets in Ver-
bindung bringen (Piaget 1974): Das menschliche Lernverhalten stellt sich mit Eintritt in
die Stufe der ,,abstrakt-symbolischen Operationen® von Grund auf um. Und unter dem
Einfluss der Pubertit verdndert sich aullerdem das Gefihlsleben. Etwa ab dem 12.
Lebensjahr lernt der Mensch daher zunechmend anders als frither. Aus dem unbewusst-
spontanen Erwerber wird mit einer gewissen Ubergangszeit (Skehan 1998) der eher
bewusst-aktive Lerner, der gezielt an Lernaufgaben herangeht, aber womdoglich ver-
mehrt mit affektiven Hemmungen und stérenden Selbstkonzepten zu kimpfen hat. Er
hat nicht mehr den gleichen spontanen Zugriff auf die Sprache wie frither, experimen-
tiert nicht in gleicher Unbefangenheit mit den Sprachbausteinen, scheut sich vor Feh-
lern, orientiert sich an einer subjektiven Lerntheorie, die férderlich, aber auch hinderlich
sein kann. Ob jemand Erfolg oder Misserfolg beim Fremdsprachenlernen hat, hingt
nun zunchmend vom Zusammenwirken lernékologischer Faktoren, Merkmalen des Lern-
prozesses, der personlichen Fremdspracheneignung sowie der Motivation ab.

Die Rolle, die das Lebensalter beim Sprachenlernen spielt, muss fiir die folgenden Le-
bensabschnitte im Zusammenhang mit der allgemeinen biologisch-neurophysiologischen
Entwicklung des Menschen gesehen werden. Ein interessanter Ansatz ist hier die ,,Ado-
leszenz-Maximum-Hypothese®, deren wesentlicher Inhalt am einfachsten am Bei-
spiel der sportlichen Leistungstihigkeit verstindlich wird: Sportliche Hochstleistungen
erzielt man im Alter von 16 bis 30 (Phase der Adoleszenz). Ab dem 30. Lebensjahr
endet in den meisten Sportarten die Profi-Karriere; ab 40 zihlt man im Sportverein zu
den ,,Jungsenioren® und ab 50 zu den ,,Senioren®. Die Adosleszenz-Maximum-Hypo-
these (AMH) beschreibt vor allem die kdrperlich-physiologische Leistungstihigkeit: Pri-
mir psychomotorische Fertigkeiten wie zum Beispiel Schwimmen und Radfahren sind
ab dem 30. Lebensjahr schwerer zu erlernen, die mechanische Lern- und Behaltens-
fihigkeit und das sensorische Diskriminationsvermdégen nimmt ab dem 40. Lebensjahr
merklich ab und ab dem 50. Lebensjahr lassen das Seh- und Hérvermdégen sowie die
Gedichtnisleistung nach (Léwe 1975).

Aber bezogen auf das Sprachenlernen beschreibt die AMH nur eine Seite der Medaille,
nimlich den im engsten Sinne psychomotorischen Anteil des Lernprozesses. Auch im
sensorischen Bereich hingt vieles von der Lerntkologie und Lernbiographie ab: Das ge-
schulte Ohr des Dirigenten nimmt auch in hohem Alter noch musikalische Differenzen
wahr, die ein ungeschultes Ohr schon in jungen Jahren nicht auffassen wiirde. Der
Schachmeister, gleich welchen Alters, nimmt eine Stellung auf dem Schachbrett mit einem
Blick auf; der Anfinger braucht dafi, trotz vielleicht héheren mechanischen Lernvermdgens,
ein Vielfaches an Zeit und Lernaufwand. Erwachsene konnen auf andere, oft breitere und
vielfiltigere Lernressourcen zugreifen als Kinder, sie lernen daher anders, im Einzelfall
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nicht notwendig besser oder schlechter als Kinder und Jugendliche. So ist der getibte
Lerner dem ungetibten generell iberlegen; besser lernt, wer passendes Vorwissen ins
Spiel bringen kann oder effektivere Strategien einsetzt. Wichtiger als das Alter an sich ist
daher der Stand der individuellen Lernressourcen: In vielen Lernbereichen kann ein
alterer Mensch eher Vorteile haben (wo er auf einschligiges Wissen zurtickgreifen kann);
nur bei der Einarbeitung in véllig neue Sachgebiete oder bei primar mechanischen Lern-
aufgaben macht sich die biologische Leistungsfihigkeit und die nachlassende Speicher-
kapazitit stirker bemerkbar. Erwachsene lernen daher spontan meistens cher ,,kogni-
tiv* als intuitiv oder mechanisch: Sie versuchen unbewusst, aber lernpsychologisch durch-
aus sinnvoll, ihre altersbedingten Lernvorteile ins Spiel zu bringen.

Ein platter Leistungsvergleich von Jung und Alt ist daher wenig sinnvoll - zumal beim
Spracherwerb letztlich weniger die psychomotorischen als die kognitiven Fahigkeiten
gefordert sind. Begtinstigt die Versuchsanordnung mechanische Teilleistungen (Aus-
sprache, mechanisches Behalten), werden cher die jungeren Lerner besser abschneiden,
ist eher das kognitive Lernvermégen gefordert (Grammatik, Wortschatz), sind womdg-
lich Altere anfangs im Vorteil. Dennoch ist die AMH nicht irrelevant fiir das Verstind-
nis von Sprachlernprozessen in fortgeschrittenem Alter. Alles andere gleich, wird der
iltere Mensch in den Bereichen, in denen psychomotorische Anteile eine gréere Rolle
spielen, fortschreitend mehr Lernprobleme haben als der jiingere Mensch. Das gilt fir
die Feinmotorik beim Schreiben einer ungewohnten Schrift (z. B. bei der Erlernung des
kyrillischen Alphabets), fur die Hordiskrimination beim Erwerb neuer Laute, fir die
Artikulation (Aussprache), generell fiir die Fliissigkeit beim Héren und Sprechen sowie
fir die mechanische Aufnahme-, Behaltens- und Gedichtnisleistung,

Spurbar werden solche Probleme besonders im phonetischen Bereich, bei der Ausspra-
che und beim Horverstehen: Ohne besondere Lernhilfen klingt die Aussprache Ei-
wachsener zunichst oft miserabel; und der spontan ausgebildete, starke L1-Akzent ver-
andert sich im Laufe der Zeit von selber kaum. Nur durch die iiblichen Hor-/ Nach-
sprechiibungen und phonetische Korrekturen (was in der Schule und bei jiingeren Ler-
nern meistens vollig ausreicht) ist bei dlteren Lernern wenig zu bewirken. Da der subjek-
tive Lernprozess hier aullerdem rasch , einfriert™ (dltere Gastarbeiter sprechen nach zwanzig
Jahren im Lande fast noch so wie nach zwei Monaten), sind gezielte Lernhilfen, eine spezi-
elle Methodik und geduldiges, langfristiges Training erforderlich, wenn man als Kursleiter
einen frithen Stillstand in diesem Bereich vermeiden méchte (vgl. auch Wode 1988). Jeder
Sprachkurs fiir Erwachsene sollte daher fast routinemaBig eine explizite, mbglichst lang-
fristig angelegte Komponente zur Verbesserung von Aussprache und Hérverstehen vor-
sehen. Das gilt auch dann, wenn man der Aussprache an sich keinen hohen Stellenwert
im Lehrzielkatalog einriumt; denn selbst fiir den Erwerb einer nur mittelméBigen Aus-
sprache ist im fortgeschrittenen Lernalter ein betrichtlicher Lernaufwand erforderlich.
Und im Ubrigen gilt: Bei geeigneter Schulung kénnen auch iltere Menschen, entgegen
verbreiteter Annahmen, durchaus eine gute Aussprache erlernen.

Eine besondere Rolle spielen altersbedingte Lernprobleme naturgemil3 in Seniorenkursen.
Psychomotorische Lernschwierigkeiten, die Menschen in der mittleren Lebensphase nur
tendenziell haben, treten hier verbreitet und sehr viel deutlicher auf. Nimmt der Unterrich-
tende auf diese Probleme keine Riicksicht und behandelt Senioren hinsichtlich ihrer psycho-
motorischen Lernfahigkeit wie Schulkinder, so ist das Ergebnis leicht vorhersagbar. Die
nachlassende Lernfihigkeit auch in anderen Bereichen, die man bei idlteren Menschen
oft beobachtet, ist eher sozialpsychologisch als neurophysiologisch begriindet - durch
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Schaubild 6:

Wichtige Faktoren fiir
das Fremdsprachen-
lernen im Unterricht
(nach Carroll 1965)

geringere lerndkologische Validitit der Lerngegenstinde, nachlassendes Interesse,
weniger ausgeprigtes Neugierverhalten. Dem élteren Menschen schwinden mit dem
Ausscheiden aus dem Erwerbsleben die persénlichen Lebensziele, entsprechend verliert
er unter Umstidnden Lernantrieb und Motivation. Von daher spricht vieles fir die Ein-
richtung spezieller Seniorenkurse, da weniger lerngewohnte dltere Menschen in Standard-
kursen mit Jiingeren zusammen oft nicht mithalten kénnen, dort auch nicht ausreichend
gefordert und motiviert werden. Fiir den Spracherwerb selbst gibt es keine Altersgrenze:
Eine gut angepasste Lerndkologie und Methodik vorausgesetzt, kénnen Fremdspra-
chen bis ins hohe Alter erfolgreich gelernt werden; mancher Seniorenkurs schreitet un-
ter geschickter Anleitung schneller voran als ein Standardkurs.

Fremdspracheneignung, Erwerbstheorien und Lernertypen

Zur Beurteilung der Fremdsprachenlernfihigkeit kann die Altersforschung insgesamt
also nur bedingt beitragen. Wichtiger als das Lebensalter sind die individuellen Unter-
schiede im Sprachlernvermdgen sowie bestimmte Prozessfaktoren. Bei einigen Men-
schen scheint die Sprachsensibilitit unter giinstigen dulleren Bedingungen ein Leben
lang erhalten zu bleiben, bei den meisten geht sie schon in jungen Jahren, mit Abschluss
der sprachsensiblen Phase, verloren. Unter den gleichen du3eren Bedingungen lernen
die einen daher gut, die anderen weniger gut, die anderen scheitern ganz. Manche Lerner
lernen unter nahezu allen Bedingungen erfolgreich, andere brauchen dafiir gut ange-
passte dullere Bedingungen. Allein die héhere formale Intelligenz muss beim Sprachen-
lernen kein Vorteil sein: Wer im Intelligenztest erfolgreich ist, ist deshalb nicht notwen-
dig auch ein erfolgreicher Sprachenlerner. Solche Beobachtungen fithren zu der Annah-
me, dass es eine besondere Anlage fir erfolgreiches Fremdsprachenlernen, eine indivi-
duelle Sprachlernbegabung bzw. Fremdspracheneignung, geben muss. In der einschli-
gigen Literatur bevorzugt man hier den Terminus , Fremdspracheneignung®, weil er
weniger statisch ist als der Begabungsbegriff, der ein festliegendes, durch Lernen und
Ubung unverinderliches genetisches Potenzial signalisiert.

Allerdings erwies es sich als schwierig, Merkmale zu finden, an denen sich die personli-
che Fremdspracheneignung zuverlissig festmachen ldsst. Das hingt damit zusammen,
dass der Lernerfolg beim Fremdsprachenlernen etwas sehr Diffuses, Komplexes, Ganz-
heitliches ist (Macht 1991). Schon ein sehr einfaches Modell des Fremdsprachenunterrichts
(nach Carroll 1965) zeigt, dass zahlreiche Faktoren beim Lernerfolg mitspielen und dass
daher schwierig zu sagen ist, welche Rolle im Zusammenwirken dieser Faktoren be-
stimmten Personlichkeitsmerkmalen zukommt - oder auch nur, woran man ihre Wit-
kung im Einzelnen erkennt.

Externe Faktoren Interne Faktoren
Zeit (Lange/ Intelligenz
Intensitdt des

Unterrichts)

Motivation

Qualitat der Lehre

Lernerfolg
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Wenn innere Faktoren wie Intelligenz, Fremdspracheneignung, Motivation und dul3ere
Faktoren wie gute Lernékologie und optimierte Lernprozesse zusammentreffen, sind
die Erfolgsaussichten nach diesem Modell gut. Die individuelle Fremdspracheneignung
macht Carroll (1965) dabei u. a. an folgenden Merkmalen fest:

® der Fihigkeit des Lernenden zum phonetischen Enkodieren (Lautwahrnehmung);
* der Fihigkeit zum induktiven Lernen (z. B. Auffassen grammatischer Muster);
® der grammatischen Sensibilitit (Auffassen grammatischer Funktionen);

* der Gedichtnisleistung (speziell auch beim Wortschatzlernen).

Die Aufzihlung liefert, entsprechend dem damaligen Kenntnisstand, lingst kein voll-
stindiges Bild. Aber sie gibt einen Eindruck, in welche Richtung die Uberlegungen
gehen konnen: Die Auswahl und Gewichtung der Indikatoren fir ,,Fremdsprachen-
eignung® hingt eng mit den jeweiligen spracherwerbstheoretischen Positionen zusam-
men. Die wichtigsten Stationen in der Entwicklung der neueren Spracherwerbstheorie
sollen daher im Folgenden kurz nachgezeichnet werden.

Aus behavioristischer Sicht (vgl. Lado 1967) ist die Frage nach der Fremdsprachen-
eignung eher uninteressant; innere Prozesse kommen nur indirekt ins Spiel. Was fiir den
Lernertrag zihlt, sind Qualitdt und Quantitit von stzmulus und response: Eine Assoziation
muss zunichst gebildet und dann durch ,,Uberlernen® unterrichtspraktisch gefestigt
werden; was die Assoziation schwicht oder stort (Mehrdeutigkeit, Fehler) oder die Re-
aktionsgeschwindigkeit verlangsamt (Denkprozesse, Aufmerksamkeit) ist zu vermeiden:
durch Wahl eindeutiger Sprechimpulse, prizise Antwortsteuerung und einen ziigigen
Arbeitsthythmus ohne lingere Denkpausen (Routinebildung). Insofern interessiert vor-
rangig die Oberfliche der Sprache, wie sie vom Lerner im Input und Output sinnlich
erfahren wird; Strukturdrills (pattern drills) konnen formal abgearbeitet werden, ohne
dass der Informationsgehalt vom Lernenden verstanden wird. Nach diesem Verstindnis
wire lernbegabt, wer die Impulse sauber und korrekt aufnimmt, das formale Muster
auffasst und passend wiedergibt, rasch reagiert, wenig Fehler macht, ein gutes Gedécht-
nis fiir mechanisch Gelerntes besitzt und bei monoton-sinnlosen Lernaufgaben nicht zu
schnell ermtdet oder die Motivation verliert.

Die psychomotorischen Aspekte des Sprachenlernens stehen daher in den Unterrichts-
methoden, die aus dem Behaviorismus abgeleitet sind (z. B. audiolinguale Methode),
ganz im Vordergrund. Hierher geh6rt auch der Hinweis auf die Lernertypen (besser:
sensorische Typen), der sich aktuell in vielen Lehrwerken findet. Der Mensch nimmt
Informationen Uber die Sinne auf, beim Sprachenlernen tber cinen oder mehrere der
visuellen, auditiven und haptischen Sinneskanile. Nach individueller Veranlagung wird
ciner dieser Sinneskanile bevorzugt, und entsprechend unterscheidet man cher visuelle
(Schen), cher auditive (H6ren) und eher haptische bzw. kinidsthetische (Lernen durch
Beriihrung, Tasten, Bewegung, Titigkeiten wie Schreiben etc.) Lernertypen. Der Stimu-
lus wird besser aufgenommen und behalten, wenn er Gber den subjektiv bevorzugten
Sinneskanal verarbeitet werden kann. Insgesamt bringt ,,mehrkanaliges Lernen® mit
Schwerpunkt auf dem subjektiv bevorzugten Kanal daher bei den meisten Menschen in
allen denkbaren Lernzusammenhingen die besten Ergebnisse.

Zur Bewertung dieser Befunde muss man zunichst feststellen, dass sie weder neu noch
sonderlich aussagefihig sind: Die tibergrole Mehrzahl der Menschen ist ohnehin cher
visuell veranlagt; und was fir nahezu alle Menschen und nahezu jede Form der Wahi-
nehmung und des Lernens zutrifft, ist wenig geeignet, individuelle Unterschiede beim

Vertiefungstext 2

Uberlernen (over-
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Spracherwerb zu erkliren. AuBlerdem betrifft der Wahrnehmungsakt nur die dullere
Form der Sprachzeichen, nicht ihre Bedeutung und nicht ihre Funktion im Sprachge-
brauch. Von daher klingt die Forderung nach dem ,,Lernen mit allen Sinnen® zunichst
zwar ganz hiibsch - sinnvoll beim Fremdsprachenlernen wire eine solche Forderung
allerdings nur, wenn man die Formebene der Sprache allgemein als so wichtig ansicht,
wie es die behavioristische Konzeption verlangt. Wohlgemerkt also: Eine mdglichst reiche
Wahrnehmung kann nie falsch sein - aber allein die Anreicherung des Wahrnehmungsaktes
bringt den erfolglosen Fremdsprachenlerner um keinen Schritt weiter. So wie das mehrkanalige
Lernen gibt es zahlreiche Méglichkeiten, die Vermittlung von Lerninhalten im Sinne des
behavioristischen Konzepts zu effektivieren - aber es bleibt das Problem, dass es sich
dabei nur um formales, von aullen vorgegebenes, andressiertes Wissen ohne inneren
Zusammenhang handeln kann - aus Sicht des Lerners also mehr um eine Flei3-, Gehor-
sams- und Gedichtnistibung als um Spracherwerb.

Die menschliche Sprache funktioniert anders, als es das behavioristische Modell an-
nimmt (zum Folgenden ausfihrlicher Vielau 1997). Die innere Sprache, die ein Lerner
fiir sich erwirbt, kann nicht als Abbild des du3erlichen Sprachmodells, das ein Lehrplan
vorsicht, verstanden werden. Das bloBe Nachahmen vorgegebener Sprachmuster ist da-
her ungeeignet, den Spracherwerbsprozess voranzutreiben; Lernformen, wie sie der
Behaviorismus vorsicht, kommen nicht zufillig unter nattrlichen Lernbedingungen nicht
vor. Letztlich ist zwar nicht auszuschlieSen, dass bei giinstigen Lernervoraussetzungen
auch unter behavioristischen Vorzeichen natiirlicher Spracherwerb stattfindet - aber das bleibt
im Schulalltag wohl eher die Ausnahme. Viele Lernjahre nach diesem Konzept in Haupt-
oder Realschule gehen an schwicheren Fremdsprachenlernern nahezu folgenlos vorbei: Trotz
allen Bemiihens erwerben sie kein kohidrentes Handlungswissen (prozedurales Wissen)
und kénnen daher mit dem Gelernten praktisch nichts anfangen; nach ein paar Jahren ist
oft alles wieder vergessen.

An dieser Beobachtung setzt die nativistische Sprachlerntheorie an, die hier in der
Interpretation von Krashen (1985) einschlieBlich der wichtigsten englischen Fachbegrif-
fe referiert wird (wie man sie fur das Verstindnis einschligiger Fachartikel bendtigt).
Alle Sprachen werden nach dem nativistischen Konzept nach dem gleichen einheitli-
chen Grundmuster erworben, nach dem auch die Erstsprache gelernt wird. Aus einem
méglichst reichhaltigen Input, den der Lehrende oder die Umwelt passend als comsprebensible
input (verstindlichen Input) bereitstellen, filtert sich der Lernende in intuitiven Opera-
tionen das heraus, wofiir er nach dem aktuellen Stand seiner Lernersprache aufnahme-
bereit ist. Aktive Sprachproduktion sollte nicht sofort erwartet werden: Ahnlich wie
beim natirlichen Spracherwerb das Kleinkind, benétigt jeder Spracherwerber bei sub-
jektiv schwierigen Lernproblemen eine silent period (stille Periode), um den Input richtig
aufnehmen und verarbeiten zu kénnen. Wichtige Teile des Spracherwerbs folgen dabei
einer natlrlichen Progression (natural sequence): Der jeweils nichste Lernschritt ist aus
subjektiver Sicht nicht beliebig, sondern innerlich bereits angelegt und vorgegeben - so
dhnlich vielleicht, wie die Anordnung der Teile beim Zusammenfiigen eines Puzzles
nicht beliebig ist. Die Sprache funktioniert in ihren frithen Ubergangsformen (interlangnage)
nur, soweit die Teile des Puzzles nicht willkiirlich auf dem Spielplan liegen, sondern
wenigstens in Teilbereichen schon zusammenpassen, Kohdrenz aufweisen. Nur fur die
Teile des Input, die sich beim gegebenen Stand der Lernersprache kohidrent einfiigen
lassen, ist daher aus Sicht des Lerners eine Tiefenverarbeitung (infake) und somit nach-
haltiger Spracherwerb moglich.
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Ein duBerlicher Sprachdrill nach Art der Behavioristen ist aus nativistischer Sicht daher
nicht nur wirkungslos, weil die Tiefenverarbeitung individuellen Ursprungs ist und
nicht von auflen erzwungen werden kann, sondern sogar schidlich fiir den Sprach-
erwerb: Liegt der Spielplan erst einmal voller Bausteine, die nicht zusammenpassen, so
ist es im Nachhinein sehr viel schwerer, dort wieder Ordnung zu stiften als bei einem
natiirlichen und organischen ,,Wachstum® der Sprachkompetenz von Anfang an. Auch
Erklirungen und grammatische Regeln helfen dem Lerner in diesem Falle nicht; kiinst-
liche Lernhilfen erweitern zwar das ,,Monitorwissen®, mit dem der Lerner den eigenen
Lernprozess iberwacht und kontrolliert, nicht jedoch die praktische Sprachkompetenz.
Zwischen dem (deklarativen) Monitorwissen und dem (prozeduralen) Sprachkénnen
gibt es nach Krashen keinen direkten Zusammenhang (non-interface-Hypothese). Im
Gegenteil - erhilt das Monitorwissen im Lernprozess zu viel Gewicht, so kann der
Erwerb praktischen Kénnens durch ein Ubermal3 an Selbstbeobachtung und Selbst-
kontrolle nachhaltig gestort und behindert werden (over-using of the monitor). Praktisches
Grammatikwissen entsteht ohne kiinstliche Lernhilfen dhnlich wie beim natiirlichen Erst-
sprachenerwerb weitgehend von selbst, wenn der Lerner nur in ausreichendem Mal3e
mit verstindlichem Input versorgt wird.

Eine besondere Fremdspracheneignung ist nach dem nativistischen Ansatz nicht er-
forderlich, um beim Zweitsprachenerwerb erfolgreich zu sein, denn die Strategien, nach
denen Sprache aufgenommen und verarbeitet wird, sind genetisch in einem besonderen
Sprachlernapparat (Janguage acquisition device/ 1.AD) angelegt und daher im Prinzip jedem
Individuum angeboren. Wer keinen genetischen Defekt hat, die Erstsprache erfolgreich
erlernt hat, muss folglich unter analogen Bedingungen auch weitere Sprachen erwerben
kénnen; allenfalls im individuell héheren Lerntempo kdnnte sich eine besondere Bega-
bung ausdriicken.

Wihrend weitgehend Hinigkeit dartiber besteht, dass die nativistische Spracherwerbs-
theorie den Erstsprachenerwerb - und wohl auch Zweitsprachenerwerbsprozesse wih-
rend der sprachsensiblen Phase - recht gut abbildet und beschreibt, ist ihre Anwendbar-
keit auf spitere Formen des Sprachenlernens umstritten. Nach Krashen liegt der we-
sentliche Unterschied zwischen dem frithen Spracherwerb und spiteren Sprach-
lernprozessen nicht in der tieferen Struktur des Erwerbsprozesses an sich, sondern eher
in den dulleren Bedingungen: Bei Jugendlichen in der Pubertit und mehr noch bei Er-
wachsenen ,,erhoht sich der Affektivfilter, und auch der Monitor gewinnt zunehmend
an Bedeutung: Wachsende Hemmungen, Fehlerangst und vermehrte Selbstbeobachtung
behindern viele Menschen ab jetzt beim effektiven, natiirlichen Umgehen mit der Fremd-
sprache. In den unterrichtsmethodischen Empfehlungen des Nazural Approach (Krashen,
Terrell 1983 - der Buchtitel ist Programm) werden daher Lernformen empfohlen, die
vorrangig darauf abzielen, eine entspannte, angstlésende und anregende Lernumge-
bung zu schaffen. In einer solchen Lernumgebung miissten extravertierte, wenig fehler-
dngstliche Erwachsene nach Krashen eine Fremdsprache dann dhnlich leicht und effek-
tiv wie Kinder wihrend der sensiblen Phase erwerben kénnen.

Zwar gibt es zweifellos Menschen, die in spiteren Lebensabschnitten Fremdsprachen
nach dem geschilderten Modell sehr erfolgreich erwerben kénnen; und dass cher extra-
vertierte Persénlichkeitsmerkmale kombiniert mit einer entspannten Lernatmosphire
generell fiir das Lernen nicht ungiinstig sind, ist naheliegend und wird durch entspre-
chende Feldbeobachtungen bestitigt (Quetz 1992). Jedoch gilt die Erwerbshypothese
selbst unter ginstigen Rahmenbedingungen lingst nicht fiir alle Menschen. Die Mehr-
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zahl aller jugendlichen und erwachsenen Fremdsprachenlerner erwirbt unter natiirlichen
Bedingungen trotz jahrelangen intensiven Sprachkontakts eine Fremdsprache nur mit
erheblichen Einschrinkungen, wie sie zum Beispiel in Studien zum ,,Gastarbeiterdeutsch*
beschrieben sind. Diese Einschrinkungen sind nicht zufillig, sondern in gewissem Mal3e
vorhersagbar und typisch fir die Entstehung von Pidgin-Sprachen. Entsprechendes gilt
fiir den Fremdsprachenunterricht: Aezvities und Lernspiele kénnen, sensibel eingesetzt,
den Unterricht sinnvoll erginzen; aber sie bringen den schwicheren Lerner bei seinen
Erwerbsproblemen nicht weiter. Das Lernergebnis bleibt ungewiss, unterscheidet sich stark
von Lerner zu Lerner, scheint entgegen der Annahme angeborener Erwerbsstrategien, die
auch spiter noch wirksam seien, eben nicht nur von affektiven Bedingungen, sondern
von weiteren individuellen Faktoren (Fremdspracheneignung, Intelligenz, Motivation,
Fleil etc.) sowie von passenden dulleren Lernbedingungen abzuhingen.

An diese Beobachtung kniipft die kognitiv-konstruktivistische Spracherwerbstheorie an
(hier cher nach Piaget als im Sinne des ,,radikalen Konstruktivismus® neuerer Prigung). Ein
subjektiver Lernzuwachs entsteht, wenn eine Tiefenverarbeitung jeweils der Elemente er-
folgt, zu deren Aufnahme der Lerner zu einem gegebenen Zeitpunkt nach dem Stand so-
wohl seiner kognitiven Entwicklung wie seiner Lernersprache bereit ist (Lightbown, Spada
1997, Vielau 1997). Dabei wendet der Lerner (zunichst unbewusst) bestimmte Strategien
an, um ein stimmiges inneres Modell der Zielsprache zu konstruieren: Er wihlt den passen-
den Lerngegenstand aus, bildet Lernhypothesen, testet sie im Gebrauch und bewertet sie
(allein oder im Gesprach mit anderen) anhand der Rickmeldungen, die er von au3en erhilt.
Falsche Hypothesen werden verworfen und durch andere ersetzt, teilrichtige Hypothesen
fithren zu entsprechenden Anderungen des inneren Sprachmodells und zu neuen, erweitet-
ten Lernhypothesen, die im néchsten Schritt weiter getestet und weiter verbessert werden. Ist
der Konstruktionsprozess in einem Teilbereich abgeschlossen, so werden entsprechende
Routinen gebildet (Verktirzung der Reaktionszeit, Vernetzung mit dem vorhandenen Wis-
sen); zugleich tritt beztiglich dieses Lernproblems bei Falschbildungen eine Fossilisierung
ein: Der Lernprozess ,,versteinert™ und verdndert sich von alleine kaum noch.

Die Qualitit des Lernresultats hingt nach dem konstruktivistischen Ansatz in hohem
Mafe also von den individuellen Lernressourcen, den jeweiligen Erwerbsstrategien
und der spezifischen Lernaktivitit ab: von der Qualitdt der Lernhypothesen einerseits
und von den praktischen Moglichkeiten des Lerners andererseits, diese Hypothesen ge-
zielt zu testen und sachgerecht weiter zu entwickeln, eine Verfestigung von Fehlbildungen
(Fossilisierung) zu vermeiden. Der Lerner ist Architekt der eigenen Sprachkompetenz:
Explizite Vermittlung von au3en, Erklirungen und Fehlerkorrekturen bleiben wirkungs-
los, solange der Lerner von seinen kognitiven und sprachlichen Voraussetzungen her
zur Verarbeitung dieser speziellen Informationen noch nicht bereit ist. Umgekehrt gilt
jedoch, dass explizite Belehrungen dort, wo der Lerner von sich aus schon aufnahme-
bereit ist, durchaus wirksam sein kénnen: Eine sinnvolle Lernanordnung trifft dann
sozusagen auf fruchtbaren Boden.

Das konstruktivistische Modell vertrigt sich methodisch nicht mit den dlteren Vermitt-
lungskonzepten, sehr wohl aber mit allen Unterrichtsmodellen, die dem Lerner reiche
und variable Lernarrangements fiir selbstindig-entdeckendes Lernen bereitstellen, die
nicht primir im Sinne eines vorgegebenen Lehrplans oder Lehrbuchs ,,belehren®, son-
dern die das aktive Lernen ermdglichen und erleichtern wollen. Der wichtigste Fak-
tor, der tiber Erfolg oder Misserfolg des spiter begonnen Zweiterwerbs Auskunft gibt,
sind die individuell bevorzugten Lernstrategien: Eine hohe Fremdspracheneignung im
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Sinne des Konstruktivismus besitzt, wer beim Spracherwerb effektive Strategien zur
Tiefenverarbeitung des Input einsetzen kann (vgl. auch Macht 1991). In der sprach-
sensiblen Phase stechen passende Strategien zur Tiefenverarbeitung des Input an-
lagebedingt jedem Menschen zur Verfiigung; Unterschiede im Lernerfolg sind hier eher
graduell, der eine lernt mehr und schneller als der andere, aber keiner scheitert vollstin-
dig. Mit Eintritt in die Pubertit stellt sich das menschliche Lernverhalten um. Die Band-
breite im Lernerfolg nun wird gréBer: Einige haben fast unabhingig von den dufleren
Bedingungen auch weiterhin Erfolg, die meisten miissen sich den Lernerfolg mithsam
erarbeiten - und einige scheitern womdoglich ganz trotz aller Bemithungen.

Menschen mit hoher Fremdspracheneignung scheinen ihre frithkindliche Sprachsensibilitit
auch im spiteren Leben zu behalten; vom Lernertyp her konnte man sie daher als Sprach-
erwetber beschreiben: Sie wihlen intuitiv ihre Lerngegenstinde aus und setzen auch ohne
Anleitung wirksame Lernstrategien ein (vgl. auch Vielau 1997). Im Fremdsprachenunterricht
ist dieser Lernertyp pflegeleicht; er lernt gut unter nahezu allen Bedingungen, ist kaum auf
Lernhilfen angewiesen. Die meisten Menschen gehéren ab der Pubertit aber eher zum
Typ des Spracherlerners, fir den der Spracherwerb nicht linger selbstverstindlich ist.
Unter natirlichen Bedingungen wird hier cher ein Pidgin erworben, und unter Unterrichts-
bedingungen hingt der Erfolg stark von der Auswahl geeigneter Lernanordnungen und
Lernhilfen ab. Treffen eine geringere Fremdspracheneignung und vermehrt affektive
Probleme zusammen, so kann der Spracherwerb im Unterricht (und sogar auch der
natiirliche Erwerb) ganz scheitern. Man spricht in diesem Fall von lernschwachen
Fremdsprachenlernern. Dieser Lernertyp bendtigt zusitzlich zu gut geplanten Lernan-
ordnungen ein besonders Maf3 an Lernhilfe, Ermutigung, Motivierung, um trotz der
unglnstigen Ausgangsbedingungen erfolgreich zu lernen.
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3. Lehrziele im
VHS-Fremdsprachenunterricht

Jede Form des bewussten Lernens wird durch Zielvorstellungen bestimmt. Frither sprach
man in diesem Zusammenhang meistens von ,,Lernzielen®; da der Unterricht, zumindest
im Anfang, eher durch das Lehren gesteuert wird, ist es jedoch sinnvoller, hier von
Lehrzielen zu sprechen. Erst im spiteren Verlauf des Lernprozesses, in dem der Lerner
zunehmend die Regie tibernimmt, spricht man dann besser wieder von Lernzielen. Die
Lehrziele in einem gesteuerten Lernprozess sind weder identisch mit den ,,Lehrerzielen®,
noch mit den ,,Lernerzielen® noch mit den Zielen der Institution. Es ist wichtig, diese
verschiedenen Finflisse zu unterscheiden, wenn man den Wandel in der Entwicklung
der Lehrziele verstehen will. Ein kurzer Blick auf die Geschichte des Fremdsprachen-
unterrichts in der Weiterbildung wird daher zunichst einige der wichtigsten Veridnde-
rungen der Lehrzielbestimmung im Kriftefeld verschiedener Einflisse darstellen.

Befragt man Kursleiter nach den Zielen, an denen sie sich bei ihrem Unterricht orientie-
ren, so wird man feststellen, dass die Lehrziele vielen Lehrkriften nur in vagen Umiris-
sen und Schlagworten bekannt sind. In dem, was man unterrichtspraktisch tut, folgt
man den Traditionen eines ,,typischen Fremdsprachenunterrichts, wie man ihn selber
in der Lernerrolle etlebt hat, verldsst sich auf seine sprachpraktischen Fahigkeiten und
Grammatikkenntnisse, orientiert sich an den Vorgaben im Lehrbuch und Lehrerhandbuch.
Solange die gingigen Lehrziele und Methoden sich nicht tiefgreifend dndern, macht
dieses Aufgabenverstindnis in der Praxis auch kaum Probleme.

Schwierig wird es allerdings, wenn sich die Lehrziele tiefergehend verindern und die
Kursleiter selber diese Verinderungen nicht mehr verstehen (oder nicht wahrhaben wol-
len) - aktuell zum Beispiel nicht begteifen, was mit ,,interkulturellem Fremdsprachen-
lernen®, mit ,,Szenarien® oder mit einer ,,Diskursgrammatik® gemeint ist. Ohne ent-
sprechendes Hintergrundwissen miissen die modernen Lehrbiicher unverstindlich blei-
ben; das Material passt einfach nicht mehr zu den Methoden von gestern. Man unter-
richtet notgedrungen gegen den Strich, sucht vielleicht nach einer formalgrammatischen
Progression, die im Material gar nicht mehr vorgeschen ist, und schimpft (womdglich
noch im Unterricht) Giber die, die diesen ,,Unsinn® verbrochen haben. Spitestens bei
spezielleren Fragen der Lerngruppe oder in der Priifungsvorbereitung muss man dann
passen. Wenn Lehrpline heute vermehrt auf die Bediirfnisse bestimmter Zielgruppen
zugeschnitten werden, differenzierte Lehrzielbestimmungen und Lernwege ins Spiel kom-
men, ist professionelles Unterrichten auf der Basis eines Aufgabenverstindnisses von
gestern oder vorgestern kaum noch méglich. Wer andere weiterbilden will, sollte daher
zundchst selber fiir Weiterbildung offen sein.

Das folgende Kapitel gibt, ganz in diesem Sinne, eine kurze, praxisorientierte Einfith-
rung zum aktuellen Stand der Lehrzielanalyse. Vieles daran ist aus der Sicht der her-
kémmlichen Unterrichtstheorie neu und ungewohnt: der Denkansatz, das Verstindnis
von Kommunikation und Fremdsprachenlernen, die Fachterminologie. Wer also von
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vornherein in dieser Darstellung nur die Bestitigung des Gewohnten sucht, wird die
Lektiire schwierig finden, zumal viele Fachbegriffe neu sind und hier auch nicht syste-
matisch behandelt oder umfassend erklirt werden kénnen. Wer neugierig geworden ist
und zum Beispiel wissen méchte, was sich hinter einem Terminus wie ,,Diskursparameter*
verbirgt, kommt nicht um die tiefergehende Beschiftigung mit einer Diskursgrammatik
herum. Die Literaturauswahl im Anhang dieses Abschnitts kann dabei niitzlich sein und
den Einstieg erleichtern.

Gegenstand der Lehrzielanalyse kénnen zum einen die Ergebnisse scin, die der Unter-
richt erreichen will, zum anderen die Prozesse, die man als I.ehrender auswihlt, um
unterrichtspraktisch zu den gewiinschten Ergebnissen zu gelangen. Das erste ist tibli-
cherweise Gegenstand der Didaktik, das zweite Gegenstand der Curriculumtheorie und
Methodik, wobei, wie man schen wird, eines eng mit dem anderen zusammenhingt. Im
ersten Schritt sollen hier die Lehrziele im engeren Sinne behandelt werden, anschlieBend
die eher curricularen (Abschnitt 4 und 5) und methodischen Fragen (Abschnitt 6).

Die Vorstellung von einem bestimmten Lernergebnis enthilt qualitative Aspekte: Was
genau soll ein Lerner am Ende des Lernabschnitts tun konnen? Was soll er wissen, was
kénnen, wie sollen sich bestimmte Einstellungen verindert haben? Welche Art Sprache
und welche Bausteine der Sprache sind erforderlich?- Gleichzeitig geht es aber auch um
quantitative Fragen, um Aspekte der Stufung des Lernprozesses: Wie viel soll ein Ler-
ner auf einer bestimmten Stufe des Lernprozesses wissen? Wie gut soll er etwas kénnen,
wie flissig/ korrekt/ expressiv soll er auf diesem Abschnitt des Lernwegs mit der Fremd-
sprache umgehen kénnen? - Uber beides, Lerninhalte und Lernstufen, wird daher ge-
nauer zu sprechen sein.

Riickblick: Fremdsprachenunterricht in der Weiterbildung

In den 50er und 60er Jahren gab es kaum Offentliche Zuschusse fiir die Weiterbildung
und entsprechend fehlten leistungsfihige Infrastrukturen mit eigenen Unterrichtsriumen
und qualifiziertem Personal in Padagogik und Verwaltung, Wichtigster Triger waren die
Volkshochschulen. Die Kurse richteten sich an ein bildungsbiirgerliches Publikum; sie
wurden iiber Gebiihren finanziert und nach dem Agenturprinzip von fachfremden
Programmplanern aus den Angeboten interessierter Kursleiter zusammengestellt. Es
gab keine verbindlichen Lehrzielbeschreibungen, Lehrpline und Abschlisse; die Kurs-
leiter, meistens Gymnasiallehrer im Hauptberuf, orientierten sich an schulischen Lehr-
zielen und Methoden, oft benutzte man morgens und abends die gleichen Lehrbticher
(vgl. auch Vielau 1998). Faktisch standen dabei nicht die sprachpraktischen Lehrziele,
sondern eher die Bildungsziele (Literatur, Kunst, Landeskunde) im Vordergrund: Fremd-
sprachenlernen wurde als Merkmal der héheren Bildung und als Briicke zum besseren
Verstindnis der Kultur des Zielsprachenlandes gesehen (vgl. Baumgirtner, Leitolf 1967).

Die Wende kam 1968. Vor dem Hintergrund der ersten groflen Wirtschaftskrise im
Nachkriegsdeutschland wurde staatlich massiv in die Bildung investiert, um die Lei-
stungstihigkeit des Bildungssystems dem sprunghaft wachsenden Qualifikationsbedarf
in Wirtschaft und Gesellschaft anzupassen (Vielau 1985). Von der Reform des Bildungs-
systems profitierten auch die Volkshochschulen: Die heute bestehende Infrastruktur
entstand groBenteils bereits in den 70er Jahren. Fiir den Fremdsprachenunterricht brachte
die sogenannte ,,pragmatische Wende® mit der Einfihrung des Zertifikatsystems (PAS/
DVV 1968) einen gewaltigen quantitativen und qualitativen Aufschwung: professionell
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ausgebildete Programmplaner, eine bedarfsgerechte Lehrzielbeschreibung (,,Kommuni-
kationsfahigkeit in Alltagssituationen®), ein realistisches Curriculum im Baukastensy-
stem zu erschwinglichen Kursgebthren, neue Lernmethoden (audiolinguale Methode),
erwachsenengerechte Lehrbiicher und ein eigenes Priffungssystem, die VHS-Zertifikate.
Innerhalb weniger Jahre vervierfachte sich auf dieser Basis das Unterrichtsvolumen; mit
Teilnehmern aus allen Bevolkerungsschichten erweiterte sich nun auch die soziale Basis.

Ab Anfang der 80er Jahre zeichnete sich im staatlichen Bildungssystem mit wachsender
Akademiker-Arbeitslosigkeit ein Uberangebot an Bildung ab; die Investitionen in die
Weiterbildung (wie auch in die anderen Bildungssektoren) stagnierten tendenziell auf
dem erreichten Niveau. Immerhin war inzwischen vielerorts die institutionelle Basis fiir
cin vielfiltiges, professionell organisiertes Fremdsprachenprogramm gelegt. Mit der Re-
zeption der Pragmadidaktik, spiter der Spracherwerbstheorie und kommunikativer Lehr-
und Lernmethoden entstanden in dieser Zeit die fachlichen Konturen des heute an VHSn
tblichen Fremdsprachenunterrichts. Aus dieser Zeit stammen auch die meisten privaten
Sprachenschulen und die Anfinge des betrieblichen Fremdsprachenunterrichts.

In den 90er Jahren wird Erwachsenenbildung vor dem Hintergrund der dritten industri-
ellen Revolution und Massenarbeitslosigkeit, der Kosten der Integration der neuen Bun-
deslinder und leerer 6ffentlicher Kassen entgegen aller Absichtserklirungen und Be-
darfsprognosen bildungspolitisch vermehrt als Kostenfaktor gesehen. Trotz sprung-
haft wachsenden Weiterbildungsbedarfs (gemeinsamer Markt in der EU ab 1992, ge-
meinsame Wahrung ab 2002) zieht sich der Staat aus der Verantwortung fiir die Weiter-
bildung schrittweise zuriick, nicht nur aus der Férderung des Unterrichts, sondern sogar
aus dem Erhalt der Infrastruktur: Marktorientierung und Reprivatisierung der Bildungs-
risiken ist angesagt. Die Kurse werden teurer, die Belegzahlen sinken, die soziale Zu-
sammensetzung des Publikums verschiebt sich wieder zugunsten der ohnehin Bildungs-
privilegierten, mit steigenden Preisen steigen zugleich die Anspriiche an die Qualitit des
Unterrichts. Um die internationale Zusammenarbeit und Mobilitdt in Europa zu erleich-
tern, gelten fiir die Lehrzielbeschreibung zunehmend nicht mehr nationale, sondern
europiische Standards (Europarat 1997).

Das Lehrziel ,, Kommunikationsfiahigkeit*

In den Anfingen der Entwicklung der Zertifikat-Lehrziele (1967) beschrieb man das
tbergreifende Lehrziel wie folgt (PAS/ DVV 1977, 6f.):

Mit der Priffung zum VHS-Zertifikat erbringt ein Teilnebmer den Nachweis, dass er den Grad an
Fertigkeit im miindlichen und schriftlichen Gebranch der Umgangssprache erreicht hat, der es ibhm
ermaiglicht, sich bei einem Auslandsanfenthalt in allen wichtigen Situationen sprachlich u behanpten.
Er soll in der Lage sein, ein in natiirlichem Sprechtempo gefithrtes Gespréch iiber Themen des taglichen
Lebens gu verstehen und sich daran zu beteiligen. Er soll ferner einfachere Sachverhalte it Rabmen des
vorgegebenen Sprachmaterials miindlich und schriftlich so formulieren konnen, dass die Verstandigung
nicht beeintrachtigt wird.

Diese Definition reprisentiert eine fiir damalige Verhiltnisse radikal neue Sicht: Die
Ziele werden sprachpraktisch bestimmt, die herkémmlichen Bildungsziele spielen keine
Rolle mehr. Deswegen sprach man in der Folge auch von einer ,,pragmatischen Wende*
des Fremdsprachenunterrichts (womit hier tibrigens noch nicht der Einfluss der Pragma-
linguistik gemeint ist). Die Lehrziele werden primir fertigkeits- bzw. handlungsorientiert
beschrieben, es geht um Sprachbeherrschung vor allem im Blick auf Angemessenheit
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und Flissigkeit. Operationalisiert wurde diese Lernzielbeschreibung allerdings zunichst
nur in Form von Grammatik- und Wortschatzlisten (Mindestwortschatz), erst viel spiter
kamen Kataloge zu Themen, Sprechabsichten und Textsorten hinzu. Damit sind die
Grenzen dieses Konzepts markiert: ,,Sprachlich handeln kénnen® und ,,Sich verstandi-
gen kénnen® werden gleichbedeutend gebraucht und mit dem Sprachwissen im engeren
Sinne von Wortschatz, Grammatik und Aussprache verkniipft. Die kulturiibergreifende
Verstindigung gilt als unproblematisch, sofern die gewtnschte Information nur ziel-
sprachlich korrekt ausgedriickt werden kann: Die Handlungsmuster, an denen sich die
Sprecher verschiedener Kulturen orientieren, werden als weitgehend iibertragbar ange-
sehen.

Bald konnte jedoch gezeigt werden, dass zwischen Sprachform und Handlungsfunktion
keine eindeutigen Zusammenhinge bestehen; wer mit Sprache in realen Situationen
etwas erreichen will (sich also zum Beispiel ,,entschuldigen® will), ist cher an der Wit-
kung des Sprechakts als an der Form der Redemittel interessiert. Der gleiche Satz kann
in verschiedenen Sprechzusammenhingen unterschiedliche Bedeutung annehmen - und
um eine bestimmte Sprechabsicht auszudriicken, kann man als Sprecher oft zwischen
verschiedenen Redemitteln auswihlen. Es macht daher keinen Sinn, im Sprachunter-
richt zwar die Redemittel zu behandeln, aber von Handlungszusammenhingen und Wit-
kungen zu abstrahieren - weil die so gelernte ,,Laborsprache® zwar vielleicht formal
korrekt ist, aber in der Praxis fir den Sprecher womdglich nicht das leistet, was sie
leisten soll. Damit eine Fremdsprache im Sinne der Handlungsabsichten des Sprechers
funktioniert, muss der Verwendungszusammenhang also nicht zufillig, sondern syste-
matisch in den Lernprozess einbezogen werden. Der nichste Entwicklungsschritt der
Lehrzielbeschreibung ist daher mit der Rezeption der Sprechakttheorie (Austin, Seatle)
und funktionalen Linguistik (Halliday) eher sprachwissenschaftlich-pragmalinguistisch
motiviert. Der pragmalinguistische Ansatz (Wilkins 1975) beeinflusst nachhaltig die
Lehrzielbeschreibungen des Europarats (Threshold Level 1975, 1990), lisst eine neue Ge-
neration von Unterrichtsmaterialien entstehen - und erginzt die Beschreibung der VHS-
Zertifikatlehrziele um den neuen Katalog der ,,Sprechabsichten®.

Allerdings unterstellt auch das pragmalinguistische Konzept, dass die Verstindigung
zwischen Menschen aus verschiedenen Kulturen unproblematisch ist, wenn die Spre-
cher nur in der Lage sind, die zu ihren Sprechabsichten im gegebenen Handlungskontext
passenden Redemittel zu finden. Genau das ist in der Praxis jedoch keineswegs der Fall:
Die Verstindigung kann unter dieser Voraussetzung gelingen, aber sie kann auch grindlich
misslingen. Neuere Definitionen aus dem schulischen Fremdsprachenunterricht lesen
sich in Bezug auf die Verstindigungsproblematik differenzierter:

Sprachliche Handlungskompeteng ist die Fabigkeit des Menschen, mit anderen im Kontext der
gemeinsamen Lebenswelt situations- und partneraddquat zu kommunizieren, um sich iiber bestimmte
Inhalte zu verstindigen und danit bestimmte Absichten zu verfolgen. (Bach/ Timm 1996: 11)

Auch hier steht der Begriff der Verstindigung im Zentrum der definitorischen Bemu-
hungen, aber man ahnt schon cher, dass es sich dabei um einen aulerordentlich viel-
schichtigen und komplexen Vorgang handelt: Welche Art Information wird bei der trans-
kulturellen Verstindigung ausgetauscht? Was verstechen wir in diesem Zusammenhang
unter ,,gemeinsamer Lebenswelt“? Auf Basis welcher der beteiligten Kulturen stellt sich
jeweils so etwas wie Fremdverstehen bzw. Verstindigung her? Und was wiire in Situatio-
nen kultureller Uberschneidung oder bei Missverstindnissen der tibergreifende Vergleichs-
maf3stab der Verstindigung?

Literatur

transkulturell = kultur-
Ubergreifend; siehe auch
spéter, mit engerer
Bedeutung, ,inter-
kulturell”
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Schaubild 7:
Verstindigung durch
Zeichen? (Quelle:
PddForum 3/96: 212)

Verstindigung und Fremdverstehen

Wenn man vom Gesprichspartner nicht verstanden wird, hilft bei der Verstindigung
zwischen zwei Muttersprachlern zuweilen lauteres Sprechen. Liegt das Problem nicht in
der Akustik, sondern in der Verstindigung selber, so hilft mehr Lautstirke allerdings
kaum. (Das gilt auch fir Horverstehensiibungen im Anfangsunterricht.) Was also ge-
schieht, wenn sich Menschen aus verschiedenen Kulturkreisen begegnen und dabei kei-
ne gemeinsame Sprache sprechen?

Man stelle sich die folgende Situation vor: Irgendwo im fernen Westen treffen sich ein
Cowboy und ein Indianer. Sie sprechen keine gemeinsame Sprache, also verstindigen sie
sich mit Zeichen. Ihre Unterhaltung nimmt den im Bild dargestellten Verlauf:

Antwortet der Cowboy so: g =

Beginnt der Indianer so:

Macht der Indianer so:

Macht der Cowboy so: Q -é;

Kopfschittelnd gehen beide ihrer Wege. Zuhause erzihlt jeder seine eigene Version der
Geschichte:

Der Cowboy: ,,Hab’ ich doch heute einen komischen Indianer getroffen.

Kommt er so auf mich zu und sagt: @ Ich erschief3e dich.
4

Sag ich: E : - Ich erschieB dich zweimal. Sagt er:

time out. Worauf ich ihm sage, ~ < - er soll sich verpissen.*

Der Indianer hat auch eine Geschichte zu erzihlen: ,Hab’ ich doch heute einen bléden Cowboy getroffen.

Ich fragte ihn: Wer bist du? Er antwortete: - Ziege

Frag ich ihn:

Bergriege? Darauf er: @ ; Wasserziege!*

\
N,
N,
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Auf Basis des gleichen Erlebnisses und einer ,,gemeinsamen® Sprache kénnten die Bot-
schaften verschiedener nicht sein. Die Sprecher kommen aus verschiedenen Kulturen,
und sie interpretieren die Situation kulturbedingt verschieden; da alle Zeichensysteme
im Rahmen der eigenen Vorstellungswelt gedeutet werden, ist selbst die vermeintlich so
universelle Zeichensprache kein Garant der Verstindigung,

Auch die Ubersetzung zwischen zwei Sprachen unterstiitzt die Verstindigung nur be-
grenzt: In der transkulturellen Kommunikation unterscheiden sich nicht nur die sprach-
lichen Symbole, sondern auch die ihnen verbundenen Vorstellungsinhalte; denkt der
Grieche bei seinem Symbol fiir ein Gotteshaus vielleicht an einen Tempel, so denkt der
Christ in der Ubersetzung an eine Kirche, der Mohammedaner an eine Moschee. Bei
einer Ubersetzung werden also nicht einfach nur die Etiketten fiir den gleichen Inhalt
gewechselt, sondern es unterscheiden sich auch die jeweiligen Vorstellungsinhalte (Kon-
zepte): Ubersetzungen sind daher umso schwieriger, je weiter zwei Kulturen voneinan-
der entfernt sind und je stirker die Konzepte kulturspezifisch markiert sind.

Solange man nur einzelne Worter oder Sitze fiir sich betrachtet, scheinen die kulturellen
Unterschiede vielleicht weniger wichtig, wirken lediglich als gewisse Unschirfe beim
Gebrauch einiger weniger, kulturell stirker markierter Worter und Wendungen (Tempel
vs. Moschee »s. Kirche). Die Tragweite des Problems wird deutlicher beim Blick auf
komplexe Handlungsabliufe (Szenarien) und die Texte, die in solchen Handlungs-
zusammenhingen entstehen: also in der Perspektive der Diskursanalyse (vgl. etwa
McCarthy 1991, Hatch 1992, Carter/ McCarthy 1997).

Die Art, wie sich der Mensch sprachlich im Alltag bewegt, ist nicht zufillig oder willkiir-
lich. Jede alltigliche Sprachhandlung ist eingebettet in eine Vielzahl von Beztgen, die
sich zum Teil direkt, zum Teil indirekt auf die Sprachhandlung auswirken. Die Kommu-
nikationspartner bezichen sich mit dem, was sie sprechen und verstehen, unbewusst auf
ein gemeinsames kulturelles Bezugssystem, das ihnen sagt, nach welchem Schema eine
solche Handlung tiblicherweise ablduft, welche Informationsteile vom Sprecher voraus-
gesetzt (und entsprechend vom Horer erwartet) werden, was notwendig in welcher Rei-
henfolge versprachlicht werden muss, was bei Bedarf zusitzlich versprachlicht werden
kann, welcher Gesprichsstil unter den gegebenen Bedingungen tiblich und angemessen
ist (Vielau 1997). Erst das gemeinsame Bezugssystem etlaubt unter natlirlichen Be-
dingungen cinen effektiven Austausch der gewiinschten Information. Jeder Mensch er-
wirbt im Rahmen seiner Sozialisation eine Vielzahl solcher Rezepte. Die Verstindigung
funktioniert auf dieser Basis meistens recht zuverldssig, obwohl objektiv oft nur ein
Bruchteil der an sich nétigen Information versprachlicht wird:

A: Good afternoon. I'm Anita Méhlmann. (1)
R: Oh, good afternoon. Welcome to Edinburgh. (2)
Did you have a good journey? (3)

A: Well, my train was half an hour late, (4)
but all the trains were late today. (5)
R: Oh, | see. Now - could you please fill in this form?  (6)

A/R: .. (7)
R: Thank you, and here are your keys. (8)
Your room is number 510 on the fifth floor. 9)

A: Thank you. (10)
()

Literatur

Beispiel:

Deutscher Gast (A) an
einer Hotelrezeption in
Edinburgh im Gespréch
mit einem Hotelangestell-
ten (R)

Quelle: English Network
1, 1991: 29
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Viele Fachbegriffe der
Gesprdchsanalyse/
discourse analysis
kommen aus der engli-
schen Sprache.

Inferenz = aktive Ergén-
zung fehlender Informa-
tion von Seiten des
Rezipienten

Das kulturelle Schema (auch ,,Handlungsrezept®, vgl. Vielau 1997) fir das Belegen
cines Hotelzimmers, das man vorher bestellt hat, verlangt folgende Sprechakte:

® Opening (hier durch die BegriBung): Die Gesprichseréffnung beansprucht die Aufmerk-
samkeit des Partners und setzt den Rahmen fir das Gesprich. (1)

* Reguest (Anmeldung und Anforderung des Zimmers): Hier einfach durch Namensnennung;
Das Anliegen selbst wird durch die Situation impliziert. (1)

* Reaction: Durch Erwiderung des Grufles wird Verstehen signalisiert. (2)

*  Follow-up: Hofliche Zwischenbemerkungen zur Auflockerung der Atmosphire, der Inhalt
gehoért nicht notwendig zum Handlungsrezept. (3, 4, 5)

® Elicitation (Abfrage von Information iiber den Gast): Hier als Aufforderung, ein Formblatt
auszufilllen, dem wortlos entsprochen wird. (6, 7)

®  Follow-np: Hier als Aushindigung des Zimmerschlissels. (8, 9)

®  Closing : Der Dank fiir den Zimmerschlissel schlieBt zugleich den Gesprichsrahmen. (10)

Selbst triviale Alltagsgeschifte wie das Belegen eines Hotelzimmers unterstellen nicht
cinfach nur bestimmte Sprechfertigkeiten, sondern zunichst die Kenntnis eines pas-
senden Handlungsrezeptes. Das Gesprich folgt einem bestimmten Szenario, einem
wechselseitig vorausgesetzten Schema, in dem gezielt immer nur gewisse ,,Unbestimmt-
heitsstellen® (Name des Gastes, Identifikation, Zimmernummer und Schlissel etc.)
versprachlicht werden. Alles Selbstverstindliche bleibt unausgesprochen, wird jeweils
vom Sprecher impliziert und vom Hérer inferiert (zum Beispiel die Tatsache, dass der
Hotelgast sein Zimmer vorher bestellt hat und erst bei der Abreise bezahlt). Die Reihen-
folge der Sprechakte im Rezept ist nicht willkiirlich, es gibt notwendige (obligatorische)
und nicht-notwendige (fakultative) Sprechakte; das Gesprich an der Rezeption kann
durch fakultative Einschiibe linger oder kiirzer sein, aber es folgt in seiner Struktur stets
dem gleichen Muster. Durch Vergleich einiger authentischer Gesprichsbeispiele zu die-
sem Szenario sowie durch Umstell- und Weglassproben kann man die Struktur eines
solchen Handlungsrezeptes ohne groflen Aufwand feststellen. Die Sprechakte selbst
kénnen nach Belieben der Sprecher mit verschiedenen Redemitteln zum Beispiel eher
lang oder kurz, cher férmlich oder informell versprachlicht werden.

Unterscheiden sich die Handlungsrezepte in Herkunfts- und Zielkultur in der Reihen-
folge der Sprechakte (der Gast greift selber nach dem Schliissel, noch bevor er sich
identifiziert hat) oder in bestimmten Inhalten (der deutsche Gast erwartet vielleicht,
dass ein englisches Frihstiick standardmalBig im Preis des Hotelzimmers eingeschlos-
sen ist), so kann die Verstindigung schwierig werden selbst dann, wenn an der sprachli-
chen Oberfliche alles bestens zu klappen scheint. Bestimmte Informationen sind so
selbstverstindlich, dass sie in Kurzformen oder gar nicht versprachlicht, sondern ein-
fach durch Gesten und Kérpersprache transportiert werden (Reaktion auf die Auffor-
derung, das Formblatt auszufiillen). Finen authentischen Text - im Gegensatz zu
einem der friher Ublichen Lehrbuchtexte - erkennt man vor allem daran, dass dem
Gesprich ein kulturell stimmiges Handlungsrezept zugrunde liegt. Wie man hier an
Feinheiten wie etwa der falschen Reihenfolge beim Gruf3 und dem eher schriftsprachli-
chen Register erkennen kann, ist der Beispieltext keineswegs authentisch - obwohl das
richtige Rezept mit etwas Phantasie durchaus im Text auffindbar ist.

Im Gegensatz zu dem eher térmlich-schriftsprachlich gehaltenen Gesprich des Lehrbuch-
textes zeigt der folgende authentische Textausschnitt zum Szenario ,,um einen Gefallen
bitten® typische Elemente der gesprochenen Sprache (ora/ code):
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Chris: Hello Jozef
Jozef: Hello Chris ...could you do me a great favour.
Chris: Yeah (1)
Jozef: I'm going to book four cinema tickets on the phone and they (2) need a
credit card number ... could you give me your credit card number ... they only
accept payment by credit card over the phone (3)
Chris: Ah (4)
Jozef: | telephoned there and they said they wouldn’t do any reservations ...
Chris: ... without a card. (5)
Jozef: Yes, and | could pay you back in cash.
Chris: Yes ... sure ... no problem at all. (6)
Jozef: Yes. (7)

(..)

Die Sprecher bedienen sich bestimmter Gesprichsstrategien, um zum gewulnschten Er-
gebnis zu gelangen. Auf die Bitte um einen Gefallen reagiert Chris zunichst abwartend
(1); Jozet benutzt das fiir gesprochene Sprache typische Stilmittel der ,,extraphorischen
Referenz® (they, 2); der damit angesprochene Verursacher seines Problems ist durch den
Kontext ohnehin klar. Um seinem Wunsch Nachdruck zu vetleihen, die Klemme zu
verdeutlichen, in der er sich befindet, und nicht zuletzt, um sein Gesicht zu wahren
(nicht I need, sondern they need), spricht er seine Bitte gleich dreimal in Folge aus (3),
erldutert und begrindet sie, aber Chris scheint immer noch nicht zu verstehen (4). Erst
nach der vierten Wiederholung der Bitte signalisiert er Verstehen (5) und nach der Kli-
rung der Kostenfrage auch sein Einverstindnis. Dazu bedient er sich einer elliptischen
Wendung (Abkiirzung), wie sie fur die gesprochene Sprache typisch ist (6). Jozef’s Reak-
tion (7) ist zugleich als Aufforderung zu verstehen, zur Tat zu schreiten und nun endlich
die Kreditkarte herauszuriicken ...

An diesem Beispiel wird deutlich, wie stark Situation, soziale Konventionen, Diskurs-
strategien, Sprechakte und auBlersprachliches Verhalten in natiirlichen Gesprichszusam-
menhingen ineinander verflochten sind. Auch hier sicht das Rezept einen bestimmten
Bauplan und eine bestimmte Abfolge der Sprechakte notwendig vor (zum Beispiel gleich
am Anfang eine Wendung, die den Gesprichsrahmen setzt: Cozld you do me a great favonr?™).
Um dieses Rezept kommunikativ ,,abzuarbeiten®, setzen die Sprecher jeweils gezielt
bestimmte Gesprichsstrategien ein (Gesprichseréffnung, Verzogern, Referenz, Ellipse,
turn-taking, hedging etc.). Wer sich an das Rezept hilt und tiber passende Strategien und
Redemittel verfiigt, wird in der kommunikativen Praxis mit diesem Szenario keine schlech-
ten Erfahrungen machen.

Damit ist der Grund erkennbar, warum sich die aktuelle Lehrzielbeschreibung immer
weiter vom Ansatz des klassischen Fremdsprachenunterrichts entfernt hat: Der Unter-
richt riickt niher an die Sprachwirklichkeit heran. Blickt man wie friher primir auf
Grammatik und Wortschatz, so kénnte man es in Jozefs Rolle mit dem grammatisch
wohlgeformten Satz ,,Can I have your credit card, please?“versuchen. In der nichsten Phase
der Fremdsprachendidaktik wiirde man es in der gleichen Situation und pragmalinguistisch
aufgeklirt (asking a favour | polite request) vielleicht mit einer Wendung wie ,, Would you
mind giving me your credit card, please?” probieren. Aber erst die Ausweitung des Lern-
horizonts zum Gesprich hin verbessert unter realen Bedingungen nachhaltig die Chan-
cen fur die Verstindigung: Es reicht aus Sicht des Lerners also nicht aus, nur schon
etwas in der Fremdsprache richtig ausdriicken zu kénnen, sondern er sollte lernen, seine

Beispiel:
Informelles Gespréch

zwischen zwei Bekann-
ten: favour-seeking.

Quelle: McCarthy 1991:
19 f.

extraphorische Referenz =
Das Pronomen verweist
nicht wie (blich vor oder
zurtick innerhalb des
gegebenen Textes, son-
dern auf einen Sachver-
halt, der aul3erhalb des
Textrahmens liegt.

Literatur

Wer sich néher mit den
hier angedeuteten
diskursgrammatischen
Begriffen beschéftigen
mdéchte, kénnte zum
Beispiel McCarthy 1991
lesen.
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Literatur

Sprechabsichten innerhalb konventioneller Gesprichsmuster gesprachsstrategisch ge-
schickt und erfolgreich zu verfolgen. Das klingt auf den ersten Blick sicher anspruchs-
voller als es tatsdchlich ist - aber es verlangt in jedem Fall den verstirkten Einbezug
einer kulturellen Dimension (etfolgversprechende Handlungsrezepte) und neuer textgram-
matischer Instrumente (Diskursanalyse) in den Fremdsprachenunterricht.

Aus der Perspektive dieser erweiterten Lehrzielbestimmung gibt es keinen Informati-
onsaustausch, der sich allein auf sprachlicher Ebene abspielt. Selbst einfachste Sprach-
handlungen (jemanden begriflen, etwas einkaufen) funktionieren stérungsfrei nur, weil
und soweit die entsprechenden kulturellen Bezugssysteme der Kommunikationspartner
vertrglich sind. Man denke nur an das hierzulande sensible Problem, ob man jemanden
mit Du oder Sie anspricht, mit oder ohne Handschlag begrii3t. Von Verstindigung spre-
chen wir immer dann, wenn in einem gegebenen Handlungszusammenhang die Kommuni-
kation gelingt. In der Alltagskommunikation zwischen Sprechern aus dem gleichen
Kulturkreis wird die Verstindigung cher selten zum Problem: Die Sprachhandlungs-
rezepte, an denen wir uns unbewusst orientieren, sind hochgradig automatisiert und
werden daher im Gesprich wechselseitig als selbstverstindlich empfunden. In Alltags-
gesprichen wie in den oben dargestellten Beispiclen setzen wir voraus, dass der Gesprichs-
partner sich so verhilt, wie wir es erwarten, dass er sprachlich kompetent ist und sich auf
gemeinsames Weltwissen bezieht, dass er sich im Gesprich kooperativ (zum Beispiel
laut genug spricht) und symmetrisch verhalt (nicht ligt und uns nicht schikaniert).

Der Gleichklang von Kommunikation und Verstindigung verliert erst dann seine Selbst-
verstindlichkeit, wenn einzelne oder mehrere dieser stillen Voraussetzungen nicht mehr
gelten. Von Kommunikationspsychologen (Watzlawick, Beavin und Jackson 1967, Schulz
von Thun 1981) wurde gezeigt, dass selbst die Alltagskommunikation zwischen Mutter-
sprachlern oft mehr ist als nur ein Austausch von inhaltlicher Information: Wir kommu-
nizieren stets auch auf einer Bezichungsebene, stellen uns selber in der Kommunikation
dar, erwarten fast zwanghaft bestimmte Abfolgen im Gesprichsverlauf. Die kommuni-
kative Handlung impliziert insofern eine Fiille direkter und indirekter Botschaften, die
sich auf die Verstindigung auswirken und die unter bestimmten Umstinden auch in der
Alltagskommunikation zu Stérungen und Missverstindnissen fithren kénnen.

Noch schwieriger wird die Verstindigung, wenn Sprecher aus verschiedenen Kulturen
zusammenkommen. Das Problem der Verstindigung in solchen Situationen kultureller
Uberschneidung (hier spreche ich im Folgenden von , transkultureller Verstindigung*
oder ,,Fremdverstehen®) liegt wiederum nur vordergriindig beim Sprachverstechen im
engeren Sinne. Tiefergehende Stérungen und Missverstindnisse haben ihren Ursprung
oft in einer Unvertriglichkeit der kulturellen Bezugssysteme oder in bestimmten Handlungs-
erwartungen, denen der Gesprichspartner nicht entspricht. Wihrend fiir die Sprecher einer
gemeinsamen Lebenswelt alles in allem cher die gelingende Verstindigung typisch ist, ist
fir Sprecher aus verschiedenen Lebenswelten daher oft zunichst ein partielles Miss-
verstehen typisch. Zumindest gilt das fir die Szenarien, in denen sich die Handlungs-
rezepte auf beiden Seiten nicht von vornherein weitestgehend entsprechen. Wenn diese
Diagnose richtig ist, so stellt sich die Frage nach einer erfolgversprechenden Therapie:
Wie ist mit dieser Stérungsquelle umzugehen? Fehlt es oberflichlich nur an geeigneten
Redemitteln und Gesprichsstrategien? Oder liegt die Lésung tiefer, liegt sie in der Ver-
mittlung des Wissens um ausgewihlte Aspekte kultureller Verschiedenheit? Oder liegt
sie in einer neuartigen Strategie des interkulturellen Lernens, die die Verschiedenheit
der Bezugssysteme als Ausgangspunkt und Quelle eigener Lernerfahrungen nimmt?
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Drei didaktische Konzepte fiir die transkulturelle Verstindigung

Die transkulturelle Verstindigung kann nach solchen Ubetlegungen also nicht linger als
ein Problem des nur sprachlichen Informationsaustauschs gesehen werden. Tatsdchlich
meint Verstindigung zwischen Menschen aus verschiedenen Kulturkreisen einen sehr
weitgehenden Prozess des Aushandelns von Bedeutungen, in dem von beiden Seiten
jeweils Sprachwissen, Weltwissen und Handlungswissen in Beziehung gesetzt werden.
Das Fremdverstehen hingt davon ab, ob man neben einer gemeinsamen Sprache auch
kulturell und interaktiv eine Verstindigungsbasis findet, ob man sich im umfassenden
Sinne also auf ein gemeinsames ,,Sprachspiel” einigen kann. Damit stellen sich fiir den
Fremdsprachenunterricht die folgenden Schliisselfragen: Wer spricht mit wem, in wel-
cher Beziehung stehen die Sprecher und was kennzeichnet die Kommunikationssituation?
Gibt es typische Kommunikationssituationen, auf die der Fremdsprachenunterricht vor-
bereiten sollte? Einigt man sich in diesen Situationen auf ein gemeinsames Bezugssys-
tem oder konkurrieren in dem Gesprich verschiedene Sichtweisen und Erwartungen?
Gibt es Moglichkeiten, sich gegebenenfalls trotz unterschiedlicher Ausgangspositionen
dennoch zu verstindigen?

Die Grundform der fremdsprachlichen Kommunikation, an der sich der Fremdsprachen-
unterricht Giblicherweise orientiert, ist der Dialog zwischen Muttersprachler (native speaker)
und Nicht-Muttersprachler (non-native speaker), also eine bikulturelle Gesprichssituation.
Wie Bedarfsanalysen zeigen, wird daneben jedoch die multikulturelle Kommunikation
immer wichtiger, in der sich zwei oder mehrere Sprecher aus verschiedenen Kulturkrei-
sen einer gemeinsamen Verkehrssprache (/ingua franca) bedienen. Es liegt auf der Hand,
dass sich diese unterschiedlichen Voraussetzungen auf den Verstindigungsakt auswir-
ken, dass sich die erfolgversprechenden Sprachspiele abhingig von der Gesprichssitation
erheblich unterscheiden.

Da sich in der bikulturellen Gesprichssituation kompetente und weniger kompetente
Sprecher begegnen, ist ihre Kommunikation vom Prinzip her eher asymmetrisch. Hieraus
folgt das Problem der sprachlich/ kulturellen Dominanz: Wie nehmen die Sprecher
diese Asymmetrie wahr und wie gehen sie praktisch damit um?- Dabei macht es einen
erheblichen Unterschied, ob man den Verstindigungsprozess aus der Perspektive der
eigenen Sprache, die zum Lerngegenstand wird, wahrnimmt oder aus der Perspektive
des Fremdsprachenlerners. Diese verschiedenen Sichtweisen erkliren zum Teil, warum
Konzepte aus der Deutschdidaktik nicht ohne weiteres in die Fremdsprachendidaktik
tbertragbar sind. Ging man frither ganz selbstverstindlich davon aus, dass mit der Wahl
der Sprache in der Begegnungssituation zweier Kulturen auch die Wahl des kulturellen
Bezugssystems entschieden ist, dass der Englischlerner sich in der Kommunikation mit
cinem Englinder also seinerseits als ,,kleiner Englinder* zu verstehen habe, ist auch
diese Annahme heute eher wieder unklar; wie man sehen wird, entwickelt sich auch das
Konzept der Begegnungssprache weiter.

Ist die Kommunikation in einer Begegnungssprache also ihrer Struktur nach asymme-
trisch, so ist die multikulturelle Kommunikationssituation vom Prinzip her eher sym-
metrisch, da die Verstindigungssprache fiir alle Sprecher gleichermallen eine Fremd-
sprache ist. Insofern interessiert hier weniger das Problem der sprachlichen Dominanz,
sehr wohl aber die Frage nach dem Bezugssystem. Wenn sich ein Deutscher und ein
Portugiese auf Englisch verstindigen: welches kulturelle Bezugssystem ist dann wirk-
sam - das deutsche, das portugiesische oder das englische?

=,\> vgl. Abschnitt 2.1
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Schaubild 8:
Didaktische Konzepte
fiir das Fremdsprachen-
lernen

near-native competence
= angendhert mutter-
sprachliche Sprach-
beherrschung

Aus den skizzierten Uberlegungen leiten sich drei alternative Konzepte fiir das gesteu-
erte Fremdsprachenlernen ab, wie sie hier noch einmal im Schaubild zusammengefasst
werden: Unterricht in einer Zweitsprache (SL1T/ Second Langnage Teaching), Unterricht in
einer Begegnungssprache (FLT/ Foreiogn Langnage Teaching) und Unterricht in einer
internationalen Verkehrssprache (ILT/ International Language Teaching); daneben steht
nattrlich noch der Erstsprachenunterricht fur Muttersprachler (NLT/ Native Iangnage
Teaching), der hier jedoch nicht weiter interessieren soll.

transkulturelle
Kommunikation

|
v v

bikulturelle multikulturelle
Gesprachssituation Gesprachssituation

Unterricht in einer Unterricht in einer Unterricht in einer
Zweitsprache Begegnungssprache Verkehrssprache

Zweitsprachenunterricht wird im Land der Zielsprache erteilt mit dem Ziel einer
umfassenden sprachlich-kulturellen Integration des Lerners - also zum Beispiel in der
Form des Zweitsprachenunterrichts Deutsch in Deutschland. Er entspricht der Lebens-
situation von Migranten bei der Finwanderung in ein Aufnahmeland: Die Verstindi-
gung beruht ganz auf dem zielsprachlichen Bezugssystem. Der Lerner ist bemiiht, sich
den landestypischen Deutungsmustern, Normen und Konventionen anzupassen, um
sich umfassend als Gleicher unter Gleichen zurechtzufinden; man spricht hier daher
auch vom Lernziel der near-native competence. Aus Sicht des Zweitsprachenerwerbers et-
ginzen sich die Lern- und Erwerbsprozesse innerhalb und auerhalb des Unterrichts.
Fir Kinder sind Zweitsprachenkurse oft nur eine Briicke zur vollen Teilnahme am
zielsprachigen Schulunterricht; die Zweitsprache riickt perspektivisch in die Rolle der
Erstsprache, kann sie unter Umstinden sogar ersetzen oder verdringen (wenn bei Klein-
kindern die Erstsprache noch nicht hinreichend gefestigt ist).

Begegnungssprachlicher Unterricht findet meistens in Unterrichtsform und auf3er-
halb des zielkulturellen Lebenszusammenhangs statt, kann aber auch zeitweise ins Land
der Zielsprache verlagert werden (Unterricht ,,Deutsch als Fremdsprache® in Deutsch-
land, Sprachaufenthalt Englisch in den USA etc.). Der Lernprozess versteht sich aus der
Sicht des Lerners als Anndherung an die Zielkultur; er lernt die Zielsprache nicht mit
der Perspektive einer vollen lebenspraktischen Integration, sondern als Begegnungs-
sprache fiir bestimmte, klar beschriebene kommunikative Zwecke (etwa fur einen
Utlaubsaufenthalt, fiir private und berufliche Kontakte, zum Zweck der Allgemeinbil-
dung). Fir das Fremdsprachenlernen dieses Typs konnen daher verschiedene Stufen der
Kommunikationsbefdhigung und verschiedene Akzente des Lernprozesses sinnvoll sein,
fiir den Urlauber zum Beispiel andere als fiir den Literaturliebhaber und Theaterfreund.

Der Unterricht bereitet auf die Begegnung zwischen Muttersprachler und Nichtmutter-
sprachler vor; letztlich maBgeblich fiir die Verstindigung ist das zielkulturelle Bezugssys-
tem, da die Fremdsprache vorrangig fiir die Verstindigung mit Muttersprachlern bei
cinem Aufenthalt im Land der Zielsprache etlernt wird. Aus der Perspektive des Lerners
impliziert dieses Konzept, sich unter Wahrung der eigenen sprachlich-kulturellen Iden-
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titdt mit begrenzten sprachlichen Mitteln in asymmetrischen Gesprichssituationen im
Land der Zielsprache kommunikativ zu behaupten. In bekannten oder Ubertragbaren
Szenarien wird er sich spontan gut zurechtfinden, aber er wird auch immer wieder in die
Verlegenheit kommen, die Verstindigung aktiv aushandeln zu missen - sei es, weil er
zur Wahrung der eigenen Identitit als Auslinder bestimmte zielkulturelle Verhaltenser-
wartungen nicht tibernehmen will, oder sei es, weil er sie nicht kennt.

Fremdsprachenunterricht nach dem Begegnungskonzept hat daher sinnvollerweise so-
wohl eine landeskundliche wic cine interkulturelle Komponente; beides ist entgegen
verbreiteter Ansicht keinesfalls identisch. Das landeskundliche Lernen sollte sich eng
am tatsidchlichen Kommunikationsbedarf orientieren und dabei kontrastiv (vergleichend)
die Aspekte besonders gewichten und hervorheben, in denen man sich als Auslinder
auf Basis der herkunftskulturellen Szenarien vermutlich falsch verhilt oder ungewollt
Probleme und Missverstindnisse verursacht.

Fraglich ist hier allerdings, wie weit die Anpassung eines Fremdsprachenlerners an ziel-
sprachige Verhaltenskonventionen und Gesprichsmuster gehen kann. Soll der Fremd-
sprachenlerner, um nicht als Auslinder aufzufallen, in allem und jedem den Mutter-
sprachler nachahmen und typische Verhaltensmuster, Sprechweisen, Héflichkeitsstandards
ungefiltert iibernehmen? Das WBT-Zertifikat mit seiner Orientierung an authentischen,
stark umgangssprachlich markierten Szenarien bringt diese Sicht didaktisch und prifungs-
technisch auf den Punkt (WBT/ TELC, Testmodelle ab 1998). Angesichts der Vielzahl
der Sprachvarianten (und der Vielzahl englischsprachiger Linder) wire dann allerdings
zu fragen, wessen Sprachgebrauch hier eigentlich konkret nachgeahmt werden soll.
Und selbst wenn es darauf eine Antwort gibe: Aus soziolinguistischer Sicht ist es oft
nicht sinnvoll, wenn ein Auslinder bis hinab in die letzten Feinheiten der Wortwahl
versucht, sich wie als Einheimischer zu geben; er sendet die falschen Erkennungssignale
- und in vielen Fillen wird das, was er sagt, trotzdem nicht situationsangemessen sein
(vgl. Vielau 1997, Burger 1999).

Wihrend das landeskundliche Lernen also fiir die Szenarien zustindig ist, in denen sich
der Auslinder den kulturellen Gegebenheiten des Gastlandes anpassen kann und will,
ist das interkulturelle Lernen cher fiir die Szenarien zustindig, in denen die ungefilterte
Ubernahme zielkultureller Konventionen aus der Sicht des Auslinders nicht sinnvoll,
nicht méglich oder subjektiv nicht erwiinscht ist. Interkulturelles Lernen beruht auf
dem aktiven Aushandeln der Verstindigungsbasis: Man gibt sich als Auslidnder zu er-
kennen und signalisiert, dass man nicht iiber das passende Szenario verfigt - zeigt je-
doch Offenheit und die Bereitschaft, in einen wechselseitigen Prozess der Verstindi-
gung ecinzutreten. Man setzt also sozusagen, fir alle erkennbar, die Annahme auller
Kraft, dass Verstehen und Verstindigung unter den gegebenen Voraussetzungen ,,selbst-
verstindlich® ist. Wenn es in der Praxis dann zu einem interkulturellen Dialog kommt,
so wird das Ergebnis etwas Neues sein, das positiv an das Gemeinsame, Verbindende in
der Lebensweise zweier oder mehrerer Kulturen ankiipft. Im interkulturellen Lernpro-
zess geht es also weder um direkte Ubernahme bestehender Muster der einen oder
anderen Sprache noch um konfrontatives Durchsetzen eigener Verhaltenskonventionen,
wie man es bei deutschen Touristen im Ausland oft beobachten kann, sondern um das
kooperative Entdecken einer fiir beide Seiten tragfihigen ,, Interkultur.

Das, was hier als Interkultur bezeichnet wird, findet in der Fachliteratur eine unklare,
teils recht unfreundliche Bewertung. Aus kulturkonservativer Sicht enthilt dieses Kon-
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zept zu wenig Anteile sowohl der Zielkultur wie der eigenen Sprache, daher wird es
gerne am Sprachideal der near nativeness gemessen und dann als ,,Europidgin® oder
,»Esperantokultur abgelehnt. Die einseitig negative Bewertung macht es sich jedoch zu
einfach: Die spontan zwischen zwei Sprechern entstehende Interkultur ist wohl eher als
Chance und Bereicherung zu begreifen, als eine die Unterschiede positiv aufhebende,
gemeinsam neue Identitit der Sprecher. Allerdings stellt das Konzept hohe Anforderungen
an alle Beteiligten, die h6chsten vielleicht an die Angehdrigen der sprachdominanten Kultur,
deren Sprecher sozusagen freiwillig auf Teile ihres Heimvorteils verzichten miissen. Der
interkulturelle Dialog funktioniert daher meistens nicht spontan, er setzt auf beiden Seiten
ein gezieltes Training voraus. Insofern ist es kein Zufall, wenn die Diskussion um die
praktischen Konsequenzen dieses didaktischen Modells am weitesten im Bereich der
Geschiftssprachen fortgeschritten ist - weil es in geschiftlichen Verhandlungen bei kultur-
bedingten Missverstindnissen praktische Zwinge zur Verstindigung gibt, ohne dass
sich die Handlungsnormen der einen oder anderen Seite als natirliche Basis aufdringen.

Interkulturelles Fremdsprachenlernen und Europafihigkeit

Der Unterricht zur Erlernung einer internationalen Verkehrssprache geht noch einen
Schritt weiter in Richtung des interkulturellen Lernens als der tbliche Fremdsprachen-
unterricht. Sprachen wie Englisch (mit Abstrichen auch Spanisch, Russisch, Franzo-
sisch) werden heute nicht mehr vorrangig fiir die bikulturelle Begegnung erlernt. Wie
wir bei Teilnehmerbefragungen feststellen, lernen immer weniger Menschen Englisch
mit der Perspektive eines Aufenthalts in einem englischsprachigen Land. Dagegen wird
der internationale Gebrauch der englischen Sprache immer wichtiger, der Gebrauch in
der Freizeit, im Kontakt mit Fremden, in der Fachliteratur, im Beruf, in den Medien, in
der Werbung, in der Musik - in einem weiten Sinne also die Funktion des Englischen als
internationale Verkehrssprache (/ingna franca). Einfach gesagt: Wer heute Englisch lernt,
will nicht unbedingt nach England reisen, sondern er will im Alltag besser zurechtkom-
men und sich mit Menschen aus anderen Kulturen auf Englisch verstindigen kénnen -
nicht notwendig oder vorrangig mit englischen Muttersprachlern. Eine stirker landes-
kundliche Ausrichtung des Englischunterrichts oder gar die Einlibung in eng landes-
typische Gesprichsstrategien ist vor diesem Hintergrund wenig sinnvoll.

Bei der gegebenen Bedarfslage sollte der Unterricht in einer der internationalen Verkehrs-
sprachen daher vorrangig auf Probleme der Verstindigung in multikulturellen, potenzi-
ell weltweiten Kontexten vorbereiten, in denen es von vornherein, anders als in den
bikulturell geprigten Situationen, keine natiirliche, von den Sprechern wechselseitig ak-
zeptierte Verstindigungsbasis gibt. Nicht die Begegnung mit Angehdrigen einer be-
stimmten Kultur, sondern Verstindigung an sich ist hier das Problem.

Bei der Beschreibung dieses Unterrichtskonzeptes ist mit einer Einschrinkung zu beginnen.
Multikulturelle Szenarien, typische Kommunikationsstérungen und ihre Ursachen sind em-
pirisch noch kaum erforscht. Die Didaktik bewegt sich diesbeziiglich, das muss man
wohl eingestehen, noch auf wenig gesichertem Grund. In der Praxis ist zu beobachten,
dass die Verstindigung auf Basis einer internationalen Verkehrssprache oft schwer fillt
trotz an sich ausreichender Sprachbeherrschung - und zwar letztlich wohl darum, weil
die Beteiligten auf die Besonderheiten dieser Kommunikationssituation schlecht vorbe-
reitet sind. Unbewusst unterstellt der Sprecher, so wie er es im Gebrauch der Erst-
sprache gewohnt ist, die Existenz cines gemeinsamen kulturellen Bezugssystems: ndm-
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lich des cigenen. Scheitert die Verstindigung auf Basis dieser Annahme, so wird das
falschlich auf Mingel in der Sprachbeherrschung zuriickgefithrt, auf das Fehlen der
passenden Redewendung. Tatsichlich liegt die tiefere Ursache der Kommunikations-
stérung oft jedoch cher in einer Unvertriglichkeit der kulturellen Bezugssysteme oder in
der Unklarheit, welches Bezugssystem angewandt werden soll. Die Kommunikation
stockt, weil sich der andere nicht so verhilt, wie man es erwartet, oder weil man sein
Verhalten falsch interpretiert. Das iibergreifende Ziel des interkulturellen Lernens be-
stunde folglich darin, kulturbedingte Kommunikationsstérungen zu erkennen und die
Sprachhandlungsfihigkeit in Grenzsituationen des Fremdverstehens zu verbessern.

Im Unterricht sollte daher zunichst der spontanen Selbstverstindlichkeit der eigenkultu-
rellen Sichtweisen entgegengewirkt werden: Man muss akzeptieren lernen, dass es auch
bei den vermeintlich selbstverstindlichen Alltagsgeschiften nicht nur eine, sondern vie-
le Verhaltensmoglichkeiten gibt, die unter Umstinden von Menschen aus anderen Kul-
turen als dhnlich legitim und selbstverstindlich empfunden werden. Konkret ginge es
daher um die Erweiterung der interkulturellen Phantasie und um die Férderung der
interkulturellen Empathie: der Bereitschaft, sich in andere Sichtweisen einzuftihlen und
sie zu akzeptieren. Hierzu ein Beispiel aus dem Anfangsunterricht:

How do you greet people?
a) Make up a table for what is normal in your country.

business partner|  colleague husband/ wife

shake hands

kiss

bow

exchange cards

use first names

use family names

use titles

b) Read the culture file and add USA, GB and Japan to your table where possible

Culture file: Greetings

In different cultures and in different situations people greet each other in
different ways. In many countries business people shake hands when they
meet, but in some, like Japan, they bow and give you their business card.

In Britain and the USA people are often quick to use first names. This can
cause problems when British people and Americans meet people from other
cultures where it is normal to use second names and even titles.

Das Lernarrangement macht deutlich, dass es auch bei elementaren Anldssen eine grof3e
Bandbreite an akzeptierten Handlungsmdglichkeiten gibt. Wenn sich Einstellungen ver-
dndern sollen, miisste nun vor allem praktisch gelernt werden, zum Beispiel in Form

Beispiel:

Interkulturelle Sensi-
bilisierung anhand von
Begriiffungen

Quelle: Gibson 1996: 6
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von Rollenspielen und Simulationen: Gerade anhand von Situationen, in denen es in der
interkulturellen Praxis zu Kommunikationsstérungen und Missverstindnissen kommt,
wiirde man auf diese Weise exemplarisch den Ernstfall trainieren. Was heil3t das fir die
Auswahl der Lehrmaterialien?

Zunichst ein kurzer Blick in den Bereich Englisch, weil hier das Konzept der Ver-
kehrssprache naturgemil eine grof3e Rolle spielt. Jedes aktuelle Englischlehrwerk, das
etwas auf sich hilt, behauptet von sich, den internationalen Gebrauch der englischen
Sprache angemessen zu berticksichtigen. Tatsichlich werden Auslinder, wenn sie denn
im Lehrbuch vorkommen, sprachlich und kulturell iberwiegend als kompetent darge-
stellt: Die Verstindigung steht nie in Frage; auch der Nicht-Muttersprachler spricht im
Lehrbuch nahezu perfektes, fehlerfreies Englisch, allenfalls mit leichtem Akzent ver-
ziert. Die Verstindigung gelingt auf Anhieb - und zwar jeweils auf Basis eng landes-
typischer Verhaltenserwartungen und Gesprichsstrategien.

Ein solcher Ansatz mag im Rahmen des Begegnungskonzepts (FLT) sinnvoll sein, fiir
das interkulturelle Lernen ist er eher unproduktiv. Hier miisste das Lehrbuch mehr die
realen Spracherfahrungen, mehr den ,,Ernstfall“ der Kommunikation aus der Sicht des
weniger kompetenten Sprechers spiegeln, der oft ja nicht durch spontanes Verstehen,
sondern durch anfingliches Teil-Verstehen oder sogar Missverstehen gekennzeichnet
ist, obendrein durch Hemmungen und stérende Zuschreibungen belastet wird. Nicht-
Ausdriicken-Kénnen bzw. Nicht-Verstehen erzeugt Unsicherheit; abhingig vom Natu-
rell reagieren Menschen gehemmt und defensiv oder werden laut und ungeduldig, wenn
die Verstindigung nicht so funktioniert, wie sie es erwarten. Wir setzen unbewusst bei
dem Gesprichspartner voraus, dass er sich symmetrisch verhilt und dass der
Verstindigungsakt selbst wenig Aufmerksamkeit verlangt. Wird diese Voraussetzungen
aufer Kraft gesetzt, missen wir offener, risikobereiter und toleranter in den Verstindig-
unsprozess eintreten, missen lernen, auf vorschnelle Zuschreibungen und Wertungen
zu verzichten (Verhilt sich ,,aggressiv, wer unsere Konvention des Ausreden-Lassens
nicht so genau beachtet?). Interkulturelle Verstindigung wire weniger vom Ergebnis als
vom Prozess her zu begreifen: also nicht als FErwerb bestimmter Gesprichsmuster,
sondern als Befahigung zum aktiven, immer neuen Aushandeln der Verstindigung, Welche
sprachlichen Ressourcen benétigt der Lernende, um bei einem Sprachspiel dieses Typs
erfolgreich mitspielen zu kénnen?

Zunichst werden Redemittel und Gesprichsstrategien bendtigt, die es dem Sprecher
erlauben, sich in den Gesprichspartner zu versetzen, den eigenen Status als den eines Frem-
den zu offenbaren, dabei die Bereitschaft zur Verstindigung zu signalisieren. Wichtig sind
alle Ausdrucksmittel (auch Kérpersprache, Mimik, Gestik), die den Prozess des Aus-
handelns der Verstindigung unterstiitzen, die den Umgang mit untypischem, unerwar-
tetem Diskursverhalten tben. Oft werden in der internationalen Verkehrssprache die
passenden Redemittel und Gesprichsstrategien fiir einen solchen Verstindigungsakt fehlen
(der ja auch in der Erstsprache alles andere als einfach ist). Hier kommt das ins Spiel,
was man in der Fachliteratur Kommunikationsstrategien genannt hat: Gemeint ist die
Fihigkeit, begrenzte sprachliche Mittel flexibel einzusetzen, um das auszudriicken, was
man sagen will - also nicht beim ersten Ausdrucksproblem gleich aufzugeben (Um-
schreibungen, Strategiewechsel, Selbstkorrektur, Gebrauch nicht-sprachlicher Mittel etc.).
Aus der Horerperspektive ginge es entsprechend um die Bereitschaft, Ausdrucksprobleme
und Denkpausen des Gesprichspartners auszuhalten, ecine gewisse Unbestimmtheit im
Gesprich zu akzeptieren, unter Umstinden dem anderen vorsichtig Hilfe anzubieten,
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ohne dabei gleich das Gesprich an sich zu reilen. Und kommt es tatsichlich einmal zu
Missverstindnissen, werden Redemittel gebraucht, die es erméglichen, Kommunikations-
stérungen zu beheben und ihre praktischen Folgen zu kompensieren (Reparaturstrategien).

Um diese Uberlegungen zusammenzufassen: Beim Gebrauch einer internationalen Ver-
kehrssprache gibt es keine Kommunikationsbasis, die von vornherein fiir alle Sprecher
gleichermallen akzeptabel und giiltig wire. Insofern gibt es auch keine einheitliche Europa-
sprache, keine Leitkultur, sondern ein Nebeneinander gleichberechtigter Kulturen. Im
transkulturellen Gesprich in einer der Verkehrssprachen kann es daher nicht darum
gehen, von Anfang an eine sprachlich wohlgeformte, umfassend verstindliche Botschaft zu
kommunizieren: Man sollte nicht erwarten, dass der andere so ist, so denkt, so handelt, wie
man es gewohnt ist. Nicht ob das, was man sagt, von Anfang an in vollem Umfang
korrekt und angemessen ist, ist daher der Punkt, sondern ob es im Verlauf des Gesprichs
gelingt, iber die unsichtbaren Grenzen des kulturellen Vorverstindnisses hinweg eine
Verstindigung iiber das herbeizufithren, was man dem anderen sagen will. Der An-
spruch richtet sich bereits an die elementare Alltagskommunikation, nicht erst an einen
fernen Zustand guter Sprachbeherrschung. Interkulturelle Kommunikationsfahigkeit,
damit letztlich auch die Europafihigkeit, wurzelt daher weniger im Umfang der Sprach-
kenntnisse oder des europakundlichen Wissens, sondern cher in der interkulturellen
Phantasie, in einer toleranten und offenen Einstellung gegeniiber fremden Kulturen und
vor allem in der praktischen Bereitschaft und Fahigkeit zum Fremdverstehen.

Sprachenfolge, Sprachnorm, laterales Fremdsprachenlernen

Die meisten Menschen kénnen nicht gleichzeitig mit dem Erwerb mehrerer Fremdspra-
chen beginnen - so wiinschenswert das bei dem wachsenden Fremdsprachenbedart auch
wire. Bei durchschnittlicher Fremdspracheneignung sollte sich eine Sprache leidlich ge-
festigt haben, bevor man mit der nichsten anfingt. Das wiederum zwingt dazu, Uberle-
gungen zu einer begriindeten Sprachenfolge anzustellen - und sei es auch nur, um
Spracheninteressierte aus Sicht des Kursleiters besser beraten zu kdnnen. Die Entschei-
dung iiber die Sprachen, die man tatsdchlich lernen mdchte, trifft in der Weiterbildung
ohnehin jeder fiir sich selbst.

Aus den bisherigen Ausfithrungen lassen sich bestimmte Empfehlungen fiir eine sinn-
volle Sprachenfolge ableiten. Bei Fragen dieser Art sollte man nicht von sprachen-
politischem Wunschdenken, nationalen Empfindlichkeiten oder einer berufsstindischen
Interessenlage ausgehen: Angebote der Weiterbildung orientieren sich primir an den
Interessen der Abnehmer und am Fremdsprachenbedarf. Jeder Europabiirger besitzt
heute eine zweifache Identitit, zuerst die nationale, dann die europiische: Immer mehr
Menschen haben Kontakte ins Ausland, privat oder geschiftlich, vorwiegend mit Men-
schen in anderen europidischen Lindern. Vorrangig bleibt daher der Erwerb der eige-
nen Sprache bzw. ciner Zweitsprache, die zum Zweck der Integration in ein Aufnahme-
land erlernt wird. An zweiter Stelle kommt der Erwerb einer internationalen Verkehrs-
sprache sowohl umfassend fiir die Verstindigung in Europa wie fiir den unspezifischen
Fremdsprachenbedarf im Alltag; nach dem heutigen Stand ist das Englisch. Und an
dritter Stelle folgt der Erwerb von Begegnungssprachen; hier sind die Unterschiede
zum kommunikativen Fremdsprachenkurs im gewohnten Rahmen am geringsten.

Ahnlich wie es zwei Formen des Deutschlernens gibt (Deutsch als Zweitsprache und
Deutsch als Fremdsprache), die im Kursprogramm vieler Volkshochschulen schon seit

=\,> vgl. Abschnitt 2.1
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langem parallel angeboten werden, gibt es in Zukunft also zwei wichtige Formate des
Englischlernens, Englisch als Begegnungssprache und Englisch als internationa-
le Verkehrssprache. Das Begegnungskonzept, das bisher ganz im Vordergrund stand,
bleibt auch weiterhin fiir die bikulturelle Verstindigung wichtig: Wer also Englisch lernt,
um sich auf die Kommunikation mit Muttersprachlern in einem englischsprachigen
Land vorzubereiten, wird mit diesem Zugang nach wie vor am besten fahren.

Immer wichtiger, gerade auch im europdischen Kontext, wird die Qualifizierung fiir die
internationale Verstindigung mit Englisch als Verkehrssprache. Fiir diesen Zweck bie-
tet sich das interkulturelle Lernmodell an: Es verlangt nicht die Anpassung an eine
dominante Kultur, und es erlaubt, sich flexibel auf Gesprichspartner aus vielen Lin-
dern einzustellen. Im Zweifel wire diesem Modell im Kursprogramm der Vorzug zu
geben, da gerade in der Weiterbildung der Bedarf an internationalem Englisch stark
zunimmt. Nach dieser Bedarfslage miisste heute jeder, unabhingig von den persénli-
chen Bildungsvoraussetzungen und seinem Geldbeutel, die Chance haben, die europii-
sche Leitsprache Englisch in ausreichendem Mal3e fiir den subjektiven Sprachbedarf zu
erlernen - und am besten nicht nur einmal in der persénlichen Bildungsbiographie, son-
dern im Sinne des /felong learning mehrfach zur Auffrischung und zur Anpassung an
subjektiv verdnderten Sprachbedarf. Allerdings entspricht das Angebot vor Ort diesen
Anforderungen noch kaum; weder die Didaktik, noch die Materialentwicklung, noch die
Lehrerausbildung haben bisher ausreichend reagiert - auch wenn in der Werbung hier
und da vollmundig anderes behauptet wird.

Da nach diesem Konzept Englisch normalerweise als erste Fremdsprache gelernt wird
(also zum Beispiel vor Franzdsisch oder Spanisch), kommt dem Englischunterricht die
zusitzliche Aufgabe zu, durch , laterales Lernen® den spiteren Erwerb weiterer Fremd-
sprachen vorzubereiten: Interesse zu wecken und fiir den Spracherwerb zu motivieren,
allgemein die Sprachlernfihigkeit zu schulen, Steuerungswissen fiir das autonome Lernen
bereitzustellen. Wie Teilnehmerbefragungen zeigen, unterscheidet sich die Teilnehmer-
zusammensetzung in Englischkursen stark von der anderer Fremdsprachenkurse. In
den Anfangsstufen der Englischkurse sind die Teilnehmer eher lernungewohnt und bringen
wenig an Vorkenntnissen und Lerntechniken mit. Zwar lernt man zundchst Englisch - aber
nach dem Prinzip des lateralen Lernens verbessert man dabei zugleich die Vorausset-
zungen fir den Erwerb weiterer Sprachen, bei denen ja dann breiteres Vorwissen und
bessere Lerntechniken vorausgesetzt werden kénnen. Auch die anderen Fremdsprachen
wiirden so zumindest indirekt von einer durchdachten Sprachenfolge profitieren.

Hat man sich fir eine bestimmte Sprachenfolge und ein bestimmtes didaktisches Kon-
zept (Zweitsprache / Begegnungssprache / Verkehrssprache) entschieden, so stellt sich
die Frage nach der sprachlichen Norm, an der sich der Unterricht orientieren soll. Ange-
sichts der Vielfalt der Varianten ist es schwierig, natiirliche Sprachen angemessen zu be-
schreiben und hinsichlich der Sprachnorm auf eine lehr- und lernbare Form zu bringen.
Denn nattrlich kénnen die Sprachbeispiele und Szenarien, die man im Unterricht ver-
wendet, nicht nach freiem Belieben ausgewihlt werden. Der Lerner muss nachvollzie-
hen kénnen, was im Unterricht als richtig und was als falsch gilt. Und umgekehrt muss
sich der Lehrer bei seinen Korrekturen und Lernhilfen auf eine nachpriifbare, explizite
Norm stiitzen, soll nicht der Eindruck von Willkiir entstehen. Individuelle Sprechweisen,
die in einem gegebenen Gebrauchskontext durchaus akzeptabel und tiblich sein mégen,
kénnen daher keine Basis fiir die Spracherlernung sein. Das ist tibrigens auch der Grund,
warum Sprache im Unterricht nicht immer den gleichen Grad an Authentizitit und
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Natiirlichkeit haben kann wie die gesprochene Alltagssprache und warum Lernergebnisse
vom Lehrer zum Teil anders beurteilt werden als vom Muttersprachler: Der Lehrer
beurteilt das Lernergebnis im Blick auf ecine explizite Sprachnorm, der Muttersprach-
ler im Blick auf sein implizites Sprachgefiihl, seine personliche Sprachvariante. Auch
im erstsprachlichen Unterricht kann nicht jede Sprachvariante fiir jeden Zweck akzep-
tiert werden, nur weil sie im Alltag vorkommt und grundsitzlich méglich ist. Gleiches
gilt fiir den Fremdsprachenunterricht: Weder gibt es ,,den Muttersprachler noch ,,die*
Zielsprache, und lingst nicht jedes empirische Sprachbeispiel eignet sich in gleicher
Weise als Material fiir den Unterricht.

Aus didaktischer Sicht unterscheidet man entsprechend zwischen Lernersprachen und
authentischem Sprachgebrauch, dort wiederum zwischen Schriftsprache und ,,Sprech-
sprache® (written vs. oral code) und hinsichtlich der moglichen Varianten zwischen
unmarkiertem und markiertem Gebrauch (also etwa Verkehrssprache vs. Fachsprache)
sowie zwischen formellen und informellen Registern der Sprachverwendung. Es ver-
steht sich, dass solche Unterscheidungen nie ganz trennscharf sind. Aus welcher dieser
Sprachschichten stammen nun die Materialien und Beispiele, die fiir ein bestimmtes
didaktisches Konzept als Lernmaterial ausgewihlt werden?

Fir das Zweitsprachenlernen ist diese Frage leicht zu entscheiden. Fir den zweit-
sprachlichen Unterricht gelten im Prinzip die gleichen Kriterien und Anforderungen
wie fur den erstsprachlichen Unterricht; denn der Lernende will im Aufnahmeland als
Gleicher unter Gleichen leben, sich sprachlich-kulturell in vollem Umfang integrieren.
Die Beispiele stammen daher aus dem miindlichen und schriftlichen Bereich, beziehen
markierten und unmarkierten, den formellen wie den informellen Gebrauch ein.

Fir die Erlernung ciner Verkehrssprache ist dagegen zunichst der unmarkierte und
cher formelle Gebrauch einer Sprache in Wort und Schrift ma3geblich. Nach Bedarf
(zum Beispiel beim Geschiftsenglisch) kommen relativ frith bestimmte fachsprachliche Ele-
mente hinzu. Gleiches gilt im Prinzip fiir die Erlernung einer Begegnungssprache - aller-
dings mit einer interessanten Modifikation. Bei der Erlernung einer Begegnungssprache
wird stirker zwischen produktiven und rezeptiven Fertigkeiten unterschieden. Damit
man sich im Lande besser zurechtfindet, werden die Lehrziele im rezeptiven Bereich
weiter gefasst, werden hier frih auch Beispiele aus dem stirker markierten, informellen
Gebrauch einbezogen. In Begegnungssituationen driickt sich der Lerner produktiv im
(begrenzten) Rahmen der Verkehrssprache aus, ist rezeptiv jedoch in der Lage, die ge-
sprochene Sprache vor Ort auch in einem breiteren Spektrum zu verstehen.

Lernstufen: der europiische Referenzrahmen

Ankniipfend an Vorarbeiten zur Beschreibung einzelner Lernstufen (7hreshold Level 1975/
Waystage Level 1990) entstand Anfang der 90er Jahre die Idee eines allgemeinen europii-
schen Referenzrahmens fiir das Fremdsprachenlernen in Europa. Dieser Referenzrahmen
liegt seit 1997 vor und dient als gemeinsame, explizite Basis fiir die Lehrzielanalyse und
die gegenseitige Anerkennung von Sprachqualifikationen, die in verschiedenen europii-
schen Lindern erworben werden. Er wird seitdem intensiv fiir Zwecke der Forschung,
der Entwicklung von Lehrplinen, Unterrichtsmaterialien und Priifungen genutzt (Eu-
roparat 1997). Der Referenzrahmen beschreibt typische Kommunikationsbediirfnisse
in Begegnungssituationen unterschiedlicher Komplexitit.

Literatur
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CEF = Common
European Framework;
oft auch zitiert als GER =
Gemeinsamer Européi-
scher Referenzrahmen

Beispiel

Der Spracherwerbsprozess ist an sich ein Kontinuum; aber aus praktischen Erwigungen
macht es Sinn, dieses Kontinuum in bestimmter Weise zu gliedern. Im Fremdsprachen-
unterricht seit langem Gblich ist eine Abstufung auf drei Niveaus (elezentary, intermediate,
adpanced); der Referenzrahmen benennt diese Niveaus neu (basic, independent, proficient),
unterteilt sie in sich noch einmal und unterscheidet so insgesamt sechs Stufen des
Fremdsprachenerwerbs (CEF-Stufen). Die CEF-Stufen sind jeweils durch bestimmte
Anforderungen an die praktische Kommunikationsfihigkeit des Lerners definiert. An-
ders gesagt: der Referenzrahmen gibt sowohl qualitativ wie quantitativ vor, was ein
Lerner tun kann, der die betreffende Lernstufe erreicht hat. Dabei sind die Fahigkeits-
profile im Einzelnen sehr ausfithrlich und detailliert beschrieben; zur Veranschaulichung
soll hier die folgende knappe Ubersicht geniigen. Sie beschreibt die sechs Lernstufen jeweils
anhand einiger ausgewihlter Beispiele aus dem betreffenden Fahigkeitsprofil (Europa-
rat 1997: 131 - in deutscher Ubersetzung):

Basic User: Al/ Breakthrough Level

RKann vertrante, alltagliche Ausdriicke und ganz einfache Satze verstehen und verwenden, die anf die
Befriedigung einfacher, fonkreter Bediirfuisse zielen. Kann sich und andere vorstellen und anderen
Lenten Fragen zu ihrer Person stellen - 3. B. Name, Wobnort, Bekannte, Dinge, die sie besitzen, - und
kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich anf einfache Art verstandigen, wenn die
Gesprachspartner langsam und dentlich sprechen und bereit sind gu helfen.

Basic User: A2/ Waystage Level

Kann eingelne Satze und hiufig gebrauchte Ausdriicke im Zusammenhang mit Bereichen von
unmittelbarer Bedeutung verstehen (3. B. Informationen ur Person, Einkanfen, Arbeit, nibere
Unmigebung).  Kann sich in einfachen, rontinemdfigen Sitnationen verstandigen, in denen es nm einen
unkomplizierten und direkten Anstausch von Informationen und nm vertraute Themen und Tatigkeiten
gebt. Kann it einfachen Mitteln Personen, Orte, Dinge, die eigene Ansbildung und seine/ ibre Unnyelt
beschreiben.

Independent User: B1/ Threshold Level

Kann die Hanptpunfkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und wenn es um vertrante
Dinge ans Arbeit, Schule, Freizeit usw. gebt. Kann die meisten Situationen bewdltigen, denen man auf
Reisen im Sprachgebiet begegnet. Kann sich einfach und zusammenbdngend iiber vertrante Themen und
persinliche Interessengebiete dufSern. Kann iiber Erfabrungen und Ereignisse berichten, Tranme,

Hoffunngen und Ziele beschreiben und gu Planen und Ansichten kurze Begriindungen oder Erklirungen

geben.

Independent User: B2/ Vantage Level

Kann die Hanptinbalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen verstehen, versteht im
eagenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und fliefend verstandigen, dass ein
normales Gesprich mit einem Muttersprachler obne Belastung fiir beide Gesprachspartner niiglich ist.
Rann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert ansdriicken, einen Standpunkt zn
einem Problem erkliren und die Vor- und Nachteile verschiedener Maglichkeiten angeben.

Proficient User: C1/ Effectiveness Level

Rann ein breites Spektrum anspruchsvoller, anch lingerer Texcte verstehen und auch implizite Bedentungen
erfassen. Kann sich beinabe miibelos spontan und fliefend ausdriicken, obne dfter offensichtlich nach
Worten suchen zu miissen. Kann die Sprache wirksam und flexibel im gesellschaftlichen und beruflichen
Leben oder in Ausbildung und Studium gebranchen. Kann sich klar und gut strukturiert 3u komplexen
Sachverhalten anfSern, etwas ansfiibrlich beschreiben oder berichten und seine Aussagen inhaltlich nnd
sprachlich verkniipfen.
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Proficient User: C2/ Mastery Level

Kann praktisch alles, was er/ sie liest oder hirt, miihelos verstehen. Kann Sachverhalte und Argumente
aus verschiedenen schriftlichen und miindlichen Quellen wiedergeben nnd in einer kobdarenten Darstellung
gusammenfassen. Kann sich spontan, sebr fliefend und differenziert ausdriicken nnd auch bei komplizierten
Sachverhalten feinere Bedentungsnnancen dentlich machen.

Einzelheiten und technische Fragen dieser Lernzielbeschreibungen sollen hier nicht in-
teressieren. Nur so viel: Damit der Lerner solchen Anforderungen entsprechen kann,
muss er in einem bestimmten Spektrum von Szenarien handlungsfihig sein. Um die
Ziele weiter zu konkretisieren, beschreibt man daher zunichst die Aufgaben (7asks) noch
genauer, bestimmt die lernerrelevanten ,,Dominen des Sprachgebrauchs (Tourismus,
Beruf, Freizeit etc.) und wihlt danach aus empirischen Quellen die dazu passenden
Szenarien und Sprachbeispiele aus. Dieses Sprachmaterial ist sozusagen der Rohstoff
der Lehrplanentwicklung: Es wird nach verschiedenen Gesichtspunkten analysiert und
in Inventaren klassifiziert. Uber den Aufbau dieser Inventare gehen die Ansichten et-
was auseinander; bei den WBT-Zertifikaten (1998) gibt es zum Beispiel sechs Inventare
(Sprachfunktionen, kommunikative Strategien, Notionen, Themen, Vokabular und Gram-
matik). Jede Lernstufe des CEF-Referenzrahmens ist durch eine Sammlung solcher In-
ventare ,,operationalisiert” (niher bestimmt). Die Inventare wiederum sind Ausgangs-
punkt und Grundlage fiir die Entwicklung der Lehrpline und Prifungen, an denen man
sich in der Unterrichtspraxis orientiert.

Dabei sind die Lehrplidne selbst mit den Inventaren natiirlich noch nicht gegeben: In
die Lehrplanentwicklung gehen eine Fiille zusitzlicher Uberlegungen zur Lernbarkeit
von Sprachen, zur Modellierung von Lernwegen und Lernprozessen, zur Auswahl und
Progression einzelner Lernschritte ein. Der Lehrplan muss nach dem Stand des fachdidak-
tischen Wissens geeignet sein, den Lerner von seinem Ausgangspunkt hin zu der Lern-
stufe zu begleiten, die durch die CEF-Lehrziele bestimmt und durch die Inventare
operationalisiert ist. Der Lehrplan wurde erfolgreich umgesetzt, wenn die Lernersprache
im Ergebnis der Lernprozesse irgendwann tatsichlich dem entspricht, was in der Lehrziel-
beschreibung als das mal3gebliche Fahigkeitsprofil dieser Lernstufe definiert war.

Abschliisse, Zertifikate, Sprachenportfolio

Eine gestufte, curopaweit giiltige Lehrzielbeschreibung ist Grundlage nicht nur der Pla-
nung der Lehrpline und Lernwege in der Weiterbildung, sondern auch der Entwicklung
europaweit gultiger Sprachnachweise und Priffungen. Im Gegensatz zu den informellen
Lernkontrollen, die der Lernsteuerung dienen und jeden Unterricht in gewissem Mal3
begleiten, geht es hier um explizite und férmliche Leistungsnachweise. Der Bedarf
fir solche Leistungsnachweise wichst, da im Zuge der Internationalisierung der Wirt-
schaftsbezichungen und wachsender Mobilitit der Arbeitskrifte fremdsprachliche Qua-
lifikationen in immer mehr Berufen vorausgesetzt werden. Ein Zeugnis ist aber nur so
viel wert wie das Priffungssystem, das hinter diesem Zeugnis steht: Niemand kann zum
Beispiel mit Gewissheit sagen, welche sprachpraktische Befidhigung sich tatsichlich hin-
ter einem bestimmten Schulabschluss verbirgt. Voraussetzung fiir ein praxistaugliches
Priffungssystem sind also zunidchst klare Standards, damit die Vergleichbarkeit der je-
weils nachgewiesenen Qualifikationen gegeben ist. Die folgende Ubersicht zeigt, wie
sich einige der bekannteren Priffungssysteme zueinander und zu dem CEF-Referenz-
rahmen verhalten:

Die WBT (Weiterbil-
dungs-Testsysteme) hat
sich vor einigen Jahren
umbenannt; das Produkt
firmiert heute unter
,Europdische Sprach-
zertifikate/ TELC*

=\,> vgl. Abschnitt 6.5,
Lernkontrollen
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Europarat Europa-Zertifikat ALTE-Stufen UNICERT Schule/ Unterrichts-
VHS / WBT Fachstudium stunden
A1: Breakthrough | A1-Test / WBT etwa
60 - 90
A2: Waystage A2-Test / WBT: Cambridge - KET | UNICERT 1 zuséatzlich:
Grundbaustein (2 Semester) 60 - 90
B1: Threshold B1-Test / WBT: Cambridge - PET | UNICERT 2 Mittlere Reife zusatzlich:
Zertifikat Stufe | (4 Semester) (1. Fremdsprache) (90 - 135
B2: Vantage B2-Test / WBT: Cambridge - FCE, | UNICERT 3 Abitur zusatzlich:
Zertifikat Stufe Il ZMP (6 Semester) (1. Fremdsprache) | 90 - 135
C1: Effectiveness Cambridge - CAE, | UNICERT 4 Zwischenprifung | zuséatzlich:
KDS (8 Semester) (Fachstudium) 90 - 135
C2: Mastery Cambridge - CPE, Staatsexamen Auslands-
GDS (Fachstudium) aufenthalt
ALTE: Association of Language Testers in Enrope (Cambridge University, Goethe-Institut etc.); die
hier gebranchten Abkiirzungen stehen fiir bekannte Sprachpriifungen, 3. B. FCE = First Certificate
of English, KDS = Kleines Deutsches Sprachdiplom.
Schaubild 9:

Lernstufen und
Priifungssysteme im
Vergleich

WBT: Weiterbildungs-Testsysteme GmbH (vorber: Priifungszentrale des Dentschen 1 olkshoch-schul
-Verbandes, hente TEI.C)

UNICERT: Priifungssystem der Sprachenzentren an dentschen Universitaten

Die Abstufungen des europiischen Referenzrahmens entsprechen im Wesentlichen den
vorher maf3geblichen Lernstufen der ALTE, nur dass hier durch das Breakthrongh Level
noch eine Abrundung nach unten hinzukommt. Aus der Sicht der Weiterbildung und
zumal der Unterrichtssituation in den kleineren Sprachen ist die Definition einer sol-
chen Elementarstufe durchaus sinnvoll. Viele Lerner wiinschen sich in Sprachen wie
Dinisch oder Niederlindisch zunichst nur eine Art ,,Schnupperprogramm®, um bei der
nichsten Auslandsreise besser zurecht zu kommen. Wenn die Lehrzieldefinition dazu
fithrt, dass solche Schnupperprogramme durchdachter, qualifizierter, praxisniher ange-
boten werden kénnen (weil die Lehrziele klarer sind und das Sprachmaterial nicht nur
intuitiv ausgewihlt wird), so macht die Beschreibung von Minimalzielen durchaus Sinn.
Keineswegs muss jeder Lerner sich stindig irgendwelchen Priifungen unterzichen oder
jede Lernstufe einer Sprachenschule durch ein formelles Prifungsangebot abgedeckt
sein. Auch aus der Sicht der Teilnehmer wire ein Bedarf fiir férmliche Prifungen bereits
auf dem Breakthrongh Level kaum erkennbar.

Zum besseren Verstindnis der praktischen Bedeutung des neuen Referenzrahmens wird
in der Ubersicht mit einigen der bisher gebriuchlichen Priifungssysteme verglichen und
der Bezug zu Schulabschlissen und Lernwegen hergestellt. Die Angaben zu den Stufen
und Stundenzahlen sind Erfahrungswerte aus typischen Abendkursen in der Weiterbil-
dung; sie kénnen in der Praxis stark variieren. Aus der Sicht der Weiterbildung sind als
Leistungsnachweise besonders die VHS-Zertifikate wichtig (spiter: I"HS/ICC-
Certificates), die in der aktuellen Version (European Langnage Certificates/ TELC) gut auf
die jeweiligen Stufen des europiischen Referenzrahmens abgestimmt sind. Fir die ho-
heren Stufen werden in der Praxis meistens die einschligigen ALTE-Priifungen (Cam-
bridge, Goethe-Institut etc.) oder auch landesbezogene und akademische Testsysteme
(DELF/ Frankreich, TOEFL/ USA etc.) bevorzugt.
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Damit sie ithrem Zweck als formellem, europaweit anerkanntem Qualifikationsnachweis
gentigen, missen standardisierte Sprachpriifungen hohen Anforderungen entsprechen.
Der Test muss von Inhalt her giltig (valide) sein hinsichtlich Lehrziel und Lernstufe,
und er muss dieser Lernstufe auch beztglich der Schwierigkeit verldsslich und reproduzierbar
(reliabel) entsprechen. Durchfithrung und Auswertung miissen gewihtleisten, dass objek-
tive Bedingungen gegeben sind; so miissen zum Beispiel das Testdesign, das Korrektur-
verfahren und die Bewertungsnorm vorher bis ins Einzelne festgelegt sein. Im Anhang
findt sich eine Beschreibung des Testformats der B1-Europazertifikate (WBT 1998),
um zu zeigen, wie solche Anforderungen testpraktisch eingeldst werden.

Der Bewerber witrd in einer solchen Priifung unabhingig von Merkmalen der eigenen
Person oder fachlichen Vorbereitung, unabhingig von den duferen Umstinden der Pri-
fung und unabhingig von der Person des Priifers eine Beurteilung erhalten, die sich
allein an der tatsdchlich erbrachten Leistung und den fiir diese Lernstufe vorher festge-
legten Standards orientiert. Vergleicht man dieses Verfahren mit der Praxis typisch schu-
lischer Fremdsprachenpriifungen und Klassenarbeiten, so bedarf es keiner weiteren Er-
lduterung, warum standardisierte Priifungen eine héhere Aussagekraft und bessere Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse gewihrleisten. Einzelheiten der Durchfiihrung und das
Bewertungsverfahren sollen hier nicht interessieren, wohl aber das Prinzip: Ein Lerner,
der sich einer standardisierten Priifung dieser Art unterzieht, hat kalkulierbare, faire
Bedingungen zu erwarten, und er kann das Zeugnis, das er am Ende erhilt, bei Bedarf
europaweit als anerkannten Sprachnachweis vorlegen.

Da abzusehen ist, dass im Zuge des lebenslangen Lernens in Zukunft mehr Fremdspra-
chen als bisher von mehr Menschen verteilt auf mehr Lernphasen, an mehr Lernorten
und bei immer mehr Gelegenheiten erlernt werden, entsteht zunehmend der Bedarf fir
ein einheitliches Dokumentationssystem. Zu diesem Zweck wurde das europiische
Sprachenportfolio entwickelt (z.B. Hueber 2006). Es enthilt einen Sprachenpass, in
den alle f6rmlichen Sprachnachweise eingetragen werden, die Sprachlernbiographie, in
der Bescheinigungen, Nachweise, Zertifikate aufbewahrt werden, und ein Dossier zur Ab-
lage sonstiger sprachlernrelevanter Dokumente. Die Lernziele, das Gliederungssystem und
die Nachweise orientieren sich an dem europiischen Referenzrahmen. So kénnte ein Lerner
zum Beispiel neben seinen Schulzeugnissen spitere Nachweise tiber Englischkenntnisse der
Stufe C1 (Cambridge CAE), Franzosischkenntnisse der Stufe B1 (VHS-Zertifikat) und Nie-
derlindisch der Stufe A2 (VHS-Grundbaustein), jeweils zusammen mit Schulbescheinigungen,
Bestitigungen tiber Bildungsurlaub, Sprachreisen und Auslandspraktika, einem potenzi-
ellen Arbeitgeber wohlgeordnet im persdnlichen Sprachenportfolio vorlegen. Der Ab-
nehmer dieser Qualifikation bekommt einen genauen Einblick in die Lernzeitrdume, in
Art und Umfang der Lernbemuihungen, die nachgewiesenen Lernresultate und kann
auf dieser Basis gut abschitzen, welche Art aktueller Fremdsprachenqualifikation vom
Bewerber erwartet werden kann. Und fir den Besitzer ist das Sprachenportfolio ein
interessantes und motivierendes Instrument zur Selbststeuerung beim Fremdsprachen-
lernen sowie zur Dokumentation und Bewertung von Sprachlernerfahrungen.
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4. Lehrplan und Lernwege

Der Fremdsprachenunterricht in der Weiterbildung zeigt ein buntes Erscheinungsbild.
Wihrend kleinere Anbieter oft nur einige wenige Kurse pro Sprache im Programm
haben, bieten grofle Volkshochschulen zumal in den europiischen Leitsprachen ihren
Teilnehmern eine Giberraschende Vielfalt an verschiedenen Lernwegen und Lernstufen.
Aber auch hier iberwiegt als Standardkurs noch immer der zertifikatorientierte Semester-
kurs mit zwei Wochenstunden. Die durchschnittliche Stundenzahl pro Kurs lag 1998
bei 38, die durchschnittliche Teilnehmerzahl etwa bei 12 Teilnehmern pro Kurs. Wih-
rend die Volkshochschulen meistens mit Teilnehmerzahlen zwischen 10 und 20 und
moderater Preisgestaltung arbeiten, haben private Sprachenschulen sehr viel kleinere
Lerngruppen bis hin zum Einzelunterricht - und miissen entsprechend héhere Preise
fir thren Unterricht verlangen. Die GréBe der Lerngruppe fiir sich genommen ist kein
Qualititskriterium, sondern cher ein Indiz der Marktposition der Einrichtung und der
vom Anbieter bevorzugten Zielgruppen.

Neben dem Standardkurs gibt es bei grof3eren Anbietern unter anderem Zielgruppen-
kurse, Kompakt- und Intensivkurse, Wochen- und Wochenendseminare, themenorientierte
Kurse und ein Wiederholungsprogramm. Fast tiberall wird eine Lernberatung angebo-
ten, die dem Interessenten hilft, aus dem zundchst oft uniibersichtlichen Angebot den
individuell geeigneten Kurs zu finden. Die Volkshochschulen setzen im Gegensatz zu
privaten Sprachenschulen keine institutseigenen Lehrmaterialien ein: Wenige grof3e
Lehrmittelverlage teilen den Markt unter sich auf; im Allgemeinen sind jedoch VHS-
Praktiker als Gutachter oder Autoren an der Materialentwicklung beteiligt. Als Unterrichts-
ziel und Prifungsmoglichkeit wird in den Programmen oft auf die neuen europiischen
Sprachzertifikate verwiesen, wobei diese Priifungen (mit Ausnahme von Dal) bisher
nur von relativ wenigen Kursteilnehmern in Anspruch genommen werden. Die VHS-
Fremdsprachenzertifikate, 1968 entwickelt und spiter auch nur wenig modifiziert, gel-
ten als didaktisch tberholt; nach einer griindlichen Revision zur Anpassung des Prifungs-
systems an aktuelle Unterrichtskonzepte wurde ab 1999 das jetzt giiltige neue Priifungs-
system eingefithrt. Neben den europiischen Sprachzertifikaten/ WBT gibt es eine breite
Palette weiterer Prufungsméglichkeiten, am wichtigsten die Cambridge-Priifungen fiir
Englisch und fiir Dal® die Prifungen des Goethe-Instituts.

Differenzierte Lernwege oder Standardprogramm?

Bei steigenden Preisen fiir den Fremdsprachenunterricht steigen auch die Anspriiche
und Erwartungen der Abnehmer an die Programmqualitdt. Fiir die Programmplaner
stellt sich damit die Frage, ob sich der Lerner weiterhin mit einem einzigen, standardi-
sierten Lernweg begniigen soll oder ob verschiedene Lernwege fur verschiedene Lerner-
gruppen und Lernbedirfnisse angeboten werden kénnen. Kleinere Sprachenschulen
kénnen ihr Angebot in der Form des Privatunterrichts direkt und flexibel auf die Be-
dirfnisse einzelner Lerner oder Kleingruppen zuschneiden. Gerade fiir gro3e Anbieter
wie die Volkshochschulen liegt hier oft noch ein Problem. Zwar werden auch hier seit
vielen Jahren die Konzepte von Teilnehmerorientierung und Differenzierung diskutiert

= vgl. Abschnitt 6.5

=,\> vgl. Abschnitt 3
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(Vielau 1985, Migros 1988, siche auch Krumm 1993), aber die Praxis weist in dieser
Frage ein betrichtliches Beharrungsvermdégen auf. Lineare Kursstrukturen mit einem
didaktisch einheitlichen Profil (Abendkurs einmal pro Woche, zwei- oder dreistindig,
15 Unterrichtswochen, oft in mehreren Ziigen parallel und zahlreiche Lernstufen) sind
transparent fiir den Teilnehmer, iberschaubar und pflegeleicht in Planung und Organi-
sation; in héheren Lernstufen kénnen Parallelkurse zusammengelegt werden, so dass
auch bei sinkender Nachfrage weiterhin Lernmdglichkeiten gegeben sind. Noch immer
tberwiegt dieser Standardkurs in den VHS-Programmen bei weitem.

Dabei liegt auf der Hand, dass cin solches Einheitsprogramm in der Tradition der
wZertifikatkurse vom Prinzip her nicht allen Erwartungen entsprechend kann: Der
cine méchte die Fremdsprache intensiv und griindlich erlernen, der nichste vielleicht
nur kurzfristig und hobbymiBig fiir die nichste Reise, der dritte braucht dringend und in
méglichst kompakter Form eine Auffrischung seiner Kenntnisse, um im Beruf besser
zurecht zu kommen. Obendrein haben die Teilnehmer verschiedene Lernvoraussetzungen
(Alter, Bildung, Beruf, Geschlecht ...) und meist auch unterschiedliche sprachbezogene
Vorkenntnisse (z.B. als echte/ falsche Anfinger). Es gibt keinen Unterricht, der dem
allem im Rahmen eines einzigen Lernwegs in gleichem Mafle gerecht werden kénnte.
Und natiirlich gibt es auch nicht nur einen einzigen, allein richtigen Weg des Fremd-
sprachenlernens, wie in VHS-Kreisen friher hier und da vermutet und nach innen und
auflen hin vertreten wurde (Titel eines einschligigen Fachartikels: ,,Einmal ist keinmal®).

Bei einem solchen Standardprogramm ist eigentlich nur die Frage, an welchem Lerner-
typ und welchen Zielen sich der Kursleiter letztlich primir orientiert und wie viel an
Unzufriedenheit er vielleicht noch durch Binnendifferenzierung auffangen kann. Wer
hier als Teilnehmer mit dem gefundenen Kompromiss nicht einverstanden ist, muss auf
gut Gliick den Kurs wechseln oder ganz abbrechen. Erst die Planung verschiedener
Lernwege jeweils unter bewusster Berticksichtigung empirischer Lernbedtirfnisse nimmt
das Prinzip der Teilnehmerorientierung ernst. Zwar sind auch hier oft noch Kompro-
misse nétig, aber der Unterricht kann insgesamt deutlich besser den Lernbediirfnissen
bestimmter Teilnehmergruppen angepasst werden. AuBeres Merkmal dieses Planungs-
konzeptes ist, dass im Programmbheft statt eines einzigen, nur nach Lernstufen geordne-
ten (linearen) Lernwegs parallel verschiedene Lernwege bzw. Kursmodule fiir verschie-
dene Adressatengruppen und Lehrziele erscheinen (modulares Programm).

Wegbereiter des modularen Programmkonzepts waren neben einzelnen Volkshoch-
schulen in Deutschland vor allem die Migros-Klubschulen in der Schweiz (Migros 1988).
Das primire Differenzierungskriterium sind hier nicht Lernervoraussetzungen oder Vor-
kenntnisse, sondern die Erwartungen und Lernmotive der Teilnehmer. In empirischen
Teilnehmerbefragungen hatte man zunichst vier Hauptmotivkomplexe ermittelt: Fremd-
sprachen werden zur persénliche Weiterentwicklung und Allgemeinbildung erlernt, weil
man sie fir den Beruf benétigt, zur Gestaltung der Freizeit (wozu auch Reisemotive
gehoéren) und nicht zuletzt aus Kontaktmotiven. Nicht ganz konsequent leitet Migros
aus diesem Befragungsergebnis zwei unterschiedliche, parallel anzubietende Lernmodule
ab: ,,nutzungsfreie und ,,nutzungsgebundene® Kurstypen. Das Entwicklungskonzept
ist interessant zu lesen, soll hier jedoch noch etwas erweitert und modifiziert werden.
Geht man davon aus, dass affektive Motive, Kontaktbedirfnisse etc. in allen Kursen der
Erwachsenenbildung mehr oder weniger prisent sind, so bleiben drei wichtige Motiv-
komplexe, fir die didaktisch optimierte Lernwege angeboten werden sollten. Soweit
von den Rahmenbedingungen her méglich, ergiben sich damit ein eher kurzfristig-freizeit-
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orientiertes, ein langfristig-systematisch-abschlussorientiertes und ein berufsbezogen-
fachsprachliches Programm-Modul. Fir jedes dieser Module sind verschiedene
Veranstaltungsformen denkbar, die zum Teil auch komplementir angelegt sein kénnen
(also zum Beispiel im systematischen Programm Vormittags- und Abendkurse 2-mal
pro Woche kombiniert mit einem Wochenendseminar oder einem Bildungsurlaub). In-
nerhalb der Module kann weiter nach Sekundirkriterien (Lernvoraussetzungen, Ziel-
gruppen) differenziert werden, wenn es die 6rtliche Situation und Nachfrage zuldsst
(also zum Beispiel ,,Englisch fiir Senioren im Rahmen des freizeitorientierten Moduls,
Kurse fiir echte Anfinger und Wiederholer bei den Systemkursen).

Die Bezeichnungen, die fir diese Module im Programmheft gewihlt werden, sind nicht
wirklich wichtig, solange die dahinter stehende Idee fiir Teilnehmer und Kursleiter er-
kennbar bleibt. In der VHS Oldenburg haben sich beispielsweise die Bezeichnungen
wIremdsprachenlernen fir den Alltag®, ,,Fremdsprachenlernen mit System* und ,,Fremd-
sprachenlernen fir den Beruf bewihrt. Die Module unterscheiden sich beztiglich der
Ziele, der voraussichtlichen Lerndauer aus der Sicht der Teilnehmer und wichtiger di-
daktischer Merkmale, die man als Kursleiter kennen muss, wenn man innerhalb der
Intentionen des Curriculums unterrichten will. Die folgende Ubersicht zeigt mogliche
Gewichtungen einiger dieser Merkmale in den verschiedenen Modulen:

Schaubild 10:
Kursmodule und

FSL fur den Alltag | FSL mit System FSL fur den Beruf

(allgemeinsprl.) (allgemeinsprl.) (fachsprachlich)
mundliche Fertigkeiten ++ ++ ++
schriftliche Fertigkeiten - + ++
formliches Sprachwissen o} ++ +
Landeskunde ++ + +
Zusatzmaterial, Aktuelles + o} o
hausliches Selbstlernen - + ++
Lerntechniken o] ++ +
Unterhaltung/ Kontakte ++ + o]
Leistungsprufungen - ++ +
zeitliche Perspektive kurzfristig langfristig mittelfristig

didaktische Merkmale

FSL = Fremdsprachen-

o
+

lernen
= nicht vorgesehen
= wenig ausgepréagt
= wichtig

Das freizeitorientierte Kursprogramm (Fremdsprachenlernen fiir den Alltag) greift die bei
Lernerbefragungen am hiufigsten genannten Lernmotive auf: Sprachlernen wird hier
zunichst als Hobby und Freizeitgestaltung verstanden, man plant fir die nichste Reise,
fir private Kontakte und die Pflege verwandschaftlicher Beziehungen ins Ausland. Aus
der Sicht des typischen ,,Freizeitlerners ist der Lernprozess eher kurzfristig angelegt,
der Zusammenhang von Lernziel und Unterrichtspraxis muss jederzeit erkennbar sein
(miindlicher Sprachgebrauch in relevanten Alltagssituationen); an schriftsprachlich-gram-
matischer Vertiefung besteht kaum Interesse. Hiufig fehlt unter solchen Vorzeichen der
»ange Atem® fiir einen griindlich und systematisch angelegten Lernprozess; zwei bis maxi-
mal vier Semester miissen ausreichen, grof3ere eigene Lernanteile (Selbstlernen, Hausarbei-
ten) sind nicht vorgesehen, an férmlichen Tests und Lernkontrollen besteht kein Interes-
se. Die Erlernung der Fremdsprache ist Nebensache im subjektiven Zeitbudget, muss
sich anderen Verpflichtungen und Interessen unterordnen, darf nicht zu viel Aufwand
an Zeit und Geld erfordern. Der Unterricht selbst soll vor allem Spall machen und
animieren, interessant und aktuell sein, tber Land und Leute informieren, dabei jedoch
keine zu hohen Anforderungen stellen, Gelegenheit bieten, mit anderen Menschen zu-

++ = sehr wichtig
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sammenzukommen. Die typische Lernform ist Abendunterricht einmal pro Woche;
manchmal sind solche Kurse auch direkt als ,, Touristenkurs®, ,,Reisevorbereitung® oder
als ,,Schnupperkurs ausgeschrieben. Kurse dieses Typs sind schwierig zu planen, da oft
falsche Erwartungen und Wiinsche des Typs ,,Englisch perfekt in dreiBig Stunden® im
Spiel sind; solche Erwartungen werden genihrt und verstirkt durch die irrefihrende
Werbung unseridser Anbieter (Superlearning, Lernen im Schlaf). Gerade hier ist es daher
wichtig, Lehrziele, Lernaufwand und méglichen Lernertrag chrlich zu beschreiben. Der
curopdische Referenzrahmen fur das Fremdsprachenlernen kann dabei eine nutzliche
Hilfe sein: Breakthrongh und Waystage kennzeichnen in etwa das im gegebenen Rahmen
realistisch erreichbare Kénnensniveau fiir Anfinger. Fur fortgeschrittene Lerner und
Seiteneinsteiger sind hier Konversationskurse sinnvoll, méglichst auf verschiedenen Ni-
veaus, auch in kompakten Lernformen (Wochen- und Wochenendseminar).

Ein weiteres Problem liegt in der Auswahl des passenden Lernmaterials vor allem im
Anfingerbereich. Sprachfithrer reduzieren den Spracherwerb auf bloBes Auswendigler-
nen fester Wendungen fir typische Alltagssituationen. Da der Lerner bei zufillig-unge-
ordnetem Lernstoff kein brauchbares Systemwissen erwirbt und keine Méglichkeit zur
situationsbezogenen Abwandlung und Individualisierung der Redemittel erhilt (auller-
dem auf schr aufwendige und wenig effektive Lerntechniken verwiesen wird), ist dieser
Zugang aus didaktischer Sicht cher als eine unproduktive Sackgasse zu werten.

Der erfolgversprechende Weg ist schwieriger in Planung und praktischer Umsetzung;
Er beruht auf curricular geplanter Auswahl, Gewichtung und Vereinfachung des Lern-
stoffs im Blick auf typische Lernbediirfnisse und -méglichkeiten des Freizeitlerners
sowie der Beschrinkung auf das Wesentliche beim Erwerb der Fertigkeiten (Sprechen,
Horverstehen). Gleichwohl erwirbt der Lerner eine in sich funktionstiichtige
Mindestsprache, die es ihm erlaubt, sich in bestimmten, einfachen Szenarien sprachlich
selbstindig zu bewegen. Wir wissen aus der praktischen Beobachtung etwa des kindli-
chen Spracherwerbs oder des natiirlichen Spracherwerbs von Auslindern, dass es solche
in sich funktionstiichtigen Ubergangsniveaus der Sprachkompetenz gibt, dass schon ein
recht geringer Wortschatz bei einer aktiv verfiigharen Mindestgrammatik zur elementa-
ren Verstindigung ausreicht. Schwierig unter vielen Gesichtspunkten ist es jedoch, ei-
nen solchen elementaren Spracherwerb unter Unterrichtsbedingungen zu simulieren.
Wir wissen zum Beispiel nicht zuverlissig, welche grammatischen Bausteine mindestens
erforderlich sind, damit eine solche in sich funktionstiichtige Kompetenz entsteht. Viele
Kursleiter strduben sich bewusst oder unbewusst gegen die Idee des vereinfachten Sprach-
erwerbs, und auch die Teilnehmer miissen fiir den Zugang, der ihrer Lernintuition in
vielem zuwiderlduft (,,Mut zur Liicke), erst einmal gewonnen werden.

Das Kursmodul zur systematisch-langfristigen Spracherlernung entspricht weitge-
hend dem traditionellen Zertifikatkurs und ist von daher einfacher zu planen und prak-
tisch umzusetzen. Der Unterricht otientiert sich primdr an den mindlich-kommunikati-
ven Zielen, legt zugleich jedoch eine breitere sprachsystematische Grundlage und deckt
von Anfang an auch die schriftsprachlichen Fertigkeiten (Lesen, Schreiben) mit ab, da-
mit spiter, beim erweiterten Spracherwerb auf hoheren Lernstufen, sinnvoll fortgesetzt
werden kann und Leistungsnachweise moglich werden. Der Lernweg sollte hinsichtlich
Startbedingungen und Lerndauer, der erreichbaren Niveaus und Abschlussméglichkeiten
jederzeit transparent sein. Fir den Zertifikatkurs sind intensivere Lernformen (Unter-
richt zweimal pro Woche aufwirts) zumindest am Anfang des Lernwegs sinnvoll, spiter
kann die Unterrichtsdauer etwas reduziert und ein héherer Lernanteil in Form von Selbst-
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lernen/ Hausarbeiten erbracht werden. Wer als Lerner eine Fremdsprache systematisch
und grindlich erlernen will, ist im Allgemeinen von sich aus bereit, mehr Eigenarbeit in
den Lernerfolg zu investieren; wichtig sind daher Anregungen und Hilfen zum Selbst-
lernen und zur Selbstdiagnose. Vom Unterrichtsstil her wird ein cher sachlich-ziel-
orientiertes Kursleiterverhalten erwartet; genauere Korrekturen, auch kleine Tests und
Lernkontrollen werden akzeptiert, wenn ihr Zweck ausreichend begriindet wird. Eine
aussagefihige Teilnahmebescheinigung am Ende des Kurses wird (schon aus steuer-
technischen Griinden) erwartet und sollte daher ohne besondere Anforderung und zu-
satzliche Kosten selbstverstindlich sein.

Beim systematischen Kursmodul stellt sich das Problem, dass die Kurse wegen der an
sich erforderlichen hohen Stundenzahlen so teuer werden, dass weniger zahlungskriftige
Adressaten gern auf extensivere Kurstypen mit entsprechend geringeren Stundenzahlen
und Preisen ausweichen. Damit zieht sich der Lernprozess jedoch sehr in die Linge,
weniger Sprachkontakt, weniger Ubungsméglichkeiten und entsprechend oberflichli-
ches Lernen, eine hohere Vergessensrate sind die Folge, da gerade am Anfang des Lern-
wegs dem erginzenden Selbstlernen Grenzen gesetzt sind. Kommt dann noch ein be-
sonders griindlicher und langsamer Unterrichtsstil hinzu, so ist oft nach mehreren Lern-
jahren noch nicht einmal das Grundlehrbuch abgeschlossen - und viele Lerner geben
frustriert auf, weil sich der Lernprozess fast unkalkulierbar dehnt, Fortschritte kaum
erkennbar sind und sich in so langen Zeitrdumen irgendwann sicher auch etwas in ihrer
personlichen Zeitplanung verdndert. Gerade bei extensiven Lernwegen muss daher ver-
mehrt auf Effektivitit und ziigige Lernfortschritte geachtet werden; wenigstens die
Grundstufe sollte in héherem Lerntempo durchlaufen werden, damit rasch ein Stand
erreicht wird, an dem selbstindiger mit der Sprache umgegangen werden kann.

Sehr empfehlenswert in diesem Zusammenhang ist ein Verbund von extensiven und
intensiven Lernformen, also etwa die Kombination von Abendkurs und Wochen(end)-
seminar. Die positiven Effekte der beiden Lernformen erginzen sich, die negativen
Effekte werden kompensiert. Beim verteilten Lernen steht die Aufnahme neuen Wis-
sens im Vordergrund; wegen der vergleichsweise geringen Lernlast (fearning load) kann
der neue Lernstoff gut aufgenommen und verarbeitet werden, ohne dass das Aufnahme-
vermégen iiberfordert wird. Allerdings reicht die Ubungszeit im Unterricht meistens nicht
aus, um den Lernstoff tiefenwirksam zu verankern, zu automatisieren und mit dem vorhan-
denen Wissen zu vernetzen. Man lernt entsprechend oberflichlich, vergisst vieles rasch wieder
oder kann nicht aktiv auf das Gelernte zugreifen (#p-of-tfongue-Phinomen). Beim Kompakt-
lernen dagegen sind der Aufnahme neuen Wissens natiirliche Grenzen gesetzt: Bei acht
Stunden Sprachkontakt kann effektiv kaum mehr an Neuem aufgenommen werden als
bei zwei oder drei Stunden. Dagegen kann das bereits vorhandene Wissen durch akti-
ven, vielseitigen Gebrauch tiefenwirksam verarbeitet und vernetzt werden; man bekommt
die Sprache besser ins Geftihl. Durch die Kombination der Lernformen wird der Lern-
prozess also nicht nur abgekiirzt, sondern es wird effektiver gelernt; nach einer solchen
Intensivphase beginnt man guasi neu auf héherem Ausgangsniveau.

GroB3e Bedeutung kommt beim systematischen Sprachenlernen aus dhnlichen Grinden
auch dem Selbstlernen zu. Allerdings klappt das Selbstlernen, entgegen mancher pra-
xisfernen Vermutung tiber die ,,neuen Lernwelten®, bei den meisten Menschen nicht
spontan: Zum einen sind immer schon gewisse Grundlagen in der Sprache erforderlich,
um selbstindig sinnvoll weiterarbeiten zu kénnen, zum anderen braucht der Selbstlerner
bestimmte Techniken zur Selbststeuerung und Selbstkontrolle, er braucht Disziplin, muss

tip of tongue = Zungen-
spitze, vgl. Es liegt mir
auf der Zunge.*”

=,\> vgl. Abschnitt 6.5
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sich von stérenden Selbstkonzepten freimachen; auBlerdem sollte ein geeignetes, auf
den kollektiven Lernweg gut abgestimmtes Angebot an motivierenden Lernaufgaben
und Ubungsanlissen zur Verfiigung stehen. Lernerhandbiicher (mit dhnlicher Funktion
wie die Ublichen Lehrerhandbiicher), kurserginzende Arbeitsbiicher, neuerdings auch
Selbstlernprogramme fiir den Computer kénnen hier eine niitzliche Hilfe sein. Der
Unterricht kann sich auf diese Weise mehr und mehr auf die mindlich-kommunikati-
ven Lehrziele sowie Lern- und Verstehenshilfen konzentrieren, ohne dass (wie beim
Freizeitlernen) auf lingerfristig wichtige Lerninhalte verzichtet werden musste.

Das fachsprachlich-berufsorientierte Programm-Modul wird perspektivisch immer
wichtiger (besonders in Englisch), obwohl der aktuelle Bedarf, der sich in Befragungs-
ergebnissen und in der effektiven Nachfrage nach fachsprachlichem Unterricht spiegelt,
im Vergleich mit den anderen Lernwegen noch cher begrenzt ist. ,, Wirtschaftsenglisch*
hat zudem mit einem schlechten Image zu kimpfen, das wesentlich geprigt ist durch die
Tradition der Handelskorrespondenz und Ubersetzung. Oft ist auch das Einstiegsniveau
viel zu hoch angesetzt; der Adressat dieser Kurse muss dann sozusagen erst allgemein-
sprachlich kommunikationsfihig sein, um sich im zweiten Schritt in fachsprachliche
Aspekte einarbeiten zu diirfen - was offensichtlich wenig bedarfsgerecht ist und die
Nachfrage von vornherein auf ein Minimum beschrinkt.

Das berufsorientierte Programm-Modul ist primédr miindlich-kommunikativ ausgerich-
tet, bietet der Schriftsprache allerdings mehr Raum als der ,,Systemkurs®. Vom Lernst-
off her kommen Fachsprachen im engeren Sinn (English for Banking) nur exemplarisch
zum Zuge; cher ein gemeinsamer Kernbereich (common core) der Fachsprachen, typische,
tbertragbare Situationen des Arbeitslebens und die etwas formellere Sprachebene, die
in der Arbeitswelt blich ist, kennzeichnen den Lehrplan. Es sollte, von den
allgemeinsprachlichen Vorkenntnissen her, verschiedene Einstiegsniveaus geben - mog-
lichst niedrig beginnend, da berufsbezogene Fremdsprachenkenntnisse auch fiir Men-
schen mit geringeren Bildungsvoraussetzungen immer wichtiger werden.

Im Rahmen des berufsbezogenen Programm-Moduls gibt es zwei Abteilungen mit sehr
unterschiedlichen didaktisch-methodischen Profilen: die Auftragsmalinahmen (z.B. Eng-
lisch im Rahmen der kaufminnischen Weiterbildung, Sekretirinnenausbildung, Firmen-
kurse/ Bildung auf Bestellung) und das offene Programm; das Modul ,,Deutsch fiir
den Beruf hat gewissermal3en eine Sonderstellung. Exemplarisch soll hier nur kurz das
offene Angebot in Wirtschaftsenglisch (berufsbegleitender Abendkurs) skizziert wer-
den. Der Teilnehmer ist instrumentell motiviert, will rasch Erfolge schen, benétigt die
gewtinschten Kenntnisse ,,besser heute als morgen® und wigt insofern besonders kri-
tisch Aufwand und Ertrag. Meistens werden daher kleinere Lerngruppen erwartet - in
der (nicht immer begrindeten) Vermutung, dass hier effektiveres Lernen méglich ist.
Der Teilnehmer ist bereit, von sich aus mehr als das Ubliche an Arbeit zu investieren.
Andererseits ist er hdufig beruflich stark eingebunden, 6fter verhindert und kann sich
auf langfristige Lernprozesse kaum einlassen. Der berufsbegleitende Abendkurs ,,Eng-
lisch fiir den Beruf* ist daher eher kurz- und mittelfristig angelegt, hat mittlere Intensitit
und Dauer (z.B. einmal pro Woche dreistiindig, zwei Semester bis zum nichsten Leht-
ziel), daneben stehen Wochen(end)seminare und Kompaktkurse zu bestimmten, abgrenz-
baren Themen wie Socializing, Telephoning oder Correspondence.

Vom Unterrichtstil her iberwiegt eine sachlich-zielorientierte, auf effektive Lernprozes-
se ausgerichtete Grundhaltung, férmliche Abschlisse und Zertifikate sind dabei nicht
immer gewiinscht, eine Teilnahmebescheinigung jedoch obligatorisch. Sehr wichtig ist
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die Einstufung in den passenden Kurs; eine prizise Aufnahme der allgemeinsprachlichen
Vorkenntnisse (obligatorischer Einstufungstest?) ist hier kaum zu umgehen. Das Unter-
richtsmaterial sollte praxisgerecht und landeskundlich-interkulturell informativ sein; und
es sollte von vornherein auf komplementires Selbstlernen angelegt sein, teils zur Be-
schleunigung des Lernprozesses, teils damit der Teilnehmer bei den allfilligen Versdum-
nissen nicht gleich den Anschluss verliert.

Durchlissigkeit

Die Lernwege zwischen den verschiedenen Programm-Modulen sind durchlissig; der
Lerner entscheidet ja letztlich immer selbst, welcher Kurstyp richtig fiir ihn ist. Viele
beschiftigen sich zunichst hobbymilBig mit einer Sprache - und bleiben dann linger
dabei als urspriinglich geplant. Problemlos sind die Uberginge von intensiveren zu we-
niger intensiven Lernwegen; umgekehrt wird es schwieriger, wenn in Ausnahmefillen
zum Beispiel vom Touristenkurs hiniiber in Wirtschaftsenglisch gewechselt werden soll.
Meistens ist dann nach individueller Lernberatung ein Briickenkurs (in Form eines Wie-
derholungskurses oder Wochenseminars) und einiges an Selbststudium erforderlich, um
fehlende Fertigkeiten zu erginzen und vor allem die formalsprachlichen Voraussetzun-
gen auf den erforderlichen Stand zu bringen.

Das Kursprogramm: Planungsstrategien und Planungstechniken

Wenn von Seiten des Anbieters Klarheit dariiber besteht, welche Lernwege gewollt und von
den Rahmenbedingungen her méglich sind, so stellt sich die Frage nach den konkreten
Planungstechniken: Wie werden die Absichten des Planenden transportiert? - Oder ein-
facher gefragt: Wie kommt der Kurs ins Programmbheft, was kennzeichnet ein in sich
stringentes Angebot, wie erfihrt der Kursleiter, was von thm erwartet wird, wie kommt
der richtige Teilnehmer in den richtigen Kurs? Das Planungsverfahren kann hier nicht in
den Einzelheiten dargestellt werden; fiir ein erstes Verstdndnis der praktischen Abldufe
aus der Sicht des Kursleiters geniigt eine Skizze der wichtigsten Planungsschritte.

Friher wurden Sprachkurse iiblicherweise nach dem Agenturprinzip geplant: Die An-
gebote wurden beim Kursleiter per Meldebogen abgefragt, die zurticklaufenden Mel-
dungen wurden gesammelt, geordnet, die vorgeschlagenen Ankiindigungstexte vielleicht
noch ein wenig redigiert und dann ins Programmbheft Gbernommen - fertig, Dieses
Planungsverfahren hat so gravierende Nachteile, dass es im Zuge der Professionalisie-
rung der Weiterbildung praktisch abgeschafft worden ist und heute auch bei kleinen
Anbietern in der reinen Form kaum noch vorkommt - zumindest gilt das fir Kurse mit
curricularem Charakter. Denn wenn die Kursleiter faktisch das Angebot selbst bestim-
men, regiert letztlich der Zufall: mit einer Vielfalt von Lehrzielen und Lehrmaterialien,
mit Stoffplinen und Arbeitstempo nach Lust und Laune ohne die Mglichkeit, kleine
Lerngruppen zusammenzulegen, mit Unterrichtszeiten und -orten ohne Riicksicht auf
die Erfordernisse des Marketing, mit groBlen Kursen in kleinen Rdumen (und umge-
kehrt) ohne die erforderlichen Lernmittel und Medien, mit fehlender Ubereinstimmung von
Ausschreibungstext, VHS-Auskiinften und tatsichlichem Unterrichtsgeschehen - das Chaos
ist programmiert. Es fehlt sozusagen eine ordnende Hand im Hintergrund, die aus den
vielen Einzelwinschen ein stringentes und ,,marktfihiges” Programm formt.

Ein Kursprogramm mit curricularem Charakter und womdoglich mehreren Lernwegen
verlangt ein systematisches Planungsverfahren. Zunichst einigen sich die Beteiligten

—A\

vgl. Abschnitt 3,
Riickblick
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auf bestimmte Programmstrukturen (nicht auf cinzelne Kursel); das geschicht am
besten im Rahmen von Planungskonferenzen. Da die Bedingungen von Sprache zu
Sprache recht verschieden sein kénnen, tagt man nicht in Form von Grof3-Konferenzen
aller Sprachkursleiter, sondern in kleinen sprachspezifischen Arbeitsgruppen, auf denen
fachliche Fragen wie Lehrwerkentscheidungen, Stoffpline oder Prifungen sinnvoll dis-
kutiert werden kénnen. Die Ergebnisse der Planungskonferenzen werden protokolliert,
per Rundschreiben bekannt gegeben und sind dann fiir alle Beteiligten verbindlich.

Im nichsten Schritt stellt der zustindige Padagogische Mitarbeiter (PM) einen Vorent-
wurf des Semesterprogramms zusammen, in den die Ergebnisse des letzten Semesters
und aktuelle Marktdaten, Anregungen und Wiinsche von Kursleitern und Teilnehmern
sowie die verfiigharen Ressourcen (Budget, Riume, Lehrkrifte, Lehrmittel, Medien etc.)
cinflieBen. Auf Basis dieses Vorentwurfs werden im ndchsten Schritt des Planungs-
verfahrens gezielte Absprachen mit einzelnen Kursleitern getroffen, um die Wiinsche
zu koordinieren und mit den Gbergreifenden Erfordernissen der Programmgestaltung
abzugleichen. Beide Seiten machen Vorschlidge; aber nicht jedem Wunsch kann letztlich
entsprochen werden; im Planungsgesprich sind daher Einfihlungsvermégen und
Kompromissbereitschaft gefragt.

Sind alle Absprachen getroffen, die Ankiindigungstexte abgestimmt, entsprechende Riu-
me und Ressourcen belegt, so wird das Planungsmanuskript erstellt. Das Manuskript
geht zur Freigabe weiter in die entsprechenden Gremien und Beschlussorgane. An-
schlieBend beginnt die eher technische Phase der Herstellung des Programmbheftes (Satz,
Korrektur, Umbruch, Belichtung, Druck, Verteilung); gleichzeitig werden die noch feh-
lenden Ressourcen beschafft, zum Beispiel in Form von Vereinbarungen iiber externe
Schulrdume und Tagungsstitten, Antragsverfahren fiir bestimmte Veranstaltungen (Bil-
dungsurlaub), Bestellung fehlender Lehrmaterialien, Medien und Gerite, Vergabe von
Lehrauftrigen an neue Kursleiter. Nur wer selbst erlebt hat, wie komplex und viel-
schichtig ein solches Planungsverfahren ist, kann verstehen, wie wichtig in diesem Zu-
sammenhang gute Kooperation und die Einhaltung von Terminen sind.

Damit sich die Teilnehmer im Angebot besser zurechtfinden, gibt es dort, wo im Pro-
grammbeft die Abteilung Sprachen beginnt, meistens einen einfithrenden Text und ein
Schaubild zur graphischen Darstellung der Programmstruktur und Nomenklatur (Be-
zeichnungen fir die einzelnen Lernwege und Lernstufen). Bei einem linearen Kurs-
programm wird dieses Schema einfach sein, es kann womdoglich ganz entfallen. Bei
cinem modularen Programm mit parallelen Lernwegen und differenzierten Veran-
staltungsformen ist ein solches Schema cher erforderlich und wird entsprechend kom-
plex ausschen. Als Beispiel - nicht als Modell - mag hier ein ilteres Programmschema
fiar Englischkurse stehen (Schaubild 11). Zur Gestaltung eines solchen Schemas gibt es
kein Patentrezept; es soll iibersichtlich und leicht verstidndlich sein, die verschiedenen
Lernwege, Ergebnisniveaus und Abschlussmoglichkeiten kennzeichnen, es darf nicht
zu viel Platz einnehmen, nicht zuletzt soll es auch optisch ansprechen (Farbe?). Wichtig
far die Vergleichbarkeit der Lernwege (und auch zur Imagewerbung) ist der Bezug auf
den europiischen Referenzrahmen fiir das Sprachenlernen. Vieles spricht dafiir, zur
Beschreibung des Angebots moglichst einheitlich die sechs Lernstufen des Referenz-
rahmens heranzuzichen, nicht zuletzt auch, weil die stirkere Differenzierung im unteren
Bereich, die der Referenzrahmen im Vergleich mit den ALTE-Lernstufen vorsicht, der
Lernsituation in den kleineren Sprachen besser entspricht. Kénnten sich alle Anbieter
auf eine solche Europa-Norm fiir das Sprachenlernen verstindigen, hitte dies fir die
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Teilnehmer den Vorteil, sich bei einem Wechsel von Lernort oder Anbieter rasch tiber
die verschiedenen Lernniveaus otientieren zu konnen, ohne sich erst mit den Feinheiten

einer jeweiligen Nomenklatur vertraut machen zu missen.

Tageskurse Abendkurse
Englisch Englisch Englisch Englisch Englisch
mit MuBe mit System far den Alitag mit System fur den Beruf
Anfanger anger anger Anfanger Anfanger
SHrE L [NTRTT [RTAT [NTAT L (Wiederholung)
Stufe A2 Fortgeschr. Fortgeschr. Fortgeschr. Fortgeschr. Business:
ute L, LI, LI, ] Elementary |, Il
. "
Grundbaustein / Waystage Level
Aufbaukurs Aufbaukurs Aufbaukurs Aufbaukurs Business:
Stuf Lo L, m L m L Pre-Inter-
i mediate I, Il
B1 Conversation |  Zertifikat- Conversation |  Zertifikat-
(Easy) vorbereitung (Easy) vorbereitung
- —
VHS-Zertifikat / Threshold Level
General Business:
Stufe Conversation | Conversation Conversation Language Intermediate
B2 (Intermediate) | (Intermediate) (Intermediate) | Practice |, II, Il 1L,
(Intermediate) (Zertifikat)
Cambridge First Certificate / TOEFL
General
Stufe Literary Conversation Conversation Language
C1, C2 Discussion (Advanced) (Advanced) Practice
(Advanced)
Cambridge Advanced / Proficiency

Oft findet man in den Programmbheften neben einem solchen Schema lingere Vorspann-
texte zur Beschreibung der Lernziele und zur Erlduterung des Programms, aullerdem
Hinweise auf Priifungsmdglichkeiten, Termine und Modalititen der Lernberatung, ,,Lang-
texte* sind an dieser Stelle meistens weniger sinnvoll, da sie zugleich zu lang und zu
kurz sind: zu lang, weil Vorspanntexte, die alles und jedes ansprechen wollen, erfah-
rungsgemdl} kaum gelesen werden, und zu kurz, weil der Raum zur sinnvollen Beschrei-
bung etwa des Priifungsangebots oder methodischer Merkmale des Unterrichts ja doch
nicht ausreicht. Der kiirzeste Vorspanntext ist daher oft der wirksamste. Bei einem mo-
dularen Programm sollte eine (kurze!) Beschreibung der Lernmodule nicht im Vorspann
stehen, sondern direkt dort zu finden sein, wo auch die entsprechenden Kurse sind.

Zusitzliche Informationen verlagert man besser in externe Faltblitter und Informati-
onsmaterialien, die man als Teilnehmer bei Interesse gezielt abfragen, mitnehmen und
daheim in Ruhe studieren kann. Faltblitter kdnnten etwa zu folgenden Themen heraus-
gegeben werden: Lernwege beim VHS-Fremdsprachenlernen, Zertifikatprifungen, Kurs-
leiterfortbildung, Cambridge-Priifungen, Lerntipps fiir Teilnehmer, Berufsorientiertes
Fremdsprachenlernen, Bildungsurlaub, Englisch fiir Senioren - und natiirlich aktuelle
Kursfaltblitter zu wichtigen und neuen Projekten (Fremdsprachenlernen per Computer,
Sprachstudienreisen, Modellprojekte, Sprachentage etc.).

Wenn mehrere Anbieter in einer Region kooperieren wollen, ist es sinnvoll, sich auf eine
bestimmte einheitliche Programmstruktur und Nomenklatur zu einigen, damit es fiir
die Teilnehmer leichter ist, den entsprechenden Kurs beim anderen Anbieter zu identifi-
zieren. Sinn machen solche Absprachen vor allem dort, wo einzelne Anbieter kein voll-
stindiges Programm anbieten kénnen - also etwa beim Bildungsurlaub, bei den Prifun-
gen, bei der Palette der angebotenen Sprachen, bei bestimmten weiterfithrenden Kursen

Schaubild 11:
Ubersicht Programm-
struktur Englisch
(Beispiel)
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oder bei der Mitarbeiterfortbildung, Beispiele fiir solche regionalen Kooperationen sind
die ,,VHS-Sprachenschule” in Baden-Wirttemberg, das Gemeinschaftsprogramm fiir
den Sprachen-Bildungsurlaub in Niedersachsen oder das Einfithrungskonzept fir neue
Sprachkursleiter in Nordrhein-Westfalen.

Solche an sich sehr sinnvollen regionalen Kooperationen leiden im Zeichen falsch ver-
standener Marktorientierung allerdings vermehrt darunter, dass der andere Anbieter in
der Region stets auch der potenzielle Konkurrent ist - und ,,eigene* Teilnehmer und
Kursleiter vielleicht ja nicht wiederkommen, wenn sie einmal beim Konkurrenten gelan-
det sind. Neuerdings ist es daher sogar innerhalb des gleichen institutionellen Rahmens
blich, eigene Arbeitsergebnisse, Veranstaltungskonzepte oder Handbtcher als Firmen-
besitz zu behandeln, geheim zu halten und fiir teures Geld zu vermarkten - statt im
produktiven Ideenaustausch gemeinsam mit anderen weiter zu entwickeln. Kooperation
setzt die wechselseitige Bereitschaft voraus, in einen offenen, ungehinderten Wettbe-
werb um die beste Lésung, das beste Konzept einzutreten, ohne den padagogisch-wis-
senschaftlicher Fortschritt letztlich nicht moglich ist.

Teilnahmeoption, Schwellen und Hindernisse

Wenn das Interesse an Weiterbildung allgemein hoch ist, sogar noch weiter ansteigt, und
cin interessantes, gut auf den Bedarf abgestimmtes Angebot existiert, so stellt sich die
Frage, warum die tatsdchliche Nachfrage hiufig hinter den Erwartungen zurtickbleibt.
Obendrein ist diese Nachfrage immer noch stark schichtspezifisch geprigt: Menschen
mit héherer Schulbildung, besserer Position im Beruf und héherem Einkommen betei-
ligen sich Uberdurchschnittlich oft an Kursen der Weiterbildung, bildungsferne, sozial
schlechter gestellte Schichten der Bevolkerung sind stark unterreprisentiert. Was also
beeinflusst die Teilnahmeoption (oder soll man sagen: die Kaufentscheidung)?

Wichtig zunichst ist eine gute, iiber verschiedene Medien breit gestreute Information
tber das bestehende Angebot, um latenten Wiinschen und Erwartungen eine konkrete
Perspektive zu geben. Die Entscheidung fiir einen bestimmten Kurs beruht aus der
Sicht des Teilnehmers auf einer (subjektiven!) Abwigung des Aufwandes, méglicher
Schwellen und Hindernisse einerseits und des erwarteten Nutzens, des personlichen
Gewinns andererseits. Bei der Analyse der Schwellen und Hindernisse ist zu unterschei-
den zwischen dem, was vor Kursbeginn stattfindet (und sich auf die Teilnahmeoption
auswirkt), und dem, was nachher im Unterricht selbst geschieht (und den Grad der
Zufriedenheit und das Teilnahmeverhalten beeinflusst). Hier zunichst ein kurzer Blick
auf einige der Faktoren vor Kursbeginn.

Bei Teilnehmerbefragungen und Optionsanalysen stehen praktische Erwidgungen mei-
stens im Vordergrund: Passt die Zeit, ist der Lernort gut erreichbar (Fahrradstand, aus-
reichende Parkméglichkeiten?), erscheint die Kursgebtihr angemessen und subjektiv er-
schwinglich? Gibt es bei entsprechenden Voraussetzungen eine Gebtihrenermiligung?
Wie findet man den richtigen, individuell passenden Kurs, gibt es eine kostenfreie Lern-
beratung? Ist das Produkt erkennbar sein Geld wert - oder wird mit falschen Verspre-
chungen geworben? Gibt es versteckte Zusatzkosten? Gibt es positive/ negative Erfah-
rungen im Bekanntenkreis? Was ist, wenn es nachher nicht gefillt - gibt es eine Riicktritts-
moglichkeit? Auf welchen Zeitraum muss man sich festlegen? Ist das Anmeldeverfahren
so menschenfreundlich geregelt, dass man sich ohne gré3ere Umstinde fiir den gewihl-
ten Kurs einschreiben kann? Kann man sich in vereinfachter Form fiir den Folgekurs
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zurickmelden (Sammelanmeldung) und werden solche Anmeldungen bevorzugt be-
handelt? Sind die Geschiftsbedingungen fair und ausgewogen?

Versetzt man sich derart in die Lage des um seine ,,Kaufentscheidung® innerlich ringen-
den Kunden, so liegt auf der Hand, warum im Zeichen der Marktorientierung und
steigender Preise immer mehr Anbieter dazu tbergehen, ihren Kunden bestimmte
Qualititsgarantien zu geben, die Einhaltung bestimmter Mindeststandards fiir ihr Pro-
dukt zu gewihrleisten. Denn bei steigenden Kursgebithren steigt auch das potenzielle
Risiko der Fehlentscheidung: Wer gibt schon fir eine Ware, deren Nitzlichkeit nicht
offenbar und in verniinftigen Grenzen garantiert ist, freiwillig immer mehr Geld aus?
Garantierte Mindeststandards sind, so betrachtet, wichtiges Instrument eines zeitgema-
Ben Marketingkonzepts; sie existieren inzwischen an vielen Einrichtungen in zahlrei-
chen Varianten. Im Einzelnen kénnen sie zum Beispiel wie folgt aussehen:

Die Lebrkraft ist fachlich und pidagogisch qualifiziert, den Kurs zu leiten. Es wird in
erwachsenengerechten Formen gelehrt und gelernt.

Die Eingangsvoraussetzungen fiir die Kursteilnabme sind eindentig erkennbar. Die 1'HS' bietet eine
kostenfreie Lemberatung vor, wibrend und nach der Lebrveranstaltung an.

Art und Ausstattung der von der VHS benutzten Raumlichkeiten entsprechen den Angaben im
Ausschreibungstext.

Das Lebr- und Lernmaterial fiir den Kurs entspricht den aktuellen fachlichen und pidagogischen
Standards.

Die VHS gewdibrleistet, dass der geitliche Umfang der 1 eranstaltungen und die Teilnehmerzabl in
einem padagogisch angemessenen Verhaltnis zu den Lemszielen sowie zu Interessen und
Lenmworanssetzungen steben.

Die angegebenen Unterrichtszeiten werden eingehalten; ansfallende Unterrichtsstunden werden nachgeholr.

Lemkontrollen und Priifungen entsprechen dem angekiindigten Standard, sie werden in
erwachsenengerechten Formen durchgefiibrt.
Die Ausschreibung der Kurse enthalt Informationen gu:

- Thema, Ziel und ggf. Art des Abschlusses

- geitlich gegliederten Stoff- und Ablaufplinen (falls relevant)

- Lebrpersonal

- Zielgruppe(n) und ggf- Teilnabmevoranssetzungen

- Ort, Zeit, Daner und Zahl der Unterrichtsstunden

- Hichst- und/ oder Mindestteilnehmerzablen (falls relevant)

- Kursgebiibren incl. Nebenkosten, ggf. Materialosten.
Das Kursprogramm der VHS enthalt Angaben zu:

- Fachbereichen und Zustindigkeiten, Sprechzeiten
- Geschfftsbedingungen einschlieflich Regelungen fiir Ermalfignng und Riicktritt
- Rechtsform und Trager, Gerichtsstand.

Auskiinfte und Aussagen in Werbemafinabmen sind wabrheitsgemdfS und erwecken keine unerfiillbaren
Erwartungen.

Solche Garantien sind keine leeren Versprechungen: Die Zufriedenheit des Kunden ist
oberstes Ziel im Qualititsmanagement; und entsprechend werden Beschwerden und
Reklamationen, wenn doch einmal ein Fehler vorkommt, auch im Blick auf solche
Qualititsgarantien heute viel kulanter gehandhabt, als das frither vielerorts tblich war.
Komplizierter als die praktischen Hindernisse sind die eher psychologischen Schwellen.
Hier geht es zum Beispiel um das Gefiihl, ob man sich als Mensch in dieser Einrichtung

Beispiel

Quelle:

Handbuch Qualitéts-
management der VHS
Oldenburg
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Literatur

»zu Hause™ oder fremd, wohl oder unwohl, zugehérig oder ausgegrenzt fithlt - um
indirekte Botschaften also, die stark mit Selbstbildern und Bildungstraditionen sozialer
Milieus einerseits und Erscheinungsbild und Sprache, Image und Ambiente der Einrich-
tung andererseits zusammenhingen. Viele Uberlegungen gehen heute daher in die Rich-
tung, der Bildungseinrichtung eine offen-cinladende, freundlich-kommunikative Atmo-
sphire zu geben (Architektur, Einrichtungen, Farbwahl), in der méglichst wenig an Schule
und schulische Lernformen erinnert. Private Spracheninstitute haben in diesem Punkt
oft die besseren Karten - sie sind aber auch eher als 6ffentliche Anbieter in der Gefahr
zu Uberzichen: Denn ein besonders ,,edles” Image wird auf bestimmte Teilnehmer-
gruppen in der Praxis cher abschreckend wirken.

Lernberatung

Unter bestimmten Voraussetzungen mag die schriftliche Programminformation ausrei-
chen: Der Teilnehmer will von vorn beginnen und das Angebot sicht nur einen Lernweg
vor; der Teilnehmer kennt sich gut im Programm aus und will gezielt an einer bestimm-
ten Stelle weiterlernen oder wiederholen; der Teilnehmer will sich lediglich zum Anschluss-
kurs zuriickmelden. Eine Pflichtberatung unter solchen Vorzeichen macht wenig Sinn,
wirkt bevormundend, vielleicht sogar abschreckend. Aber je weniger der Teilnehmer die
Einrichtung kennt, je mehr Vorkenntnisse er besitzt und je differenzierter, untibersicht-
licher das Angebot tiir Aullenstehende ist, desto wichtiger ist eine qualifizierte, persén-
liche Anfangsberatung. (Schon diese Wortwahl signalisiert, dass auch im spiteren Ver-
lauf des Lernprozesses bestimmte Formen der Lernberatung vorkommen.)

Dabei kann das Beratungsgesprich abhingig von der Interessenlage des Teilnehmers
unterschiedliche Ziele verfolgen. Die Orientierungsberatung zeigt dem Anfinger mog-
liche Lernwege, Lernzeitriume und Lernergebnisse auf und wirkt dabei korrigierend
und versachlichend auf falsche Erwartungen ein. Zogernd-unentschlossene Menschen
ohne Lernerfahrung erwarten vielleicht eher eine Schwellenberatung, die Mut macht,
die Motivation stirkt und die Schwellenangst vor der anonymen ,,Lernfabrik® nimmt.
Und fiir den lerngewohnten Teilnehmer mit klaren Erwartungen und guten Vorkennt-
nissen kommt die Einstufungsberatung im engeren Sinne in Betracht: Hinweise und
Empfehlungen zum richtigen Lernweg und zur richtigen Lernstufe. In der Beratungs-
praxis Uberlagern sich solche Ziele zwar meistens, aber es ist in jedem Falle empfehlens-
wert, dass sich der Beratende zunichst mit der konkreten Problemlage des Ratsuchen-
den vertraut macht.

Beratungsgespriche sind nicht einfach zu fithren; nach Méglichkeit sollte das Beratungs-
team speziell fir diese Aufgabe geschult werden. Dass der Berater padagogisch und
sprachlich kompetent ist und dass er das Programm in allen Details gut kennt, versteht
sich von selbst. Er vertritt die Institution nach aullen, der erste Eindruck zahlt: Sein
Kommunikationsstil entscheidet dartber, ob bestehende Vorbehalte und Schwellendng-
ste abgebaut werden kénnen. Ein Beratungsgesprich unterscheidet sich von einem
Verkaufsgesprich in einem wesentlichen Punkt: Nicht das Interesse des Beratenden,
dem Kunden etwas zu verkaufen, sondern die spezielle Problemlage des Ratsuchenden
sollte den Gespriachsverlauf bestimmen. Hieraus ergeben sich bestimmte Empfehlun-
gen zur Gesprichsfihrung (siche auch Vielau 1995b):

e Wer beraten will, soll nicht entscheiden. Das Beratungsgesprich hilft dem Ratsuchenden,
Fragen und Probleme zu kliren und eine verninftige Entscheidungsbasis zu finden; es bleibt
jedoch stets die eigene Entscheidung,
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® Der Eindruck eines Verkaufsgesprichs wird vermieden, wenn Beratung und Anmeldung
raumlich und zeitlich getrennt werden. Mit der Beratung sollte weder direkt noch indirekt
die Verpflichtung zur Anmeldung verbunden sein; sie ist ein kostenfreier Service der
Weiterbildungseinrichtung, die ja selbst ein dringendes Interesse hat, dass die richtigen Teil-
nehmer in die richtigen Kurse kommen. Die Beratung ist vertraulich, der Ratsuchende muss
keine personlichen Daten preisgeben.

® Der Beratende sollte sich im Gesprich bewusst zurticknehmen, den Ratsuchenden zu Wort
kommen lassen. Lingere Vortrige schiichtern ein und iiberfordern womdoglich das Aufnahme-
vermogen; ein guter Berater muss vor allem gut zuh6ren kénnen. Nicht der, der am meisten
spricht, lenkt das Gesprich, sondern der, der fragt und kommentiert.

® Gelenkt durch die Fragen und Kommentare des Beraters, entdeckt der Teilnehmer im Ideal-
fall selber, ob und in wie weit das Angebot seinen Erwartungen entspricht. Der Berater
orientiert dabei tunlichst nicht auf einen bestimmten Kurs hin, sondern er bietet mehrere
Optionen an und hilft dem Ratsuchenden, Gesichtspunkte zu finden, anhand derer er be-
wusst und informiert auswihlen kann. Am Ende des Beratungsgesprichs muss keineswegs
immer schon eine bestimmte Entscheidung stehen.

* Auch wenn zum Semesterbeginn die Zeit meistens knapp ist, sollte ein solches Gesprich in
ruhiger, personlicher Atmosphire (eigener Beratungsraum), ohne Stérungen und Unterbre-
chungen, zwar zielorientiert und zeitsparend, aber nicht hektisch gefiihrt werden. Entspre-
chende Ressourcen (Programm, Lehrbiicher, Informationsblitter, Einstufungstests) liegen
griffbereit. Das Telefon wird wihrend des Gesprichs umgestellt oder auf den Anrufbeant-
worter geleitet.

* Niemand wartet gerne. Wenn méglich, sollten daher schon im Vorfeld individuelle Termine
aullerhalb der offiziellen Beratungszeiten vereinbart werden. Muss dennoch gewartet wer-
den, sollten geeignete Sitzgelegenheiten zur Verfiigung stehe, und es sollten Informations-
materialien, Lehrbiicher und Tests ausliegen, mit denen man sich vorbereitend beschiftigen
kann. Wenn viele Menschen warten, kénnten Nummern fiir die Reihenfolge ausgegeben
werden. Bei sehr groem Andrang wiren mehrere Beratungsstellen (mit entsprechender
Pausenregelung fur die Berater) einzurichten. Zur Bearbeitung von Tests steht ein ruhiger
Raum zur Verfigung, Wer mit dem Test fertig ist, reiht sich nicht erneut hinten in die Schlan-
ge der Wartenden ein, sondern kommt entsprechend seiner Wartenummer zum Zuge.

® Es gibt bestimmte Problemlagen, auf die man sich als Berater argumentativ vorbereiten
kann: Paare, die trotz ungleicher Voraussetzungen unbedingt den gleichen Kurs besuchen
wollen; Eltern, die ihren Kindern den Kurs als billige Nachhilfe verordnen; der Tiefstapler,
der gerne im Anfingerkurs glinzen mochte; der Weitschweifige, der seine Lebensgeschichte
liebt und freiwillig nicht zur Sache kommt ... Im Beratertraining sollte man solche Gesprichs-
situationen am besten schon einmal durchgespielt haben.

Weniger professionelle Berater kénnen sich wihrend des Gesprichs an einem schriftli-
chen Leitfaden orientieren. Ein solcher Leitfaden, wie er im Anhang zu finden ist, hat
auflerdem den Vorteil, dass man nach Unterbrechungen, wie sie etwa durch die Bearbei-
tung von Tests entstehen, sofort wieder im Bilde ist.

Das Beratungsgesprich verlduft typischerweise in vier Phasen. Zunichst werden die
personlichen Ausgangsbedingungen geklirt: Lerninteresse, Vorkenntnisse, Lernmotive
und Erwartungen (Phase A). Dann wird in knapper Form das Angebot erldutert: die
Lernwege, die méglicherweise in Frage kommen. Der Teilnehmer trifft eine Vorauswahl
zwischen den verschiedenen Programm-Modulen (Phase B). Im nichsten Schritt wird
die Lernstufe bestimmt (Phase C): am besten durch einen Einstufungstest, alternativ
durch Selbsteinstufung anhand der ausliegenden Lehrmittel, in Ausnahmefillen auch

Tipp U

Trainieren Sie Bera-
tungsgespréche vorher
und versetzen Sie sich in
die Lage des Rat-
suchenden.

Anhang:

Leitfaden fiir
Beratungs-
gespréche
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Tipp U

Einstufungstests sind
eine gute Hilfe zur
richtigen Kurswahl. Sie
miissen schnell zu
bearbeiten und schnell
auszuwerten sein.

durch ein (erginzendes) mindliches Einstufungsgesprich in der Zielsprache. Phase D
dient der Zusammenfithrung der Information: Der Berater beschreibt mégliche Lern-
optionen im Kursprogramm und skizziert den Lernweg hin zu einem Lernziel, das den
Erwartungen des Ratsuchenden entspricht, und beschreibt kurz- und mittelfristig den
entsprechenden Zeitrahmen. Abschlieend kénnen Detailfragen zu bestimmten Kursen
geklart werden. Ein solches Beratungsgesprich sollte nicht linger als 10 Minuten dau-
ern (plus etwa 15 Minuten Bearbeitungszeit fiir den Test).

Einstufungstests

Obwohl viele Teilnehmer zunichst z6gernd auf den Vorschlag reagieren, einen Test zu
machen: Wenn Vorkenntnisse vorhanden sind, der Lernprozess linger zuriickliegt, wenn
auf anderen Lernwegen, nach anderen Methoden und Materialien gearbeitet wurde, so
ist ein gut konzipierter Einstufungstest die schnellste und zuverldssigste Form der Ein-
stufung. Im Gegensatz zu den im Unterricht spiter Giblichen Lernkontrollen soll der
Einstufungstest nicht das aktive Sprachkénnen, sondern das ,,abgesunkene®, passiv vor-
handene Sprachwissen ermitteln, um auf dieser Basis eine sinnvolle Lernprognose stel-
len zu kénnen. Da das aktive Sprachkénnen bei den meisten Menschen viel rascher
absinkt als das passiv-rezeptive, wiirden Testformen, die hier schon Produktion verlan-
gen (Schreiben, Sprechen), zu einer falschen, viel zu tiefen Einstufung fithren; mit einem
Hintergrund von sechs Lernjahren landet man auf Basis einer solchen Momentaufnah-
me dann womdglich im Anfinger-I1I-Kurs. Mit einem Vorlauf an passiven Kenntnissen
kann jedoch meistens hoher ins Kurssystem eingestiegen werden; nach ein paar Wochen
Unterricht und gewissen Anlaufproblemen wird der Wiederholer den Anschluss an die
»Neulerner” in der Gruppe erfahrungsgemil bald gefunden haben.

Einstufungstests beruhen daher im wesentlichen auf dem Wiedererkennen; cine typi-
sche und bewihrte Aufgabenform in diesem Sinne ist der Mehrfachwahl-Test (wultiple
choice). Die Aufgaben sind progressiv entsprechend dem Schwierigkeitsanstieg in den
Lehrmaterialien angeordnet; einige geschickt gewihlte Stichproben auf den verschiede-
nen Lernstufen reichen zu einer allgemeinen Lernstandsdiagnose aus. Die Bearbeitung
des Einstufungstests muss sich weitgehend selbst erkliren, der Test soll schnell und
6konomisch zu bearbeiten sein; weder ist daher besondere Vielfalt der Aufgabenformen
gefragt, noch miissen alle Fertigkeiten oder Sprachmerkmale erfasst sein. Wegen der
lernstrategischen Bedeutung des Grammatikwissens und weil sich im Bereich der Gram-
matik am einfachsten der Bezug zur Progression des Lehrwerks herstellen ldsst, emp-
fiehlt sich fir Einstufungstests durchaus eine gewisse ,,Grammatiklastigkeit™; Aufga-
ben zu Sprachfunktionen und Redewendungen, zur Lexik oder zum Leseverstehen sind
im Blick auf die Gruppierung der Lerner weniger aussagekriftig.

Der Einstufungstest soll dem Ratsuchenden Mut machen, auf einer sinnvollen Stufe zu
beginnen. Ohne diese Information neigen die meisten Lerner dazu, aus einem tibertrie-
benen Sicherheitsdenken heraus viel zu tief ins Kurssystem einzusteigen. Der Kurs
wird dann jedoch bald als zu leicht empfunden, es geht zu langsam voran, man hat das
Gefiihl, wenig Brauchbares im Sinne der kommunikativen Ziele zu lernen. Je héher die
Lernstufe, desto interessanter und vielfiltiger die Lernmdglichkeiten: Wer die Qualitit
des Unterrichts danach beurteilt, ob er geniigend Gelegenheit zum freien Gesprich
erhilt, sollte darum nicht gerade einen Anfingerkurs wihlen. Insofern liefert der Test
cine Entscheidungshilfe, er verpflichtet zu nichts, aber er fithrt vor Augen, was im
Einzelfall méglich und sinnvoll ist.
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Der Teilnehmer beginnt bei der Aufgabengruppe, die etwa dem vermuteten Stand ent-
spricht, und wihlt selbstindig je nach subjektivem Schwierigkeitsempfinden die folgen-
de bzw. vorangehende Aufgabengruppe zur zusitzlichen Bearbeitung aus. Intelligentes
Raten als Losungsstrategie ist zulissig. Die Losungen werden auf einem gesonderten
Antwortbogen angekreuzt und per Schablone zeitsparend ausgewertet. Meistens reicht
auf diese Weise schon eine kurze Bearbeitungszeit aus, um den Stand des Lerners in
etwa einzukreisen. In einem reliablen Einstufungstest nach dem muitiple-choice-Verfahren
werden etwa 75 Prozent richtige Lésungen erwartet; der subjektive Grenzbereich liegt
dort, wo dieses Bestehenskriterium zum ersten Mal deutlich unterschritten wird. Etwa
hier, je nach Selbsteinschitzung auch etwas hoher oder tiefer, konnte der Lerner dann
ins Kurssystem einsteigen.

Die Aussagekraft solcher Einstufungsverfahren darf nicht tiberschitzt werden. Der Test
erlaubt eine Anndherung an mdgliche Lernstufen (und ist insofern immer besser als
blindes Ausprobieren) - keinesfalls jedoch eine prizise ,,Einweisung® in einen bestimmten
Kurs. Es gibt kein Instrument, das eine in diesem Sinne zuverlissige Einstufung und
Lernerfolgsprognose etlaubt; zu viele dullere und innere Faktoren wirken im Einzelfall
foérderlich oder hindernd auf den tatsdchlichen Lernverlauf ein. Die Empfehlung des
Lernberaters spiegelt daher vor allem eigene Lehrerfahrung und Menschenkenntnis, eine
personlich gefirbte Wahrnehmung des Lernpotenzials des Ratsuchenden. Vorsicht und
Bescheidenheit sind bei solchen Ratschligen angesagt; Lernprognosen sind mit Wetter-
vorhersagen vergleichbar - sie sind nicht unbegriindet und keineswegs sinnlos, aber im
Einzelfall miissen sie nicht unbedingt zutreffen. Schon deshalb sollte die letzte Entschei-
dung tiber den Lernweg stets beim Lerner selbst liegen. Und die getroffene Entscheidung
sollte korrigierbar sein: Auch spiter noch, wihrend des laufenden Kurses, sollte es ohne
administrative Hindernisse oder zusitzliche Kosten mdglich sein, den Kurs zu wechseln.

In Uberschitzung dessen, was eine Beratung tatsichlich zu leisten vermag, gibt es an
manchen Einrichtungen eine Beratungspflicht. In Fillen, in denen eine falsche Kurs-
wahl nachtriglich schwer zu korrigieren ist (Bildungsurlaub, Wochenendseminar), macht das
vielleicht auch Sinn. Viele Menschen empfinden eine solche Pflichtberatung jedoch als Zu-
mutung und Bevormundung. Bei einer breit angelegten Befragung, die 1999 im Rahmen des
Qualititsmanagement der VHS Oldenburg durchgefiihrt wurde, gaben mehr als 80 Pro-
zent aller Teilnehmer an, dass sie keine Beratung (!) wiinschen. Und die Aussicht, ,,sich
testen lassen zu missen, bevor man einen Kurs belegen darf*, ist dem Abbau von Schwel-
lendngsten sicher nicht férderlich. Andererseits hielten in der gleichen Befragung fast
100 Prozent von denen, die freiwillig an einer Beratung teilgenommen hatten, diesen
Service fiir sinnvoll und niitzlich.

reliabel = verldsslich.
Das Ergebnis ist aussa-
geféhig im Sinne von
nicht-zuféllig (wichtiges
Kriterium der Test-
theorie).

Beispiel
Quelle: Programm-
heft VHS Oldenburg

Vor diesem Hintergrund scheint es ange-
bracht, dem Kunden zwar keine Vorschrif-
ten zu machen, aber gleichwohl in nach-
driicklicher Form fiir die Beteiligung an
Lernberatung und Einstufungstest zu wer-
ben. Entsprechende Hinweise sollten im

einsteigen.

stchende Erlduterung des Testverfahrens ist gut
sorgt fir Transparenz und ldsst wenig o

und Schulnoten.

Einstufungstest - was ist das?

Haben Sie Vorkenntnisse? Einstufungstests
bieten Aufgaben mit mehreren Losungen
zur Auswahl. Man sucht jeweils die richtige
Lésung und kreuzt sie an.

Die Aufgabenwerden nach und nachschwie-
riger. Wieweitman den Test bearbeiten will,
entscheidet man selber; werden die Aufga-
ben zu schwer, hort man auf: Spatestens

Programmbheft zu finden sein. Die neben- TelefOnleren hier kann man dann in das Kurssystem

Der Einstufungstest st ein kostenfreier Ser-
. vicederVolkshochschule; erdauertetwa 15
o ) N aber personhche Beratung Minuten und wird sofort ausgewertet. Der
Raum fiir die Erinnerung an Prifungen ist besser! Test verpfichtet nicht zur Anmeldung.
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Literatur

Zum Verhiiltnis von Aufien- und Binnendifferenzierung

Ein gut differenziertes Kursprogramm mit verschiedenen Lernmodulen und ein qualifi-
zierter Beratungsservice verbessern zwar die Chancen, dass die richtigen Lerner im rich-
tigen Kurs landen, aber in der Praxis gibt es dennoch viele Griinde, die Menschen ver-
anlassen kénnen, einen ,,falschen® Kurs vorzuziehen: Wochentag und Zeit passen nicht
so gut, der Kurs ist zu teuer oder zu billig, der Kursleiter ist (k)ein Muttersprachler, der
Kursort ist schwer erreichbar oder nicht attraktiv, man besitzt schon ein anderes Leht-
buch, die Partnerin méchte mitkommen, der Kursleiter hat (k)einen guten Ruf in der
Nachbarschaft, fehlende oder falsche Information beziiglich der Lernwege, falsche An-
nahmen tiber das Sprachenlernen, negative Erfahrungen und Besserwisserei ...

Wirklich homogene Kurse wird man daher auch unter guten dufleren Bedingungen kaum
erwarten durfen: Im besten Fall entstehen Kursgruppen mit etwa gleichen Erwartungen
und dhnlichen Startbedingungen, was den Stand des potenziellen Sprachkénnens be-
trifft. Unterschiedlich bleiben persongebundene Voraussetzungen wie Persénlichkeits-
merkmale, Sprachlernfihigkeit und Motivation. Insofern ist Weiterbildung etwa in der
Position einer Gesamtschule: Wenn es im Unterricht nicht gelingt, eine Arbeitsgrundlage
zu finden, die den (in der Praxis oft sehr unterschiedlichen) persénlichen Voraussetzun-
gen Rechnung trigt, so wird auch unter ginstigen dulleren Bedingungen nach ein paar
Wochen Unterricht von der vermeintlichen Anfangshomogenitit nur noch wenig zu
spiren sein. Im Idealfall erginzen sich aus der Sicht des Lernenden Aullendifferen-
zierung auf der einen und Binnendifferenzierung auf der anderen Seite: Der Lerner
findet mit Hilfe von Lernberatung und Einstufungstest den Lernweg im Kursprogramm,
der am besten zu seinen Vorkenntnissen und Erwartungen passt; und der Unterricht
selbst geht spiter in ausreichendem Maf3 auf die individuellen Voraussetzungen und
Lernbedirfnisse ein.
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S. Kursplanung

Die folgende Darstellung geht von der Situation eines neuen Kursleiters aus. Sie stellt
dar, welche Schritte erforderlich sind, bevor der eigentliche Unterricht beginnen kann,
wie man den Kurs vereinbart und plant, den Unterricht vorbereitet, durchfiihrt, nachbe-
reitet und evaluiert. Um die verschiedenen Planungsschritte und ihr Ineinandergreifen
zu verstehen, ist es sinnvoll, auch terminologisch zwischen verschiedenen Planungs-
ebenen zu unterscheiden: der Programmplanung (Abschnitt 4), der Kursplanung (Ab-
schnitt 5) und der Unterrichtsplanung (Abschnitt 6). Auf der Ebene der Programm-
planung fallen die curricularen Entscheidungen iiber Programm-Module und Lernwege,
in der Kursplanung geht es um das Konzept fiir einen bestimmten Kurs und bei der
Unterrichtsplanung um die Lernprozesse in einer bestimmten Unterrichtseinheit.

Zunichst muss es zu einer Kursvereinbarung zwischen Kursleiter und Auftraggeber
kommen. Ein solcher Kurs ist meistens Teil eines gréferen Programm-Moduls und
erstreckt sich iiber einen bestimmten Zeitraum, hiufig iber ein Semester von etwa 15
Unterrichtswochen. Um im Sinne des Curticulums lehten zu koénnen, lisst man sich
nicht ,,nach Gefithl und Wellenschlag” von Stunde zu Stunde treiben - nur um am
Semesterende zu merken, dass die Lehrziele nicht erreicht wurden und dass vielleicht
nur noch die Hilfte der Teilnehmer dabei ist. Professionelles Untertichten hat ein ande-
res Format. Offensichtlich sind vor dem Kursbeginn einige Dinge zu tun, zu kliren und
zu bedenken: Man muss sich tiber Ausgangspunkt und Ziel des Kurses Klarheit ver-
schaffen, die Lehrmaterialien besorgen und analysieren, Lehrziele und Stoff in Bezie-
hung setzen, einen Stoffverteilungsplan machen, tiber die Zeiteinteilung des Kurses
nachdenken, bestimmte Einschnitte in besonderer Weise planen und vieles mehr. Eine
gute, systematische Kursplanung ist spiter beim Unterrichten eine gro3e Erleichterung,
Fehler oder Versdumnisse bei der Vorbereitung wirken sich fast unweigetlich auf die
Unterrichtsqualitidt und den Lernerfolg der Teilnehmer aus.

Kontaktaufnahme, Vorstellungsgesprich, Kursabsprache

Um einen Kurs zu vereinbaren, muss zunichst Kontakt zum potenziellen Auftraggeber
aufgenommen werden. Zur Bewerbung um einen Lehrauftrag reicht meistens eine tele-
fonische Anfrage mit einer kurzen Beschreibung der eigenen Qualifikation aus, eine
férmliche schriftliche Bewerbung wird nur selten verlangt. Der Bewerber wird zu einem
Vorstellungsgesprich eingeladen (oder fragt selber, wann er sich vorstellen kann); zum
Vorstellungstermin sollten Zeugnisse und sonstige Qualifikationsnachweise zur Ansicht
unaufgefordert mitgebracht werden. Am besten erkundigt man sich, welche Unterlagen
vom Auftraggeber erwartet werden. Bei dem Bewerbungsverfahren ist von beiden Sei-
ten zu bedenken, dass es nicht um ecine feste Anstellung, sondern um einen zeitlich
begrenzten Lehrauftrag kleineren Umfangs geht. Die Machtverteilung ist dabei keineswegs
so klar geregelt, wie es vielleicht zunichst den Anschein hat. Eben weil sie gezwungen
sind, tiberwiegend mit freiberuflichen Lehrkriften zu arbeiten, haben viele Sprachen-
schulen eine hohe Fluktuation und sind jederzeit interessiert, eine Reserve qualifizierter

=,\> vgl. Abschnitt 2.2
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PM = P&dagogische/r
Mitarbeiter/in

Kursleiter zu bilden, auf die bei Bedarf zuriickgegriffen werden kann. Besonders will-
kommen ist natiirlich, wer piddagogisch, fachlich und von der Person her gut qualifiziert
ist, bereits einschlagige praktische Erfahrungen mitbringt und obendrein in Aussicht
stellen kann, dass er nicht nur einen Job von ein paar Monaten sucht.

Das Vorstellungsgesprich soll Aufschluss tiber Voraussetzungen, Qualifikationen und
Einstellungen des Bewerbers geben. Die Hauptinformationsrichtung fithrt daher vom
Bewerber zum Auftraggeber - was nicht ausschlieB3t, dass auch umgekehrt einige Fragen
gestellt werden. Aber im Grundsatz redet der Bewerber, der PM hért zu und lenkt das
Gesprich durch Fragen (am besten: offene Impulsfragen). Ein hiufig zu beobachtender
Fehler in der Gesprichsfihrung liegt darin, dass der Bewerber eine vorsichtig abwarten-
de Haltung einnimmt, einsilbig reagiert und lieber den PM reden ldsst. Zum Schluss
bleibt dann aber als beherrschender Eindruck, dass sich hier ein eher schiichterner Mensch
vorgestellt hat, dem ein selbstbewusstes Auftreten vor einer Klasse nicht zuzutrauen ist.
Es ist daher wichtig, in einem solchen Gesprich als Kursleiter zwar héflich, aber durch-
aus selbstbewusst aufzutreten, das Gesprich als eine Chance zur qualifizierten Selbst-
darstellung in der Lehrerrolle zu begreifen.

Zu einem professionellen Auftritt beim Vorstellungsgesprich gehort ein gepflegtes du-
Beres Erscheinungsbild, neutrale (nicht zu férmliche, aber auch nicht allzu ldssige) Klei-
dung, eine offene Korpersprache (Blickkontakt, aufrechte Haltung beim Sitzen, Hinde
ruhig, kein Balanceakt auf der Stuhlkante oder Verhaken der Beine, ausreichender Ab-
stand zum Gesprichspartner etc.) und vor allem eine deutliche Sprache und prizise
Artikulation. Wenn bereits bei der Angabe der persénlichen Daten mehrfach um Wie-
derholung gebeten werden muss, weil der Bewerber zu leise oder zu undeutlich spricht,
ist davon auszugehen, dass er sich auch spiter im Unterricht nicht verstindlich machen
kann. Fin solcher Anlass ist natiirlich nicht ohne Spannung, aber damit muss man als
Lehrer umgehen kénnen; eine freundliche Miene strahlt meistens auch auf den Ge-
spriachspartner aus und hilft rasch tber die erste Anspannung hinweg,

Das Gesprich nimmt etwa den folgenden Verlauf. Der Begriung folgt ein wenig small
talk zum Warmwerden. Nach der Abfrage von einigen technischen Daten hat der Be-
werber Gelegenheit, sich zu prisentieren: den Lebenslauf in den wichtigsten Stationen
darzustellen, seine Qualifikationen und praktischen Erfahrungen ins rechte Licht zu
riicken. Insbesondere interessieren dabei die pddagogischen und fachdidaktischen Vor-
aussetzungen und die Sprachbeherrschung in Theorie und Praxis; hier wird der PM
vermehrt einhaken und den Bewerber in ein Fachgesprich verwickeln, vielleicht auch
mit provokativen Fragen. Manchmal wird ein solches Gesprich ganz oder teilweise in
der Zielsprache gefithrt. Im nichsten Schritt wird anhand einiger Beispiele iber das
Unterrichtskonzept des Bewerbers gesprochen: Der Bewerber sollte versuchen, seine
Vorstellungen gezielt in einigen der thm wichtigen Aspekte darzustellen; es macht einen
schlechten Eindruck, wenn auf die Frage, was typische Merkmale ecines guten
Fremdsprachenunterrichts seien, nichts Substanzielles geantwortet werden kann. Zum
Schluss werden technische Fragen geklirt (zeitliche Verfugbarkeit, Art und Umfang
moglicher Lehrauftrige, Honorierung, Bedarfssituation) und der Bewerber hat seiner-
seits die Chance, das eine oder andere zu fragen. Meistens wird im Rahmen der Vorstel-
lung noch nicht Giber ein konkretes Angebot verhandelt; aus guten Griinden wird sich
der PM dazu erst spiter wieder beim Bewerber melden. Man sollte also nicht enttiduscht
sein, wenn nicht sofort etwas Greifbares zustande kommt.

Beim Vorstellungsgesprich gibt es schwierige Fragen, tiber die man sich gut schon vorher
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Gedanken machen kann. Das sind besonders Fragen, mit denen Einstellungen sichtbar
werden oder zu deren Beantwortung die Selbsteinschitzung gefordert ist: Was muss
jemand, der in der Weiterbildung Erfolg haben will, besonders gut kénnen? Wo hat man
Defizite und muss sich weiter verbessern? Woran erkennt man einen ,,professionellen®
Weiterbildner? Wie versteht man die eigene Rolle in einer Lerngruppe erwachsener Men-
schen (als Stoffvermittler, Lernberater, Animateur, Erzicher, Dienstleister, Guru ...)?

Es versteht sich, dass man auf allzu personliche oder indiskrete Fragen nicht antworten
muss. Hier ist ein schwieriger Grenzbereich, denn der PM hat das legitime Interesse zu
erfahren, welche Motive der Bewerber hat und wie die Chancen fiir eine lingerfristige
Zusammenarbeit stehen. Wenn man also an einer eher kurzfristigen Tatigkeit interessiert ist,
sollte man mit diesem Wunsch offen umgehen: Es gibt durchaus kurzfristige Unterrichts-
projekte, die dann vielleicht in Frage kommen. Zu bedenken ist dabei, dass die Phase der
Einarbeitung eines neuen Kursleiters fiir beide Seiten zunichst ein Verlustgeschift ist:
Der Kursleiter muss erheblichen unbezahlten Mehraufwand investieren, um sich mit
Lehrplinen, Material und Lernsituationen vertraut zu machen, woméglich Zeit und Kosten
fir ein Einfithrungsseminar und Hospitationen bei Kollegen aufbringen. Dennoch wird
er am Anfang nicht so effektiv arbeiten kénnen wie ein erfahrener Kollege; oft ist am
Anfang die Schwundrate in den Kursen héher, der Unterrichtserfolg geringer. Wenn
dann nach ein oder zwei Semestern schon wieder Schluss ist, war die ganze Mithe umsonst
- und zwar auch fir die Kursgruppe, die ohne den gewohnten Kursleiter hiufig rasch
wieder auseinander fillt. Gerade im Blick auf die Teilnehmer ist es daher wenig fair,
wenn man beziiglich der eigenen Pline nicht mit offenen Karten spielt. Eine formale
Verpflichtung gibt es allerdings nicht, denn ein Lehrauftrag gilt immer nur fiir den Zeit-
raum des Kurses, fiir den die Abrede tatsichlich getroffen wurde.

Angebot, Kurskonzept und Spielregeln

Im nichsten Schritt nach dem Vorstellungsgesprich wiirde sich die Sprachenschule mel-
den und anbieten, einen bestimmten Kurs zu Ubernehmen. Man kann als Kursleiter
auch selber ein Angebot machen, zum Beispiel fir einen Konversationskurs, aber bei
einer gréferen Sprachenschule geht die Initiative aus guten Grinden meistens cher vom
PM aus. Bei dieser ersten Anfrage werden zunichst nur die Rahmendaten (Kurs-
bezeichnung, Ort, Zeit, Beginn, Umfang etc.) vereinbart. Zur Feinabsprache ist ein wei-
terer personlicher Gesprichstermin erfordetlich.

Sobald also feststeht, dass man einen oder mehrere Kurse itbernehmen wird, legt man
sich einen Kursplaner an: Am besten ein Ringbuch im DIN-A4-Format mit einer Abtei-
lung fir jeden vereinbarten Kurs und ausreichend Klarsichthiillen. Alle Informationen,
Kurslisten, Abrechnungen, Planungsunterlagen, Sitzpline etc., die diesen Kurs betreffen,
sind dann jederzeit wohlgeordnet zur Hand - und man kommt bei verschiedenen Lern-
gruppen und woméglich verschiedenen Auftraggebern nicht so leicht durcheinander.

Dem nun folgenden Planungsgesprich mit dem PM der Sprachenschule kommt eine
Schlisselrolle fiir die inhaltliche Vorbereitung des Kurses zu; man sollte sich fir diesen
Termin gut vorbereiten und ausreichend Zeit mitbringen, gef. Kinderbetreuung organi-
sieren, damit keine Hektik aufkommt und alle wichtigen Fragen in Ruhe behandelt
werden kénnen. Die Hauptinformationsrichtung ist hier vom PM zum Kursleiter: Der
PM redet, der Kursleiter stellt nach Bedarf seine Fragen oder hakt bei Unklarheiten ein.
Damit man bei der Fiille der Informationen nichts vergisst, sollte man einen Fragen-

Tipp U

Auf ein Vorstellungs-
gespréch sollte man sich
vorbereiten ...

vgl. Abschnitt 4:
Planungsstra-
tegien

vgl. Abschnitt 6.6:
Kursplaner und
Unterrichts-
protokoll
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Kurskonzept

vgl. Abschnitte

3 (Lehrziele) und
4 (Lehrplan und
Lernwege)

katalog vorbereiten und wihrend des Gesprichs alles Wichtige in Stichworten mitschrei-
ben. Ein solcher Katalog kénnte etwa wie folgt ausschen:

¢ Kursrahmen: Programm-Modul (Alltag/ System/ Beruf/ Sonstiges), Kursbezeichnung,
Unterrichtszeit/ Beginn und Dauer, Ort/ Ausstattung, Teilnehmerzahl min/max

* Teilnehmer/ Zielgruppe: Motive/ Erwartungen, Vorkenntnisse/ Lerntechniken, Lern-
beratung/ Einstufung, vorgesehener Lernzeitraum

* Lehrziele/ -methoden: Lehtziele (kurz-/ mittelfristig), methodische Akzente, Selbstlernen/
Hausarbeiten, Erfahrungen/ Tipps, Merkblitter/ Infos

* Lehrmittel/ Lernstoff: Lehrbuch (Merkmale, Stirken und Schwichen), Stoffplan, Medien,
Kopiermdglichkeiten, Ausleihkataloge/ Zusatzmaterialien

* Lernergebnisse: Lernkontrollen, Bescheinigungen, Prufungen (kurz-/ mittelfristig), Semester-
bericht, Erfolgskriterien

* Otrganisation: Ausschreibungstext und Werbung, Unterrichtsbeginn/ Listenfithrung,
Unterrichtsraum  (Hausordnung, Zugang), Unterrichtsausfall/ Telefonliste, Werkvertrag/
Merkblitter fir Kursleiter, Honorar (Héhe, Zahlungsmodus), Fahrkosten

* Fortbildung und Kooperation: Einfithrungsseminare fiir neue Kursleiter, Telefonliste Kol-
legium , Hospitation/ Arbeitskreise, Konferenzen, Rundschreiben, Fortbildung (Kosten-
regelung?), Literaturempfehlungen

Der Fragenkatalog ist in der gegebenen Form nicht vollstindig oder in jedem Punkt
verbindlich. Wichtig ist zunichst die Frage, ob es sich um einen komplett neuen Kurs
handelt oder um die Fortsetzung cines bestehenden Kurses; im letzteren Falle sollte
man nach Méglichkeit auch mit dem Vorginger Kontakt aufnehmen. Der Fragenkatalog
regelt die Pflichten des Kursleiters: Vieles davon wird spiter ganz selbstverstindlich
vom Kursleiter erwartet werden - und das, obwohl es explizit vielleicht nie besprochen
wurde. Ein so ausfiihrliches Gesprich muss nicht jedes Semester gefithrt werden; aber
bei einem neuen Auftraggeber (oder neuen Kurstyp) fithrt kein Weg an einer Bestands-
aufnahme dieser Art vorbei.

Um den Kurs verntnftig planen zu kénnen, muss man die Lehrziele kennen und die
wichtigsten didaktischen Merkmale des Programm-Moduls, innerhalb dessen man titig
werden soll. Daraus ergeben sich die Akzente des Kurses, zum Beispiel die Frage, ob
und wie viele Hausarbeiten man spiter vorschligt. Bei den Lehrzielen ist nach kurzfri-
stigen Zielen des speziellen Kurses und den mittelfristigen Zielen im Modul, zum Bei-
spiel Waystage, zu unterscheiden, wobei auch die Frage wichtig ist, ob perspektivisch auf
eine formale Priifung hingearbeitet werden soll und wie der Lernweg gegliedert ist. Bei
der Frage nach den voraussichtlichen Teilnehmern des Kurses, ihren Lernmotiven und
Zielen, kann man keine genauen Angaben, sondern nur Erfahrungswerte erwarten. Bei
fortgeschrittenen Lerngruppen ist die Art der Finstufung wichtig, damit man in etwa
abschitzen kann, ob Kursziele und Teilnehmerziele harmonieren und wie viel Hetero-
genitdt am Anfang zu erwarten ist. Am besten erkundigt man sich hier auch gleich
danach, wie hoch tiberhaupt die Chance fir das Zustandekommen des Kurses ist (weil
man dann den Vorbereitungsaufwand entsprechend dosieren kann).

Bei den Lehr- und Lernmitteln ist die Frage der Beschaffung wichtig: Oft geben die
Verlage gegen eine entsprechende Bescheinigung der Sprachenschule je ein Handexemplar
der Lernermaterialien gratis ab; das Lehrerhandbuch und sonstige Zusatzmaterialien
kann man vielleicht in der Schule ausleihen (Materiallisten, Ausleihkatalog?). Speziell
sollte man sich auch nach praktischen Erfahrungen mit dem Lehrmaterial, den bekannten
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Stirken und Schwichen, erkundigen. Oft gibt es fiir das Lehrwerk einen Spezialisten im
Kollegium, bei dem man weitere Fragen stellen (Stoffverteilung) oder vielleicht auch
hospitieren kann. Der Zugang zu Bild- und Tonmedien und die Verfiigbarkeit entspre-
chender Abspielgerite muss geklirt werden. Beim Stoffplan ist die Frage wichtig, wel-
che Vorgaben es gibt und wie verbindlich diese Vorgaben im Einzelfall gehandhabt
werden. Was methodische Fragen angeht, sollte der Kursleiter in der Gestaltung der
Lernprozesse frei bleiben. Manche Sprachenschulen machen hier Vorschriften (zum
Beispiel beziiglich der Einsprachigkeit), aber als Freiberufler, der in eigener Verantwor-
tung lehrt und letztlich nach den Ergebnissen beurteilt wird, sollte man allzu enge Vor-
schriften dieser Art nicht akzeptieren. Oft hat der PM jedoch spezifische Erfahrungen
und Tipps, worauf man bei der methodischen Gestaltung des Unterrichts achten sollte.
Solche Tipps sind oft nitzlich, weil sie direkt aus der Praxis kommen.

Um nicht zu sehr auf den Methodikteil vorzugreifen, hier nur ein kurzer Hinweis; ich
nenne an dieser Stelle vier Punkte, auf die man sich als Anfinger konzentrieren sollte.
Wichtig ist die Unterrichtsplanung ,,vom Lerner her” (Lerneraktivierung): Was tut der
cinzelne Lerner konkret? Macht er iber lingere Abschnitte immer das Gleiche, ist er
aktiv oder passiv? Ein Abendunterricht, in dem der Lerner wihrend der meisten Zeit
nur zuhért und Daumchen dreht, bleibt vermutlich ineffektiv: Die Lerner langweilen
sich, werden mude und vetlieren die Motivation. - Zum zweiten ist es kein Kunststick,
die Tafel weil} zu schreiben und woméglich noch hundert Extras in den Kurs zu tragen;
viel schwieriger ist es, den Lernstoff so zu begrenzen, dass die wichtigen Dinge in
praktikabler Abstufung und Dosierung hereinkommen (comprebensible input, didaktische
Reduktion); man zwingt sich zur Stoffdisziplin, wenn man zum Schluss des Unterrichts
noch einmal die wichtigsten Lerninhalte zusammenfasst.- Gerade bei einem neuen Kurs
ist die Gruppendynamik wichtig; wenn man von Anfang an darauf achtet, dass jeder mit
jedem zusammenarbeitet, vermindert das rasch die anfingliche Fremdheit und Befan-
genheit, obendrein profitiert auch der Spracherwerb. Lisst man dagegen feste Plitze
und eine unkommunikative Sitzordnung zu, darf man sich spiter tiber Cliquenbildung
und gruppendynamische Probleme nicht beklagen. Der letzte Tipp an dieser Stelle be-
tont die Wichtigkeit des kontinuierlichen Feedback. Dazu spiter Genaueres.

Das, was vom PM an Tipps und Erfahrungen kommt, gibt Hinweise auf die Qualitits-
kriterien, die die betreffende Einrichtung implizit oder explizit an den Unterricht anlegt.
Ansonsten kann man auch ohne Nachfrage davon ausgehen, dass eine niedrige Schwund-
rate und hohe Zufriedenheit der Teilnehmer als wichtige Erfolgskriterien gelten. Zum
Abschluss des Kurses wird meistens ein mundlicher oder schriftlicher Semesterbericht
erwartet, der iiber den Verlauf des Kurses Rechenschaft legt.

Im nichsten Schritt des Gesprichs geht es um organisatorische Dinge: Wie ist der
Kursbeginn geregelt, soll vorher noch einmal Kontakt aufgenommen werden? Wie kommt
man an die Kursunterlagen (Kurs- und Teilnehmerliste, Bericht- und Abrechnungs-
formulare), werden die Unterlagen zugeschickt oder muss man sie abholen? Ist der
Kursraum offen, wie kommt man ggf. an einen Schlissel, was ist in Sachen Hausord-
nung zu beachten? Die Art der Listenfiihrung ist verwaltungstechnisch heikel; sie wird
exakt gefithrt und darf nicht irgendwie ,,geschént™ werden; spatestens bei Kurswechsel,
Riickzahlungen oder Teilnahmebescheinigungen gibt es sonst Arger. Meistens muss man
die Liste schon nach einigen Wochen mit dem Anmeldebtiro abgleichen, um bei Nach-
ziiglern und Wechslern die Ubersicht zu behalten. In kleineren Sprachenschulen iiber-
nimmt der Kursleiter eventuell noch weitere Pflichten im Anmeldeverfahren. Was ist im

Tipps [

Vier Praxistipps zur
Unterrichtsgestaltung

—A\

vgl. Abschnitt 6.5,
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Falle von Krankheit oder Verhinderung zu tun, wer ist zu benachrichtigen (Telefonliste,
Organigramm mit Zustindigkeiten)? All diese Dinge sind meistens im Werkvertrag oder
in Merkblittern geregelt (die man am besten gleich in den Kursplaner tibernimmt). Der
Werkvertrag wird am Anfang der Titigkeit in schriftlicher Form abgeschlossen, damit
die Rechtsverhiltnisse wechselseitig klar sind, und dann meistens einfach durch mind-
liche Absprachen zu gleichen Bedingungen verlingert. Die Honorarzahlung erfolgt erst,
wenn das vereinbarte ,,Werk® erbracht ist; ist der Zeitraum zu lang, kann man aber
vielleicht eine oder mehrere Abschlagszahlungen vereinbaren.

Zum Abschluss des Planungsgesprichs sollte noch die Frage behandelt werden, welche
Hilfen die Volkshochschule zur Einarbeitung und Fortbildung anbietet (Einfihrungs-
seminar, Hospitation, Mentorensystem, Verzeichnis der Fortbildungsveranstaltungen,
Leseempfehlungen) und wie der interne Informationsfluss geregelt ist (Konferenzen,
Rundschreiben?). Wenn die Schule die Teilnahme an Einfithrungsseminaren, Konferen-
zen oder Fortbildungsseminaren vorschreibt (was sie eigentlich bei Freiberuflern nicht
darf), so muss sie auch die Kosten iibernehmen. Ist die Teilnahme freiwillig, so sind im
Einzelfall Aufwand und Nutzen abzuwigen: Jeder Freiberufler, der auf die Aktualitdt
der eigenen Qualifikationen Wert legt, muss sich laufend weiterbilden; und fiir Weiter-
bildungslehrer gilt das natirlich in besonderem Maf3e. Aber auch die Schulen haben ein
grofB3es Interesse, mit gut qualifizierten Lehrkriften zu arbeiten; oft bieten sie daher von
sich aus an, wenigstens einen Teil der Fortbildungskosten zu tbernehmen.

Lehrwerkanalyse

Ist das Kurskonzept in Absprache mit dem Auftraggeber in den groben Linien geklirt,
so folgt nun die eigentliche inhaltliche Arbeit, die darin besteht, sich mit den Lehrzielen
und Lernmaterialien vertraut zu machen und die Verteilung der Lernaktivititen tiber das
Semester zu planen. Zunichst wird man sich die Lernmaterialien beschaffen. Wer damit
zu lange wartet, kann in Schwierigkeiten kommen, da sich die Verlage mit der Lieferung
gerade bei Semesterbeginn viel Zeit lassen. Es macht keinen guten Eindruck, wenn man
sich nicht rechtzeitig und von selber um die Materialien kiimmert; denn dann ist wohl
davon auszugehen, dass keine verntinftige Vorbereitung stattfindet.

Der Auswahl eines passenden Lehrwerks kommt grofle Bedeutung zu; sie sollte daher
nach Méglichkeit kollegial im Einvernehmen zwischen Schule und Kursleitern getrof-
fen werden. Da die Vorbereitung des Unterrichts nicht eigens bezahlt wird, darf sie
nicht zu lange dauern; das Material muss daher gut auf die Lehrziele abgestimmt sein
und moglichst tibersichtlich, vollstindig und nicht zu kompliziert aufgebaut sein.
Manchmal hért man, dass Kursleiter glauben, ganz ohne ein Lehrwerk ,,mit eigenen
Materialien unterrichten zu kénnen. Der Glaube daran, dass lehrereigene (oder auch
lernereigene) Texte und Ubungen grundsitzlich besser geeignet seien als ein professio-
nell gestaltetes Lehrwerk, ist reichlich naiv und ldsst fir den Kursverlauf nichts Gutes
erwarten. Moderne Lehrwerke werden heute in Teamarbeit von Didaktikern, Curticulum-
experten, Sprachlernpsychologen, Designern, Graphikern und erfahrenen Praktikern
produziert; ehe sie auf den Markt gelangen, werden sie vielfach begutachtet und er-
probt. Es handelt sich um Produkte kumulierter theoretischer und praktischer Erfah-
rung im Blick auf ein langfristiges Curriculum - und der Glaube, man kénne es aus
eigener Lehrintuition auf Anhieb besser, zeugt von wenig Realitdtssinn.

Aber auch der umgekehrte Fall, dass man dem Lehrbuch allzu schematisch folgt, ist
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problematisch: Die Lehrbuchmacher kénnen ja immer nur eine abstrakte Vorstellung
von der Lerngruppe und méglichen Lernproblemen haben; aus konstruktivistischer Sicht
ist das Lehrbuch daher nur eine Anfangshypothese zur Steuerung des Lernprozesses, die
den Test der Praxis in der empirischen Lernkonstellation erst bestechen muss. Eine sche-
matische ,,Spielanleitung® dieser Art kann aber niemals die konkreten, lebendigen Pro-
zesse vor Ort in vollem Umfange vorwegnehmen. Die Aufgabe des Kursleiters liegt
also weder darin, das ,,Rad neu zu erfinden®, noch darin, dem Schema des Lehrbuchs
blind zu folgen, sondern sie liegt in der intelligenten Interpretation des Materials in Bezug
auf die aktuellen Bediirfnisse der Lerngruppe und die eigenen methodischen Vorstellungen.
Wenn man so will, besteht in der Qualitit dieser interpretativen Akte einer der wichtig-
sten Unterschiede zwischen Prisenzunterricht und programmiertem Lernen.

Der Kursleiter wird das Buch zunichst also kritisch lesen und beurteilen, sich mit den
Stirken und Schwichen vertraut machen. Zur Verinderung des Lernstoffs stehen ihm
vier Méglichkeiten zur Verfiigung: Er kann den Lernverlauf in bestimmter Weise akzen-
tuieren (zum Beispiel mehr Gewicht auf bestimmte Fertigkeiten legen); er kann bestimmte
Teile im Lehrbuch weglassen (etwa um touristische Lernziele auf Basis eines Standard-
lehrwerk zu verfolgen); er kann den Ablauf anders interpunktieren (die Reihenfolge
der Lernaktivititen dndern, etwas linger oder kirzer behandeln); und er kann eigene
Materialien ergénzen, sofern das Materialangebot nicht ausreichend erscheint. Bei der
letzten Méglichkeit steht der gute Wille allerdings hiufig fiir die Tat, denn passendes
Eingreifmaterial zu finden ist ohne ein umfassendes und wohl sortiertes privates Material-
archiv viel komplizierter, als es auf den ersten Blick scheinen mag, Irgendwelche Zu-
fallstexte aus dem Internet oder einer Sprachzeitschrift mégen vielleicht aus Sicht des
Kursleiters interessant und aktuell sein - aber ob sie fiir den Lerner tatsidchlich comprebensible
input darstellen und eine sinnvolle Lernhilfe bei einem bestimmten Lernproblem sind,
ist damit noch keineswegs gesichert. Hiufig bieten jedoch die Lehrbuchverlage zu ihren
Lehrbiichern gut abgestimmte Erginzungen an, die obendrein didaktisch kommentiert
und druckfertig aufbereitet sind. Vieles davon findet man inzwischen auf den entspre-
chenden Internet-Seiten zum kostenlosen (?) download, und einiges misste vielleicht auch
tber das Materialarchiv der Schule zu entleihen sein.

Bei der Lehrwerkanalyse sind die Selbstaussagen der Verlage oft weniger hilfreich, da
diese ja nicht unbedingt an neutraler Information, sondern vor allem am Verkauf inter-
essiert sind. Man sollte die Beschreibungen auf Klappentexten und im Lehrerhandbuch
genau lesen, um die Vorstellungen der Verlagsautoren richtig zu verstehen; aber an einer
eigenen kritischen Priifung des Materials fithrt dennoch kein Weg vorbei. Am besten
erarbeitet man sich die Informationen von aul3en nach innen fortschreitend, verschafft
sich also zunichst einen Uberblick iiber die verschiedenen Komponenten des Materials,
tber Ziele und Adressaten (Einleitung, Lehrerhandbuch), studiert Inhaltsverzeichnis,
Aufbau und Anhang - und zum Schluss sicht man sich eine Musterlektion genau und im
Detail an. Um die ,,Philosophie® eines Lehrbuchs zu verstehen, versetzt man sich dabei am
besten in die Rolle eines schwicheren Lerners, spielt exemplarisch einige Ubungen durch
(Anleitung? Lernlast? Terminologie? Relevante Szenarien? Affektive Voraussetzungen?)
und iiberlegt, welche impliziten Voraussetzungen in die Texte und Ubungen eingegan-
gen sind: Richtet sich das Material eher an den experimentierfreudigen, lerngetibten Akade-
miker mit guten Vorkenntnissen - oder an den etwas gehemmten und lernungewohnten
Hauptschulabsolventen fast ohne Vorkenntnisse? Wenn es auf diese Weise gelingt, den
impliziten Lerner des Lehrbuchs zu identifizieren, hat man eine wesentliche Teilaufgabe

=,\> vgl. Abschnitt 1,
Lehren als
Konstruktion von
Lernergebnissen

= vgl. Abschnitt 2.4,
Spracherwerb

Anhang:

Quellen und
Adressen
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bewiltigt: Man weil3 ndmlich, welche Teilgruppe im Kurs echer Probleme mit dem Mate-
rial haben wird und an wessen Bedurfnisse bei der Unterrichtsvorbereitung speziell zu
denken ist. Zur systematischen Durchsicht und Beurteilung des Materials kann man sich
der folgenden Kriterienliste bedienen (modifiziert nach Vielau u.a. 1981).

* Gestaltung und Materialqualitit: Vollstindigkeit der Komponenten, Format/ Umfang/
Preis, Teilnehmerinformation, Ubersichtlichkeit, Lernhilfen und Anhang, Kursleiter-
information, graphische Gestaltung/ Layout, Tonmaterial und Medien

* Institutionell-lernorganisatorische Qualitit: Einstufungsmaterial, Lehrziele (abgestimmt
auf den Referenzrahmen?), Lernstufen/ Stoffverteilung, Zielangaben/ Zusammenfassun-
gen, (Zwischen-) Tests, Differenzierung/ Optionen, Selbstlernmaterial

® Inhalte: Szenarienansatz, landeskundliche Information/ interkulturelles Lernen, Diskurs-
strategien, Inhalte (lernerrelevant/ erwachsenengerecht/ unterhaltsam?), Lerntechniken

* Didaktik und Methodik: Mehrfachprogression, Spracherwerbskonzept, Aufgaben-
otientierung/ Lerneraktivierung, Lernsequenzen (Aufbau, Dauet), Grammatik/ Wortschatz/
Aussprache, kommunikative Fahigkeiten, integrativ-partnerschaftliche Lernformen

Die einzelnen Punkte werden gleich noch niher erldutert. Kriterienlisten dieser Art gibt
es viele (Kast, Neuner 1994, ICC 1998), sie sind nicht unkompliziert und sie dndern sich
auch stindig - was nicht verwundern darf, da die aktuelle Liste ja immer nur die gerade
gtiltige Didaktik spiegeln kann. Insofern sollte man die Kiriterien nicht als Evangelium,
sondern als Anregung und Denkhilfe verstehen; jeder ist frei, sie nach persénlichen
Vorstellungen zu erginzen oder neu zu fassen. Um einzelne Aspekte gewichten und
vergleichen zu kénnen, Stirken und Schwichen des Materials deutlich werden zu lassen,
kann man in der Kriterienliste, die im Anhang abgedruckt ist, wahlweise auch Punkte
vergeben; wenn ein Kriterium gut erfllt ist, gibt man die maximale Punktzahl, wenn
man weniger zufrieden ist, gibt man entsprechend weniger. Konkurrierende Lehrwerke
sind dann sowohl nach der erreichten Héchstpunktzahl wie differenziert nach einzelnen
Kriterien(gruppen) zu vergleichen; interessant ist auch die Moglichkeit, auf diese Weise
subjektive Wertungen im Kollegium diskutieren und abgleichen zu kénnen.

Bei der Materialqualitit ist zundchst auf ein praxisgerechtes Format zu achten: Was
didaktisch zusammen gehort, das soll das Layout nicht trennen - und schon gar nicht
aus durchsichtigen Profitmotiven heraus auf mehrere Biicher, Lésungsschlissel, Gram-
matiken und Worterbiicher verteilen. Statt iberteuerter ,,Lehrbuch-Dinosaurier®, mit
denen sich der Lerner dann jahrelang herumschligt (oder auch nicht), ist auf ein schlan-
kes und preisgiinstiges Format zu achten; am besten geeignet sind Semesterhefte mit
integriertem Selbstlernmaterial und einem vollstindigen, gut konzipierten Anhang. Bei
Inhalten und Sprache, Aufmachung, Bildern, Situationen ist daran zu denken, dass die
Lehrbiicher praxisnah, alltagsbezogen, relevant aus der Sicht des Durchschnittslerners
sein miissen - und nicht durchgingig fiir ein akademisches Milieu, den Lebensstil und
die Freizeitinteressen der gehobenen Mittelschicht (Reisen im Kreuzfahrtmilieu,
Geschiftsessen, Empfinge, Vernissage, Literaturrezeption) konzipiert sein sollten.

Fir den Aufbau des Lehrwerks ldsst sich aus den Lehrzielbeschreibungen des Europarats
die Forderung nach einer Mehrfachprogression (multi-syllabus approach) in der Anord-
nung des Materials ableiten: Aus den kommunikativen Lehrzielen folgen bestimmte
Themen und Situationen, daraus wiederum ergeben sich Grammatik, Wortschatz und
Redemittel (mit Aussprache). Eine solche Mehrfachprogression ld63t sich am Inhaltsver-
zeichnis ablesen - dhnlich wie die Gewichtung dieser Stoffpline und ihr Verhiltnis zu-
einander. Auf sprachwissenschaftliche Einzelheiten der Lehrwerktypologie, die Vor- und
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Nachteile verschiedener Typen der Stoffauswahl und -anordnung (z.B. notional-functional
approach, vgl. Wilkins 1976) kann hier nicht eingegangen werden. Die im Lehrbuch vor-
gegebene Stoffeinteilung sollte mit den Lernstufen und der Semestereinteilung der Volks-
hochschule zusammenpassen - aber darauf achtet man dort schon selber.

Schwierig aus aktueller Sicht ist besonders der Start in eine neue Sprache. Friher hat
man dabei primir auf die grammatische Progression geachtet: Nichts durfte in die fri-
hen Lektionen, was nach Ansicht der Autoren grammatisch noch nicht ,,dran war®.
Zwangsldufige Folge war die kiinstlich-unnatirliche, praxisferne Sprache, die aus den
Anfangslektionen alterer Lehrwerke jedem Fremdsprachenlerner noch gut bekannt sein
dirfte. Trotzdem konnte das, was nach Ansicht der Autoren grammatisch gelernt wer-
den sollte, vom Lerner hiufig nicht sinnvoll verarbeitet werden, weil die innere System-
bildung anders verlduft als der duBlere Lehrplan des Lehrbuchs.

Moderne Lehrwerke verzichten daher auf eine streng grammatische Progression und
bieten von Anfang an lernerrelevante Sprachbeispiele an; sie mischen also sozusagen
grammatisch ,,saubere und ,,unsaubere Sprache im Lernstoff. Ahnlich wie ein Kind
beim frihen Spracherwerb nicht ausschlieBlich sauber gefilterter Sprache ausgesetzt ist
(und dennoch Fortschritte macht), sucht sich der Lerner nach und nach selber die Ele-
mente aus dem Input heraus, die er auf dem gegebenen Stand seines Lernprozesses
aufnehmen kann. Alles Andere nimmt er im ersten Anlauf nur rezeptiv wahr oder lernt
manche Wendungen nur vokabelmifBig (die grammatischen Aspekte in solchen Wen-
dungen werden dann erst spiter klar). Hs versteht sich, dass ein solches Materialkonzept
Vor- und Nachteile hat: Es verlangt Umdenken von Lernern und Lehrern, mehr Aus-
wahl und Gewichtung der Lerngegenstinde, mehr ,,Mut zur Liicke®; aber es belohnt mit
natiirlichen, praxisnahen und langfristig effektiveren Lernprozessen.

Auch in modernen Lehrwerken noch wenig anzutreffen ist der Szenarienansatz. Der
Lerner tibt nicht einzelne Sitze oder Sprechakte, sondern er lernt in Form von Szenari-
en: Um eine kommunikative ,,Aufgabe® (fask) unter praxisnahen Bedingungen von An-
fang bis Ende mit Erfolgsaussicht durchspielen zu kénnen, muss er das passende
Handlungsrezept und geeignete Mittel zur Diskurssteuerung kennen. Zur Weg-
beschreibung gehdren also zum Beispiel elementare Formen von Anrede, Rickfrage,
Wegbeschreibung, zum Unterbrechen, zur Bestitigung, zum Follow-up, Dank, zur Verab-
schiedung mit jeweils den entsprechenden Mitteln zur Diskurssteuerung in interkultu-
reller Perspektive; das frihere Auswendiglernen von Funktionen (asking your way) und
Redemitteln (How do I get to Buckingham Palace?) reicht dafir offensichtlich nicht aus.

Dass sich die Auswahl der Inhalte an den tatsichlichen Lernbedurfnissen der Teilneh-
mer orientiert - und nicht an Uberkommenen Bildungszielen oder sonstigen heimlichen
Lehrplinen der Buchautoren -, versteht sich auf Basis der Lehrziele des europiischen
Referenzrahmens fast von selber. Diese Vorgabe bedeutet, dass ein Lehrwerk in breite-
rem Malle Optionen bereithalten muss, als dies bisher oft der Fall war, damit vor Ort
entsprechend der Winsche und Lernvoraussetzungen ausgewihlt und gewichtet wer-
den kann. Auch aus methodischer Perspektive wire ein solches Angebot sehr zu begrii-
Ben, damit eine Differenzierung nach den Bedirfnissen verschiedener Lernertypen nicht
schon im Vorfeld am Material scheitert. In diesen Denkzusammenhang gehért auch das
Thema ,,Selbstlernen®. Da Erwachsene verschiedene Ziele haben, nicht in gleichem
MaBe den gleichen Aufwand investieren kénnen, vielleicht gerne von sich aus Schwer-
punkte bilden oder Versiumtes autodidaktisch nacharbeiten wollen, kommt dem Selbst-
lernen, vermehrt auch in der mediengestiitzten Variante, gro3e Bedeutung zu. Hier muss
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das Lehrwerk geeignete, motivierende Materialien und Lernhilfen bereit stellen, damit in
unterrichtserginzenden Formen effektiv gelernt werden kann. Aus dem gelenkten Selbst-
lernen kann sich nach und nach die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen entwickeln,
die jeder Fremdsprachenlerner perspektivisch ohnehin benétigt. Zum besseren Verstind-
nis der weiteren Kriterien, jedenfalls vor Einstieg in die Analyse einer Musterlektion,
sollte man den Abschnitt 6 Gber Lernprozesse und Methoden gelesen haben.

Stoffverteilungsplan

Hat man sich einen Uberblick tiber das Lehrmaterial verschafft, so entsteht im nichsten
Schritt der Kursplanung ein vorldufiger Stoffverteilungsplan, in dem man den verein-
barten Lernstoff und den Zeitrahmen des Kurses in Beziehung setzt. Im Kursplaner
richtet man sich fiir jeden Kurs ein Register mit 15 Abteilungen fiir 15 Unterrichtsab-
ende ein. In diese Abteilungen kommen spiter die jeweiligen Unterrichtsvorbereitungen
samt der zugehdrigen Materialien. Nach Abschluss und Evaluation des Unterrichts wan-
dert das gesamte Material wohl geordnet ins private Archiv; bei nichster Gelegenheit
kann man dann auf erprobte Unterrichtsentwiirfe zurtickgreifen, spart viel Zeit bei der
Vorbereitung und kann gezielt an den Stellen experimentieren, an denen der Unterricht
im ersten Durchlauf nicht so gut geklappt hat. Der Stoftverteilungsplan dient als Deck-
blatt und Inhaltsverzeichnis. Er kénnte etwa die im Anhang dargestellte Form haben.

Im Stoffverteilungsplan gibt es bestimmte Stunden (Anfang, Ferienunterbrechung, Ende),
die unter speziellen Vorzeichen stehen; dazu gleich noch Genaueres. Auf die anderen
Abende ist der Lernstoff moglichst sinnvoll zu verteilen; man orientiert sich dazu zu-
nichst an den Zeitvorgaben im Lehrerhandbuch sowie an praktischen Erfahrungen von
Kollegen, bei denen man sich gezielt nach praktikablen Planungseinheiten erkundigt.
Dabei sollte man eine Differenzierung nach Fundament und Optionen gleich mit ein-
planen: Erwachsenengruppen sind immer heterogen; der gleiche Lernstoff fiir alle Teil-
nehmer und stets im Gleichschritt - das ist offensichtlich kein brauchbares Konzept.
Schon vom Stoffplan her sollte klar sein, dass es Dinge gibt, die fiir alle wichtig sind
(Fundament), und optionale Stoffbereiche, die wahlweise von den einen zusitzlich bear-
beitet und von den anderen weggelassen werden. Die Spalte fir Wiederholungen bleibt
zunichst frei; hier wird spiter das eingetragen, was vom Lernstoff des Fundaments
beim ersten Zugriff nicht bewiltigt werden konnte. In jeder dieser Spalten kann es
notwendig sein, in bestimmtem Umfang mit Zusatzmaterialien zu arbeiten; bei einem
guten Lehrbuch sollte das im Fundament allerdings kaum nétig sein.

Im Zeitplan des Kurses waltet eine besondere Dramaturgie, es gibt Héhepunkte und
Schnittstellen besonderer Bedeutung im Kursverlauf. Man tut gut daran, sich diese Dra-
maturgie bei der Planung bewusst zu machen und in geeigneter Form zu reagieren, weil
man sonst rasch viele Teilnehmer verlieren kann. Nach den Ergebnissen von Schwund-
untersuchungen geben die meisten Teilnehmer, die aus einem Kurs wegbleiben, schon
nach dem ersten oder zweiten Kursabend auf. Ein weiterer Héhepunkt im Abbruch-
verhalten liegt im letzten Drittel des Kurses. Aulerdem ist jede Unterbrechung (Schulfe-
rien, Krankheit) problematisch, weil schwankende Teilnehmer nach solchen Einschnit-
ten oft nicht mehr die Motivation zu einem neuen Anlauf aufbringen. Zur ersten und
letzten Stunde komme ich gleich noch ausfiihrlicher. Alle sonstigen Einschnitte sollte
man sich im Semesterplan speziell markieren und von vornherein gesondert planen: In
diesen Stunden entsteht die Motivation, die den Teilnehmer Gber die Unterbrechung
hinwegtrigt. Das ist kein Pladoyer fiir eine abgehobene Sternstunden-Pidagogik; aufge-
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setzte Lernformen ohne Bezug zum normalen Kursgeschehen oder ein TV-Spielfilm in
der Zielsprache, den keiner versteht, kénnen hier eher kontraproduktiv wirken. Aber
variierender Transfer und wiederholende Lernformen, in denen dem ILerner bewusst
wird, was er bisher schon geleistet und erreicht hat, ein interessanter Ausblick auf den
Ertrag des nichsten Lernabschnitts, individuelle Beratung und Lerntipps, Angebote zum
Selbstlernen wihrend der Unterbrechung, Feedback und Bestandsaufnahme erfolgreicher
Lernformen, gemeinsame Lernverlaufsplanung - der Stichworte, was sinnvoll in solche
Stunden gehért, sind viele.

Die erste Kurseinheit

Anfangssituationen sind schwierig, Als Teilnehmer kennt man die anderen nicht, hat
vielleicht Schwellenangst oder Lampenfieber, die zukiinftige Rollenverteilung in der Grup-
pe muss erst ausgehandelt werden, die Umgebung ist fremd, Ziele und Arbeitsformen
sind noch unklar. Erwartungen, Motive und Vorkenntnisse unterscheiden sich womég-
lich, die subjektiven Theorien Uber Merkmale eines guten Fremdsprachenunterrichts
variieren Uber ein breites Spektrum. Auch aus der Sicht des Kursleiters ist die Anfangs-
situation immer etwas Besonderes; Spannung, Unsicherheit, Lampenfieber beim ersten
Kontakt mit der neuen Gruppe sind daher selbst fiir ,,alte Hasen® nicht ungewéhnlich.
Aus dieser Ausgangslage ergeben sich die Ziele der ersten Unterrichtseinheit: Man muss
sich gegenseitig kennenlernen, Fremdheit abbauen, sich auf eine Arbeitsgrundlage ver-
stindigen, praktische Erfahrungen mit den Lernformen machen - und aus Sicht der
Teilnehmer ein erstes Urteil bilden, ob man im richtigen Kurs ist.

Zur Vorbereitung der ersten Unterrichtseinheit sollte man sich als Kursleiter zunichst
tber die dulleren Bedingungen informieren. Als erstes erfragt man die Teilnehmer-
zahl; bei neuen Lerngruppen steht die genaue Zahl allerdings meistens erst kurz vor
Unterrichtsbeginn fest. Oft gibt es jedoch Erfahrungswerte, an denen man sich bei der
Vorbereitung orientieren kann. Selten werden alle Teilnehmer schon am ersten Abend
mit den Unterrichtsmaterialien versorgt sein. Wenn von Beginn an intensiv im Material
gearbeitet werden soll, miisste man daher selber Arbeitsblitter in ausreichender Zahl
mitbringen. Um die Heterogenitit der Lerngruppe abschitzen zu kénnen, erkundigt
man sich am besten (soweit nicht schon im Vorgesprich geschehen) nach dem An-
meldeverfahren, der Art der Lernerberatung und Einstufung, dem Stand der Vor-
information der Lerngruppe (Ankiindigungstext im Programmheft, Kursmerkblitter,
Lerntipps?). Vielleicht ist es moglich, im Vorfeld des Kurses bei der Lernberatung zu
hospitieren: So erfihrt man auf direktem Wege, was das Einstufungsverfahren (nicht)
leistet und wie gut die Teilnehmer an der Schule behandelt und informiert werden. Zu
bedenken ist dabei allerdings, dass oft nur ein Bruchteil der Teilnehmer die angebotenen
Informations- und Beratungsmdglichkeiten tatsichlich in Anspruch nimmt. Selbst die
Kursankiindigung wird meistens nur oberflichlich gelesen. Man tut also gut daran, sich
auf cher heterogene Ausgangsbedingungen einzustellen.

Im zweiten Schritt der Vorbereitung schaut man sich den Unterrichtsort an - auch
wenn das in der Praxis manchmal mit einigem Umstand einhergeht (Zugang, Schliissel).
Trivial ist, dass der Unterrichtsraum grof3 genug fir die Lerngruppe (und die geplanten
Lernformen) sein muss und dass man die Sitzordnung entsprechend anpassen kann;
dabei prift man gleich auch die Liftung, Temperatur (regelbar?) und Beleuchtung (hell
genug?). - Wenn dltere Menschen in der Gruppe sind, gilt besonderes Augenmerk der
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Tipp U

Lassen Sie sich vorher
den Unterrichtsraum
zeigen.

Raumakustik: Fur einen einfachen Test klatscht man laut in die Hinde; kommt ein
deutliches Echo von allen Seiten zurtick, ist der Raum fiir Sprachunterricht weniger gut
geeignet. Fiir einen Seniorenkurs (Teilnehmer mit Horgeriten?) sollte man in jedem Fall
cinen moglichst ,,schalltoten Raum verlangen. GréBere Gruppen in kleinen, niedrigen,
tberheizten Rdumen, womdoglich noch spit am Abend, miissen 6fter eine Pause einpla-
nen, damit Gelegenheit besteht, die Raumluft per Stofliftung auszutauschen. Lern-
cinheiten von 90 Minuten ohne Unterbrechung sind unter solchen Voraussetzungen
nicht sinnvoll; man wird unweigerlich mide und verliert Konzentration und Interesse.
Kurze Verschnaufpausen geben auBlerdem die Moglichkeit, sich ein wenig zu bewegen,
soziale Kontakte zu kniipfen, Lernerfahrungen zu besprechen ...

Ein weiterer Blick gilt der Medienausstattung im Unterrichtsraum: Ohne Tafel geht
nach wie vor gar nichts; ein moderner Sprachlehrraum sollte auflerdem mit Tageslicht-
projektor und Projektionsfliche, Cassettenrecorder/ CD-Player (Raumlautsprecher?) so-
wie Anschlagbrettern ausgestattet sein. Weitere Medien (T'V, Video, Computer, Sprach-
labor, Flipchart, Diaprojektor etc.) miissen unter Umstinden zusdtzlich erreichbar sein.
Oft sind solche Gerite nicht fest eingebaut, sondern miissen von Fall zu Fall aus sepa-
raten Medienrdumen herbeigeschafft werden (Zugang?). Mit der Funktionsttchtigkeit
und der Bedienung jedweder Unterrichtsmedien macht man sich schon im Vorfeld des
Unterrichts vertraut (Bedienungsanleitung?). AuBlerdem beschafft man sich die Haus-
ordnung und orientiert sich iiber die 6rtlichen Gegebenheiten (Hausmeister, Garderobe,
Toiletten, Pausenméglichkeiten) und etwaige sonstige Pflichten (Unterrichtsraum zum
Schluss aufriumen/ abschlieBen?).

Fir die Planung der Sitzordnung sollte man sich gentigend Zeit nehmen: Vieles, was in
der Gruppendynamik spiter schlecht lduft, hat seine Wurzeln in einer ungtlinstigen bzw.
unsensiblen Wahl der Sitzordnung, Kommunikative Lernformen vertragen sich nicht
mit Frontalunterricht (Grafik 1); die Grundvoraussetzung dafur, dass partnerschaftlich-
kooperativ gelernt werden kann, ist die Moglichkeit, den Gesprichspartner direkt anse-
hen und ansprechen zu kénnen. Das ist offensichtlich nicht der Fall, wenn alle Lerner
wie in grauer pidagogischer Vorzeit brav nach vorne auf Lehrer und Tafel ausgerichtet
sitzen. Da dem vermittelnden Lehren von vorne her nach aktuellen pddagogischen Kon-

zepten nicht mehr die zentrale Bedeutung wie frither zukommt, der ,,freie Blick
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zur Tafel” also nicht linger als Alibi fiir Frontalunterricht und Lehrerdominanz
taugt, sollte man von vornherein mit Sitzordnungen experimentieren, die die Ko-
operation zwischen den Lernern begtinstigen. Um eben mal etwas an der Tafel
abzulesen, kann man sich umdrehen; aber mit jemandem ins Gesprich zu kom-
men, dem man stindig den Riicken zukehrt, ist richtig kompliziert ...

Vorbedingung ist natiitlich, dass man die Sitzordnung tberhaupt dndern kann/

darf. Das ist im Allgemeinen aber kein Problem, wenn man beim Verlassen des
Raums die vorgefundene Ordnung exakt wieder herstellt. Zum ersten Unterricht
stellt man die gewtnschte Sitzordnung selber auf, spiter ibernimmt das die Lern-

gruppe. Am besten macht man sich vorher eine Skizze der gewtinschten Anord-
nung; in diese Skizze notiert man mit Bleistift die Namen der Teilnehmer (Sitz-
plan), was auch schr beim Lernen der Namen hilft, zumal wenn man sich nur
cinmal pro Woche sicht und woméglich mehrere Gruppen unterrichtet. Bis man
die Namen auswendig kennt, sollte man diesen Sitzplan regelmiBig aktualisieren.
Sofern wihrend des Unterrichts 6fter mit schriftlichen Unterlagen gearbeitet wird,

sind Tische erforderlich; und selbst bei reinen Gespriachskreisen sind sie am Anfang
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erfahrungsgemal hilfreich - weil man sich nicht so unmittelbar und ,,schutzlos*
gegeniiber sitzt. Die natiitliche, gleichrangige Sitzordnung ohne Tische ist ein Kreis
(Grafik 2), mit Tischen ein Viereck (Grafik 3); der Kursleiter ist Teil der Gruppe, er
wihlt einen Platz, von dem aus die wichtigsten Medien bequem zu erreichen sind.

OE]EI[L_‘]@
B

Wenn am Anfang noch 6fter frontal gearbeitet werden soll, ist die zu Lehrer und ﬂ 3
Tafel hin geéffnete U-Form (Grafik 4) ein akzeptabler, wenn auch wenig partner-
schaftlicher Kompromiss. Das Viereck ist so grof3, dass alle Platz finden, und so
klein, dass keine Licken entstehen. Kleinere Gruppen riicken ihre Tische im
Konferenzstil (Grafik 5) ganz zusammen, und Kleinstgruppen setzen sich gemein-
sam mit dem Lehrer um einen oder zwei Tische herum. Eine Variante dieser Sitz-
ordnung sind Gruppentische (Grafik 6), die sich als sehr kommunikationsférdernd
auch in gréBeren Kursen bewihrt haben. Ob die Gruppe cher gréB3er oder kleiner D
ist, sagt nichts Uber die Qualitit der Lernprozesse oder die Erfolgschancen aus; H] 4 I:l,
aber die Gruppengréfie sollte sich stets auf die Sitzordnung auswirken.

O 4

Man weist am besten gleich in der ersten Unterrichtsstunde darauf hin, dass es
anders als friher in der Schule keine festen Plitze gibt, da viel in wechselnden
Konstellationen und in Partnerform gearbeitet wird. Da die Teilnehmer damit gewiss

zunichst Probleme haben, sollte man fiir die nun fillige Uberzeugungsarbeit einige 5
gute Griinde vorbereiten: Jeder lernt nach und nach jeden in der Gruppe kennen, PRI ST S
zum Wiederholen und Eintuben bestimmter Redemittel hat man immer neue Part- o o
ner (und muss nicht den eigenen Ehepartner tibungshalber zum fiinften Mal nach p .
Namen und Adresse fragen) - und es entstehen auch keine Licken in der Gruppe, e S
wenn mal jemand nicht da ist. Eher zum heimlichen Lehrplan gehort zunichst

wohl die Absicht, Cliquen aufzubrechen oder gar nicht erst entstehen zu lassen, das
soziale Lernen und eine positive Gruppendynamik zu férdern. Auflerdem ist es
stimmungstétend, von weit vorne her eine locker im Raum verteilte Kleinstgruppe zu
,beschulen®, bei der die immer gréBer werdenden Liicken tberdeutlich den galoppie-
renden Motivationsabfall signalisieren: So etwas sollte man sich selber und der (Rest-)
Gruppe nicht antun.

L
D, dann auf seine Opfer, die gerade ,,dran® sind, besser her-
P abstof3en zu kénnen: Denn nur so hat er die Gruppe ver-
O E’; meintlich jederzeit im Griff, kann die Aufmerksamkeit nach
° Belieben biindeln und auf sich ziehen, Disziplinprobleme
im Keim ersticken. Fiir kooperative und partnerschaftli-
che Lernformen ist das weder die richtige Einstellung, noch der richtige Bewegungsab-

lauf, noch die richtige Symbolik: Hier sollte sich der Kursleiter mehr zurticknehmen,

Der lenkende, stoffvermittelnde Lehrer steht frontal vor o

der Gruppe, setzt sich betont lissig auf eine Tischkante Beispiel
Sitzordnungen im
Fremdsprachen-
unterricht

oder kreist wie ein Raubvogel zwischen den Tischen, um

keine Sonderrechte beanspruchen, quasi gleichberechtigt mit im Kreis sitzen oder ge-
zielt die Arbeit einzelner Lerngruppen betreuen. Auch aus einer weniger hervorgehobe-
nen Position kann man die Aktivititen einer Gruppe lenken: Sicher wiirde man es als
wenig passend empfinden, wenn der Direktor in der Kollegiumskonferenz nicht in der
Runde Platz nimmt, sondern als Einziger nach Belieben im Raum herumirrt oder sich
gezielt jeweils vor dem aufbaut, der gerade das Wort hat.

Damit jeder jeden in der Gruppe direkt ansprechen kann, sind (zumindest am Anfang)
qualitativ gute Namensschilder erforderlich; am besten bringt man passend geschnit-
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Anhang:

Formblatt Lern-
verlaufsprotokoll

tenen Karton und einen Filzschreiber mit; die Namensschilder sammelt man zum Schluss
ein (sie werden sonst garantiert vergessen) und stellt sie zur nichsten Sitzung so wieder
auf, wie man die Gruppe gerne setzen mdchte. Solange man sich in der Gruppe nicht
wirklich gut kennt, bleibt man beztglich der Anrede zunichst beim ,,Sie” und dem
Nachnamen; erwachsene Menschen geben ihren Status nicht an der Garderobe ab, Alte-
re fithlen sich womdglich unwohl oder nicht ernst genommen, wenn sie von Jingeren
spontan geduzt werden. Plumpe Vertraulichkeit ist hier so unangemessen wie bei jeder
anderen Dienstleistung auch; gerade solche ,,Kleinigkeiten® wie Sitzordnung und Anre-
de transportieren hier ein professionelles Rollenverstindnis. Dass man als Kursleiter
weder das Verhiltnis von Lehrer/ Schiiler, noch von Arzt/ Patient oder gar von Guru/
Gefolgschaft anstrebt, sondern das zwischen einem bezahlten Auftragnehmer und dem
zahlenden Kunden, lebt zunichst von dullerlichen Symbolen; hier von Anfang an die
richtige Symbolik zu wihlen, Respekt und Distanz zu wahren, zeugt daher von Problem-
bewusstsein. Wenn man sich gut kennen gelernt hat und die Stimmung danach ist, kann
man spiter immer noch zum ,,Du® Gbergehen; ein verfrithtes Du kann dagegen kaum
zuriickgenommen werden. Anhand der Namensschilder fithrt man irgendwann im Ver-
lauf des Abends wihrend einer Gruppenarbeit die Anwesenheitsliste; natiirlich wird
man die Namen nicht zu Beginn laut vorlesen und abhaken wollen.

Die inhaltliche Planung der ersten Unterrichtsstunde hingt sehr vom Kontext, The-
ma, der Art der Lerngruppe, den Zielen ab; in einem freizeitorientierten Kurs wird man
anders gewichten als in einem Intensivkurs Wirtschaftsenglisch. Vom Prinzip her soll-
ten jedoch wenigstens die folgenden Phasen vorkommen:

* cine Kennenlernphase mit Abfrage der Erwartungen

* die Kurzvorstellung des Kurskonzepts

® der praktische Einstieg

* Diskussion des Kurskonzepts, Vorstellung des Materials
* Einigung auf die Arbeitsgrundlage

® Feedback und Ausblick auf die nichste Lerneinheit.

Jeder in der Lerngruppe hat am Anfang das legitime Bedirfnis, die anderen Teilnehmer
und den Kursleiter kennen zu lernen; dem kann man in Form eines ,,kommunikativen
Einstiegs* entsprechen: zum Beispiel mit einem gelenkten Partnerinterview, in Anfangskur-
sen auf Deutsch, spiter mit entsprechenden Hilfen auch in der Zielsprache. In einem sol-
chen Interview kénnen aulerdem Vorkenntnisse, Lernerziele und Erwartungen an den
Kursverlauf abgefragt werden. Sich selber einem gréfleren Zuhorerkreis zu prisentieren,
kann sogar fiir selbstbewusste Menschen schwierig sein; dagegen ist es tiberraschend
einfach, anschlieBend an das Interview den Gesprichspartner im Plenum vorzustellen.

Wihrend der Vorstellungsrunde notiert sich der Kursleiter wichtige Informationen {iber
die Teilnehmer (Lernverlaufsprotokoll), fragt bei Bedart zurtick und lidt zu Kommen-
taren ein. Im Ubrigen beteiligt er sich gleichberechtigt und wird ebenfalls von seinem
Gesprichspartner vorgestellt. Fir die methodische Ausgestaltung einer solchen Kennen-
lernrunde gibt es viele phantasievolle, spielerische Varianten - aber man sollte es am
Anfang mit Riicksicht auf typische Lernervoraussetzungen, Angste und Hemmungen
keinesfalls tibertreiben (eine Pantomime zur Beschreibung des eigenen Berufs wire hier
sicher fehl am Platze). Solange sich eine Gruppe nicht kennt, die Gruppendynamik nicht
»stimmt®, sind Lernspiele, in denen man sich als Teilnehmer in ungewohnter Form
exponieren muss, immer ein Risiko - und ganz am Anfang womdglich ein Eigentor.
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Eine Faustregel lautet, dass man Spiele nicht instrumentalisieren soll, um eine Gruppe
aufzulockern; vielmehr gilt umgekehrt: Die Gruppe muss bereits locker sein, um spielen
zu kénnen - und sie muss diese spezielle Lernform von sich aus wiinschen.

Im nichsten Schritt folgt eine (knappe!) Vorstellung des Kurskonzepts, in der man auch
auf die in der Vorstellungsrunde angesprochenen Erwartungen Bezug nimmt: Man be-
schreibt die Ausgangslage (Adressaten des Kurses, Vorkenntnisse, erwartete Lernmotive)
und das, was die Lerngruppe am Ende des Kurses kénnen soll, skizziert auBerdem die
Perspektive und den Zeitrahmen bis zur néchsten férmlichen Lernstufe (2.B. Waystage).
An dieser Stelle sollten auch einige Worte zum Thema ,,Heterogenitit® einflieBen: dass
es verschiedene Voraussetzungen und Erwartungen in der Lerngruppe gibt, dass jeder
etwas anders gelagerte Ziele und das Recht auf seinen eigenen Lernweg hat, dass man
keine Konkurrenz anstrebt ...

Damit es hier nicht zu lang oder zu theoretisch wird, wiirde man rasch zu einer prakti-
schen Lernphase tibergehen: Die Lerngruppe macht auf diese Weise mit dem, was im
kommenden Semester zu erwarten ist, nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch
erste Erfahrungen. Entsprechend fithrt man wichtige Arbeitsformen (Partner- und Grup-
penarbeit) und einige Spielregeln fiir das gemeinsame Lernen ein (Trennung zwischen
einsprachigen und zweisprachigen Lernschritten? Beteiligung durch Melden oder Los-
reden? Zeit lassen oder Unterbrechen? Korrekturen im Plenum nur durch den Kurslei-
ter?). Die Gruppe sollte schon in diesem Lernschritt erste Erfolgserlebnisse im Sinne
der Lehrziele haben; im Anfingerkurs lernt man hier zum Beispiel, wie man sich in der
Fremdsprache begrifit und vorstellt. Als Kursleiter hat man wihrend dieser praktischen
Lernphase die Gelegenheit, Voraussetzungen, Lerntechniken und Lernfihigkeit der Grup-
pe einzuschitzen.

Gegen Ende der Sitzung lisst man ausreichend Zeit fiir eine ausfihrliche Reflexions-
phase. Man fasst zusammen, was im praktischen Teil gelernt wurde, gibt einen Uber-
blick tiber Aufbau und Gliederung der Unterrichtsmaterialien, den (ungefihren!) Stoff-
rahmen des Kurses, die wichtigsten Arbeitsformen, den erwarteten Lernaufwand. Dann
sollte das Kurskonzept, wie es vom Kursleiter in Theorie und praktischen Implikationen
vorgestellt wurde, auch explizit diskutiert werden: Entspricht das Konzept den Erwar-
tungen? Ist man mit den Arbeitsformen einverstanden? Gibt es Fragen zu den Materia-
lien? Fihlt man sich der Gruppe schon ein wenig wohler? Gibt es Wiinsche und Vor-
schlige zur Kursgestaltung?

In Diskussionen dieser Art entsteht die Arbeitsgrundlage (Vielau 1997) des Kurses:
eine vorliufige Ubereinkunft iiber die Spielregeln der zukiinftigen Zusammenarbeit in die-
ser Lerngruppe. Am besten stellt man hier gleich klar, dass die vereinbarte Arbeitsgrundlage
im Verlauf des Kurses noch 6fter thematisiert und bei Bedarf verindert wird. Am Ende der
ersten Unterrichtseinheit folgt ein informelles Feedback, um die ersten Eindriicke in der
Gruppe allseits transparent werden zu lassen und zu festigen. Abschlieend gibt der
Kursleiter einen Ausblick auf das, was die folgende Lerneinheit bringt.

Die explizite Vereinbarung einer Arbeitsgrundlage ist ein sehr wichtiges, demokrati-
sches Element der Unterrichtsgestaltung: Der Kursleiter stellt sich von Anfang an nicht
als ,,Fihrer dar, dem bedingungslos zu folgen ist, sondern er macht begriindete Vor-
schlige und teilt die Verantwortung: Letztlich entscheidet die Gruppe als Souverin tiber
die Arbeitsgrundlage. Hierbei ist zu bedenken, dass erwachsene Menschen immer mit
einer bestimmten Lerngeschichte und vorgefassten Meinungen (subjektiven Lerntheorien)

Tipp U

Setzen Sie Lernspiele zu
Beginn mit Vorsicht und
Uberlegung ein.

=>> vgl. Abschnitt 6.3,
Lerngruppe und
Kurskonzept

Literatur
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icebreaker = Eisbrecher;
gemeint sind zum
Beispiel bestimmte
Lernspiele, die eine
steife Atmosphére
aufbrechen sollen

= vgl. Abschnitt 4,
Lernberatung und
Einstufung

an einen neuen Lernprozess herangehen. Da diese Theorien verhaltens- und urteils-
lenkend sind, sind sie ernst zu nehmen auch dann, wenn sie aus Expertensicht woméglich
falsch, unrealistisch, ineffektiv sein mégen. Verlangt der Kursleiter dagegen implizit
oder explizit die Anpassung der Gruppe an seine eigenen Vorgaben oder stellt diese
Vorgaben gar nicht erst zur Diskussion, so gibt es fiir den einzelnen Lerner letztlich nur
die Wahl, das Konzept des Kursleiters gut zu finden oder wegzubleiben. Weil es in der
Praxis leider oft so lduft, womdoglich sogar Schocktherapien (icebreaker) ins Spiel kom-
men, ist das wohl der tiefere Grund, warum die meisten Teilnehmer, die einen Kurs
abbrechen, schon nach der ersten oder zweiten Sitzung wegbleiben.

Anhand dessen, was in der ersten Stunde abliuft, otientiert sich der Teilnehmer und
bildet sich ein erstes Urteil Gber Aufwand und Nutzen: Bin ich im richtigen Kurs? Was
kann ich am Ende des Kurses mehr als vorher? Was muss ich selber dazu tun, wie hoch
ist der Aufwand, wie stechen meine Erfolgschancen? Was sind das fir Leute hier, sind
alle anderen in der Gruppe besser als ich, werde ich mich blamieren oder werde ich mich
in diesem Kreis wohl fithlen? Komme ich mit dem Kursleiter klar, ist er sympathisch,
macht das Lernen Spal3?- Der erste Eindruck ist auBerordentlich wichtig. Wenn die
subjektive Bilanz schon nach der ersten Stunde negativ ausfillt, stehen die Chancen fiir
cinen erfolgreichen Lernprozess denkbar schlecht. Die hier vorgeschlagene Vorgehens-
weise impliziert daher, dass man als Kursleiter am Anfang auch auf Winsche und Ex-
wartungen eingeht, die vielleicht nicht so gut ins eigene Unterrichtskonzept passen. Die
»Experimentier- und Anderungsklausel“ in der Arbeitsgrundlage lisst jeden denkbaren
Spielraum fiir praktische Uberzeugungsarbeit; und wenn es nicht gelingt, eine Gruppe
nach und nach vom Sinn und Nutzen einer neuen Vorgehensweise zu iiberzeugen, dann
ldsst man ohnehin besser die Finger davon ...

Der Kursleiter bildet sich anhand des Verlaufs der ersten Lerneinheit ebenfalls ein Urteil
tber die Lerngruppe - und zwar besonders dariiber, ob er die ,,richtigen® Teilnehmer im
Kurs hat. Leider melden sich trotz Lernberatung und ausfiihrlicher Kursbeschreibungen
oft auch ,,falsche® Teilnehmer im Kurs an; meistens haben solche Teilnehmer weit mehr
Vorkenntnisse als an dieser Stelle vorausgesetzt wird (Anfingerkurs nach sechs Jahren
Schulunterricht?). Als Grund steht oft das heimliche Bedtirfnis, einmal in der Rolle des
Klassenbesten glinzen zu wollen; manchmal sind es auch nur simple Fehleinschitzun-
gen oder sonstige externe Grinde (Ort/ Zeit glinstig, Freundin im gleichen Kurs etc.),
die den Irrldufer in den falschen Kurs fithren. Eine gewisse Heterogenitit bei den Vor-
kenntnissen ist normal; aber wenn einzelne Teilnehmer allzu deutlich von dem abwei-
chen, was die Kursbeschreibung verlangt, muss man als Kursleiter im eigenen Interesse
und im Interesse der Lerngruppe aktiv werden. Solche Teilnehmer um jeden Preis im
Kurs halten zu wollen ist kurzsichtig: Trotz der guten Vorsitze aller Beteiligten - es
funktioniert erfahrungsgemal nicht, solche Teilnehmer bleiben im weiteren Verlauf eine
stindige Stérquelle fiir die Gruppendynamik des Kurses (Langeweile, Entmutigung der
Schwicheren, Vorpreschen, Gastrollen ...). Sie neigen zur Dominanz - schon um zu
zeigen, wie ,,gut sie sind; und weil es auch fiir den Kursleiter bequemer ist, sich an den
vermeintlich erfolgreichen Lernern zu orientieren, zichen sie mehr Aufmerksamkeit auf
sich und bestimmen letztlich oft sogar Tempo und Arbeitsformen - und zwar zu Lasten
der eigentlichen Zielgruppe.

Als Kursleiter stellt man sich am besten also vorher schon auf diese Situation ein, wapp-
net sich mit guten Argumenten, einer Programmubersicht und den offiziellen Beratungs-
zeiten - und empfiehlt solchen Irrldufern nachdriicklich, den Kurs zu wechseln. Damit
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im ,,richtigen® Kurs nicht zu viel versdumt wird, sollte in solchen Fillen auch nicht erst
nach einigen Wochen, sondern sofort gewechselt werden; meisten ist eine Probestunde
in anderen Kursen oder auch ein Ricktritt moglich, falls gar nichts passt. Im Zweifel
verweist man auf die offizielle Lernberatung der Volkshochschule.

Der letzte Abend im Semester

Erfolgreiche Kursleiter sind gute Lernberater. Sie kiimmern sich in der Anfangsberatung
darum, dass die richtigen Teilnchmer im richtigen Kurs sind und dass man sich auf eine
tragfihige Arbeitsgrundlage einigt; in der Verlaufsberatung nehmen sie kontinuierlich
die Lernprobleme auf, aktualisieren die Arbeitsgrundlage entsprechend den Bediirfnis-
sen der Lerngruppe und ermutigen unsichere Teilnehmer zum Durchhalten; und in der
Abschlussberatung unterstiitzen sie die Teilnehmer bei der individuellen Lernbilanz
und der Planung des weiteren Lernverlaufs.

Der letzte Abend ist in der Dramaturgie des Kurses gewissermallen ein Héhepunkt. Hier
fallt aus Sicht des Teilnehmers die Entscheidung dariiber, ob er den Kurs fiir sich per-
s6nlich als Erfolg oder Misserfolg verbucht, ob er sich fiir den Folgekurs anmelden wird
oder nicht. Entscheidend fur die Beurteilung ist die subjektive Erfolgsbilanz (nicht un-
bedingt der objektive Lernfortschritt!) und die Frage, ob das Lernen in dieser Konstella-
tion Spal3 gemacht hat. In beide Richtungen miissen daher die Uberlegungen zur Vorbe-
reitung der letzten Sitzung gehen. Entsprechend kénnte man folgende Phasen vorsehen:

* praktische Wiederholung und Anwendung des Gelernten

* Bilanz aus der Sicht des Kursleiters, Ausgabe der Teilnahmebescheinigungen

® Feedback der Gruppe (mit Diskussion), Kurskritik

® Ausblick auf den Folgekurs unter Bezugnahme auf mittelfristige Lernziele, Verabschiedung

* individuelle Beratung nach Wunsch einzelner Teilnehmer.

Fiir die einleitende praktische Phase eignen sich wiederholende Ubungen, in denen Ge-
lerntes praxisnahe angewandt und Lernerfolge demonstriert werden kdnnen. Besonders
geeignet an dieser Stelle sind gruppenintegrative Lernformen, da sie nicht nur den
sprachlichen Lernfortschritt sichtbar machen, sondern zugleich ein positives, lustbeton-
tes Gruppengefiihl vermitteln. In eher sachlich orientierten Lerngruppen (Wirtschafts-
englisch) konnte hier auch ein Abschlusstest (mit Selbstevaluation) geschrieben werden;
das allerdings nur, wenn die Gruppe vorher schon 6fter und gern mit Tests gearbeitet
hat. Die Schwierigkeit der Aufgaben in dieser Phase ist so dosiert, dass méglichst alle in
der Lerngruppe realistische Chancen auf ein Erfolgserlebnis haben. Zum Beispiel kann
die Wiederholung eines Hortextes aus einer fritheren Lektion, der beim ersten Mal ,,viel
zu schnell, zu schwer, zu undeutlich ... war - und den man jetzt problemlos versteht -,
den eigenen Lernfortschritt wunderbar auf den Punkt bringen.

Eine cher riskante Idee ist es, in der Praxisphase etwas vollig Neues zu machen, zum
Beispiel ein Video zu zeigen oder etwas Literarisches einzubringen: Wer das Video nicht
versteht (und die Chance ist gut, dass es einigen so ergehen wird), verldsst den Kurs mit
dem bleibenden Gefithl des Misserfolgs; die individuelle Lernbilanz bleibt in der Schwe-
be, dem subjektiven Eindruck tiberlassen; und die Lernbilanz aus Sicht des Kursleiters
wirkt aufgesetzt, weil sie nicht durch eigene Erfahrung gestiitzt und untermauert wird.
Aus dhnlichen Griinden ist der letzte Kursabend auch nicht der richtige Zeitpunkt, mit
neuen Lernformen, neuen Lernspielen o.4. zu experimentieren.

Tipp U

Teilnehmer, die nicht im
richtigen Kurs sind,
sollten gleich zu Beginn
in einen anderen Kurs
wechseln.

—A)

vgl. Abschnitt 6.5,
Lernbereitschaft
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f, vgl. Abschnitt 6.6,
Sprachstand,
Fahigkeitsprofil,
Lernverlaufs-
protokoll
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Es folgt die Lernbilanz aus der Sicht des Kursleiters; er erinnert an die Ausgangslage und
beschreibt den erreichten Stand in Bezug auf die Lernziele der Gruppe und positioniert sie
im Curriculum der Sprachenschule. Die Teilnahmebescheinigungen werden am besten
schon vor der offiziellen Kurskritik verteilt. Dann sind die Teilnehmer am Zuge und
haben Gelegenheit, aus eigener Sicht den Verlauf zu bewerten. Um informative Aussagen
zu bekommen, ist es oft sinnvoll, der Diskussion eine schriftlich-anonyme Befragung
vorzuschalten, damit die Teilnehmer gehalten sind, den Kursverlauf noch einmal systema-
tisch aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten. Wihrend man bei Zwischenbespre-
chungen wohl eher kurze, informelle Befragungstechniken bevorzugt (Plus-/Minus-
Befragung, Blitzlicht etc.), konnte man hier einen ausfithrlichen Feedback-Fragebogen
cinsetzen. Viele Volkshochschulen bieten schuleigene Vorlagen fiir diesen Zweck an.

Die Ergebnisse einer solchen Befragung wertet man erst spiter aus. Fiir die gemeinsame
Evaluation des Kursverlaufs bittet man anschlieBend an die schriftliche Befragung um
kurze miindliche Beitrige mit Kritik, Anregungen, Verbesserungsvorschligen. Kritische
Bemerkungen sollten unkommentiert bleiben (besser also keine ,,Rechtfertigungsversu-
che® von Seiten des Kursleiters, jeder hat das Recht auf seine eigene Meinung); Anre-
gungen und Vorschlige kénnte man dagegen kurz diskutieren und gemeinsam auswer-
ten. Im Schlusswort bedankt sich der Kursleiter fir die Mitarbeit und gibt einen knap-
pen Ausblick auf das, was man am Ende des kommenden Semesters zusitzlich gelernt
haben wird.

Die Teilnehmer sollten danach noch Gelegenheit haben - und sich ermutigt fiihlen -,
den Kursleiter individuell anzusprechen und um eine Riickmeldung zum persénlichen
Lernverlauf zu bitten. Gerade schwichere Teilnehmer neigen dazu, den eigenen Lerner-
folg zu unterschitzen; am liebsten wiirden sie den gleichen Kurs noch einmal wiederho-
len, obwohl das meistens weder objektiv erforderlich noch lernpsychologisch sinnvoll
ist. Aber es fehlen die Malstibe, um das einschitzen und beurteilen zu kénnen, hier
wire individuelle Beratung und Ermutigung gefordert. Eine gute Gelegenheit fiir solche
Gespriche bietet auch der gemeinsame Abschlussabend in der Kneipe; eine solche
Abschlussfeier sollte jedoch rechtzeitig vorher angekiindigt werden und (wie alle gesel-
ligen Ereignisse) aullerhalb der stindigen Unterrichtszeiten liegen.
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6. Lernprozesse und Methoden

Bevor man an die Unterrichtsvorbereitung im eigentlichen Sinne gehen kann, wie man
sie ab dem zweiten Kursabend braucht, sind weitere Voriiberlegungen anzustellen. Man
hatin der ersten Sitzung die Lerngruppe kennen gelernt, hat sich mit den Rahmenbedin-
gungen des Unterrichts, den Lehrzielen und Materialvorgaben vertraut gemacht, einen
vorldufigen Stoffverteilungsplan erstellt. Der nidchste Schritt verlangt besondere Aufmerk-
samkeit, denn nun gilt es, ein geeignetes Unterrichtskonzept fir die speziellen Bediirf-
nisse der Lerngruppe zu finden, mit der man es im kommenden Semester zu tun haben
wird. Genauer gesagt: das Konzept, mit dem man beginnen will. Denn erfahrungsge-
mil wird dieses Konzept im weiteren Verlauf des Kurses noch viele Anderungen erfah-
ren, bis eine optimierte Passung von Lernprozessen und Lernbediirfnissen gefunden ist.

Um sich begriindet fiir ein bestimmtes Unterrichtskonzept entscheiden zu kénnen, sind
drei Schritte erforderlich. Im ersten Schritt nimmt man sich eine Musterlektion im Leht-
buch vor und ermittelt, von welchem Lerner und welcher Methode das Lehrbuch aus-
geht. Im zweiten Schritt analysiert man die Erwartungen und Bedirfnisse der Lern-
gruppe und entscheidet sich fiir ein bestimmtes Unterrichtskonzept. Im dritten Schritt
vergleicht man die Vorgaben im Lehrmaterial mit dem, was man selber als erfolgver-
sprechende Methode in der aktuellen Konstellation ansieht, und beginnt auf dieser Ba-
sis mit der praktischen Unterrichtsvorbereitung: Im Idealfall passt das Lehrbuch gut
sowohl zur Lerngruppe wie zum eigenen Unterrichtskonzept, im schlimmsten weder zu
dem einen noch zu dem anderen. Unter idealen Voraussetzungen hat man wenig Vor-
bereitungsarbeit, im ungiinstigen Fall kann man zu sehr zeitaufwendigen Anderungen
der vorgesehenen Abldufe gezwungen sein.

Sobald in diesem Sinne Klarheit Gber das Unterrichtskonzept besteht (Abschnitt 6.3),
beginnt man mit der konkreten Planung und Vorbereitung der Unterrichtseinheiten (Ab-
schnitt 0.4). Dabei sollte man das eigene Konzept im Sinne der konstruktivistischen
Unterrichtstheorie zunichst nur als eine plausible Anfangshypothese auffassen, die den
Test der Praxis wihrend der Durchfihrung (Abschnitt 6.5) in der gegebenen Faktoren-
konstellation erst zu bestehen hat. In der Unterrichtsnachbereitung (Abschnitt 6.6) wet-
tet man die Erfahrungen aus und fithrt passende Modifikationen ein, um das Konzept
nach und nach weitergehend den Bediirfnissen der Gruppe anzupassen.

6.1 Methoden im VHS-Fremdsprachenunterricht:

ein Riickblick

Die Entwicklung der Unterrichtsmethoden an Volkshochschulen soll hier in Form eines
kurzen Ruckblicks anhand typischer Lernformen aus einigen der wichtigsten Englisch-
lehrwerke nachvollzogen werden. Indem man das eigene Lehrwerk mit den exempla-
risch vorgestellten Materialien vergleicht, sollte es nicht schwierig sein, auch in anderen
Zielsprachen das methodische Konzept zu identifizieren.

—)
=77
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Anfang der 50er Jahre entstand das erste, bewusst fiir die Erwachsenenbildung konzi-
pierte Englischlehrwerk in der Nachkriegszeit, der ,,Eckermann-Piert™. Das Lehrwerk
wurde von Gymnasiallehrern in Anlehnung an schulische Konzepte entwickelt, und es
ist, wie alle weiteren zitierten Werke, noch heute im Handel (). In den Texten sollen ,,dse
sozialen und politischen Probleme deutlich werden, denen sich Grofbritannien heute gegeniibersieht;
auch ein Einblick in das kulturelle Leben wird vermittelt“(Neuauflage Eckermann/ Piert 1962:
3). Dieser Anspruch wird zum Beispiel in der Lektion 37 (Some English Traifs) mit einem
Text eingeldst, der vollig frei von Klischees wie folgt beginnt: ,,A foreign observer will soon
be struck by some characteristics of the average Englishman: self-control, a crage for sports, sentimentality
about animals. (...)" Der sprachliche Aufbau des Lehrwerks orientiert sich an der lateini-
schen Grammatik, wobei der deutschen Terminologie der Vorzug gegeben wird (,,Lei-
deform® statt Passiv); es enthilt komplizierte Texte (zum Heriibersetzen), umfangreiche
Grammatikiibersichten und Konjugationstabellen, aber vergleichsweise nur wenige Ubun-
gen. Im Ubungsangebot dominieren einfache Umformungen (,,Setze in die Leideform®)
und Hin-Ubersetzungen (Translate: 1. Mr. Smith wurde immer fiir einen Mann gehalten,
dem man vertrauen konnte. 2 ...).

Es fillt daher nicht schwer, als Konzept dieses Lehrwerks die Grammatik-Uberset-
zungs-Methode zu identifizieren. Die Lehrverfahren sind vom altsprachlichen Unter-
richt abgeleitet: Es wird zweisprachig und sprachvergleichend gearbeitet, viel in beide
Richtungen tbersetzt, die Grammatik wird bis in die Einzelheiten explizit vermittelt,
Vokabeln und Redewendungen werden zweisprachig getibt und auswendig gelernt. Als
Folge dieser Lerntitigkeit entstand bei den meisten Menschen, die so unterrichtet wurden,
cher formales Sprachwissen als praktisches Sprachkénnen, cher die Fahigkeit zu tbersetzen
als spontan zu kommunizieren. Dabei sind die Anforderungen recht hoch: Die Progression
ist steil, die Lernlast (larning load) jeder einzelnen Lektion beeindruckend, der streng
formalgrammatisch ausgerichtete Lernprozess bleibt aus der Sicht eines Nicht-Lingui-
sten trotz der vereinfachten Terminologie fremd und undurchschaubar.

Die direkte Methode als praxisbetonte Alternative zur eher theorielastigen Gramma-
tik-Ubersetzungs-Methode geht beziiglich der Auswahl und Anordnung des Lernstoffs
zwar von dhnlichen Primissen aus (formalgrammatische Progression), verzichtet je-
doch auf explizite Terminologien und Sprachvergleiche sowie alle zweisprachigen
Ubungsformen; die Sprache soll direkt/ natiirlich/ praktisch/ einsprachig erarbeitet und
gelernt werden (learning by doing). Im Idealfall ist der Sprachlehrer selbst Muttersprachler; er
bendtigt neben einem gut strukturierten Lehrbuch und etwas methodischem Geschick bei
der einsprachigen Vermittlung weder eine wissenschaftliche Ausbildung noch Kenntnisse
der Erstsprache seiner Lerngruppe. Das erklirt vielleicht, warum direkte Methoden an
privaten Sprachenschulen du3erst populdr waren (und in leicht ,aufgepeppten® Varianten
bis heute sind), die direkte Methode zuweilen synonym als Berlitz-Methode bezeichnet
wird: Das Konzept scheint auf den ersten Blick plausibel, ist daher gut in der Werbung
darzustellen, den Teilnehmern leicht zu verkaufen, den Kursleitern ohne viel ,,theoreti-
schen Ballast™ beizubringen; aullerdem sind passende Kursleiter leicht zu finden und
billig zu haben. Allerdings stellt die Methode heimlich und auf andere Weise als die
Grammatik-Ubersetzungs-Methode ebenfalls hohe Anspriiche an den Lerner: Er muss
sich die Zielsprache aus den Vorgaben (deren Aufbau und innere Struktur nur dem
Lehrbuchautor bekannt ist) weitgehend selbstindig und fast ohne Hilfe rekonstruieren.
Wer als Erwachsener weniger sprachsensibel und weniger sprachlerngetibt ist, kein aus-
reichend zeitintensives, individuelles Training erhilt, hat daher beim ,,Einftihlen in die
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Zielsprache auf mittlere Sicht cher geringe Erfolgsaussichten. Aulerdem kommt in der
direkten Methode paradoxerweise, obwohl stindig einsprachig geiibt wird, die kommu-
nikative Funktion der Sprache nur zufillig ins Spiel - abhingig vom methodischen Ge-
schick des Lehrers, sich Anwendungen des formalen Lernstoffs einfallen zu lassen.

Die ,,pragmatische Wende* im VHS-Fremdsprachenunterricht hin zu weniger anspruchs-
vollen Unterrichtskonzepten und zu realistisch-alltagsbezogenen Lernzielen stehtin West-
deutschland in engem Zusammenhang mit dem Erscheinen einer neuen Unterrichtsme-
thode und Lehrbuchreihe (Englisch fir Sie, 1968 ff,; in den Folgejahren methodisch
analoge Ausgaben fiir viele weitere Sprachen). Die Lektionen in den ,,fir Sie“-Biichern
sind in sich sehr einfach aufgebaut: Am Anfang eine Seite mit Bild und Text, dann eine
Seite mit den grammatischen Lehrzielen, Beispielen und Erklirungen und abschlieBend
zwei Seiten mit Ubungen. Die Texte haben oft eine pseudo-dialogische Struktur etwa
nach dem folgenden Muster:

John is at the doctor’s. He has a stomach ulcer. The doctor is asking him
some questions:

Doctor: Do you work too hard?
John: No, | don’t work too hard.
Doctor: Do you smoke?
John: No, | don’t smoke.
Doctor: Do you drink alcohol?
John: No, | don’t drink alcohol.
Doctor: Do you drink strong coffee?
John: No, | don’t drink any coffee at all. | only drink milk.

(..)

Der vorliegende (Filter-)Text hat offensichtlich allein die Funktion, den grammatischen
Lernstoff einzufthren; strukturelles Lernziel ist die Bildung der verneinten Form der
do-Umschreibung (ohne die Formen mit does). Auf der im Buch folgenden Grammatik-
seite finden sich ausgewihlte Erklirungen zu diesem Thema und auf den Ubungsseiten
zahlreiche Ubungen nach dem folgenden Muster:

Add a sentence with but ...
I like coffee. (tea) - I like coffee, but | don't like tea. |

a. | speak English. (French) b. | drink whisky. (gin) c. | help my wife. (son) d. |
paint the walls. (the tables and chairs) e. | read newspapers. (books) f. | study the
fooball results. (the sales figures) g. | type my letters. (my English homework) h. |
want a newspaper. (the Financial Times)

Es handelt sich um eine formorientierte Ubung, in der das grammatische Muster, das im
Filtertext eingefithrt wurde, drillmiBig achtmal wiederholt und ,,eingeschliffen® wird.
Die Form hat Vorrang vor der Bedeutung; die Antwort ist durch das Beispiel und den
Impuls eindeutig definiert, so dass vom Lerner auf der inhaltlichen Ebene weiter nichts
zu beachten oder zu planen ist. Entsprechend kann man die Ubung abarbeiten, auch
wenn man die Bedeutung der Sitze nicht versteht. Da immer nur eine Antwort zulissig
ist, eignet sich der Ubungstyp (pattern drill) vorziiglich fiir die Arbeit im Sprachlabor und
fiir das programmierte Lernen. Gelernt wird weitgehend miindlich und einsprachig; der
Lerneftekt der Gewdhnung (babit formation) soll nach den Vorgaben der behavioristischen
Lerntheorie nicht durch Verstehen, sondern vor allem durch praktische Wiederholun-
gen eintreten; alle Fehler werden daher auch sofort korrigiert.

—\_, vgl. Abschnitt 3,
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Beispiel
Quelle: Englisch fiir Sie,
Band 1, 1968: 62

Filtertext = kiinstlich im
Blick auf Lerner und
Lernprozess verfasster
Text (im Gegensatz zu
einem authentischen
Text)

Beispiel
Quelle: Englisch fiir Sie

(Hueber) Band 1, 1968:
64
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Beispiel

Quelle: Englisch fiir
Erwachsene
(Cornelsen), Band 1,
1976: 105

Obwohl die Lehrwerkreihe noch Kompromisse mit édlteren Methoden erkennen ldsst
(explizite Grammatik, Ubersetzung als Lernkontrolle), kann man es vor allem im Blick
auf Texte, Ubungen und Lernaktivititen daher durchaus als Beispiel fiir die audiolin-
guale Methode auffassen; das kompromisslos audiovisuell/audiolinguale Lehrwerk
New Concept English (1967) war in Deutschland weniger erfolgreich. Ein audiolinguales
Lehrwerk zielt auf die schrittweise Vermittlung grammatischer Strukturen, aber nicht
durch Wissensvermittlung, sondern durch die Ausbildung praktischer Fertigkeiten (sz//s),
vorrangig der Fertigkeiten im Héren und Sprechen der Zielsprache. Die Lerntechniken
stellen vordergrindig nur geringe Anforderungen an den Lerner; allerdings darf auch
hier das gelenkte Sprechen nicht mit Kommunikation und der Erwerb formal-
grammatischer Strukturen nicht mit Spracherwerb verwechselt werden. Entsprechend
war einer der wichtigsten und offensichtlichen Kritikpunkte an dieser Lehrbuchreihe,
dass geeignete Transfer- und Anwendungsiibungen fehlten: Das endlose Einpauken der
Sprachstrukturen fithrt in der Praxis keineswegs, wie es den Annahmen dieser Methode
entspricht, gleichsam von selber zu praktischer Kommunikationsfahigkeit. Und die an-
spruchslose Gleichférmigkeit der Sprachdrills wirkt tiber kurz oder lang, zumal im Abend-
unterricht mit Erwachsenen, 6de und langweilig.

Am Ausgangspunkt der kommunikativen Methoden steht daher die Einsicht, dass
das Eintben isolierter Sprachmuster nicht schon identisch ist mit der Befdhigung des
Lerners zur praktischen Kommunikation (vgl. schon Vielau 1979). Wer in der Sprache
kommunizieren will, muss gezielt die Fahigkeiten zum Sprechen, Hérverstehen, Lese-
verstehen und Schreiben ausbilden, und er muss die Sprache nicht nur hinsichtlich ihrer
grammatischen Form (Struktur) auffassen, sondern auch ihre spezifische Leistung (Funk-
tion) in realen kommunikativen Prozessen verstehen. Neue Bezugswissenschaft ist da-
mit zunichst die funktionale Linguistik (Pragmalinguistik), spiter die Diskursanalyse.
Insofern sind die kommunikativen Methoden von ihren Lehrzielbeschreibungen her
,Bindestrich-Methoden®, die zugleich Form und Funktion bertcksichtigen, dabei mal
das eine, mal das andere in den Vordergrund stellen: zunichst eher strukturell-funktio-
nal in der Anlage (Englisch fiir Erwachsene, Take off), dann notional-funktional (Fo/low
me), tunktional-strukturell (On the way, Bridges), neuerdings notional-funktional-struktu-
rell bzw. ,,multi-syllabus* (New Cambridge English Course, Network, Lift off, English Elements,
Headway) und irgendwann vermutlich auch ,,diskursorientiert®. Technische Einzelheiten
dieser verschiedenen Bauprinzipien sollen hier nicht interessieren. Einfaches Erkennungs-
merkmal der kommunikativen Lehrwerkgeneration ist, dass man neben formbezogenen
Sprachiibungen in jedem Falle nun auch umfangreiches, authentisches Ubungsmaterial
zum gezielten Training der kommunikativen Fihigkeiten findet. Den Ubergang von
vorkommunikativen zu kommunikativen Lernformen kann man gut an der folgenden
Ubung studieren:

When you were 16 ...

Did you / smoke / when you were 16?
/ always do what your parents told you /
/ still go to school /
/ like classical music /
/ have a boyfriend (girlfriend) /
/ already know your husband (wife) /
/... /

Yes, | did. No, | didn't. I'm afraid | can’t remember.
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Das strukturelle Lernziel scheint auf den ersten Blick auch hier in Form des partern drill
im Vordergrund zu stehen. Aber auf den zweiten Blick wird deutlich, dass die Ubung
nicht auf bloBe Manipulation der sprachlichen Form (past zense, Frageformen und Kurz-
antwort), sondern auf den Austausch realer Information hin angelegt ist: Es gibt keine
Antwortsteuerung mehr, der Lerner priift den Inhalt der Frage und gibt (positiv, negativ
oder ausweichend) Auskunft iber sich selber. AuBerdem ist der Katalog auf Erweite-
rung hin angelegt: Die Lerner sollen, sobald sie die Struktur aufgefasst haben, in glei-
cher Weise eigene Fragen bilden und auf unbekannte Fragen antworten.

Was in dieser Ubung allerdings noch vollig fehlt, ist ein kommunikativer Kontext: In
welcher realen Sprechsituation und mit welcher Absicht wiirde eine solche Frage (von
wem an wen) gestellt werden? Die strukturell-funktionale Lernanordnung stellt die sprach-
bezogenen Lernziele nach wie vor in den Vordergrund, sucht dabei lediglich nach még-
lichen (und oft sehr kunstlichen) Anwendungen dieser Strukturen. Die funktionalen
Lehrziele kénnen daher mit Lehrwerken, die in dieser Weise aufgebaut sind, nicht schliissig
verfolgt werden. Positiv hervorzuheben ist jedoch eine neue Vielfalt einfallsreicher Ubungs-
formen, Rollenspicle und Partnertibungen im Vergleich mit audiolingualen Lehrwerken.

Die nichste Lehrwerkgeneration, nun funktional-strukturell angelegt, geht umgekehrt
an das Problem heran: von der Funktion zur Form. Sie prisentiert semi-authentische
Sprachhandlungssituationen (mit nachvollziehbaren Sprechabsichten der handelnden Per-
sonen) und leitet daraus die sprachbezogenen Lernziele ab. So findet man hier beispiels-
weise zum gleichen Thema wie oben den folgende Ubungsaufbau:

Where were you last night? [Dialog mit Bild]

Hello Simon.
Hello, Sally. Where were you last night?

Oh, | was just too tired. We had so much work yesterday. | was at the office till seven.
That’s a shame. We were at the folk club till about half past ten, and then we had
a chinese meal.

So, you had a good time, then?
Yes, great.

(...)

Where were you last night? / We were at the ... till ... and then we had ...
a. folk club - 22.00 - chinese restaurant

b. pub - 20.30 - pizza, lasagne

c. disco - 23.30 - hamburger

d. football match - 21.00 - fish and chips

Es tiberrascht vielleicht, dass die Ubung hier wieder nur als ein schematischer Drill nach
behavioristischem Muster angelegt ist. Bei einer stirker funktionalen Anlage ergibt sich
fir die Lehrbuchautoren das Problem, dass es am Anfang des Lernprozesses kaum
moglich ist, Ubungen zugleich funktional stimmig und strukturell kontrolliert (,,keine
Sprache einbauen, die grammatisch noch nicht dran ist“) zu konzipieren. Entsprechend
miissen die Teilnehmer am Anfang vieles in Form von Redewendungen auswendig ler-
nen, weil die sprachbezogenen Kenntnisse noch fehlen, die zur Situation passende Spra-
che in allen Einzelheiten aktiv zu produzieren. Das wiederum vergréBert die Lernlast
aus Sicht des Teilnehmers und fihrt in der Praxis dazu, dass Funktionen
(,,Sprechabsichten®) und Exponenten (,,Redemittel”) oft sehr schematisch eingetibt
werden - sogar in den herkémmlichen Formen des Strukturdrills wie oben im Beispiel.
Erwachsene Menschen kommen mit dem mechanischen Lernen jedoch meistens nicht

Beispiel
Quelle: On the Way
(Klett), Band 1, 1981:
64 f.
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gut zurecht: Sind hier die Anforderungen zu hoch, verzégert sich der Aufbau vernetzter
Sprachkenntnisse zu lange, so widetlegen sich solche Methoden nach gewissen An-
fangserfolgen in der Praxis von selber. Das gilt besonders, wenn die grammatische Kom-
ponente im Lehrbuch womdglich ganz fehlt oder schlecht geplant ist (etwa zu steil
ausfillt oder eine Haufung von Schwierigkeiten vorsicht).

Ein weiteres typisches Problem im Aufbau kommunikativer Ubungen kann man an den
vorgestellten Beispielen studieren. Im Bestreben, eine Ubungshandlung von Anfang an
kommunikativ zu gestalten, werden die Aufgabenstellungen immer komplexer und an-
spruchsvoller: Der Lerner muss in diesen Ubungen einen Stapel an Schwierigkeiten
abarbeiten - die Frage auffassen und verstehen, das grammatische Problem erkennen,
unbekannten Wortschatz erschlieBen, die Antwort planen und versprachlichen, die richtige
Aussprache produzieren - und zwar alles gleichzeitig und in natiirlichem Sprechtempo.
Statt sich schrittweise jeweils nur mit einem Problem befassen zu kénnen, ist er ge-
zwungen, die Aufmerksamkeit zu teilen und sich simultan mehreren Problemen zu stel-
len. Unter realen Bedingungen muss er das zwar spiter auch, aber das bedeutet natiirlich
nicht, dass das, was man spiter kénnen will, zugleich auch fiir jeden Lerner der metho-
disch beste Lernweg ist. Gerade schwichere Lerner empfinden den ,,Lernstapel” in
ganzheitlichen (synthetischen) Ubungen als zu hoch; sie wissen nicht, worauf sie achten
sollen, fithlen sich iberfordert und gehetzt durch die Vielfalt der Anspriiche und das
Arbeitstempo. Synthetische Ubungsformen sind daher eher fiir starke Lerner geeignet.

Neue Impulse fiir das Konzept der kommunikativen Methoden brachten Lehrwerke, die
nach dem multi-syllabus-Prinzip angelegt sind (wie etwa The New Cambridge English Course,
1991 ff)). In Lehrwerken dieser Art laufen mehrere Lehrpline fast gleichberechtigt ne-
beneinander her: Grammatik, Aussprache, Sprechabsichten und Situationen, Konzepte
und Themenbereiche, Fertigkeiten, Wortschatz. Neuerdings kommt noch die Vermitt-
lung von Lerntechniken hinzu (Network, Lift off, Eurolingua). Der Aufbau dieser Lehrbi-
cher sieht jeweils eine Mischung von grammatisch ,,sauberer* und ,,unsauberer Spra-
che vor: Neu ist dabei das Prinzip der aktiven Auswahl des Lernstoffs von Seiten des
Lerners. Der Lerner soll nicht mehr ausnahmslos alles lernen, was im Input vorkommt,
sondern aktiv die Elemente auswihlen (lernen), die fiir ihn in seiner Lebenswelt wichtig
sind und fiir die er von seinem Lernvermégen her aufnahmebereit ist. Ahnlich wie
beim natiirlichen Spracherwerb des Kindes ist der Input nicht kiinstlich auf das ver-
meintlich Lernbare hin abgemagert, sondern umgekehrt im Blick auf einen interessan-
ten, natiirlichen Sprachgebrauch eher angereichert - enthilt aus der Sicht des Lerners
also stets einiges mehr als das an dieser Stelle Lernbare. Der Lerner kommt auf diese
Weise schon frith mit komplexer, natlrlicher Sprache in Beriihrung - jedoch ohne die
Verpflichtung, sie an dieser Stelle schon (mechanisch) lernen zu miissen. Der Vorteil
dieses Zugangs: im spiteren Verlauf des Lernprozesses, wenn diese Redemittel nun
auch systematisch erarbeitet werden sollen, sind immer schon bestimmte Erinnerungen
und Ankerpunkte vorhanden, die den Erwerb der betreffenden Strukturen erleichtern.

Aulerdem sehen die neueren Lehrwerke innerhalb der einzelnen Lektion wieder einen sorg-
filtig gestuften Ubungsaufbau vor, in dem eine verfrithte Mehrfachbelastung durch allzu
ganzheitliche Aufgabenstellungen vermieden, andererseits die Eigenaktivitit des Lerners
viel stirker als frither betont wird (fask-orientation): Gesteuert durch entsprechende Aufga-
benstellungen erarbeitet sich der Lerner zunechmend selbstindig die jeweiligen Lern-
gegenstinde. Erst am Schluss einer Ubungssequenz, wenn entsprechende Teilfertigkeiten
ausgebildet sind, folgen dann ganzheitlich-kommunikative Aufgabenstellungen.
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Neben dem didaktischen ,,Hauptstrom®, wie er hier in aller Kiirze anhand einiger Bei-
spiele nachvollzogen wurde, gab und gibt es zahlreiche Mischformen und Varianten, die
in der Praxis der Erwachsenenbildung (aul3erhalb einiger Nischen in hochspezialisierten
privaten Sprachenschulen) aber bisher noch weniger zum Zuge kamen. Hier sind insbe-
sondere die sogenannten ,,alternativen Methoden® zu nennen: Suggestopadie, Community
Language 1earning, Total Physical Approach, Natural Approach u.a. - Auf Einzelheiten dieser
Methoden kann hier nicht eingegangen werden.

6.2 Lernprozesse und Methoden: der aktuelle Stand

Seit Mitte der 90er Jahre beobachten wir einen tiefgreifenden Wandel im methodischen
Denken, der in der Fachliteratur auch als ,,Paradigmenwechsel der Fremdsprachen-
didaktik* bezeichnet wurde (Wolff 1994). Geidndert hat sich etwas Grundsitzliches: die
Vorstellung dariiber, wie eine Sprache in den Kopf des Lerners gelangt. Bisher herrsch-
te die Meinung vor, die innere Sprache im Kopf des Lerners sei als ein Abbild der
duBeren Sprache im Lehrbuch zu verstehen, die mentale Grammatik sei im Prinzip so
etwas wie die verinnerlichte Form der Lehrbuchgrammatik. Aus dieser Annahme folgte
cine Unterrichtsmethode, die sich allgemein als Suche nach dem geschicktesten Weg der
Vermittlung des im Buch vorgegebenen Lernstoffs beschreiben ldsst.

Aber schon die Voraussetzung der ,,Vermittlungs-Methoden® ist im Licht der Erkennt-
nisse der aktuellen Spracherwerbsforschung nicht linger haltbar: Das innere Sprach-
modell des Lerners ist als ein eigenstindiges, subjektives Konstrukt zu begreifen, das
nach lernerspezifischen Voraussetzungen in relativer Unabhingigkeit vom duf3eren Lehr-
plan entsteht. Vereinfacht gesagt: man kann eine Sprache nicht lehren, sondern jeder
Lerner muss sie ,,fur sich® erlernen, im eigenen Kopf (re)konstruieren. Insofern kann
man das Lernen einer Fremdsprache nicht linger, wie friher angenommen, als mecha-
nisch-schrittweise Aneignung einer Serie von Automatismen verstehen, die sich
irgendwann nach dem Bild einer Flasche, die per Trichter gefillt wird, von selbst zu
einem funktionierenden Ganzen ordnen, sobald die Flasche voll ist. Die innere Sprache
wichst nicht beliebig nach einem von aullen vorgegebenen Bauplan, sondern ,,orga-
nisch® in dem Mal3e, wie ein Lerner vom Stand seiner Lernressourcen her zur Aufnah-
me und Verarbeitung einer bestimmten sprachlichen Information bereit ist.

Aus Sicht des lernenden Individuums funktioniert der Spracherwerb eher wie ein Puzz-
le: Ex muss bei jedem Lernschritt gezielt die Teile finden, die zu den schon vorhandenen
Teilen passen. Sobald sich die ersten Teile richtig zusammentiigen, ist das innere Modell
mehr oder weniger funktionstiichtig - und zwar fast von Anfang an, wie man an der
Leistung kindlicher Ein- oder Zweiwortsitze ablesen kann. Um die jeweils (subjektivl)
passenden Teile zu finden, ist mechanisches Lernen daher nicht nur ungeeignet, sondern
sogar schidlich. Der subjektive Bauplan wird ,,zugeschiittet™ mit unverbundener Infor-
mation, und irgendwann vetliert man die Ubersicht: Die Chance, dass sich die zufillig
verteilten Puzzlesteine irgendwann von selbst sinnvoll reorganisieren, wird mit wach-
sender Menge des so Gelernten eher schlechter als besser.

Erfolgreicher Spracherwerb beruht vom Prinzip her also nicht auf mechanischem Erler-
nen, sondern auf gezielten subjektiven Erkenntnisakten: Auf Basis des ihm vorlie-
genden Lernstoffs bildet der Lerner Hypothesen tiber Form und Leistung der Bausteine
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ciner Zielsprache, die ihm als nichste in seinem subjektiven Bauplan fehlen; er testet
diese Hypothesen durch praktische Anwendung und modifiziert seine Annahmen auf
Basis der Erfahrungen, die er dabei macht, oder der Riickmeldungen, die er im Unter-
richt erhilt. Vieles davon geschicht unbewusst auf der Basis autonomer Erwerbs-
strategien (Ellis 1990). Die subjektiven Lernverldufe in einer Lerngruppe sind daher so
unterschiedlich wie die individuellen Lernvoraussetzungen: Von dem vorgegebenen
Lernstoff kann immer nur das effektiv aufgenommen werden, wofiir der einzelne Let-
ner bereit ist. Spracherwerb ist daher kein linearer Prozess, der mechanisch der Pro-
gression eines Lehrbuchs folgt, sondern er verlduft in Wellen und Schitben - es gibt
Beschleunigung, Verlangsamung und sogar Riickschritte - von einem ,,Aha-Erlebnis
zum nichsten.

Unterricht schafft zwar eine Lernumgebung, erzeugt jedoch keinen Lernprozess - und
schon gar nicht bei allen Lernern den gleichen. Die innere Sprache des Lerners ist kein
Abbild der duBeren Sprache des Lehrplans, der Lerner selbst ist Architekt seiner subjek-
tiven Sprache. Der innere Bauplan, nach dem der Lerner vorgeht, ist uns nicht bekannt;
und dieser innere Lehrplan (Vielau 1997) unterscheidet sich aullerdem von Lerner zu
Lerner. Das Ziel der Methodik kann also nicht linger darin bestehen, einen vorgegebe-
nen Stoff méglichst geschickt zu ,,vermitteln®, Vokabeln zu ,,pauken® und Grammatik
zu ,drillen®, das mechanische Lernen durch findige Tricks zu effektivieren
(Suggestopidie), sondern das Ziel miisste darin liegen, jedem Lerner die subjektiv ge-
eigneten Lernprozesse zu erméglichen, sie durch phantasievolle duB3ere Lernarrangements
anzuregen, zu begleiten und zu erleichtern.

6.3 Welches Unterrichtskonzept fir welche Lerngruppe?

f,) vgl. Abschnitt 2.4,
Spracherwerb,
Lernertypen

Literatur

Wenn jeder Lerner anders und nach eigenen Voraussetzungen lernt, kann es keine
Universalmethode geben, die auf alle Lernbedingungen und Lerner gleichermalen an-
wendbar wire. Neue Kursleiter in der Erwachsenenbildung sind immer wieder iber-
rascht iber die starken individuellen Unterschiede in der Fremdspracheneignung und
im Lernerfolg ihrer Teilnehmer. Diese Unterschiede scheinen zuzunehmen und sich
auszudifferenzieren, sobald der Mensch seiner sprachsensiblen Lebensphase entwichst:
Wihrend Kinder von Natur aus in bestimmtem Mal3e sprachbegabt sind (und beim Sprach-
erwerb zwar in unterschiedlichem Tempo, aber nach dhnlichen Mustern vorgehen), gibt es
beim spiteren Spracherwerb cine grofie Bandbreite individueller Vorgehensweisen (Strategi-
en) und eine entsprechende Bandbreite im Lernerfolg: Eine kleine Gruppe lernt Fremd-
sprachen weitgehend intuitiv und schr erfolgreich; die groB3e Mehrzahl aller Erwachse-
nen muss sich Fremdsprachen mithsam erarbeiten, der Erfolg dieser Bemithung ist unge-
wiss; und schliesslich gibt es die Gruppe der Lernungewohnten und Lernschwachen, die
ohne geeignete Hilfen beim Fremdsprachenlernen meistens erfolglos bleibt.

Wenn es keinen methodischen Koénigsweg gibt, der auf jeden Lerner und jede Lern-
konstellation passt, so fragt sich natiirlich, woran man sich als Kursleiter bei der
Unterrichtsvorbereitung orientieren soll. Hier lautet ein beliebter Ratschlag, man mége
sich nicht an eine bestimmte Methode halten, sondern ,,das beste aus jeder Methode
auswihlen® (Bianchi u.a. 1981: 40 ff.). Der Rat klingt verlockend, ist allerdings bei nihe-
rer Betrachtung wenig ergiebig: Denn woher wissen wir, was in einer bestimmten Lern-
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konstellation (fiir wen?) tatsichlich das beste ist? Was exakt hitte zu geschehen, wenn
auf Basis solcher Vermutungen das Lernergebnis nicht, nicht in vollem Umfang oder
nicht bei allen Teilnehmern unseren Erwartungen entspricht?

Diese Fragen fithren zu einem Grundproblem der Methodik: Der Kausalzusammen-
hang von Prozess und Ergebnis, Ursache und Wirkung ist unklar. Jede Lernkonstellation
besteht aus vielen einzelnen Lernoperationen, und fiir jede dieser Operationen gibt es
mehr als eine mogliche Variante. Im europiischen Referenzrahmen (Europarat 1997: 79 ff.)
finden sich allein etwa 150 verschiedene Parameter, die sich in der einen oder anderen
Weise auf die Prozesslenkung auswirken. Alle Lernschritte hingen systemhaft voneinan-
der ab und bedingen sich wechselseitig. Da es obendrein sehr verschiedene Lernertypen
gibt und nicht jeder Lerner auf jeden Lernweg in gleicher Weise anspricht, sind entspre-
chend viele Fehlerquellen vorstellbar. In der Praxis hat man es daher nicht trennscharf
mit einzelnen Lehrentscheidungen zu tun, die gezielt auf ihre Wirksamkeit hin gepriift
werden kénnten, sondern mit einer héchst komplexen und vieldeutigen Realitit. Um
gezielt unterrichten zu kénnen, brauchen wir also zunichst eine Theorie dariiber, wie
die Sprache in den Kopf des Lerners gelangt, auf welche Weise der Unterricht diesen
Prozess unterstiitzen kann und wie man auf verschiedene Lernbedirfnisse eingeht.

Ein trostlicher Ausgangspunkt fiir die weiteren Uberlegungen kénnte sein, dass der
Unterricht das Fremdsprachenlernen nicht verhindern kann, wenn die individuellen
Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lernen gegeben sind: Auch noch der schlechteste
Unterricht wird bei einigen Lernern Erfolg haben. Entsprechend etrlernen Kinder ihre
Muttersprache auch unter sehr ungiinstigen duf3eren Bedingungen, solange sie in der
sprachsensiblen Lebensphase sind. Spiter gilt dann als Faustregel: Von einem schlech-
ten Unterricht oder einem ungeeigneten Lehrbuch profitieren nur wenige, besonders
sprachbegabte Lerner, von einem guten Unterricht potenziell alle. Jedes Unterrichts-
konzept, jede Lehrbuchmethode ist gleichsam auf einen impliziten Lerner ausgerichtet.
Um diesen impliziten Lerner zu entdecken, geniigt es, anhand einiger Ubungsbeispiele
zu priifen, wie hoch jeweils der Lernstapel ist, der dem Lerner zugemutet wird, welche
Lernhilfen er erhilt, welche heimlichen Voraussetzungen die Erklirungssprache zu-
mutet, welchem emotionalem Stress er beim Uben ausgesetzt ist. Dabei ist nicht unbe-
dingt wichtig, wie grof3 die Stoffmenge ist, sondern wie hoch die effektive Lernlast zu
veranschlagen ist: Wenn ausnahmslos alles gelernt werden muss, was im Buch steht,
kann ein minimaler Input eine riesige Lernlast implizieren; wenn der Lerner aktiv das
auswihlen kann, woflr er lernbereit ist, bleibt die Lernlast selbst bei grolen Stoffmengen
tberschaubar.

Das Grundprinzip lernerorientierten Unterrichtens ist nun recht einfach zu beschrei-
ben: Je schwicher der Lerner, desto niedriger muss die Lernstapel sein, desto mehr
Lernhilfen sind erforderlich, desto geringer dirfen die heimlichen Voraussetzungen sein,
desto weniger emotionaler Stress darf zugemutet werden und desto iiberschaubarer
muss die Lernlast sein (vgl. Vielau 1997, Schmidt-Schénbein 1990). Wihrend man
beispielsweise bei Kindern oder in Gruppen erwachsener Sprachstudenten ,,riskanter
(cher einsprachig, mit ganzheitlich-synthetischen Lernformen, wenig Hilfen und hoher
Lernlast) arbeiten kann, wird man in heterogenen Lerngruppen, wie man sie an Volks-
hochschulen antrifft, also zunichst ,,vorsichtiger™ sein mussen (graduell ansteigende Anfor-
derungen an den Gebrauch der Zielsprache, mehr erstsprachige Hilfen und Briicken, Ubungs-
aufbau cher schrittweise als ganzheitlich, eher niedrige effektive Lernlast).

=,\> vgl. Abschnitt 1,
Fremdsprachen-
lernen im Unter-
richt

Lernstapel = Zahl der
gleichzeitig zu bewélti-
genden Lernaufgaben
aus Lernersicht

Literatur
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6.4 Unterrichtsvorbereitung

Anhang:

Formblatt Unter-
richtsvorbereitung

Sobald die Ausgangsbedingungen geklirt sind, man ein ungefihres Bild der Lerngruppe
besitzt und sich fiir ein bestimmtes Unterrichtskonzept entschieden hat, beginnt man
mit der Unterrichtsvorbereitung im eigentlichen Sinne. Aus Griinden, die beim Weiter-
lesen sicher noch besser verstindlich werden, ist es empfehlenswert, diese Vorbereitung
nicht formlos auf einem losen Zettel oder mit ein paar Notizen im Lehrbuch zu erledi-
gen, sondern in einer systematischen Form. Das im Anhang abgedruckte Planungs-
formular hat sich in der Praxis bewihrt und kann als Vorlage dienen. Die Unterrichts-
planung bezieht sich auf Unterrichtseinheiten; jede ,,Unterrichtseinheit® wiederum ent-
hilt eine oder mehrere ,,Lerneinheiten (Lernsequenzen).

Unterrichtsplanung

Das Planungsformular beschreibt eine Unterrichtseinheit; praktikabel und ausreichend
tbersichtlich ist jeweils ein DIN-A4-Blatt fiir eine 45-Minuten-Finheit. Die Gesichts-
punkte, an denen sich der Unterrichtsplan orientiert, sind Material, Lernaktivitdt und
Zeit; eine 45-Minuten-Unterrichtseinheit kann am Anfang zum Beispiel eine Wieder-
holungs- und Aufwirmphase, dann eine oder mehrere Lernsequenzen enthalten, ein
Planspiel in Arbeitsgruppen zur Anwendung des Gelernten, zum Schluss eine Phase fiir
Feedback und die Zusammentassung, Die auf die Unterrichtseinheit verteilten Lern-
sequenzen orientieren sich an den jeweiligen Lehrzielen; dazu gleich noch genauer.

In der Weiterbildung gibt es sehr unterschiedliche Kurstypen mit sehr verschiedenarti-
gen Unterrichtsblécken (einstindig, zweistindig, dreistiindig, vierstindig, achtstindig)
und Unterrichtsfrequenzen (einmal / zweimal/ dreimal pro Woche tber ein Wochenen-
de/ Halbjaht/ Jahr etc.). Die 45-Minuten-Unterrichtseinheit passt sich flexibel solchen
Kurstypen an; man kann sie in die verschiedenartigsten Kontexte transportieren. Aller-
dings sind vom didaktischen Rahmen her einige zusitzliche Uberlegungen erfordetlich:
In einen achtstiindigen Unterrichtstag wiirde man zum Beispiel besser nicht acht ,,norma-
le* 45-Minuten-Einheiten hineinpressen, weil die kompakte Lernform andere Lehrziele im-
pliziert und das Aufnahmevermégen der Lerner (Stichwort ,,Lernlast™) bei einem derart
massiven Input sicher auch bald erschépft wire. Entsprechend gelten fiir einen drei-
stindigen Kurs andere Regeln als fir einen zweistindigen. Je kleiner der Unterrichts-
block und je weiter die Frequenz (Unterricht einmal pro Woche?), desto héher kann im
Prinzip die Lernlast in den einzelnen Unterrichtseinheiten angesetzt werden.

Der 45-Minuten-Unterrichtsplan beschreibt den Ablauf der einzelnen Lernschritte mit
der vorgeschenen Dauer, qualifiziert diese Lernschritte nach ihrer Funktion im Lern-
prozess der Gruppe, ordnet die jeweils erforderlichen Lernmaterialien zu (Lehr- und
Arbeitsbuch, Medien, Tafelbild etc.) und kennzeichnet die Sozialformen (individuell,
Partner- und Gruppenatbeit, frontal/ Plenum etc.). Wichtig ist, dass man die Prozesse
nicht zu detailliert plant, weil sonst die Flexibilitit verloren geht. Andererseits entlastet
man sich selbst in der Lehrerrolle, wenn man den geplanten Ablauf (der ja keineswegs
identisch mit der im Lehrbuch vorgesehenen Ubungsfolge sein muss!) stets tibersicht-
lich vor Augen hat: Man kann sich dann unbesorgt auf den gerade aktuellen Lernschritt
konzentrieren und viel flexibler auf Reaktionen der Lerngruppe einlassen, ohne in die
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Gefahr zu geraten, den ,,roten Faden® zu verlieren. Wichtige Tafelbilder, die im Ablauf-
plan keinen Platz finden, skizziert man auf der Riickseite des Blattes.

Besonders wichtig im Rahmen eines konstruktivistischen Verstindnisses der Lehraufga-
be ist die Auswertungsspalte: Hier notiert man seine Beobachtungen aus den einzel-
nen Lernschritten (Lernanordnung sinnvoll? Wiederholungsbedarf? Reaktionen der Lern-
gruppe?); das kann man sogar wihrend des Unterrichts in einer Gruppenarbeitsphase
tun oder auch kurz anschlieBend, solange die Eindriicke noch frisch sind. Wenn alles
nach Plan lduft, muss man natlirlich nicht jeden Schritt kommentieren; aber alles, was
perspektivisch eine Korrektur der Lehrplanung (Abkiirzung, Erginzung, Wiederholung,
Variation) veranlassen kénnte, sollte hier erscheinen und vielleicht auch farblich beson-
ders hervorgehoben werden. Wenn man sich die Unterrichtsplanung spiter wieder vor-
nimmt, hat man mit einem Blick die kritischen Punkte im Unterrichtsplan erfasst, et-
kennt mégliche Schwichen im Lehrbuch, in einzelnen Ubungen oder Ubungsfolgen,
macht die gleichen Fehler nicht womdglich zum zweiten Mal und weil3 schon vorher, an
welcher Stelle man experimentieren sollte.

Damit ist implizit ein weiterer wichtiger Punkt angesprochen. Professionelles Lehren ist
ohne eine gut geordnete Ablage faktisch nicht méglich, weil man bei jeder Gruppe
immer wieder von vorne beginnt, nicht aus Misserfolgen lernt, positive Erfahrungen
verloren gehen - und weil man viel zu viel unbezahlte Zeit fiir die Vorbereitung aufwen-
den muss. Ein erprobter Unterrichtsplan, wie er hier beschrieben ist, kann und soll
weiter verwendet werden. FEr wird mit jeder neuen Anwendung eher nur besser, weil
man nach und nach sensibler sowohl fiir die Implikationen dieser besonderen Lernan-
ordnung wie fir Notwendigkeit und Richtung materialbezogener oder lern-
gruppenspezifischer Modifikationen wird.

Fir die Ablage sind verschiedene Systeme denkbar. Ein cinfaches Verfahren besteht
darin, der Systematik des Lehrbuchs zu folgen: Der Unterrichtsplan kommt zusammen
mit Arbeitsblittern, Folien etc. in eine Klarsichthiille in der entsprechenden Abteilung
im Kursplaner. Sobald der Plan im aktuellen Kursablauf nicht mehr benétigt wird,
landet er in einem eigenen Sammler, der dann nach und nach, geordnet nach Lehrbuch-
lektionen, alle 45-Minuten-Unterrichtspline des laufenden Semesters enthilt. Beim nichs-
ten Durchgang mit dem gleichen Lehrbuch (oder bei Vertretungsunterricht) hat man
alles zusammen sofort bequem zur Hand. Um die Erfahrungen im nichsten Durchgang
ebenfalls auswerten zu kénnen, kopiert man einfach den Plan und deckt dabei die Aus-
wertungsspalte ab. AnschlieSend kann man die Erfahrungen aus den beiden Durchgin-
gen bequem gegeniiberstellen und bewerten.

Sucht man spiter nach Material zu einem bestimmten Sachproblem (Einfithrung des
going-to-fiuture, Thema ,,Weihnacht international etc.), so schaut man einfach in den In-
dex des Lehrbuchs, auf das sich die Unterrichtspline bezichen, und hat den entspre-
chenden Unterrichtsplan ebenfalls rasch gefunden. Lernspiele, Ho1- und Lesetexte, auf-
wendige Folien, sonstige Zusatzmaterialien, die 6fter in verschiedenen Unterrichtsstun-
den gebraucht werden, sollte man besser gesondert ablegen (Sammler ,,Lernspiele®);
hier kommt dann nur ein entsprechender Querverweis in den aktuellen Unterrichtsplan.

Fast in der Mitte des Planungsformulars befindet sich eine Spalte, in der die Funktion
des Ubungsschritts im Lernprozess (in Form selbstgewdhlter Abkiirzungen) markiert
wird. Die Markierungen in dieser Spalte zeigen, ob der Lernprozess in sich sinnvoll
aufgebaut ist; ihre Anordnung und Abfolge signalisieren das Unterrichtskonzept des

=,\> vgl. Abschnitt 1,
Fremdsprachen-
lernen im Unter-
richt

= vgl. Abschnitt 5,
Kursplanung
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richtsvorbereitung
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Unterrichtenden. Damit stellt sich die Frage, was eine Lernsequenz (im Unterschied zur
Unterrichtseinheit) ist und wie man solche Lernsequenzen auswihlt und anordnet.

Die Lernsequenz

Eine 45-Minuten-Unterrichtseinheit besteht aus einer oder mehreren ,,Lernsequenzen®.
In einer Lernsequenz erweitert der Lerner sein subjektives Sprachmodell um neue Ele-
mente. Die Lernsequenz beschreibt das Ziel, den Prozess und das Ergebnis des ent-
sprechenden Lernverlaufs. Lernsequenzen kénnen kurz sein, aus einer einzigen Ubung
bestehen, aber auch eine lingere Abfolge verschiedener Lernaktivititen zusammenfassen -
solange diese Abfolge dem Erwerb eines bestimmten neuen Elements der Zielsprache dient.
Eine Lernsequenz verlduft in Phasen. Wenn man Lernen und Lehren nicht von vornherein
gleich setzen will, ist es wichtig, nun verschiedene Blickwinkel zu unterscheiden.

Aus der Sicht des Lernenden folgt der Spracherwerb einer verborgenen Gesetzmifig-
keit, nach der ein passendes Sprachelement ausgewihlt, erarbeitet und dem subjektiven
Sprachmodell hinzugefiigt wird; entsprechend spricht man hier vom ,,inneren Leht-
plan® und von Phasen des Spracherwerbs. Davon zu unterscheiden sind die
Unterrichtsphasen, der duere Lehrplan bzw. die Lernanordnungen, die wir als Unter-
richtende wihlen, um den Spracherwerb des Lerners anzuregen und zu erleichtern. Die
Kunst des Lehrens liegt darin, die Unterrichtsphasen so zu wihlen und abzustimmen, dass
die Lerngruppe, die man vor sich hat, optimale Lernbedingungen fiir ihre subjektiven Erwerbs-
prozesse vorfindet. Die Unterrichtsphasen orientieren sich an den Erfordernissen des Sprach-
erwerbs der Lerngruppe (nicht umgekehrt). Um ein passendes Unterrichtskonzept zu
finden, wird man bereit sein miissen, so lange mit verschiedenen Lernanordnungen zu
experimentieren, bis die Lerngruppe einen erfolgversprechenden Lernweg gefunden hat.

Das Planungsformular zwingt dazu, die Uberlegungen zur Auswahl eines passenden
Unterrichtskonzepts bewusst und explizit anzustellen, da die einzelnen Lernschritte
jeweils nach der Funktion zu kennzeichnen sind, die sie fiir den Spracherwerb der Lern-
gruppe haben sollen. Dabei ist zunichst die Frage nach der richtigen Abfolge der Lern-
schritte innerhalb der Lernsequenz zu beantworten: Die Abfolge ist offensichtlich nicht
beliebig, sondern muss sich an den Erwerbsphasen des Lerners orientieren.

Phasen des Spracherwerbs: Konstruktion und Integration

Wihrend des Spracherwerbs konstruiert der Lerner in seinem Kopf ein Arbeitsmodell
der Zielsprache, das es ihm erlaubt, die Sprache auf einem bestimmten Ubergangs-
niveau praktisch zu gebrauchen. Wie man in natiirlich-ungesteuerten Lernprozessen
und beim kindlichen Spracherwerb beobachten kann, besteht eine solche Lernsequenz
aus der Sicht des Lerners aus zwei Schritten: einer Phase, in der neues Wissen gebildet
wird (Konstruktion), und einer Phase, in der das neue Wissen vernetzt und integriert
wird (Integration). Den Prozess zur Konstruktion neuen Wissens kann man sich etwa
wie folgt vorstellen. Der Lerner ,,stolpert™ tiber ein Lernproblem und bildet, sofern er moti-
viert und innerlich zur Verarbeitung bereit ist, (meistens unbewusst) eine Hypothese zur
Losung des Problems; er ordnet also zum Beispiel versuchsweise einem unbekannten
Wort eine bestimmte Bedeutung zu. Diese Annahme wird im néchsten Lernschritt durch
Ausprobieren getestet und bei unbefriedigenden Erfahrungen/ Rickmeldungen modi-
fiziert und weiter verbessert. Dabei erginzen sich zwei Verarbeitungsrichtungen, eine
datenorientierte (bottom-up) und eine wissensgelenkte (Zgp-down): Beim Versuch, eine
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Lésung zu finden, ,,sicht und hoért der Lernende mit seinem Gedéchtnis®, er nutzt alle
Mboglichkeiten und Ressourcen, die ihm zur Verfiigung stehen (Skehan 1989), um zu
einer subjektiv plausiblen Losung zu kommen. Wihrend der Konstruktionsphase kann
der Lernprozess je nachdem, wie schwierig das Problem aus der Sicht des Lerners ist
und wie viel Aufmerksamkeit gebunden wird, die kognitiven Ressourcen stark belasten:
Der Lerner ist dann womdglich nicht in der Lage, gleich auch schon sprachpraktisch zu
reagieren, er braucht zunichst eine ,,Denkpause® (silent period) und vielleicht einige zu-
sdtzliche Sprachbeispiele, um den Vorstellungsinhalt zu entdecken, der optimal zu dem
neuen Wort passt. (Daher sind Unterrichtsverfahren, in denen ein Lerner mit neu einge-
fihrten Redemitteln sofort praktisch etwas tun soll, aus erwerbstheoretischer Sicht we-
nig sinnvoll.) Ist eine subjektiv plausible Lésung gefunden, die in der Lebenswelt des
Lerners funktioniert und keinen negativen Feedback mehr auslést, so wird sie praktisch
angewendet, zunidchst noch vorsichtig und zégernd, aber mit jedem Erfolg schneller
und sicherer - und bald auch auBlerhalb des engen Zusammenhangs, in dem das unbe-
kannte Wort zuerst wahrgenommen wurde (Transfer).

Die Notion wird auf diese Weise auch in neuen Zusammenhingen verfiighar, sie ver-
bindet und vernetzt sich mit dem vorhandenen Wissen (Integration). Je 6fter das neue
Wort verwendet wird, desto mehr verfestigt sich die Verkniipfung von Wort und Vor-
stellungsinhalt, wird schlieSlich zur Routine, deren Abruf keine Aufmerksamkeit mehr
verlangt. Der Lerner hat seinem subjektiven Sprachmodell erfolgreich ein neues Ele-
ment hinzugefiigt und es in sein bestehendes Wissen integriert, er kann das Wort fliissig
und erfolgreich gebrauchen. Das gilt natiirlich nur fir die Fertigkeitsbereiche, die tat-
sichlich beim Lernen eine Rolle spielen: Wer das neue Wort zum Beispiel nie liest oder
schreibt, entwickelt in diesen Bereichen auch keine Geldufigkeit.

Jedes neue Sprachelement, gleich ob es sich dabei um ein einfaches Wort oder um eine
komplexe Satzstruktur oder Redewendung handelt, wird im Prinzip auf die hier be-
schriebene Art erworben. In welcher Phase sich ein Lerner beim Erwerb eines neuen Sprach-
elements befindet, ist weniger daran erkennbar, ob er im Gebrauch dieses Elements noch
Fehler macht oder nicht (der fehlerfreie Satz kann mechanisch gelernt sein oder nur
zufillig beim Ausprobieren entstehen). Wichtiger ist die Reaktionsgeschwindigkeit: Erst
wenn das neue Wort in kommunikativen Zusammenhingen sicher und fliissig gebraucht
werden kann, ist der Spracherwerb aus der Sicht des Lerners abgeschlossen.

Damit ist allerdings noch nicht viel iiber die Qualitit des Gelernten ausgesagt. Gerade
beim natiirlichen, ungesteuerten Spracherwerb kommt es hiufig vor, dass falsche oder
nur teil-richtige Vorstellungen gebildet werden und sich subjektiv verfestigen. Man spricht
in diesem Fall von ,,Fossilisierung®; solche Fossilisierungen sind héufig im Sprachge-
brauch von Gastarbeitern zu finden, die sich die Sprache selbst beigebracht haben und
sich nicht mehr in der sprachsensiblen Lebensphase befinden. Die Teilsysteme der Spra-
che, die vermeintlich wenig Aufmerksamkeit verlangen und gleich zu Beginn des Sprach-
erwerbs stindig gebraucht werden (Aussprache und Schrift), unterliegen daher in beson-
derem Male der Fossilisierung. Fehler, die im beschriebenen Sinne zur subjektiven Rou-
tine geworden sind, verschwinden nicht von allein und kénnen mit Standardmethoden
spater auch kaum noch korrigiert werden; so spricht ein Auslinder hiufig nach zwanzig
Jahren den gleichen Akzent wie in den ersten zwei Monaten seines Aufenthalts. Und ein
falsch eingetibtes Schriftbild wird hartnickig beibehalten, obwohl man die richtige Schreib-
weise beim Lesen stindig vor Augen hat.
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Beispiel

Quelle: Zusammenstel-
lung aus diversen
Lehrwerken

Unterrichtsphasen: Ein praktisches Beispiel

Wenn wir (im Gegensatz zu den Erwerbsphasen) von ,,Unterrichtsphasen® sprechen, so
meinen wir die Gestaltung einer Lernsequenz aus der Sicht des Lehrers, also die Wahl
eines bestimmten Lernarrangements. Dieses Lernarrangement wirkt wie ein ,,didakti-
sches Fenster* (Vielau 1997): Es setzt die Rahmenbedingungen fur die subjektiven Lern-
bewegungen, es soll der Lerngruppe den Spracherwerb ermdglichen, ihn erleichtern und
optimieren. Kurz: Die Auswahl der Lernarrangements soll sich an den Bediirfnissen des
Spracherwerbs einer bestimmten Lerngruppe orientieren.

Eine Lernsequenz aus der Sicht des Lehrers besteht im Prinzip aus drei Schritten: der
Auswahl und Prisentation des Lernstoffs mit entsprechender Sprachaufnahme durch
den Lerner, einer Phase der Sprachverarbeitung, in der der Lerner zur Hypothesenbildung
und Tiefenverarbeitung des Lernstoffs angeregt werden soll, und einer Phase der Sprach-
anwendung, in der der Lernstoff in den verschiedenen Fertigkeitsbereichen (Hérverstehen,
Sprechen, Leseverstehen, Schreiben, Ubersetzen ...) gefestigt, integriert und automati-
siert wird. Wie man am Beispiel gleich sechen wird, impliziert die Auswahl eines Lern-
arrangements jeweils eine bestimmte Lehrhypothese. Ob diese Hypothese begriindet
und wirksam ist, ob das Arrangement in dieser Lerngruppe tatsichlich den gewiinsch-
ten Lerneffekt hat, wird man letztlich erst im praktischen Unterricht feststellen.

Die Lerninhalte sind meistens schon durch das Lehrbuch vorgegeben. Am Beispiel der
folgenden vierschrittige Lernsequenz, in der es um den Erwerb einer wichtigen gram-
matischen Notion geht (going-to-Futur), wird das Zusammenspiel von Unterrichtsphasen
cinerseits (dullerer Lehrplan) und Spracherwerbsprozessen andererseits (innerer Lehr-
plan des Lernenden) verstindlich. Die Ubungsfolge ist fiir den Zweck dieser Abhand-
lung konstruiert und aus verschiedenen Quellen zusammengestellt:

1. Look at this conversation:

Mrs Wells: How old are you now, Jackie?

Jackie: I'll be eighteen next Friday.
Mrs Wells: Oh, really? Are you going to have a party?

Jackie: I'm going to have a meal in a restaurant with a few friends.
Mrs Wells: That'll be nice.

2. Complete the replies. Use be going to or will with the verbs.

Oh, you've got a ticket for the play. - Yes, I'm going to see it on Friday. see

The phone’s ringing. - OK, I'll answer it. answer
1 Did you buy this book? - No, Nancy did. She ... it on holiday. read
2 Tea or coffee? - | ... coffee, please. have
3 I'm going to miss this film on TV because I'll be out tonight. -

Well, | ... it on the video, then. record
4 I'm just going to the newsagent’s for a paper. -

What newspaper ...? you buy
(...)

3. Do you have plans for your next weekend?
Work in pairs, take notes and report.

4. Listen to the telephone call on your answering machine.
Your friend Lucy is going to invite you. Discuss with your partner what you
would like to do and write her a short letter.
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Der erste Schritt (Ubung 1) dient der Sprachaufnahme. Der Lerninhalt sollte dabei so
ausgewahlt werden, dass er nicht zu schwierig ist und nur leicht jenseits des aktuellen
Standes der Lernersprache liegt (comprebensible input). Im Beispiel wiirde man davon aus-
gechen, dass das wi//-Futur bekannt ist, hier also sozusagen den Hintergrund bildet, vor
dem sich das eigentliche Lernproblem besser abhebt. Der Lerninhalt (going-#o) wird ein-
gebettet in einen speziell ausgewihlten, vereinfachten Kontext (Filtertext), der es dem
Lernenden etleichtert, das Problem aufzufassen; der Filtertext sollte nicht zu kunstlich
sein, aber er muss am Anfang einer Lernsequenz keineswegs sofort allen Anspriichen an
Authentizitit geniigen. Das didaktische Motiv steht an dieser Stelle noch im Vorder-
grund. Lerninhalt im hier angesprochenen Sinn kann mehr oder weniger alles sein, was
im Unterricht gelehrt wird: eine grammatische Struktur, ein Wortfeld, ein Aussprache-
problem, eine Sprachfunktion, eine Lesestrategie, eine Lerntechnik.

Im Beispiel geht es um den Erwerb einer grammatischen Struktur. Sobald also sicherge-
stellt ist, dass der Filtertext verstanden worden ist, dass der Lerner die Sitze lesen und
aussprechen kann, wird die Aufmerksamkeit auf die Frage gelenkt, warum es bei der
Bezugnahme auf Zuktnftiges einmal going 70 und beim anderen Mal wi// heiB3t. Die Lern-
er markieren die betreffenden Formen im Text und bilden (individuell oder in Partner-
arbeit) anhand des Beispiels Arbeitshypothesen zur grammatischen Funktion dieser For-
men; d.h. sie formulieren Gebrauchsregeln. Das kann in expliziter Form geschechen
(was den Vorteil hat, dass man die gefundenen Regelformulierungen spiter vergleichen
und besprechen kann); bei einfacheren Problemen kann man auf eine Versprachlichung
der Gebrauchsregel vielleicht ganz verzichten.

Es bleibt zunichst offen, ob die gefundenen Regeln richtig oder falsch sind; denn die
Annahmen sollen nun im nichsten Lernschritt anhand der Sitze in Ubung 2 tiberpriift
und praktisch erprobt werden. Auch hier, in der Phase der Sprachverarbeitung, be-
schrinkt sich die Rickmeldung des Kursleiters darauf, ob die gefundenen Lésungen
richtig oder falsch sind. Erklirungen und Begriindungen werden an dieser Stelle noch
nicht gegeben. Ist die Losung falsch, so muss die Arbeitshypothese neu ausgehandelt
und so lange verindert werden, bis sie schlief3lich die verschiedenen Anwendungsfille
in der Ubung 2 sinngemiB erkliren kann.

An dieser Stelle fillt auf, dass Fehler wihrend der Sprachverarbeitung einen véllig an-
deren Stellenwert haben, als man das traditionell im Sprachunterricht kennt. Ahnlich wie
cin Kind im Erstsprachenerwerb braucht der Lerner die Moglichkeit sanktionsfreien
,Probehandelns®, um seinen subjektiven Erwerbsprozess vorantreiben zu kénnen. Feh-
ler werden also nicht vermieden, sondern durch die Lernanordnung geradezu herausge-
fordert. Jeder Fehler in diesem Zusammenhang ist sozusagen eine indirekt gestellte
Frage, die Korrektur eine gezielte, optimal lernwirksame Hilfestellung bei der Verbesse-
rung der Anfangshypothese. Es kann daher nicht Zweck einer solchen Lernanordnung
sein, auf dem schnellstméglichen Wege (zum Beispiel durch wortreiche Erklirungen
des Lehrers) zu den richtigen Losungen zu gelangen - denn erst, wenn man das ganze
Spektrum der Fehlermoglichkeiten kennt, hat man ein Problem wirklich erfasst. Diesen
Prozess abzukirzen und ergebnisorientiert zu beschleunigen, wire unter konstruktivis-
tischen Vorzeichen also grundfalsch: Der Prozess hat Vorrang vor dem Ergebnis.
Kommt der Lerner im ersten Zugriff zu keiner sinnvollen Lésung, miisste man als
Kursleiter selbst das akzeptieren: Denn das Verstehensproblem signalisiert hier ja lediglich,
dass der Lerner zur Aufnahme dieses spezifischen Lerninhalts von sich aus noch nicht
bereit ist. Die Erklarung ,,von aullen®, vom Lehrer her, bewirkt unter diesen Vorausset-

—A)

vgl. Abschnitt 6.5,
Fehleranalyse
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Tipp U

Verzichten Sie auf
langatmige Erklérungen.

prozedurales Wissen =
Handlungswissen (im
Gegensatz zu theoreti-
schem bzw. ,dekla-
rativem* Wissen)

f,) vgl. Abschnitt 6.4,

Hérverstehen,
Strategien

zungen kaum etwas Sinavolles: Der Lerner produziert nun vielleicht nach dem vorgege-
benen Schema kurzfristig die richtige Lésung, solange er sich bewusst auf die Anwen-
dung der Regel konzentriert, aber er wird bei ndchster Gelegenheit, sobald die Aufmerk-
samkeit abgelenkt wird oder die ,,aufgesetzte Erkldrung wieder vergessen ist, die glei-
chen Fehler wie vorher machen. Das Problem wire nur oberflichlich, in Form einer
»Monitorregel“ gelernt, aber eine Tiefenverarbeitung mit Erweiterung des ,,prozeduralen
Wissens® hitte nicht stattgefunden ...

Hat der Lerner von sich aus eine plausible Gebrauchsregel gefunden, so folgt im dritten
Schritt eine Ubung zur Sprachanwendung: Die Aufmerksamkeit des Lerners verschiebt
sich dabei weg von der Sprachbetrachtung hin zum Gesprichsinhalt. Im Dialog mit
cinem Gesprichspartner werden Pline zur Freizeitgestaltung ausgetauscht; das Ergeb-
nis wird schriftlich festgehalten und anschlieend berichtet. Die Information, die ausge-
tauscht wird, ist in dieser Lernanordnung (znformation-gap-practice) wechselseitig unbe-
kannt: Der, der die Fragen stellt, kennt die Antwort nicht; und um anschlieBend sinnvoll
berichten zu kénnen, muss er zuriickfragen, Missverstindnisse kliren, Einzelheiten in
Erfahrung bringen. Frage und Antwort wechseln sich im natiirlichen, zielorientierten
Rhythmus ab. Trotz der engen Vorgaben handelt es sich hier also ansatzweise schon um
,,echte® Kommunikation - auch wenn bestimmte Merkmale eines authentischen Ge-
sprichs (realer Kontext, natiirliche Handlungsabsichten) noch fehlen. Wihrend einer
Partnerarbeit dieser Art wiirde der Kursleiter nicht mehr unterbrechend korrigieren,
sondern wichtige Fehler zundchst nur sammeln und anschlieBend gezielt in einem er-
neuten ,,Konstruktionslauf™ (nach Art des zweiten Lernschritts) bearbeiten lassen.

Die abschlieBende Hérverstehensiibung (Ubung 4) prisentiert das Lernproblem einge-
bettet in einem sprechnatiirlichen Kontext. Die Aufmerksamkeit des Lerners wird durch
die Aufgabenstellung gelenkt und schon vorweg auf eine bestimmte Horstrategie (/stening
Jor detail) hin ausgerichtet. Er kann die gestellte Aufgabe nur 16sen, wenn mittlerweile
eine gewisse Flissigkeit im Gebrauch des going-fo-Futur erreicht ist. Bei der Bearbeitung
der Aufgabe verwendet er diese Struktur in einer integrativen Form, die sowohl Horen
und Sprechen wie auch kommunikatives Schreiben einschlie3t: Gelingt hier die Verstin-
digung fliissig und ohne zu viele Fehler, so kann man davon ausgehen, dass die Lern-
sequenz insgesamt erfolgreich durchlaufen wurde.

Die Reihenfolge der Unterrichtsphasen (Aufnahme = Verarbeitung = Anwendung)
ergibt sich aus der Eigenart des Spracherwerbs; sie kann nicht beliebig verdndert wer-
den. In manchen Lehrwerken ist es tblich, sofort mit sehr komplexen, natiitlich schnell
gesprochenen Anwendungsiibungen zu beginnen. Die Logik des Spracherwerbs wird
damit auf den Kopf gestellt: Der Lerner soll fliissig reagieren, bevor er eine Chance
hatte, entsprechende Routinen zu bilden. In der Praxis kann das nicht funktionieren -
oder doch nur bei wenigen Lernern, die sehr sprachbegabt sind oder passendes Vorwis-
sen schon mitbringen. Der hier iibliche Hinweis im Lehrerhandbuch, der ,,Lerner miisse
ja nicht alles verstehen®, ist daher fehl am Platze. Der Standardlerner kann an dieser
Stelle noch nicht viel verstehen: Der Lernstapel ist zu hoch, und alles kommt subjektiv
viel zu schnell. Darum ist die Unterscheidung zwischen einem vereinfachten Filtertext
am Anfang (als Basis der Konstruktionsprozesse) und dem authentischen Horverstehens-
text am Schluss der Lernsequenz (als Basis fir kommunikative Anwendungen) wichtig.

Je nach Schwierigkeit des Lerngegenstands und nach dem Lernvermégen der Gruppe
kann eine Lernsequenz cher kurz und ganzheitlich ausfallen oder in eine gréBere Zahl
cinzelner Lernschritte aufgeteilt werden. Dabei gilt als Grundsatz, dass schwierige Lern-
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gegenstinde und schwichere Lerner eine cher schrittweise Lernanordnung verlangen,
weil der Lernstapel bei gleichzeitig mehreren Problemen sonst zu hoch wird. Beansprucht
eines der Probleme zu viel Aufmerksamkeit, so verblassen die anderen, womdoglich ebenfalls
wichtigen Aspekte. (Deshalb darf man das Mobiltelefon beim Autofahren nicht benut-
zen.) Die kleinschrittige Lernanordnung erméglicht es dem schwicheren Lerner, seine
Aufmerksamkeit zu biindeln und gezielt die nétigen Teilroutinen zu bilden, bevor eine
kommunikative Ubung am Ende der Lernsequenz die Teilfertigkeiten zusammenfasst
und integriert. Stirkere Lerner gehen cher intuitiv und ganzheitlich an Aufgaben heran:
Oft kénnen sie zum Beispiel auf den Umweg einer expliziten Regelformulierung verzich-
ten. Schwichere Lerner miissen fiir das gleiche Ergebnis oft mehr tun: Probleme zusitzlich
tbungstechnisch aufgreifen, die fir stirkere Lerner gar nicht existieren, oder Losungen
langwierig suchen, wo der stirkere Lerner auf Anhieb zum richtigen Ergebnis kommt.

Ein und dieselbe Lernanordnung taugt daher nicht fir alle Lerner in einer Lerngruppe:
Oft macht es Sinn zu differenzieren - also verschiedene Lernanordnungen fiir ver-
schiedene Teilgruppen innerhalb des gleichen Lernzusammenhangs vorzubereiten. Die
Stirkeren miissen sich dann nicht in zu kleinschrittigen Ubungen langweilen, und die
Schwicheren werden nicht durch ein zu schnelles und ganzheitliches Lernarrangement
tiberfordert. Entsprechend sind allgemeine Kriterienlisten zur Beurteilung von Ubun-
gen, die keinen Zusammenhang zwischen Lerngruppe, Ubungsinhalt und Ubungsziel
herstellen, wenig brauchbar: Ubungen miissen in erster Linie valide im Blick auf das
jeweilige Ubungsziel sein; und das Ubungsziel ergibt sich aus dem spezifischen Ort der
Lernaufgabe in einem bestimmten Lernzusammenhang.

Die im Beispiel vorgesehene Lernanordnung ist relativ kompakt und stellt vergleichs-
weise hohe Anforderungen an die Lerngruppe. Nicht berticksichtigt ist zum Beispiel,
dass auch auf der Formebene dieser Struktur erhebliche Probleme auftreten kénnen.
Hierzu kénnte man fiir die Lerner in der Gruppe, die dazu ein zusitzliches Ubungsan-
gebot brauchen, zwischen den ersten und zweiten Lernschritt die folgende Ubung ein-
schieben (die Fragestruktur macht die meisten Probleme):

Bilden Sie Satze mit is/ are going to.

| What time .. you .. be home tonight? - What time are you going to be home tonight? |

1. When .. your parents .. move to London?
2. Why .. your son .. study engineering?

3. How .. we all .. travel to Scotland?

4. Where .. Alice ... buy her new car?

5. Who .. cook supper?

(..)

Es handelt sich um einen einfachen Strukturdrill, mit dem man tatsichlich nichts Ande-
res als die Sprachform sinnvoll eintiben kann - aber genau darum geht es ja hier. Flissig-
keit im Abruf der Formen erwirbt man nur durch praktische Ubung, durch eigenes
Sprechen. Einmal ist dabei viel zu wenig: Jeder muss Gelegenheit haben, die Struktur
mehrfach zu héren und mehrfach zu sprechen. Am besten erreicht man das durch Part-
ner- und Gruppenarbeit. Ohne Flissigkeit auf der Formebene werden spitere An-
wendungsiibungen durch Formfehler bzw. durch bewusstes, mihsames Konstruieren
der richtigen Formen behindert. Der gute Lerner nimmt vielleicht Form und Funktion
dieser Struktur simultan auf; fiir schwichere Lerner ist es ratsam, auch hier getrennte
Lernschritte vorzusehen.

=>> vgl. Abschnitt 6.3,
Lerngruppe und
Unterrichts-
konzept

Tipp U

Schwéchere Lerner
bendtigen kleinschrittige
Ubungsfolgen.

=\,> vgl. Abschnitt 6.5,
Binnendifferen-
zierung

Beispiel

Quelle: The New
Cambridge English
Course (Klett), Band 1,
Arbeitsbuch, 1991: 95

=—> vgl Abschnitt 6.5,
Lerneraktivierung
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Beispiel

Quelle: The New
Cambridge English
Course (Klett), Band 1,
Arbeitsbuch, 1991: 95

Literatur

Eine weitere Schwachstelle in der Lernanordnung liegt zwischen Ubung 2 und Ubung 3:
Im zweiten Lernschritt konstruiert der Lerner die Gebrauchsregel; die Lernhandlung ist
durch Suchen, Probieren, Denken, Analysieren gekennzeichnet. In Ubungsformen die-
ser Art kann und soll keine Flissigkeit entstehen, das wire ein falscher Anspruch. Im
dritten Schritt wird jedoch schon ein hohes Maf3 an Geldufigkeit sowohl beztglich der
Formen wie auch der Funktion vorausgesetzt: Mitteilungsbezogen tiber Inhalte kann
man nur sprechen, wenn man sich nicht mehr vorrangig auf die Wahl der Redemittel
konzentrieren muss. Um vor dem dritten Lernschritt etwas mehr Geldufigkeit zu errei-
chen, kénnte man hier zum Beispiel die folgende Ubung einschieben:

Versuchen Sie, das Ritsel zu Iosen.

Five children, still at school, are going to be a doctor, an engineer, a teacher, a lorry
driver and a tennis player. Kate is not going to study after leaving school. George is
going to be either the doctor or the teacher. One of the children is going to have a job
which begins with the same letter as his/her name. Mark is not going to be the doctor
or the engineer. Louise is not going to be the doctor. What is Phil going to be?

Die Lerner sollen zwar schon aktiv mit der Struktur operieren, haben allerdings noch ein
sehr klares ,,Handlungsgelinder* vor Augen. Die Inhalte miissen nicht, wie in der Ubung
3, selber ausgedacht und versprachlicht werden, sondern sie sind hier vollstindig vorge-
geben. Durch den spielerischen Charakter und die anspruchsvolle Struktur des Ritsels
ist die Ubung obendrein interessant und motivierend.

Mit den beiden letzten Beispielen sollte gezeigt werden, wie man eine vorgefundene
Lernanordnung auf mégliche Schwierigkeitspunkte hin beurteilt, wie man Lernprobleme
aufnimmt, mégliche Ursachen zuordnet und wie man eine Lernanordnung prozess- und
lernerorientiert modifizieren kann. Fine ausfithrliche methodische Anleitung zur Ge-
staltung der einzelnen Lehr-/Lernschritte ist im Rahmen der votliegenden Publikation nicht
moglich. Hierzu sei auf die einschlidgige Literatur verwiesen (Quetz u.a. 1981, Buttaroni
1996, Vielau 1997). Fir den Anfang kann man sich meistens ausreichend anhand des
Lehrwerks und der Angaben im Lehrerhandbuch orientieren; nimmt man obendrein
Vor- und Nachbereitung des Unterrichts ernst, so ergeben sich die Ansatzpunkte fir
methodische Experimente fast von selber.

Kommunikative Lernformen

Wenn wir eine Sprache im Alltag verwenden, so kommunizieren wir nicht durch den
Austausch isolierter Sitze oder Sprechakte, sondern wir verstindigen uns in Form kom-
plexer Szenarien oder Texte. Der einzelne Sprechakt ist in der natirlichen Kommunika-
tion also stets in einen kulturellen, sprachlichen und handlungspraktischen Kontext ein-
gebunden, der in bestimmter Weise daran beteiligt ist, dass Verstindigung moglich wird.
Der Aufbau solcher Szenarien ist, wie das Wort schon signalisiert, keinesfalls willkirlich;
Szenarien bestehen nicht aus einer zufilligen Abfolge von Sitzen oder Sprechakten, son-
dern sie haben eine bestimmte Struktur, die man als Kursleiter wenigstens vom Prinzip
her verstehen muss, wenn in kommunikativen Formen gelehrt und gelernt werden soll.

Das Wort ,,Szenatio/ Szenarium/ Szenar* wird in der Bihnensprache gebraucht und
meint dort so viel wie ,,Spielanleitung®, eine Anweisung also tiber die richtige Abfolge
der einzelnen Szenen eines Theaterstlicks. Diese Definition ist vorziiglich geeignet, um
zu verstehen, wie Szenarien im Prozess der Kommunikation wirken: Szenarien sind
kulturspezifische Anleitungen fir den Ablauf konventioneller ,,Sprachspiele®, tiber die
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die Sprecher dieser Sprache (meistens unbewusst) verfiigen. Die Verstindigung gelingt,
wenn sich beide Gesprichspartner an die Anleitung fiir das Sprachspiel halten, und sie
scheitert oder st6f3t auf Probleme, wenn diese Anleitung einem der Gespichspartner
nicht bekannt ist oder wenn er sie aus sonstigen Grinden nicht beachtet. Weil wir als
kompetente Sprecher eine Flle dieser konventionellen Sprachspiele im Kopf haben, ist
fir Verstindigungsakte im Alltag oft nur minimaler Sprechaufwand erforderlich: Sobald
das Szenario beiderseits identifiziert ist, lduft vieles auch tiber aulersprachliche Hand-
lungen, Gesten oder den Gesichtsausdruck ab, wird vom Sprecher ohne Worte impli-
ziert (vorausgesetzt) und vom Horer sinngemil3 inferiert (erginzt). In der Alltags-
kommunikation wird daher oft nicht das komplette Szenario versprachlicht, sondern
nur die fir das betreffende Sprachspiel notwendigen Handlungsimpulse - also die Infor-
mationen, die unmittelbar relevant im Blick auf das Handlungsziel sind, die der Gesprichs-
steuerung dienen und die inhaltlich nicht vorher schon beiden Seiten bekannt sind.

Um der Struktur solcher Spiclanleitungen (Handlungsrezepte) niher zu kommen, ist es
erforderlich, echte Szenarien in ihren authentischen Handlungszusammenhingen zu
analysieren, da in kiinstlichen Texten, die extra fiir Lehrbiicher geschrieben werden,
hiufig gerade die Informationsebenen wegfallen, die fiir eine Verstindigung unter rea-
len Verhaltnissen wichtig sind, und andere erginzt werden, die in der natiirlichen Kom-
munikation keine Rolle spielen. Um zu verstehen, wie das Szenario ,,Um einen Gefallen
bitten in der natiirlichen Kommunikation zwischen zwei Muttersprachlern funktio-
niert, wird man zum Beispiel also einen authentischen Text, in dem jemand tatsichlich
einen Bekannten um einen bestimmten Gefallen bittet, als Muster heranziehen, und
wenn man typische Probleme der interkulturellen Verstindigung verstehen will, wird
man entsprechend auf authentische Beispiele zurtickgreifen, in denen Nicht-Mutter-
sprachler auftreten. Eine wichtige Bezugswissenschaft zum vertieften Verstdndnis sol-
cher authentischer Szenarien ist die Diskursanalyse (Hatch 1992, McCarthy 1991, Car-
ter, McCarthy 1997 u.a.).

Um den Denkansatz und die Methoden der Diskursanalyse zu verdeutlichen, soll hier
noch einmal kurz auf ein bereits weiter oben (Abschnitt 3) vorgestelltes Beispielszenatrio
zurlickgegriffen werden, ein Gesprich zwischen zwei Bekannten, in dem es um einen
kleinen Gefallen geht, den der eine dem anderen erweisen soll:

Chris: Hello Jozef
Jozef: Hello Chris ...could you do me a great favour. (1)
Chris: Yeah.
Jozef: I'm going to book four cinema tickets on the phone and they need a
credit card number (2) ... could you give me your credit card number (3) ... they
only accept payment by credit card over the phone
Chris: Ah
Jozef: | telephoned there and they said they wouldn’t do any reservations ...
Chris: ... without a card.
Jozef: Yes, and | could pay you back in cash. (4)
Chris: Yes ... sure ... no problem at all. (5)
Jozef: Yes. (6)

(..)

Der folgende Brief entspricht dem gleichen Szenario, obwohl der Text ein v6llig anderes
Erscheinungsbild bietet:

=,\> vgl. Abschnitt 3,

Versténdigung
und Fremd-
verstehen

Literatur

Beispiel
Quelle: McCarthy 1991:
19 f.
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Kohérenz = inhaltlich
folgerichtiger Aufbau
eines Textes

Kohésion = sprachliche
Verkniipfung zwischen
den Elementen eines
Textes

Dear Lucy,

| hope that you and Richard had a relaxing summer. How was your trip to Colorado
and the Mile-High City? Did the kids get to a major league baseball game?

Lucy, | have a quick favour to ask of you. (1) As a ,globe-trotter” | know you will
understand. My close friend, Astrid Wagner, an electrical engineering student at the
Ruhr University in Bochum is touring Cornwall in September and is planning to
spend a few days in the Penzance area. Of course she knows that | have family and
friends scattered thoughout Britain and asked if | might know of anyone she could
stay with. (2) | immediately thought of you and Richard. (3) Astrid hasn't finished her
travel plans yet but would like to arrive the afternoon of 20 September and leave
early on 23 September. Of course she can change her schedule to accomodate
yours. She is travelling by car, so she is rather flexible. | think you would really enjoy
getting to know Astrid. | wanted you and Richard to meet her the last time you
visited Germany, but your stay was too short. She is a very outgoing person, the
kids will adore her. You'll have no trouble communicating, her English is outstanding.
Please don’t feel that you have to entertain her for her entire stay. | know that she
can find plenty to do by herself. With the kids back in school, | assume that you will
be at home. If not or if your schedule is already full, | understand. (4)

Lucy, please call, write or e-mail me as soon as possible so that | know whether or
not Astrid can stay with you.(6) (...) | really appreciate your opening your home to
Astrid. (5) Tell Richard and the kids ,Hi!".

Thanks, ...

In beiden Texten ist ohne viel Mithe eine dhnliche Struktur erkennbar. Beide unterstel-
len (mutter)sprachlich kompetente Gesprichspartner, die sich kooperativ und symmet-
risch verhalten, und natirlich auch einiges an kulturspezifischem Hintergrundwissen.
Auf die Eréffnungsphase (Grul3 etc.) folgt die Einfihrung des Themas favour-seeking (1),
um dem Gesprichspartner den ,,Rezeptaufruf* und damit eine erste Orientierung iiber
die Sprechabsicht zu ermdglichen. Zunichst wird knapp der Hintergrund skizziert, wor-
um es bei dem Gefallen geht (2) und dann das spezifische Anliegen mehr oder weniger
direkt formuliert (3). Als nichstes folgt eine Phase, in der Griinde dargelegt und Strate-
gien aufgeboten werden, um den anderen zu tGberzeugen, in der gewlnschten Weise
titig zu werden (4). Sobald der Partner sein Einverstindnis signalisiert (5), was im Brief
auch nur impliziert sein mag, folgt eine Aufforderung, in bestimmter Weise im Sinne
des Fragenden aktiv zu werden. (0)

Trotz des unterschiedlichen Erscheinungsbildes weisen die beiden Texte also eine gleich-
artige und fiir das Szenario typische, in sich kohérente Diskursstruktur auf; sie folgen
demselben Handlungsrezept. Der erste Text ist ein Gespriach: Rede und Gegenrede
wechseln sich unmittelbar kontextgebunden ab, auB3ersprachliche Mittel (die man sich
als Leser vorstellen muss) wirken in den Text hinein, typische Diskursstrategien (furn-
taking, wait-and-see answering, face-saving etc.) und Kohisionsmerkmale der miindlichen Kom-
munikation spielen eine wichtige Rolle und prigen das Erscheinungsbild des Textes.
Gemeinsames Sprachwissen regelt die Verstindigung, gemeinsames Handlungswissen
den Gesprichsverlauf: Die Sitze sind oft nicht ausformuliert, im grammatischen Sinn
nicht vollstandig, vieles wird impliziert/ inferiert und in verkiirzten Wendungen partner-
orientiert auf den Punkt gebracht, der lebenspraktische Kontext aktiv einbezogen. Un-
klarheiten und Missverstindnisse werden sofort deutlich, eine iibergenaue Ausdrucks-
weise (oder ein zu férmliches Register) wiirde den Ablauf cher stéren, wirde in diesem
Gesprichskontext umstindlich und pedantisch wirken. Gerade dadurch, dass man sich
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im Gesprich prozessorientiert auf die Reaktionen des Partners einstellen kann (zum
Beispiel am Gesichtsausdruck merkt, ob man verstanden wird und ob noch weitere
Argumente fiir die Uberzeugungsarbeit erforderlich sind), ist ein solcher Gesprichsab-
lauf zugleich maximal 6konomisch und maximal wirksam.

Der zweite Text ist leicht erkennbar ein geschriebener Text, der auf cine zeitversetzte
Rezeption hin angelegt ist. Da man den Kommunikationspartner und seine Reaktionen
als Schreibender nicht wahrnehmen kann, muss ein solcher Text sorgfiltig ausformuliert
werden, grammatisch korrekt und vollstindig sein (weil das Erscheinungsbild stets auch
Auskunft tber den Verfasser gibt), und er muss von der Argumentation und den Wirkun-
gen her genau geplant werden, alle denkbaren Einwinde womdglich partnertaktisch
vorwegnehmen und schon im Vorfeld entkriften. Die Uberzeugungsarbeit ist hier kompli-
zierter, da ein unmittelbares Feedback des Angesprochenen fehlt. Typische Diskurs-
markierungen (zum Beispiel die Wiederaufnahme der Anrede zum Zweck der Text-
gliederung) sind von der Form her weniger auffillig als im direkten Gesprich, der Aus-
druck spiegelt unmittelbar das geistige Niveau, die Erzichung und Schichtzugehérigkeit
der Verfasserin, die ja keine zusitzlichen Kanile, sondern allein das geschriebene Wort
zur Verfiigung hat, um den Leser gebtihrend im Sinne ihres Anliegens zu beeindrucken. Der
geschriebene Text ist umso wirksamer, je genauer er auf den Informationsbedarf und die
Lesestrategien des gedachten Lesers zugeschnitten ist; je gréB3er daher das potenzielle Lese-
publikum ist (und je weniger man Giber sein Publikum weif3), desto schwieriger ist auch die
Aufgabe des Schreibenden. Schon aus dieser kurzen Beschreibung der zwei Texte ist
erkennbar, dass miindliche und schriftliche Texte fiir den Fremdsprachenlerner trotz
ithrer sehr dhnlichen Kohirenzstruktur sehr verschiedene Probleme aufwerfen.

Miindlich-dialogische Texte leben von der physischen Gegenwart der Gesprichspart-
ner, dem Hinbezug zusitzlicher Informationsebenen, von der lebendigen und flissigen
Interaktion im Gesprichsablauf, der Fihigkeit der Akteure, sich spontan auf die Reak-
tionen des Partners einzustellen. Die Anforderungen an Sprecher und Hérer sind hoch,
da die Kommunikation in der Echtzeit ablduft und daher ein hohes Maf3 an Flissigkeit
(also die volle Integration der erforderlichen Sprachelemente in die Lernersprache) vor-
aussetzt. Erleichtert wird die Aufgabe des Sprechers durch die Moglichkeit, die Rede
nach Bedarf verzégern, abbrechen, neu formulieren, durch Rickgriff auf auller-
sprachliche Mittel unterstiitzen zu kénnen. Fur den Zuhorer gibt es diese Mdglichkeit
zwar nicht, aber er kann versuchen, den Sinn vom Kontext her und aus dem sprachli-
chen Zusammenhang zu erraten, er kann den Sprecher unterbrechen, zurtickfragen,
durch auflersprachliche Mittel signalisieren, dass er Verstindnisprobleme hat. Diese
Moglichkeiten entfallen beim Vortrag (Monolog) oder beim medienvermittelten Zuh6-
ren (Toncassette), weshalb das kontextfreie Horverstehen urspriinglich kontextgebundener
Dialoge anhand von Toncassetten auch so ziemlich das Schwierigste ist, was der
Fremdsprachenunterricht dem Anfinger zu bieten hat.

Schriftliche Texte sind auf zeitversetzte Rezeption hin angelegt; die Informationsbasis
im Text selbst ist daher wesentlich vollstindiger. Ein hohes Mal3 an Fliissigkeit ist hier
zwar ebenfalls hilfreich, aber weder beim Schreiben noch beim Lesen zwingend erfor-
derlich. Wenn es gelingt, beim kommunikativen Lesen die typischen Strategien ins Spiel
zu bringen, die man vom erstsprachlichen Lesen her gewohnt ist, ist das effektive Erlesen
fremdsprachlicher Texte daher relativ leicht etlernbar; sogar schon in den Anfangsstadien
des Spracherwerbs sind gute Ergebnisse zu erzielen. Anders steht es um die Erlernung
des kommunikativen Schreibens: Ein wirksamer Text verlangt nicht nur sprachliche Ge-
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nauigkeit und eine gute Rechtschreibung, sondern exakte Planung, die Kenntnis der
passenden Schreibrezepte und die Fahigkeit, sich vom Inhalt und Ausdruck her auf den
Leser und seine Bedtrfnisse einzustellen. Schreiben setzt daher ein hoheres Mal} an
Sprachkompetenz und viel Ubung voraus: Ein guter, wirksamer Text flie3t nicht von selbst
aus der Feder, sondern ist Ergebnis eines bewussten und wohlgeplanten Schreibaktes.

Beim kommunikativen Sprachgebrauch sind in der produktiven wie in der rezeptiven
Dimension jeweils zwei Verarbeitungsrichtungen wirksam: Wer selber spricht oder an-
deren zuhort, ist zugleich auf der globalen Ebene des Textes gefordert wie auf der
lokalen Ebene der einzelnen Wérter und Sitze. Exr muss den Text vom Sinn her gestal-
ten und verstehen, darf den roten Faden der Gedankenfihrung und Textstruktur (Ko-
hirenz) nicht aus dem Blick verlieren, und muss gleichzeitig die Wort- und Satzebene
beobachten, um beim Formulieren den passenden Ausdruck zu finden und die Text-
kohision zu wahren oder um beim Zuhéren die Feinheiten zu verstehen und die vom
Kontext her jeweils passenden Wortbedeutungen zuzuordnen.

In gewisser Weise sind diese beiden Verarbeitungsrichtungen gegenlaufig, 7op-down vom
Gesamt- zum Detailverstehen ,,hinab®, und bottom-up vom Detail- zum Gesamtverstehen
,»hinauf®, aber stets auch komplementir (wechselseitig erginzend): Wer beispielsweise
geistig nur auf der lokalen Ebene prisent ist, wird vom Informationsgehalt des Textes
schon nach ein paar Sitzen kaum noch etwas auffassen, da fiir das Sinnverstehen primir
die globale Ebene zustindig ist (vgl. Vielau 1997). Gelingt am Anfang eines Gesprichs
zum Beispiel nicht der Rezeptaufruf oder wird von einem der Gesprichspartner ein
falsches Rezept identifiziert, so werden sich sogar zwei Muttersprachler missverstehen.

Vor einem dhnlichen Problem steht der Fremdsprachenlerner. Zum einen sind die Sze-
narien zwischen Erst- und Fremdsprache oft nicht vollstindig kompatibel: Die Handlungs-
rezepte sind in unterschiedlichem Maf3e kulturspezifisch markiert und unterscheiden
sich entsprechend mehr oder weniger von dem, was man in der betreffenden Situation
erwartet und gewohnt ist. Da der Fremdsprachenlerner aulerdem oft noch Schwierig-
keiten mit einzelnen Wortern oder Satzstrukturen hat, achtet er spontan eher auf das,
was ihm vordergriindig die meisten Probleme bereitet: die Wort- und Satzebene (bottom-
up-Verarbeitung). Aber gerade diese Strategie verhindert in der Praxis kommunikatives
Sprechen/ Héren - man kann den Effekt leicht in der Muttersprache simulieren und
nachempfinden, wenn man sich beim Sprechen oder Zuhéren probehalber bewusst auf
cinzelne Worter und Formulierungen (statt auf Sinn und Mitteilung) konzentriert. Ent-
sprechend kann man einen Text, den man verstanden hat, spiter zwar sinngemal in
cigenen Worten zusammenfassen, kaum jedoch wortgetreu in den urspriinglichen For-
mulierungen.

Kommunikative Lernformen setzen nicht unbedingt einen groBen Umfang der Lerner-
sprache, aber ein hohes Mal3 an Integration und Verfiigharkeit der benutzten Sprach-
clemente voraus. Auch wenn die sprachlichen Voraussetzungen an sich gegeben sind,
gelingt Kommunikation nur in dem MalBe, wie der Lerner die passenden Strategien fir
kommunikatives Héren, Sprechen, Lesen und Schreiben anwendet. Viele Lerner haben
unter den kiinstlichen Bedingungen der Unterrichtssituation gerade damit ihre Proble-
me. Da die einzelnen Zielfdhigkeiten aus Sicht des Fremdsprachenlerners sehr unter-
schiedliche Herangehensweisen verlangen und einen unterschiedlichen Schwierigkeits-
grad haben, ist es zwingend erforderlich, (trotz des enormen Zeitaufwands, den das
impliziert) im Unterricht jede der Zielfihigkeiten gesondert zu trainieren.
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Horverstehen und Lesen

Gingige Lernarrangements zur Verbesserung der kommunikativen Zielfahigkeiten kén-
nen hier nur im Hinblick auf einige Basistechniken (zu denen es in der Praxis natlrlich
viele Alternativen gibt) und bestimmte typische Probleme skizziert werden. Es wire aus
methodischer Sicht ein Fehler, den Verstehensakt als eine ,,passive und daher einfache
Aufgabe zu sehen. Denn es gibt keine aus sich heraus vollstindige Information; jede
Form der Informationsaufnahme verlangt die aktive Beteiligung des Rezipienten. Der
Rezipient hort oder liest ,,mit seinem Gedéchtnis®, er rekonstruiert die Information aus
seiner subjektiven Sicht, schlie3t die Informationsliicken aktiv durch sein eigenes Welt-
, Sprach- oder Handlungswissen und setzt auf diese Weise die vorgegebenen
Informationsbausteine aktiv zu einer subjektiv plausiblen Botschaft zusammen.

Beti einer allgemeinverstindlich gehaltenen Bedienungsanleitung sind die Anspriiche des
Textes an den Rezipienten niedriger, bei einem komplizierten Fachtext, einem kultur-
spezifisch markierten, stark kontextgebundenen Hortext oder gar einem poetischen Text
sind sie entsprechend héher. In jedem Fall muss sich der Rezipient auf das betreffende
Szenario erst einstellen; und der Verstehensakt lduft umso problemloser ab, je schneller
er das Rezept auffasst und je besser er sich in den Feinheiten dieses Szenarios auskennt.
Ein paar unverbundene Zeilen ohne Zusatzinformation in nichtssagendem Layout wiir-
den auch den Muttersprachler vor Verstehensprobleme stellen. Um dem Rezipienten
den Aufruf des passenden Rezepts zu erleichtern, sollte man daher nach Moglichkeit
zusitzliche Informationen geben, Hor- und Lesetexte auflerdem in einem authentischen
Format prisentieren. Dialoge werden im Idealfall also per Video eingebracht, eine Ton-
cassette sollte wenigstens durch Bilder interpretiert werden. Bei Lesetexten ist es meistens
weniger problematisch, ein entsprechend ,,angereichertes” Format zu finden.

Das Lernarrangement fiir Verstehenstibungen besteht im Prinzip aus drei Abschnit-
ten: der vor-rezeptiven Phase, der Textrezeption selbst und der nach-rezeptiven Phase.
In der vor-rezeptiven Phase wird der Lerner in geeigneter Form (zum Beispiel durch
Sprechen tber ein Bild/ Thema, durch Situationsbeschreibung oder ein mind-map) an die
Verstehensaufgabe herangefithrt: Geht es um eine Unterhaltung zwischen zwei Perso-
nen/ einen Anruf auf dem Anrufbeantworter/ eine Radiosendung/ einen Zeitungsaus-
schnitt? Was weill man schon tber das Thema? Wie lduft ein solches Gesprich ab,
welche Absichten werden verfolgt? Welche Informationsliicken gibt es typischerweise in
diesem Szenario, was ist bekannt, was ist fiir die Sprecher wichtig oder neu? Der Lerner
wird neugierig, ruft (unbewusst) das passende Rezept auf und antizipiert so schon Teile
der Information. Zusitzlich erhilt er eine spezifische Aufgabe zur Steuerung des
Verstehensaktes, damit er, wie beim nattirlichen Horen/ Lesen auch, sich nicht erst
winteresselos® von der Information ,,berieseln® lisst, sondern sofort in einen gerichte-
ten Verstehensprozess eintreten kann.

Die Art der Aufgabenstellung beeinflusst die Rezeptionsstrategie des Lerners. Wenn
man sich nur einen groben Uberblick iiber die gebotene Information verschaffen will,
geniigt das Globalverstehen des Textes (Zeitungslektiire, Radiohdren etc.): Man weil3
dann, worum es im Text geht, kénnte eine Uberschrift zuordnen oder eine Kurz-
zusammenfassung des Inhalts geben; tiber Einzelheiten des Textes, die genaue Abfolge
der Argumente und Beispiele, weill man allerdings noch wenig. Hine weitere, im Alltag
sehr wichtige Strategie ist das selektive Verstehen: s interessiert nicht der gesamte
Text, sondern selektiv nur eine bestimmte Information (Lexika, Handbticher, Kataloge,
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Fahrpline etc.). Getibt wird das Auffinden der gesuchten Information im Text und die
gezielte Entnahme der relevanten Informationsteile. Nur auf Texte, die subjektiv eine
besondere, herausgehobene Bedeutung haben, wendet man unter natiirlichen Voraus-
setzungen die Strategie des Detailverstehens an: Man hort von Anfang bis Ende genau
zu (oder liest den Text peinlich genau), um nichts zu versiumen, jede Einzelheit und
Nuance prizise aufzufassen (Bedienungsanleitung, Wegbeschreibung, Gesetzestext, Lie-
besbrief, Gedicht). Als Variante des Detailverstehens sei noch das kreative Lesen et-
wihnt: Hier nimmt man die gebotene Information als Ausgangspunkt, um anhand der
Vorlage eigene Ideen zu entwickeln oder bestimmte Aktivititen voranzutreiben.

Der Verstehensakt ist in hohem Male geprigt durch die Art des Textes und die
Rezeptionsstrategie, die auf den Text angewandt wird. Auch fiir viele Kursleiter nicht
ganz einfach zu begreifen ist dabei, dass das Globalverstehen die Grundlage und Vor-
aussetzung fir jede weitergehende Form der Textrezeption ist: Denn der spezifische
Ort und Stellenwert der Teilinformationen ist fiir den Rezipienten immer erst aus der
Perspektive der Gesamtinformation erkennbar. Beim physikalischen Akt des Lesens oder
Zuhorens nehmen wir einen Text zwar boftom-up als Abfolge einzelner Worter und Sitze
auf, also vom Teil zum Ganzen hin; aber der kognitive Verstechensakt verlduft umgekehrt,
top-down, vom (zunichst nur antizipierten) Globalverstehen hin zum fortschreitenden Auf-
fassen, Kombinieren und ,,Plausibilisieren‘ der Teilinformationen. Im gerichteten Verstehens-
akt pendelt der kompetente Rezipient zwischen globaler und lokaler Information; die
lokale Information bestitigt und erginzt schrittweise das globale Verstehen. Die ver-
schiedenen Lesestrategien verlangen dabei lediglich verschiedene Akzentsetzungen in
der Zuteilung der Aufmerksamkeit an die lokale Ebene; die globale Verarbeitung behalt
stets den Vorrang, Wird die Aufmerksamkeit umgekehrt zu stark durch einzelne Worter
oder Informationsteile gefesselt (zum Beispiel durch die methodisch zweifelhafte Emp-
fehlung, im Text auf ,,Schlisselwdrter™ zu achten), so verliert der Rezipient den Faden
des Informationsflusses und kann dem Gedankengang des Textes nicht mehr folgen.
Dabeti liegt ein wichtiger Unterschied zwischen dem Verstehen eines Hortextes und dem
eines Lesetextes darin, dass wir das Nichtverstehen eines Hortextes sofort selber bemet-
ken, weil wir mit dem dulerlich vorgegebenen Informationsfluss nicht Schritt halten
kénnen. Bei einem Lesetext dagegen hat man alle Zeit der Welt; und man muss ihn
wirklich verstanden haben, um zu begreifen, dass man ihn nicht verstanden hat - ein
Paradox, das erklirt, warum Leseverstehen spontan als eher einfach empfunden wird.

Der Fremdsprachenlerner hat beim Lesen oder Hoéren ein dreifaches Problem, das ihm
das Verstehen erschwert. Zum einen bietet die Sprache selbst einigen Widerstand: Man
trifft immer wieder auf einzelne Worter, die man nicht kennt, versteht die Aussprache
schlecht oder hat Probleme mit der Satzstruktur. Die Aufmerksamkeit verlagert sich
dementsprechend zu sehr auf die lokale Information, man winscht sich vielleicht, dass
ein Hortext lauter und langsamer prisentiert wird. Zum zweiten sind dem Fremdsprachen-
lerner die zielkulturellen Szenarien nicht so vertraut, dass die Prozesse der Antizipation,
Inferenz und Plausibilisierung stérungsfrei und nahezu unbemerkt im Hintergrund ab-
laufen kénnten: Auch das Auffassen der Globalinformation benétigt daher einiges an
zusitzlicher Aufmerksamkeit. Und drittens fehlt es beztiglich des Verarbeitungstempos
hiufig an Flussigkeit, weil die erforderlichen Sprachelemente noch nicht ausreichend in
die Lernersprache integriert sind: Angestrengtes Lauschen und stilles Ubersetzen ist die
Folge. Die drei Probleme zusammen genommen kénnen in der Praxis zu einer Uberlas-
tung der kognitiven Ressourcen fiihren; der Lerner hat dann das Gefiihl, auf zu viele
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Dinge gleichzeitig achten zu miissen, fihlt sich iberfordert und (bei hoheren Anforde-
rungen) schnell auch frustriert.

Besonders beim Hoérverstehen, das ja in der natiitlichen Zeit ablduft und kein Verwei-
len duldet, kommt es dabei oft zu Problemen: Der Lerner denkt nicht mit, sondern
versucht, im gleichen Tempo simultan zu tbersetzen. Das Ergebnis wird als enttdu-
schend empfunden, weil man erfolglos bleibt und keine Fortschritte sicht. In der Praxis
kommt es daher vor, dass Lerngruppen, die in Unkenntnis dieser Problematik falsch
unterrichtet werden, es irgendwann ganz ablehnen, mit authentischen Hérmaterialien
zu arbeiten. Die methodische Losung liegt hier weder bei der kinstlichen Verlangsa-
mung des Sprechtempos, noch beim Lautstirkeregler des Cassettenrecorders, noch beim
Mitlesen der Transkription, noch bei zwanzig Wiederholungen des gleichen Textes: Sie
liegt in der vermehrten Lenkung der Aufmerksamkeit auf die Globalinformation durch
sinnvolle Vorentlastung und passende Aufgabenstellungen, in der Stirkung von Antizi-
pation und inferierendem Mitdenken, im bewussten Uberhéren oder Uberlesen spontan
unverstindlicher Detailinformationen. Nicht der Text muss also verindert werden, son-
dern die Rezeptionsstrategie (und Unterrichtsmethode).

Zumindest gilt das fur Texte, die von ihrer Schwierigkeit her etwa im Rahmen der Let-
nersprache liegen. Dabei verlangt gerade das Einhéren in eine fremde Sprache viel Ubung
und Geduld - zumal, weil eine Sprache wie das internationale Englisch in vielen Varian-
ten gesprochen wird und weil erwachsene Menschen gerade im psychomotorischen Be-
reich vermehrt Lernprobleme haben. Deshalb sollten Hértexte tibungshalber anfangs
ruhig mehrfach oder in Teilen prisentiert werden, damit der erforderliche Trainings-
effekt entsteht. Entsprechend gibt es beim Uben des Leseverstehens zunichst keine zu
enge Zeitbegrenzung (um nach Bedarf Verstehensschleifen beim Lesen zu ermdégli-
chen). Ziel der Rezeptionsschulung bleibt es allerdings, dass ein Text erreichbarer Schwie-
rigkeit gleich schon bei der ersten Rezeption im gewiinschten Umfang verstanden wird
- denn das ist Voraussetzung, um in natiirlicher Weise lesen oder an einem Gesprich
teilnehmen zu kénnen. Deshalb sollte man die Lerngruppe auch nicht zu sehr daran
gewoOhnen, dass ein Text mehrfach prisentiert wird, sondern eher umgekehrt vermehrt
auf die Spontanrezeption hinarbeiten (Lesen mit Zeitbegrenzung!).

In der nach-rezeptiven Phase (manchmal auch schon wihrend der Rezeption) 16st der
Lerner auf Basis dessen, was er dem Text entnommen hat, die ihm eingangs gestellte
Aufgabe. Je nach Textsorte und Rezeptionsstrategie ist hier eine grof3e Vielfalt an realitits-
nahen Aufgabenstellungen denkbar (zum Beispiel anhand einer miindlichen Weg-
beschreibung einen bestimmten Ort auf einer Karte finden und markieren). Da man als
Kursleiter nicht in den Kopf des Lerners hineinsehen kann, nicht wissen kann, was und
wieviel er wirklich dem Text entnommen hat, wird die Qualitit des Verstehens erst
anhand der Qualitit der Losungen erkennbar. Der Vergleich verschiedener Ergebnisse
(oft gibt es mehrere mégliche Lesarten eines Textes) kann daher zu interessanten Ge-
sprichen fithren. Zur Kontrolle und Verstindnissicherung greift man nach Bedarf auf
den Lesetext oder eine Transkription des Hortextes zuriick. Die rezeptiven Fahigkeiten
kénnen gut durch Selbstlernen weiter entwickelt werden. Fin unspezifischer Hinweis
auf Zeitungen und Zeitschriften, Lieder, Radio- und Fernsehsendungen ist allerdings
mittelfristig echer kontraproduktiv; da die meisten Lerner bei zu schweren Texten dieser
Art (und ohne geeignete Hilfen) rasch die Lust verlieren. Interessant und motivierend
sind authentische Texte von angepasstem Schwierigkeitsgrad, wie sie zum Beispiel in
Sprachzeitschriften oder im Angebot von Lehrbuchverlagen zu finden sind.

Tipp U

Probleme beim Hér-
verstehen haben ihre
Ursache nur selten in
schlechter Akustik.
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Sprechen und Schreiben

Beim produktiven Sprachgebrauch steht der Lerner vor einem dhnlichen Problem wie
beim rezeptiven: Auch hier ist die richtige Verteilung der Aufmerksamkeit zwischen
lokaler und globaler Planung wichtig fiir den Lernerfolg. Es ist Ausgangspunkt jedes
Rhetorikkurses, Stolperstein jeder Stegreifrede: Wer nicht weil3, was er in welcher Rei-
henfolge sagen will, wer nur Bekanntes erzihlt, nicht zur Sache kommt oder vor Aufre-
gung den Gesprichsfaden verliert, kann zwar vielleicht Sitze bilden, aber nicht intentional
gerichtet und wirksam sprechen. Anders als bei den rezeptiven Fihigkeiten ist dieses Pro-
blem hier allgemein bekannt - und deshalb empfindet man das Sprechen (und schon gar
das Schreiben) als wesentlich komplizierter als das Horen. Die unterrichtsmethodische
Aufgabe wird dadurch eher etleichtert: Etwas stindig zu tiben, was spontan als schwie-
rig und wichtig empfunden wird, bedarf kaum der Erklirung oder Rechtfertigung;

Auch beim Training der produktiven Fihigkeiten gibt es drei Arbeitsschritte: die vor-
produktive Phase, die Produktion selbst und die nach-produktive Phase. Ausgangspunkt
ist eine Aufgabenstellung, die einem der Gesprichspartner das Handlungsziel benennt
und das Szenatio skizziert (also im aktuellen Beispiel: Man soll einen Bekannten um
seine Kreditkarte bitten, weil man nur auf diese Art eine Theaterkarte telefonisch vor-
bestellen kann). Wihrend der Vorbereitung klirt man zunichst den Gesprichsablauf:
Was muss in welcher Abfolge gesagt werden? Wie wird sich der Gesprichspartner ver-
halten? Welche Bedenken und Einwinde kénnten ins Spiel kommen? Was kann man
tun, um das Ziel dennoch zu erreichen?

In Lerngruppen, die wenig Erfahrung in freien Gesprichsiitbungen haben, empfichlt
sich eine explizite Vorbereitung: Man notiert seine Sprechstrategie in einigen Stich-
wortern auf einen Notizzettel. Um ein brauchbares Handlungsgelinder zu erzeugen,
muss man sich dazu den Ablauf Schritt fiir Schritt vorstellen; hier ist entsprechendes
Handlungswissen gefragt. Versagt bei stirker zielkulturell markierten Szenatien an die-
sem Punkt die Phantasie, so musste man als Zwischenschritt vorher einige authentische
Gesprichsbeispiele auf ihre gemeinsame Struktur hin analysieren. Das klingt anspruchs-
voll, ist faktisch (mit etwas Hilfe) aber nicht sonderlich kompliziert; die Struktur des
Handlungsrezepts wird dabei in lernereigenen Begriffen beschrieben (keine Fach-
terminologien der Diskursanalyse). Anhand dieser Vorlage erzeugt man das Handlungs-
gelinder - was ja nichts anderes ist als eine Gliederung des geplanten Gesprichsverlaufs.

Da die Qualitit des Gesprichs sehr von der Stimmigkeit des Handlungsrezeptes ab-
hingt, nimmt man sich am besten noch etwas Zeit zum Abgleich und zur Optimierung:
Wie erreicht man, dass der Gesprichspartner recht bald merkt, was man von thm will
(Rezeptaufruf)? Ist die Abfolge der Schritte richtig? Welche Informationslicken gibt es
im Rezept, die in dem Gesprich zu schlieBen sind? Welche Informationen kann man
beim Adressaten als bekannt voraussetzen? Wie muss man sich partnertaktisch verhal-
ten, um die Erfolgschancen zu erhdhen? Wie eréffnet man das Gesprich, wie struktu-
riert man den Ablauf im eigenen Sinne, wie bringt man das Gesprich zum Abschluss?
Wie verhilt man sich, wenn einzelne Worter oder Formulierungen fehlen?

Far den Verlauf von Gesprichsiibungen ist das Prinzip der Informationsverteilung wich-
tig: Die Gesprichspartner haben am Ausgangspunkt verschiedene Informationen, verfol-
gen vielleicht auch verschiedene Gesprichsstrategien. Wenn man schon vorher weil3, was
der andere will, wenn womdglich bis ins Detail gemeinsam vorformuliert wurde, wie das
Gesprich ablaufen soll, so kann man sich nicht ,,natiirlich® verhalten: Man achtet nicht



vhs 6.4 Unterrichtsvorbereitung: Sprechen und Schreiben

135

auf den Gesprichsverlauf, muss keine inhaltlichen Entscheidungen treffen, nicht das
Verstehen sichern, nicht eigene Sprechstrategien improvisieren. Wenn also vermieden
werden soll, dass kiinstliche Lernarrangements schematisch abgearbeitet werden, diir-
fen die Gesprichspartner nicht von vornherein den gleichen Informationsstand haben.
So ist auBerdem zu verhindern, dass starke Lerner den Gesprichsablauf dominieren:
Ohne dass man sich beim Sprechen abwechselt, sind die Handlungsziele ja nicht zu
erreichen, wenn die Information verteilt ist. Auf diese Art entsteht fast von allein eine
partnerorientierte Sprechkultur.

Gesprichstbungen laufen ohne Publikum in natirlicher Ausdrucksweise und in der
natiirlichen Zeit ab - also ohne Kommentare, Beifallsiulerungen oder sonstige Unter-
brechungen von aullen, ohne Fremdkorrekturen, ohne Rickgriff auf die Erstsprache.
Probleme bei der Formulierung und beim Verstehen sind sprachimmanent zu bewilti-
gen: durch den Gebrauch von Enkodierungsstrategien (Vielau 1997), durch aul3er-
sprachliche Mittel, durch wechselseitige Riickfragen und Hilfen, durch aktives Aushan-
deln der Verstindigung, Der Lerner simuliert eine fir die interkulturelle Verstindigung
typische Situation: Er lernt, mit begrenzten sprachlichen Mitteln partnerorientiert ein
kommunikatives Ziel zu verfolgen, die Verstindigung unter erschwerten Voraussetzun-
gen herzustellen und zu sichern. Der Kursleiter mischt sich nicht ein; eine sprachbezogene
Auswertung erfolgt (wenn Uberhaupt) erst zeitversetzt nach Abschluss der kommunika-
tiven Phase.

Unterschiede in der Sprachkompetenz der Lerngruppe kann man vor diesem Hinter-
grund sogar als eine Chance begreifen: Man hat potenziell viele Gesprichspartner, kann
ein solches Gesprich also zu Ubungszwecken in wechselnden Konstellationen wieder-
holen. Der Zwang, sich auf verschiedene Sprachniveaus einstellen zu miissen, ist lern-
produktiv und nutzlich, weil das die Fihigkeit ist, die man in der interkulturellen Ver-
stindigung unter natiirlichen Bedingungen am meisten braucht. Und schlieflich gibt es
Untersuchungen, die zeigen, dass man vom Gesprich mit Lernern, die etwa auf ver-
gleichbarem Stand sind, sogar mehr profitiert als vom Gesprich direkt mit Muttersprach-
lern (erwerbstheoretische Begriindung: Der Mitlerner liefert lernwirksamen comgprebensible
input, dagegen ist der native speaker zu weit weg vom eigenen Sprachniveau, daher als
Gesprichspartner eher ,,zu gut®).

Gesprichsiibungen sollten ergebnisorientiert und ergebnisoffen ablaufen. Im Beispiel
wirde also nicht vorher schon festgelegt, ob ich als Ansprechpartner die Kreditkarte
herausgebe oder nicht, sondern ich entscheide das selbst vom Gesprichsverlauf her und
setze die entsprechende Strategie partnerorientiert um - finde also zum Beispiel einen
Grund, der es mir erlaubt, hoflich abzulehnen und dabei beiderseits das Gesicht zu
wahren. Der Erfolg der Gesprichsfihrung liegt darin, dass es den Sprechern gelingt,
innerhalb des Szenarios zu einem sinnvollen, realititsgerechten Ergebnis zu kommen.
Dabei kann das Gesprich kurz und einfach, aber auch lang und komplex gehalten sein.

Sollen Gespriche dieser Art in der nach-produktiven Phase ausgewertet werden, so kann
man die verschiedenen Ergebnisse und Sprechstrategien vergleichen, iiber erfolgreiche
Formulierungen und Ausdrucksprobleme sprechen, sprachbezogene Korrekturen anbrin-
gen, geeignete Folgeiibungen anschlieflen. Im Idealfall hat der Kursleiter einige Gespri-
che per Cassette aufgezeichnet - und bespricht die Bandaufnahme anschlieffend im Ple-
num. Hierbei sollte man sich einig sein, dass solche Gespriche stets im o7/ code gefiihrt
werden; wichtiger als die formale Richtigkeit sind dabei Angemessenheit, Expressivitit
und Fliissigkeit.

Enkodierungsstrategien
= Such- und Formulie-
rungsstrategien, die man
beim Gebrauch einer
Fremdsprache einsetzt,
um Ausdrucksprobleme
zu Uberbriicken (z.B.
Paraphrase, Vereinfa-

chung)

==

—A)
= 77

vgl. Abschnitt 3,
Verstandigung
und Fremd-
verstehen

> vgl. Abschnitt 3,

Sprachnorm



136

Handbuch des Fremdsprachenunterrichts an Volkshochschulen vhs

Literatur

Geschriebene Texte stellen hohere Anspriiche an den Lerner. Das gilt fir Ausdruck
und Sprache, fiir die Planung des Textes wie fiir bestimmte Prozessmerkmale des Schrei-
bens. Wihrend man sich im Gesprich auf die Reaktionen des Partners cinstellen, die
Strategien prozessorientiert wihlen und dem Verlauf anpassen kann, muss ein geschrie-
bener Text von vornherein und aus sich heraus tberzeugen, denn man kann ihn spiter
nicht mehr verindern. Deshalb muss ein geschriebener Text prizise geplant und meistens
auch noch gesondert optimiert werden; er entsteht nicht spontan, indem man versucht,
Satz fiir Satz gleich die gewtinschten Endformulierungen zu schreiben. Besser also, man
plant den Text zunichst global anhand einer Gliederung, reichert die Gliederung mit
Formulierungen an und schreibt dann anhand der ,,reichen Vorlage® ziigig einen ersten
Entwurf. AnschlieBend versetzt man sich in die Rolle des Lesers: Die Optimierung hat
etwa die gleiche Funktion wie der partnerorientierte Dialog in einem direkten Gesprich.
Je besser es gelingt, sich auf den Partner (Leser) und seine Fragen oder Einwinde einzu-
stellen, desto erfolgreicher wird auch der geschriebene Text sein. Die Reinschrift enthilt
das Ergebnis der Optimierung; sie wird abschlieBend noch einmal sprachlich tberprift
(Rechtschreibung, Grammatik, Ausdruck) - und kann dann an den Leser gehen. Fiir das
Prozessschreiben im hier skizzierten Sinn ist der Computer ein fast schon unverzichtbares
Werkzeug (zu einer ausfithrlichen Darstellung vgl. Vielau 1997: 265 ff.).

6.5 Unterrichtsdurchfithrung

—A

—A\
=77

vgl. Abschnitt 6.4,
Die erste Unter-
richtseinheit

> vgl. Abschnitt 2.4,

Spracherwerb

Fir die praktische Durchfiihrung des Unterrichts gibt es bestimmte Erfahrungen, an
denen man sich als Kursleiter zu Beginn der T4tigkeit orientieren sollte. Spiter wird man
in vielerlei Hinsicht einen eigenen Stil entwickeln - die Lehrverfahren finden, die am
besten zur Lernsituation wie zu den eigenen Personlichkeitsmerkmalen passen. Wih-
rend der Unterrichtsdurchfithrung gibt es neben den Rahmenbedingungen (Sitzordnung,
Frischluft, Temperatur, Beleuchtung, Pausen etc.), auf die man stets achten sollte, vier
besonders sensible Bereiche: Verstindlichkeit des Input, Prozesslenkung und Differen-
zierung, kontinuierliche Lernkontrolle, Verbesserung von Lernatmosphire und Lern-
motivation.

Verstiandlicher Input

Verstindlicher Input ist die Basis des Spracherwerbs (Krashen 1985). Nur der Lernstoff
also, fur den der Lerner auf Basis seines inneren Sprachmodells aufnahmebereit ist, ist
lernwirksam: Dieses Prinzip ist im kindlichen Spracherwerb gut zu beobachten und intuitiv
jedem plausibel, der versucht mit Menschen zu kommunizieren, die nicht in vollem Um-
fange sprachkompetent sind. Dennoch wird im Fremdsprachenunterricht hiufig gegen die-
ses Prinzip verstolen: Es werden zu viele und zu abstrakte Erklirungen gegeben (mit
denen der Lerner noch nichts anfangen kann), der fremdsprachliche Lernstoff ist aus
Sicht des Lerners oft zu schwierig (der Kursleiter ist unfihig, sich vereinfacht und im
Rahmen des bereits Gelernten auszudriicken, oder er méchte vor der Gruppe mit seiner
Sprechfertigkeit glinzen) und es werden nicht ausreichend die verschiedenen Sinnes-
kanile des Lerners angesprochen und medientechnisch bedient, die es ihm ermdglichen
oder erleichtern wirden, den Lernstoff aufzunechmen und lingerfristig zu behalten.
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Damit der Lernstoff vom Lerner richtig verarbeitet werden kann, sollte er sich im Rah-
men der aktuellen Méglichkeiten der Lernersprache bewegen - es gelten die Prinzipien
der mittleren Neuigkeit und mittleren Erreichbarkeit. Zum einen geht es dabei um
die Zahl der neuen, unbekannten Elemente (und die Chancen, die der Lerner besitzt, die
Bedeutungen ratend unter Einbezug des Kontextes aufzufassen); zum anderen um Merk-
male der Darbietung: Ein schnell, undeutlich, fehlerhaft, unvollstindig oder verzerrt
gesprochener, mit Hintergrundgeriuschen tiberdeckter Input oder ein Lernstoff, der
allzu weit vom gewohnten Sprachstandard entfernt ist (Dialekt, Soziolekt), kann auf
Basis einer elementaren Lernersprache nicht erfolgreich verarbeitet werden - das hat
kaum etwas mit Hemmungen oder fehlenden Strategien zu tun. So wie ein Kleinkind,
das die Sprache natiirlich erwirbt, auf vereinfachte Sprache angewiesen ist, bendtigt
auch der Lerner im Unterricht zunichst einen vereinfachten, auf seine Méglichkeiten
hin gefilterten Input, um effektiv lernen zu kénnen (,,didaktische Reduktion®). Auch im
Radio und Fernsehen setzt man im Blick auf bessere Verstindlichkeit speziell geschulte
Sprecher ein; wenn das also sogar fiir die Muttersprache gilt, mit welcher denkbaren
Begriindung sollte im fremdsprachlichen Anfangsunterricht anderes richtig sein?

Das Prinzip der didaktischen Reduktion bedeutet nicht, dass man sich wieder auf eine
grammatische Progression zuriickbesinnen sollte oder dass die so verwendete Sprache
Hunnatirlich® sein misse. Es heil3t lediglich, dass man zundchst einfache Formen des
Ausdrucks wihlt, so wie man sie in der natiirlichen Kommunikation mit weniger kom-
petenten Gesprichspartnern (Kindern, Auslindern, Ungebildeten) spontan ohnehin ver-
wenden wurde. Ein reicher, in natirlicher Weise vereinfachter Input wird aus Sicht des
Lerners daher oft eine Mischung aus verstindlicher und unverstindlicher Sprache ent-
halten, also bestimmte Elemente aufweisen, die schon gut ins subjektive Lernmodell
passen, und andere, fiir die das noch nicht gilt. Nicht der dulere Schematismus der
Lehrbuchgrammatik bestimmt auf diese Weise den Spracherwerb des Lerners: Er erhilt
die Chance, sich die Lerngegenstinde, fiir die er bereit ist, jeweils selbst aus den nattirli-
chen Gebrauchszusammenhingen herauszufiltern. AuBeres Signal der Lernbereitschaft
ist die subjektive Verstindlichkeit des Lernstoffs - womit sich der Kreis der methodi-
schen Argumentation schlief3t.

Die Fihigkeit, den Lerner mit sprechnatiirlich-verstindlichem Input zu versorgen, ist
die erste und vielleicht wichtigste Anforderung an den Fremdsprachenlehrer; sie ver-
langt nicht unbedingt die volle Kompetenz eines Muttersprachlers (die hier am Anfang
sogar storen kann), sondern Sensibilitit fiir die aktuellen Bediirfnisse der Lerngruppe
und eine (lernbare) Fihigkeit, sich bezogen auf einen bestimmten Sprachstand in einfa-
cher, klarer und plastischer Weise auszudriicken.

Auditive und visuelle Medien, Lehrvortrag

Verstindlichkeit hat viel auch mit der Art der Darbietung zu tun. Vom Lern- bzw.
Wahrnehmungstyp her bevorzugen die meisten Lerner den visuellen Kanal, daneben
gibt es einen kleineren Prozentsatz der primir auditiven oder primér haptischen Lerner.
Unabhingig von dieser individuellen Disposition lernt jeder Mensch zugleich mit allen
Sinnen; fir lingerfristiges Behalten ist eine mehrkanalige Prisentation in jedem Falle
glnstig. Da die gesprochene Sprache jedoch ein primir auditives Format hat, liegt hier
ecin methodisches Problem: Die nattrliche Form der Sprache passt schlecht zu den sinn-
lichen Erfordernissen des Lernens. Wer sich als Lehrer rein auf das Sprechen beschrinkt,
tut seiner Lerngruppe keinen Gefallen.

—A)

==

—A)

vgl. Abschnitt 6.1,
Methoden-
libersicht

vgl. Abschnitt 2.4,
Spracherwerb
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Tipp U

Benutzen Sie die
Kreidetafel fiir einfache,
prozessbezogene
Informationen, den
Tageslichtprojektor fiir
komplexe Darstellungen
und Flipcharts fiir alles,
was Uber ldngere Zeit im
Blickfeld bleiben soll.

Alles, was neu und wichtig ist, sollte im Unterricht daher stets auch anschaulich-visuell
(im einfachsten Fall durch Tafelanschrieb) und motorisch-haptisch (durch Mitschreiben)
prasent sein. Fir dieses Grundprinzip gibt es viele Varianten; aber ohne Tafel, Papier
und abwechslungsreiche Formen der auditiven Darbietung ist Sprachunterricht nach
Abschluss der sprachsensiblen Lebensphase schwer vorstellbar. Damit ist noch nichts
tber die Art der Medien oder Reihenfolge und Gewichtung bei der Prisentation ausge-
sagt: Hier kann es durchaus sinnvoll sein, zunidchst den auditiven Kanal zu bevorzugen,
um eciner zu starken Fixierung auf das Schriftbild entgegenzuwirken, und dem Mit-
schreiben einen geringeren Stellenwert zu geben. Im Anfangsuntericht empfehlen sich
fiir die Aufnahme eines neuen Textes zum Beispiel (vgl. Vielau 1997: 123 ff.) die folgen-
den Lernschritte:

® (Schritt 1) Hoéren und Verstehen,

® (Schritt 2) Horen/ Verstehen und Nachsprechen,

® (Schritt 3) Horen/ Verstehen und Mitlesen,

® (Schritt 4) Vorsprechen/ Mitlesen und Nachsprechen,
® (Schritt 5) Vorlesen mit verteilten Rollen,

® (Schritt 6) Schreiben der neuen Worter nach Diktat.

Der Lerner lernt mehrkanalig, wird auf diese Weise aber vorsichtig an die Schrift heran-
gefithrt; er ist spontan weniger in der Versuchung, eine eigene, fehlerhafte Aussprache
vom visuellen Eindruck her zu konstruieren.

Das visuelle Aquivalent der Sprache ist die Schrift - nicht etwa ein Bild oder Photo, wie
man angesichts der iberwiltigenden Bilderflut in modernen Lehrwerken annehmen kénn-
te. Bilder sind stets vieldeutig, missen also selber erst interpretiert und semantisiert
werden, bevor sie dem Lerner eine Hilfe und Gedichtnisstiitze beim Bedeutungslernen
sein kénnen. Da unser Wortgedachtnis semantisch (nicht bildhaft) organisiertist (Aitchison
1997), sind bildhafte Sekundirassoziationen fiir den Spracherwerb nur von begrenztem
Nutzen. Ahnliches gilt iibrigens fiir Eselsbriicken und andere Mnemotechniken, die
mehr zum oberflichlichen Einprigen als zum nachhaltigen Spracherwerb taugen. Bilder
cignen sich weniger zum Bedeutungslernen, sondern cher, um Ubungsimpulse zu ge-
ben, den Kontext der Sprachverwendung zu verdeutlichen oder um landeskundliche
Informationen zu transportieren. Der visuelle Anker im Gedichtnis des Lerners fiir
cinen bestimmten fremdsprachlichen Vorstellungsinhalt ist das fremdsprachliche Schrift-
bild: Deshalb sollte der Lernwortschatz im engeren Sinne und alles, was sich dauerhaft
einprigen soll, stets auch schriftlich-visuell, per Tafel, Tageslichtprojektor o.4., Gber-
sichtlich und gut lesbar im Unterricht prisent sein.

Die Kreidetafel eignet sich vor allem zur Darstellung von kurzfristig-prozessorientierter
Information; der Anschrieb ist rasch zu erstellen und jederzeit leicht verinderbar. Eine
Fligeltatel bietet die Mglichkeit, ein komplexeres Tafelbild verdeckt vorzubereiten oder
Informationen fiir eine spitere Wiederholung zu verbergen. Um Ablenkung zu vermei-
den, sollte nur die wirklich wichtige Information tiber lingere Zeit im Sichtfeld der
Lerngruppe verbleiben. Man schreibt ausreichend grof3 und gut lesbar; den richtigen
Gebrauch der Kreide sollte man zunichst etwas tben (Kreide nicht schieben, sondern
mit beweglichem Handgelenk eher zichend fithren). Ein komplexes Tafelbild, das man im
Unterrichtsgesprich nach und nach entwickeln will, sollte man als fertige Skizze schon in
der Unterrichtsvorbereitung haben. Zur eher dauerhaften Prisentation der Ergebnisse von
Arbeitsgruppen eignen sich Wandzeitungen (oder flipcharss) in besonderer Weise; hierfiir
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sollten Anschlagbretter oder Leisten im Unterrichtsraum vorgesehen sein. (Dass man
nicht einfach direkt an die Winde pinnt oder klebt, ist wohl selbstverstindlich.)

Ein methodisch wertvolles Medium, an dem die wichtigsten Prinzipien der visuellen
Prisentation exemplarisch dargestellt werden kénnen, ist nach wie vor der Tageslicht-
projektor (TLP). Gegentiber der Tafel, die cher fiir punktuell-prozessorientierte Dar-
stellungen geeignet ist, bietet der TLP den Vorteil, dass man auch komplexere Informa-
tionen in Ruhe daheim vorbereiten und technisch problemlos (ohne Abdunklung, ohne
Verinderung der Sitzordnung) in die Lerngruppe einbringen kann. Da man beim Ein-
satz dieses an sich recht unkomplizierten Mediums dennoch einiges falsch machen kann,
hier einige praktische Tipps (nach Vielau 1997: 206 ff.):

® Das erste Grunderfordernis ist Lesbarkeit. Die Funktionstiichtigkeit des Gerits prift man
vor Unterrichtsbeginn; dabei wihlt man den passenden Standort, stellt Bildschirfe und Kon-
vergenz (Farbrinder?) ein, vermeidet nach Moglichkeit eine schiefe oder verzerrte Projekti-
on. Bilder und Schriften missen auch von den hinteren Plitzen aus bei normaler Sehschitrfe
gut und mithelos lesbar sein. Wenn man nicht stindig den Standort und die Einstellungen
korrigieren will (mehr Abstand vergréBiert die Darstellung, verschlechtert jedoch die Ab-
bildungsqualitit), entscheidet man sich am besten also fiir eine bestimmte Mindestgré3e der
Schriften (14 Punkt) auf den Vorlagen. Sind Teilnehmer mit Sehproblemen (Senioren?) in
der Lerngruppe, schreibt man entsprechend noch etwas grofier.

* Die visuelle Prisentation lenkt und biindelt die Aufmerksamkeit der Lerngruppe. Auch
wenn stindiges Ein- und Ausschalten der Lebensdauer einer Halogenbirne nicht dienlich ist,
schaltet man das Gerit gezielt erst dann ein, wenn es gebraucht wird - und anschlieend
sofort auch wieder aus. So vermeidet man neben der Ablenkung der Aufmerksamkeit durch
eine funktionslose Projektion auch das Laufgeridusch und die Zugluft des Liifters.

* Die ganze Polie projiziert man nur, wenn tatsichlich eine Ubersicht iiber die Gesamt-
information gewtinscht ist; sonst wahlt man besser exakt den Ausschnitt, tiber den gerade
gesprochen wird. Um diesen Ausschnitt passend begrenzen zu kénnen, schneidet man sich
aus leichtem Karton eine Blende (Rahmen) und einige over/ays. Die Folie legt man vor dem
Einschalten auf und verindert ihre Position bei laufender Projektion méglichst nicht mehr;
die Bewegung der Blende st6rt nachher kaum.

* Will man auf ein bestimmtes Detail hinweisen, so geschicht das am besten mit Zeigestock
oder Laserpointer direkt auf der Projektion, sonst auch mit einem Stift, den man vorsichtig
auf die Folie legt (nicht aber mit dem ,,dicken Wackelfinger* auf der Folie, die dann woméglich
noch verrutscht, so dass das visuelle Exrdbeben fur die Lerngruppe komplett ist).

* Aus dhnlichen Griinden eignet sich eine Folie schlecht als Tafelersatz; Anderungen bei
laufender Projektion beschrinkt man daher besser auf das Notigste, zumal das Schreiben auf
der sehr hellen Fliche potenziell augenschidlich ist. Zwar gibt es Spezialstifte fiir permanente
und wassetl6sliche Beschriftung (und natiirlich auch alle Farben), aber meistens ist es einfacher,
ein overlay vorzubereiten, das die Zusatzinformation enthalt; dieses overlay legt man bei Bedarf
dann einfach tber die Grundfolie. Entsprechend kann man Schiebeelemente, Pfeile oder aus-
geschnittene Bildkonturen verwenden, um die Information auf einfache Weise zu variieren.

* Die Stirke des TLP gegentiber der Tafel liegt darin, dass man anspruchsvoll gestaltete visu-
elle Information fix und fertig mitbringen kann. Dazu kann man auf Foliensitze zuriickgrei-
fen, die die Lehrbuchverlage (oft sehr teuer) als Begleitmaterial anbieten. Diese Foliensitze
sind meist nur in wenigen Exemplaren vorhanden; man kopiert sie daher zur hauslichen
Vorbereitung auf Papier und holt sich die betreffende Folie erst direkt zum Unterricht aus
dem Medienarchiv; anschlieBend bringt man sie natiirlich gleich wieder zurtick.

® Man kann Folien mit vertretbarem Aufwand selbst herstellen: indem man sie von Hand
beschriftet und Bildkonturen nachzeichnet, indem man eine passende Kopiervorlage im Klebe-
verfahren herstellt und im Kopierer auf eine kopierfihige Folie brennt oder indem man die

Tipps U]

... zum Einsatz des
Tageslichtprojektors.
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= vgl. Ab'schn/tt 6.4,
Unterrichtsvor-
bereitung,
Materialarchiv

Tipps U

... zum Einsatz des
Sprachrecorders.

Informationen per Scanner in den Computer einliest, die Vorlage mit einem Layout-Pro-
gramm gestaltet und anschlieBend (auf Wunsch auch mehrfarbig) per Tintenstrahl- oder
Laserdrucker direkt auf die Spezialfolie ausdruckt.

* Ein kostengiinstiges und praktikables Mischverfahren fiir die Herstellung anspruchsvoll ge-
stalteter Prisentationsfolien kénnte wie folgt aussehen. Man plant das Layout und zeichnet
einen groben Entwurf. Nach diesem Entwurf stellt man sich im Klebeverfahren auf DIN
A4-Papier cine Kopietvotlage zusammen, die man mit (im Kopierverfahren verkleinerten/
vergroferten) Bildern und Texten beklebt. Ist alles passend arrangiert, wird von dieser Papier-
vorlage im Kopierer eine Folie gefertigt. Ein solcher Aufwand lohnt sich natitlich nur, wenn
man die Folie in geeigneter Form archiviert und spiter weiter verwendet, vielleicht auch den
geschitzten Kollegen zur Verfiigung stellt (kostengiinstig als Papierkopie).

® Bei der Gestaltung der Folie sollte man berticksichtigen, dass bei visuellen Informationen
weniger oft mehr bedeutet. Farbe ist meistens verzichtbar, und zu viele Details wirken letztlich
nur ablenkend. Kommerzielle Foliensitze sind oft visuell hoffnungslos tberfrachtet und
daher aus methodischer Sicht nahezu unbrauchbar. Manchmal kann man sich in solchen
Fillen helfen, indem man nur bestimmte Ausschnitte projiziert.

® Jedes technische Gerit, das man im Unterricht verwendet, hinterldsst man in einwandfrei
funktionstiichtigem Zustand und mit praktikablen Standardeinstellungen. Sollte ein Fehler
aufgetreten sein, so kommt ein entsprechender Zettel an das Gerit und ein weiterer in das
Fach des Hausmeisters.

Fir den auditiven Input reicht die Lehrerstimme allein nicht aus - wobei es keine Rolle
spielt, ob der Kursleiter Muttersprachler ist oder nicht. Damit spéter nicht nur den Kurs-
leiter, sondern auch andere Sprecher verstanden werden, bendtigt der Lernende von
Anfang an ein ausreichendes Mal3 an auditiver Varianz (junge und alte Stimmen, ménn-
liche und weibliche, gemifigt ideolektale, dialektale und soziolektale Sprecher, interna-
tionale und nicht-muttersprachliche Varianten). Ausreichende Varianz ist die Basis fiir
die (unbewusste) Phonemanalyse des Lernenden - und damit Voraussetzung sowohl fiir
richtiges Horen wie fiir richtiges Sprechen. Auch wenn Transport und Finsatz der Geri-
te manchmal ldstig sein mégen - ein moderner, kommunikativer Sprachunterricht ohne
auditive Hilfen ist schlechthin undenkbar.

Leider fehlt die entsprechende Ausstattung in den meisten Unterrichtsrdumen; man ist
auf transportable Gerite angewiesen, ein Leihgerit der Schule oder ein eigenes. Da die
Schulgerite durch den starken Gebrauch hiufig gewisse Mingel haben, man sich bei
jedem Gerit auch erst wieder mit der Bedienung vertraut machen muss, wird hier fir die
Anschaffung ecines eigenen Gerites plidiert. Auch der Sprachrecorder ist nach wie vor
cin wichtiges Werkzeug des Sprachlehrers - und kein guter Handwerker arbeitet auf
Dauer mit gelichenem Werkzeug, Mit einem einfachen und preisgiinstigen Kombigerit
fiir Cassetten und CDs ist man fiir die meisten Zwecke bestens bedient. Auch zum
Einsatz dieses Gerits hier noch einige praktische Tipps (vgl. Vielau 1997: 131 £):

® Der Sprachrecorder sollte so klein, leicht und handlich sein, dass man ihn problemlos jeder-
zeit mitfithren kann. Eine Stereoausstattung sowie eine Schnittstelle fiir ein externes Stereo-
mikrophon sind giinstig; eine hohe Ausgangsleistung ist dagegen nicht unbedingt erforder-
lich. Wenn die Cassette in durchschnittlicher Sprechlautstirke verzerrungsfrei abgespielt wer-
den kann, so reicht das vollig aus. Das separate Stereomikrophon braucht man fiir eigene
Aufnahmen oder wenn man die Arbeit von Lerngruppen zur spiteren Auswertung mit-
schneiden will. Die eingebauten Mikrophone taugen nicht fiir diese Zwecke.

* Das Gerit sollte eine weich arbeitende Pausentaste sowie méglichst auch ein Zihlwerk ha-

ben. Héhen und Tiefen sollten regelbar sein; akustisch glinstiger fir Sprachaufnahmen ist
meistens eine eher héhenbetonte Einstellung. Die Lautsprecher sollten nicht in Richtung
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Decke, sondern in Richtung der Lerngruppe weisen. Den Anfang der Hérsequenz sucht
man vor Unterrichtsbeginn und stellt das Zahlwerk auf Null, um bei Bedarf ohne langes
Suchen wiederholen zu kénnen.

® CD-Player haben in diesem Punkt eindeutige Vorteile, weil man die richtige Stelle problem-
los ansteuern kann, und sie bieten mit entsprechenden Lautsprechern bessere Tonqualitit.
Auflerdem liegen vielen Lehrbiichern inzwischen die CDs bei, so dass problemlos und ohne
zusitzliche Kosten im Unterricht und auBerhalb mit Tonmaterialien gearbeitet werden kann.
Der Nachteil des CD-Players: Er erlaubt keine Aufnahme vor oder wihrend des Unterrichts,
man ist auf die Verlagsmaterialien angewiesen.

® Beim Cassettenrecorder lisst man das Tonoriginal im Archiv und benutzt fir den Unterricht
eine Kopie - oder besser noch mehrere Kopien. Leercassetten sind billig; und so kann man
durch Bandwechsel schnell zur nichsten Hoériibung gelangen. Die Cassetten werden ent-
sprechend gekennzeichnet und vor dem Unterricht passend eingestellt. Es verstof3t gegen
das Copyright der Verlage, wenn man auch fir die Lerngruppe Kopien anfertigt.

® Wenn man es zur Regel macht, kleine Tonmitschnitte von Arbeitsergebnissen anzufertigen
und eine bestimmte Cassette fortlaufend als Tonprotokoll der Lerngruppe fiihrt, hat man
methodisch interessante Méglichkeiten der gezielten Horschulung (Wiederholung), der Eva-
luation von Lernergebnissen - und man kann der Lerngruppe am Ende eines Lernabschnitts
die eigenen Fortschritte in interessanter und motivierender Form demonstrieren.

* Einem aktuellen didaktischen Missverstindnis folgend (,,authentische Sprache von Anfang
an®), ist das lehrbuchbegleitende Tonmaterial der Verlage fiir ein gezieltes Hortraining oft
nicht gut geeignet, da es zu wenig auf den Stand der Lerner abgestimmt ist. Der hdufigste
methodische Fehler, der in dieser Situation gemacht wird, betrifft die Lautstirke. Der Re-
corder sollte grundsitzlich nicht lauter als die Lehrerstimme eingestellt werden - und daftr
reicht noch das kleinste Abspielgerit. Die Lerngruppe interpretiert mangelndes Verstehen
cher als ein akustisches Problem denn als ein auditives und fordert daher spontan immer mehr
Lautstirke - bis irgendwann die Winde beben. Das ist aber nicht die Losung des Problems.
Methodisch erfordetlich ist ein besser an das aktuelle Hérvermdégen angepasster Input, gezielte
Ubungen zur Verbesserung der auditiven Wahrnehmung und die inhaltliche Vorbereitung/
Vorentlastung des Horverstehens.

® Besser geeignetes Hormaterial kann man mit Hilfe einiger Kollegen und Kolleginnen leicht
selber herstellen. FEine Transkription der Hortexte findet sich meistens im Lehrerhandbuch.
Studioqualitit der Aufnahmen ist ebenso verzichtbar wie phonetische Authentizitit: Die Lerner
sollen ja gerade verschiedene Sprechweisen, auch internationale oder nicht-muttersprachliche,
kennen lernen; natiirlich schadet es nicht, wenn Muttersprachler in der Runde sind. Und der
grof3e Vorteil: selbst produzierte Cassetten kénnen ohne rechtliche Bedenken sowohl an
andere Kursleiter wie an die Lerner zum Selbststudium weitergegeben werden.

Ein methodisch interessantes Medium ist der Videorecorder bzw. DVD-Player, weil
ein Video die Wirkung von Sprache und Bild in sich vereint und obendrein die Méglich-
keit bietet, ganze Handlungssequenzen in Szene zu setzen, dem Lerner die Verbindung
von Sprache und Handlung vor Augen zu fithren. Insofern passt der Videorecorder als
Medium gut zu einem diskursorientierten Unterricht. In der Praxis wird es aber oft nicht
méglich sein, Gerite dieses Typs regelmalBig zur Verfiigung zu stellen; der Aufwand an
Technik und Videomaterial sowie an zusitzlicher Zeit zur Unterrichtsvorbereitung ist
betrichtlich. Hier (wie oft beim Medieneinsatz) gilt es daher abzuwigen zwischen Auf-
wand und moglichem Ertrag; der medienspezifische Effekt des learning by observation,
also letztlich einer Spielart des frontal vermittelnden Lehrens, sollte nicht iiberbewertet
werden. Eine gréflere Wirkung darf man von interaktiven Medien erwarten, heute vor
allem dem multimedialen Computer. Hierzu kommen wir spiter noch kurz, wenn es um
Medien fiir das kursbegleitende Selbstlernen geht.

—A\

==

vgl. Abschnitt 6.4,
Unterrichtsvor-
bereitung: Der
letzte Kursabend

vgl. Abschnitt 6.4,
Hérverstehen

vgl. Abschnitt 6.5,
Selbstlernen



142

Handbuch des Fremdsprachenunterrichts an Volkshochschulen vhs

Tipp U

Uberpriifen Sie Ihre
Fragetechnik ...

Das wichtigste Medium im kommunikativen Fremdsprachenunterricht bleibt die Stim-
me des Kursleiters. Der Kursleiter sollte laut, aber nicht tibetrlaut, gut artikuliert, klar
und einfach, aber nicht unnatiirlich sprechen. Fachbegriffe sollten eigens eingefiihrt,
erklirt und gelegentlich wiederholt werden - es gibt immer jemanden, der sie (noch)
nicht kennt oder wieder vergessen hat. Geschliffene Vortrige sind insgesamt cher un-
glinstig; besser verstindlich ist ,,Jautes Denken® mit spontanen Formulierungen, durch-
aus auch mit Denkpausen, unterstitzt durch visuelle Hilfen und nonverbale Mittel (Blick,
Tonfall, Mimik, Gestik, Bewegung). Selbst kurze Lehrvortrige gewinnen sehr durch
cine durchdachte Gliederung, die der Lerngruppe méglichst auch visuell prisent sein
sollte. AuBlerdem entlastet eine solche Gliederung den Vortragenden bei der Global-
planung seiner Rede - er kann sich mehr auf die einzelnen Formulierungen konzentrie-
ren und kommt auch bei Zwischenfragen nicht gleich aus dem Konzept.

Sehr wichtig fir den Ablauf von Unterrichtsgesprichen wihrend der frontalen Lern-
phasen ist eine geschickte Fragetechnik. Eher unproduktiv sind geschlossene Fragen
(auf die nur eine Antwort moglich ist), Wissens- sowie Entscheidungsfragen (mit Ja/
Nein-Antworten); auch rhetorische, suggestive oder provokative Frageformen sind fiir
partnerschaftliches Lehren wenig geeignet. Erwachsene fiihlen sich unwohl, wenn sie
auf Scheinfragen (bei denen der Fragende die richtige Antwort schon kennt) reagieren
sollen. Besser ist es daher, wenn man es sich als Lehrender angewohnt, nach Méglichkeit
immer echte Fragen zu stellen, etwa in der offenen Form einer Impulsfrage wie ,,Birte
stellen Sie uns kurg vor, welche Regeln Ihre Gruppe fiir den Gebrauch des past tense gefunden hat*
und ,,Haben Sie in Lhrer Gruppe andere Losungen gefunden, haben Sie weitere 1 orschlage?* statt
»Wie lautet die richtige Regel fiir den Gebrauch des past tense?“und ,,Wer weifs es besser?*

Bei frontalen Lernformen werden Handzeichen verabredet, mit denen man dem Kurs-
leiter signalisiert, dass man sich gerne beteiligen oder nicht beteiligen méchte. Das hat
nichts mit ,,schulischen Lernformen zu tun, denn ohne solche Spielregeln spricht im-
mer nur der Schnellste, Mutigste oder Vorlauteste in der Gruppe. Bei der Arbeit in
kleineren Gruppen sind férmliche Absprachen nur erforderlich, wenn das Abwechseln
nicht von alleine klappt - was aber meistens der Fall ist.

Die Frage des richtigen Medieneinsatzes ist ein zentrales Thema der traditionellen Fremd-
sprachendidaktik. Die Bedeutung dieses Themas relativiert sich jedoch, wenn man die
oft enge Koppelung von Lehrinput, Medieneinsatz und Frontalunterricht bedenkt: Auch
mediengestiitzte Vermittlung bleibt dem Prinzip nach Vermittlung, kann die individuel-
le Lernaktivitit nicht ersetzen, verkiirzt letztlich sogar die aktive Lernzeit.

Lerneraktivierung

Wenn der Fremdsprachenunterricht zu einer praktischen Befihigung des Lerners fith-
ren soll, muss alles Denkbare getan werden, um jeden einzelnen Lerner zu aktivieren
und ihm praktische Ubungsmoglichkeiten zu eréffnen. Es ist wie in der Fahrschule: Wer
nicht selber fihrt, keine eigene Fahrpraxis sammelt, nicht aus eigenen Fehlern lernt,
wird letztlich auch nicht fahren lernen. Ein elementares Qualititskriterium fiir jeden
Fremdsprachenunterricht liegt daher im Vergleich von Lehrersprechzeit und Lerner-
sprechzeit: Ein Unterricht, in dem vor allem der Lehrer spricht und prisentiert, medien-
gestlitzt vortrigt, erklirt und korrigiert, kann wenig bewirken, weil er letztlich aus der
Sicht des Lerners so ineffektiv wie ein Fahrunterricht ohne Fahrpraxis bleiben muss.
Damit steht der Unterrichtende vor einer paradoxen Anforderung: Zum einen soll er
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sensorisch reichhaltigen und verstindlichen Input liefern, den Lernprozess lenken und
organisieren, andererseits jedoch die eigene Sprechzeit zugunsten der Lernersprechzeit
einschrinken und bei einer Gruppengréfie von vielleicht 15 Teilnehmern jedem Einzel-
nen austeichende Ubungschancen bieten.

Diese paradoxe Ausgangslage verlangt die Bereitschaft zu flexibler Lernorganisation:
Es gibt Phasen mit Frontalunterricht, in denen primir der Lehrende sowie einige Mutige
aus der Gruppe zu Wort kommen; und es gibt Lernphasen, in denen jeder Einzelne aus
der Gruppe die Chance erhilt, auf eigene Rechnung praktisch zu tben und zu lernen.
Dabei zeigt ein einfaches Rechenbeispiel, dass in gréBeren Gruppen nur dann ausrei-
chend Lernersprechzeit entstehen kann, wenn in den Ubungsphasen nicht nacheinander
(also zum Beispiel der Reihe nach), sondern simultan gearbeitet wird, wenn also alle
gleichzeitig und unabhingig voneinander in individueller Form (oder in Partner- und
Gruppenarbeit) Giben. Eine einfache Faustregel lautet: Je mehr es im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht gelingt, die Lehrersprechzeit zugunsten des aktiv-praktischen
Selbstlernens zu reduzieren, desto effektiver wird letztlich dieser Untertricht sein.

Viele Lehrkrifte strduben sich zundchst gegen die Idee des simultan-selbstindigen Ler-
nens, weil sie ihre Rolle primir als Vermittler sehen und sich Lernprozesse anders als am
Giingelband des Lehrers nicht vorstellen kénnen (hier kommt auch wieder die Frage um die
,»beste* GruppengroBe ins Spiel), den Verlust von Lenkung und Kontrolle befiirchten, den
Lernern eine produktive Arbeitshaltung auch ohne stindigen Aufpasser nicht zutrauen.
Wenn eine schlecht vorbereitete Gruppenarbeit dann auf Anhieb nicht so wie erwartet
funktioniert oder sich die Gruppe zunichst gegen nichtfrontale Lernformen striubt, ist
das der ,,Beweis” dafiir, dass man eben doch vorrangig frontal arbeiten miisse.

Nicht zu leugnen ist, dass selbstindige Lernformen am Anfang nicht problemfrei sind:
Oft fehlen von frither her die positiven Lernerfahrungen, es mangelt an Lernkultur und
passenden Lerntechniken, an Neugier und Experimentierlust. Das selbstindige Lernen
kann also nicht ohne weiteres vorausgesetzt werden, sondern es hat selbst Lernziel-
qualitit: Der typische Lerner in der Erwachsenenbildung ist Produkt eines Schulsy-
stems, das immer noch eher auf Abrichtung als auf Lernen hin angelegt ist, und hat hier
naturgemdl einigen Nachholbedarf, muss seinerseits also zunichst ,,das Lernen ler-
nen®. Wenn die ersten positiven Erfahrungen mit (gut vorbereiteten!) Formen des selb-
stindigen Lernens gemacht sind, sind solche Anfangsprobleme erfahrungsgemil je-
doch rasch zu tiberwinden.

Am schnellsten gelingt das, wenn alle, Lehrende wie Lernende, sich klar machen, dass es
zum selbstindigen Lernen und Uben keine verninftige Alternative gibt; denn die fron-
tale Belehrung ist das cine, und das, was sich im Kopf des Lerners abspielt, ist das
andere. Jeder hat seinen eigenen, persénlichen Lernverlauf, muss sich sein personliches
Sprachmodell selbst erarbeiten, muss Gelegenheit haben, seine eigenen Lernhypothesen
zu bilden und zu testen, praktisch zu tiben und seine eigenen Fehler zu machen. Da sich
cin Lehrer nicht sinnvoll auf zwanzig, zehn oder auch nur fiinf verschiedene Lern-
verldufe gleichzeitig cinstellen kann, sind der Effektivitit frontaler Unterrichtsformen
notwendig enge Grenzen gezogen. Der Input und die Erklirungen, die er gibt, passen in
den Lernverlauf des einen Lerners, aber nicht in den eines anderen, die Antwort, die der
schnelle Lerner im Plenum gibt, stért den Denkprozess der anderen. Richtig ist also
lediglich: Je gréBer eine Lerngruppe ist, desto ineffektiver werden frontale Unterrichts-
formen - was iibrigens auch ein Standardproblem fiir Lehrbiicher, Selbstlernkurse und
technische Unterrichtssysteme ist (weil sie mit einer noch viel gréleren Bandbreite an

vgl. Abschnitt 1,
Fremdsprachen-
lernen im Unter-
richt, und Ab-
schnitt 2.4,
Spracherwerb
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méglichen Lernverldufen zu rechnen haben). Das ist jedoch kein Argument fiir kleine
Lerngruppen, sondern ein Argument gegen frontale und programmierte Lernformen.

Die Férderung des selbstindigen Lernens ist daher kein Notbehelf, ,,um die Nachteile
groB3er Lerngruppen zu kompensieren®, sondern auch in kleinen Gruppen zwingend
erforderlich, wenn effektiv gelernt werden soll. GréBere Lerngruppen bieten bessere
Mboglichkeiten zur Differenzierung als kleinere, mehr Ideen und Anregungen aus der
Gruppe heraus, mehr Abwechslung beim Uben - und sie haben motivationale Vorteile.
Es ist daher keinesfalls ein Qualitdtsmerkmal, wenn Lerngruppen in der Erwachsenen-
bildung von vornherein klein sind oder im Verlauf des Semesters zusammenschmelzen:
Hiufig bleiben so nur die Lerner Gbrig, fir die die aktuelle Art der frontalen Belehrung
und die subjektiven Lernverldufe leidlich zusammenpassen. Statt auf die verschiedenar-
tigen Bediirfnisse der Lerner einzugehen, formt sich der Kursleiter also sozusagen im
Verlauf des Semesters ,,seine” Lerngruppe, indem er nach und nach alle die ausfiltert,
fur die seine Belehrungstechnik weniger geeignet ist. Ein solcher Selektionsprozess liegt
im Prinzip des vermittelnd-frontalen Lehrens; er ist letztlich nur zu vermeiden, wenn
man bereit ist, den Unterricht mehr von den verschiedenartigen Bedirfnissen der Ler-
ner her aufzubauen und den Lernern mehr Raum fiir selbstidndiges Arbeiten zu bieten.

Binnendifferenzierung

Trotz Lernberatung und Einstufungstests bleiben Lerngruppen in der Weiterbildung
heterogen (vgl. Perry 1992, Vielau 1995); sie unterscheiden sich nach Alter und Ge-
schlecht, subjektiven Lernvoraussetzungen und Fremdspracheneignung, Wahrnehmungs-
mustern und Lernstrategien, nach ihren Erwartungen und Lernpriferenzen, ithrem Selbst-
lernverhalten. Keine Form der frontalen Belehrung kann dieser Vielfalt der Lern-
bedurtnisse gleichzeitig und in gleichem Mal3e gerecht werden; ein nettes Bonmot sagt
daher nicht zu Unrecht, dass Erwachsene zwar lernfihig, aber unbelehrbar seien. Im
Grundsatz muss jeder Lerner seinen eigenen Weg finden, da jeder Lernverlauf letztlich
etwas Individuelles ist. Andererseits braucht man als Lerner eine kompetente Anleitung,
wenn man sich zeitsparend in ein neues Sachgebiet einarbeiten will, und den Gesprichs-
partner, wenn es um den Erwerb kommunikativer Fihigkeiten geht oder wenn ein Lern-
problem allein nicht zu 16sen ist. In der Praxis sind daher Kompromisse nétig und
sinnvoll, indem es sowohl Phasen frontaler Belehrung durch den Experten gibt wie auch
Lernphasen, in denen Lerner mit dhnlichen Voraussetzungen und Zielen zu kleinen
Gruppen zusammengefasst werden oder in denen véllig selbstindig gearbeitet wird.

Die Organisation selbstindiger Lernphasen ist relativ schwierig - schwieriger und an-
spruchsvoller jedenfalls als die frontale Belehrung nach dem vorgegebenen Schema des
Lehrbuchs. Der Sinn von Differenzierung kann ja nicht einfach nur darin liegen, dass
die Schnelleren schneller und die Langsameren langsamer lernen, so dass die Gesamt-
gruppe frither oder spiter gesprengt wird (Schwerdtfeger 2001). Hat man jedoch das
Prinzip der differenzierenden Férderung verstanden, ist alles weit weniger kompliziert,
als es zunichst scheinen mag, und auch der zusitzliche Aufwand bleibt iberschaubar.
Praktikabel ist eine Differenzierung nach Lernleistung und Lerninteressen, wie sie im
Folgenden exemplarisch kurz beschrieben werden soll.

Zunichst bereitet man auf der Grundlage des vorgegebenen Lernstoffs drei komple-
mentire Lernwege vor: Fundament, Zusitze und Remedial. In vielen Fillen bedeutet
das lediglich, dass man das im Lehrbuch vorgegebene Ubungsmaterial bewusst und intel-
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ligent den verschiedenen Lernwegen zuordnet und bei Bedarf noch die eine oder andere
zusitzliche Ubung auswihlt, um die jeweils gewiinschte Abfolge einer Lernsequenz
materialmiBig ,,abzurunden®. Schon beim Erstellen des Semesterplans (vgl. Abschnitt
5: Stoffverteilungsplan) sollte man den Lernweg in diesem Sinne vorstrukturieren.

Das Fundament enthilt den gemeinsamen Lernstoff fir alle in der Gruppe: Hierzu
wird das wichtigste aus der Lektion herausgefiltert - also das, was von allen zu bewilti-
gen ist, damit der Zusammenhalt des gemeinsamen Lernaufbaus in der Gesamtgruppe
gewahrt bleibt. Die Methodik im Fundament orientiert sich an den Bedirfnissen eines
durchschnittlich aufnahmefdhigen Lerners. Der Lernstoff des Fundaments wird zur Kon-
trolle am Ende jeder Sitzung noch einmal kurz zusammengefasst; nirgends ist der Blick fiir
das Wesentliche und die Bereitschaft zu didaktischer Reduktion so wichtig wie hier, damit
das Anforderungsniveau auch fiir die schwicheren Lerner im erreichbaren Rahmen bleibt.

Beim Fundamentlernen ist die Gesamtgruppe angesprochen, aber natiirlich wird auch
hier nicht nur frontal unterrichtet. Da der Lernstoff gleichermalien von allen zu bewil-
tigen ist, sind die Lerngruppen in sich leistungsheterogen und nach dem Zufallsprinzip
zusammengesetzt; sie arbeiten in paralleler Partner- oder Gruppenarbeit. Eine gro3ere
Gesamtgruppe bietet hier die Chance, bestimmte Ubungen in immer neuen Konstella-
tionen durchspielen und wiederholen zu kénnen. (Sich dem gleichen Gesprichspartner
beispielsweise Ofter als zweimal in der Fremdsprache vorzustellen, ist nervtétend; eine
groflere Gruppe bietet dagegen bei entprechender Lernorganisation die Chance, diesen
Sprechakt verteilt iiber einen lingeren Zeitraum sinnvoll auch mehrmals durchzuspie-
len.) Die Lerngruppen kann man einfach durch Abzihlen bilden; oder es arbeiten die
zusammen, die (bei stindigem Wechsel der Plitze?) zufillig nebeneinander sitzen. Durch
die Zufallsverteilung von Stirkeren und Schwicheren entsteht bei passender Aufgaben-
stellung ein milder Zwang zur Kooperation, von dem letztlich alle Seiten profitieren.
Auch fiir die Stirkeren ist es wichtig, mégliche Fehler und Fehlerursachen zu entdecken;
und man lernt selbst am besten, indem man versucht, anderen etwas zu erklaren.

Das Fundamentlernen hat viel mit didaktischer Reduktion und Kooperation, aber noch
wenig mit differenzierter Férderung zu tun. Im Fundament fragt man danach, was eine
Lerngruppe gemeinsam hat, im Férderunterricht danach, was sie unterscheidet. Fir
cinige wird das, was im Fundament an Stoff angeboten wird, gerade richtig sein, fiir
andere schon fast zu viel, fir wieder andere deutlich zu wenig, Gleiches gilt fir die
Hohe des Lernstapels in den einzelnen Ubungen und fiir bestimmte Verlaufsmerkmale
ciner Lernsequenz. Die Lerneffekte wiederholen sich nicht bei jedem Lerner und jedem
Lerngegenstand in stets gleicher Weise: Je nach individuellen Voraussetzungen kénnen
manche Dinge leicht und schnell, andere nur langsam und mit Mihe, wieder andere
zundchst gar nicht gelernt werden. Um hier eine gezielte Hilfestellung anbieten zu kon-
nen, werden im Férderunterricht leistungshomogene Interessengruppen gebildet, de-
nen sich die Lerner von Fall zu Fall nach eigener Entscheidung zuordnen. (Erwachsene
Lerner sollten nicht bestimmten Gruppen ,,zugewiesen® werden; sie kénnen selber sehr
gut entscheiden, ob sie zu einem bestimmten Lernproblem nach der Fundamentphase
noch mehr Ubung brauchen oder nicht.) Dazu werden alternativ wenigstens zwei weite-
re Lernwege angeboten: Remedial und Zusatz. Ist die Gesamtgruppe grof3 genug,
kann auch innerhalb dieser Lernwege noch weiter differenziert oder in wechselnden
Konstellationen gelernt werden.

Im Remedial wird der Lernstoff des Fundaments wiederholt, variiert, vertieft und in
Formen erlernt, die speziell den Bediirfnissen schwicherer Lerner entgegenkommen

—A)
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vgl. Abschnitt 5,
Stoffverteilungs-
plan
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Tipp U

Vermeiden Sie massier-
tes Uben, verteilen Sie
den Stoff auf mehrere
Wiederholungen.

(kleinschrittige, monofunktionale Ubungen, bewusstes Lernen und explizite Entdeckungs-
prozeduren, gezielte Lernhilfen bei Lernproblemen - zu Einzelheiten vgl. Vielau 1997).
Die Lerner erhalten hier sozusagen im Blick auf das Fundament eine weitere Chance.
Dabei werden auch Aufgabenstellungen aus fritheren Lektionen mit einbezogen. Das
gibt schwicheren Lernern die Sicherheit, nicht jedes Lernproblem gleich im ersten Zu-
griff meistern zu miissen (was erwerbspsychologisch in vielen Fillen gar nicht méglich
ist); die Erfahrung, dass etwas, was vor finf Lektionen sehr schwer schien, nun auf
cinmal problemlos ,,funktioniert, ist schr motivierend. Ohne solche Erfahrungen wei-
gern sich Lerngruppen haufig sogar, im Stoff wie geplant fortzufahren, weil sie sich
(vollig berechtigt) den aktuellen Anforderungen noch nicht gewachsen fithlen.

Ein solches Gefiihl der Sicherheit kann erwerbspsychologisch jedoch hiufig erst aus der
Rickschau entstehen - sobald der Lerner nach der Aufnahme weiteren Materials vom
Stand der inneren Systembildung her zur Verarbeitung eines bestimmten Problems be-
reit ist. AuBlerdem gilt das allgemeine gedichtnispsychologische Prinzip, dass massiertes
Uben im Blick auf das langfristige Behalten wenig effektiv ist; der Behaltenseffekt ist
schr viel dauerhafter, wenn die notwendige Ubungszeit auf mehrere Schritte verteilt
wird, also zum Beispiel die erste Wiederholung vier Stunden spiter (Hausarbeit) statt-
findet, die zweite vier Tage spiter, die dritte vier Wochen spiter und die vierte vier
Monate spiter. Das Weiterlernen auch ohne eine vermeintlich ,,sichere Basis* verlangt
allerdings einiges an Vertrauen auf Seiten des Lerners und viel Uberzeugungsarbeit auf
Seiten des Kursleiters. Ein Blick auf den typischen Lernrhythmus beim natiitlichen Sprach-
erwerb des Kindes zeigt hier jedoch, dass es zu dieser Vorgehensweise (,,Mut zur Li-
cke®) keine verniinftige Alternative gibt.

Wihrend dieser Wiederholungsphasen gibt der Kursleiter die erforderlichen Arbeitshil-
fen sowie Riickmeldungen zu den Lernergebnissen. Da mit vielfiltigen Lernproblemen
zu rechnen ist, spielt hier die Fremdkorrektur (durch den Kursleiter oder wechselseitig
innerhalb der Lerngruppen) oft noch eine gréBere Rolle als die Selbstkorrektur. Die
Ergebnisse aus den Wiederholungsgruppen kénnen bei Bedarf wieder in die Arbeit der
Gesamtgruppe zuriickflieen.

Das Zusatzangebot (Additum) richtet sich an die Lerner, die mit dem Lernprogramm
des Fundaments keine Probleme haben oder damit sogar unterfordert waren. Das Zu-
satzangebot kann im einfachsten Fall die Texte und Ubungen der jeweiligen Lektion im
Lehrbuch oder Arbeitsbuch enthalten, die nicht zum Fundament gehdren; aber auch
echte Zusatziibungen, die auf besondere Interessen zugeschnitten sind (landeskundliche
Lese- und Hértexte, Wortschatzarbeit, Lieder, Rollenspiele zu bestimmten Szenatien).
Die Methodik orientiert sich an den Mglichkeiten stirkerer Lerner (ganzheitliche Ubungs-
formen, weniger Lernhilfen, impliziter Spracherwerb). Wichtig ist, dass hier die Aufga-
ben von den Gruppen selbstindig gewihlt, erarbeitet und ausgewertet werden kénnen
(zum Beispiel anhand von mitgelieferten Lernhilfen, Referenzliteratur, Losungsblittern,
Transkriptionen); die Ergebnisse aus den zusitzlichen Lernangeboten werden nicht an
die Gesamtgruppe zuriickgemeldet, weil das fiir die, die zur gleichen Zeit in den
Wiederholungsgruppen gearbeitet haben, unverstindlich bleiben musste. Verbindlicher
Lernstoff fiir die Gesamtgruppe ist immer nur das Fundament.

Nicht unkompliziert ist das Unterrichtsmanagement, weil man ja nicht nur die verschie-
denen Aufgabenstellungen vorbereiten muss, sondern auch an Lernhilfen, Korrektur
und die Auswertung der Lernergebnisse zu denken hat. Hierzu exemplarisch die folgen-
de Ubersicht:
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Binnendifferenzierung
lerner- und stofforientiert

Schritte

Remedial Gruppen (het.) Fundament Gruppen (het.) Additum Kommentar

Einflhrung
Aufgabe 1

3 Schritte 3 - 5/ Klassische
Differenzierung:
Gruppenarbeit in heterogenen
4 Kleingruppen (HKGs) zum
Lernstoff des Fundaments;

5 Aufgaben A1, A2 ... zur Wahl;
Auswertung im Plenum.

6 Schritt 6:
Lernkontrolle (mit
Fehleranalyse) ergibt
7 Wiederholungsbedarf

Aufgabe 3

8 Schritte 8 - 10/ Leistungs-
bezogene Differenzierung:
Interessengruppen (KGs)

9 bearbeiten verschiedene
Aufgaben:

A3 - A5: Wiederholung

10 (mit Auswertung im
Plenum)

AB, A7: Optionen (mit

11 Selbstkontrolle)

Selbstkontr

12| Schritt 12: Test 2 Gberpriift,
ob Wiederholungsgruppen
Anschluss ans Fundament
13| haben.

Das Beispiel zeigt in Form eines Flussdiagramms, wie verschiedene Formen der Binnen-
differenzierung in einen Unterrichtsplan eingebaut werden kénnen. Dabei entspricht
die Arbeit in heterogenen Kleingruppen (HKGs, Schritte 3 - 5) mit gleicher Aufgaben-
stellung noch nicht in vollem MafBle den Anspriichen der leistungsbezogenen Férde-
rung; denn diese Form der Differenzierung bleibt vom Lernstoff her im Rahmen des
Fundaments und hat daher cher vertiefende und integrative Funktionen. Aufwendiger
zu planen ist der ,,echte® Férderunterricht, in dem Interessengruppen (KGs) mit ver-
schiedenen Aufgabenstellungen gebildet werden (Schritte 8 - 10), die jeweils weitgehend
autonom zu bearbeiten sind; die Wiederholungsgruppen vertiefen den Stoff des Funda-
ments und halten so den Anschluss an den gemeinsamen Stoffplan der Gesamtgruppe;
die Additumgruppen bearbeiten zusitzliche Aufgabenstellungen, die sich zwar positiv
auf ihren Lernprozess, nicht aber in direkter Weise auf den Lehrplan der Gesamtgruppe
auswirken. Oder kurz zusammengefasst: Ziel binnendifferenzierender Lernformen ist
es, die gemeinsame Basis einer Lerngruppe zu sichern, dabei die Lernprozesse zu indi-
vidualisieren, unterschiedliche Lernbediirfnisse und Interessen zu fordern und die auto-
nome Lernfihigkeit und Lernbereitschaft zu entwickeln.

Beispiel

zur Lernorganisation mit
zwei Formen der
Binnendifferenzierung;
Quelle: Autor.



148

Handbuch des Fremdsprachenunterrichts an Volkshochschulen vhs

Literatur

Literatur

—A
=77

> vgl. Abschnitt 6.5,

Sprechen und
Schreiben

Aufgabenorientierung und Lernhilfen

Damit erfolgreich in Gruppen gearbeitet werden kann, miissen bestimmte Vorausset-
zungen gegeben sein; besonders wichtig ist neben der Zusammensetzung der Gruppe
die Art der Aufgabenstellung. In der Fremdsprachendidaktik spricht man daher neuer-
dings von ,,aufgabenorientierten® Lernmethoden (fask orientation). Was mit Aufgaben-
orientierung gemeint ist, versteht man am einfachsten, wenn man sich den Unterschied
zwischen einer Arbeitsanweisung und einer Aufgabenstellung bewusst macht (vgl. auch
Nunan 1989). Eine Arbeitsanweisung beschreibt die Operationen, die der Lerner auszu-
fihren hat, nach Art und Abfolge bis ins Einzelne; der Lerner tut direkt und ausschlie3-
lich, was ithm gesagt wird, er lernt am Gingelband des Lehrers. Eine Aufgabe dagegen
stellt ein Problem und fordert eine Lésung; daneben gibt es in bestimmtem Umfang
Lernhilfen, am Anfang eher mehr, mit wachsender Lernkompetenz eher weniger. Der
Lerner ist gehalten, den Lésungsweg selber zu finden, die einzelnen Operationen sind
ihm nicht vorgeschrieben. Die Schwierigkeit der Aufgabenstellung ldsst sich am ein-
fachsten durch Art und Umfang der Vorgaben beeinflussen. Je kleinschrittiger die Vor-
gaben, je genauer die Beschreibung der zur Losung erforderlichen Lerntechniken und -
strategien, desto einfacher ist die Aufgabe (und desto mehr nihert sich die Aufgaben-
stellung einer Arbeitsanweisung); schwierig ist die Lésung zu finden, wenn praktisch
nur Start, Ziel, etwas Material und der Zeitrahmen vorgegeben sind (zum Beispiel in der
Form eines ,,Wochenplans®).

Um sinnvoll an einer Losung arbeiten zu kénnen, sind bestimmte Lerntechniken (zum
Beispiel Unterstreichen, Herausschreiben, Nachschlagen) und Lernstrategien erfor-
derlich (zum Beispiel Sortieren und Klassifizieren, Hypothesenbilden und -testen, Selbst-
korrektur und Elaboration des Lernergebnisses). Mit ,,Lerntechniken® sind hier eher die
praktisch-manipulativen Fertigkeiten beim Fremdsprachenlernen gemeint, mit ,,Lern-
strategien® mehr die kognitiven Fahigkeiten und Operationen, die zur Tiefenverarbeitung
des Lernstoffs benétigt werden; die Unterscheidung ist nicht immer trennscharf (Vielau
1997: 295 ft)). Welche Lerntechniken und -strategien im Einzelnen verwendet werden,
sollte nicht vorgeschrieben werden, weil jeder Lerner abhingig vom Lerntyp etwas unter-
schiedliche Bediirfnisse hat. Jeder sollte die Chance haben, nach und nach verschiedene
Lerntechniken auszuprobieren, um sich schlieBlich fiir die entscheiden zu kénnen, mit
denen er personlich am besten zurecht kommt (vgl. auch Rampillon, Zimmermann 1997).

Eine gute Aufgabenstellung aktiviert den Lerner und gibt ihm gerade so viel Hilfestel-
lung, wie er auf dem gegebenen Stand bendétigt, um zu der Lésung zu kommen. Zu
Beginn wird der Zeitrahmen, das Material und eine bestimmte Erwartung beziiglich des
Arbeitsergebnisses vorgegeben; im Verlauf der Arbeit kommen nach Bedarf weitere
Lernhilfen hinzu und Rickmeldungen zur Qualitit der Arbeitsergebnisse. Wichtiger als
das Ergebnis ist dabei der Prozess: Umwege und Fehler sind notwendiger Teil eines
nachhaltigen Lernprozesses; nicht die schnelle Losung ist gefragt, in der der Stirkste
dominiert und den Weg vorgibt, sondern die gemeinsame Suche nach dem besten Weg.
Dazu sollten die Arbeitsanteile so aufgeteilt werden, dass jeder in der Gruppe zum Zuge
kommt und seinerseits zu dem Arbeitsergebnis beitrigt. Am einfachsten ist dieser Ef-
fekt durch Informationsverteilung schon bei der Aufgabenstellung erreichbar: Wenn
jeder in der Gruppe am Anfang nur tiber einen Teil der zur Losung nétigen Informati-
onen und Materialien verfiigt, entsteht eine natiirliche Motivation zur Kooperation mit
echten Fragen (bei denen der Fragende die Antwort nicht vorher schon weil3) und ebenso
echten Antworten, mit Vermutungen, Miliverstindnissen und lernproduktiven Klarungen.
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Fiir den Unterrichtenden, der ja ohnehin nicht bei allen Gruppen gleichzeitig sein kann,
gilt das Prinzip der minimalen Hilfe: Es wird immer nur so viel Hilfe gegeben, wie
unbedingt erforderlich ist, damit der Lernprozess nicht zum Stillstand kommt. Diese
Hilfe muss nicht immer in expliziten Arbeitsanweisungen oder Erklidrungen bestehen;
man kann die Arbeit einer Gruppe auch implizit durch zusitzliche Informationen und
Materialien voranbringen. Indem die Gruppe lernt, ihren Lernweg zunehmend selbst zu
bestimmen, entsteht unter kontrollierten Bedingungen das Mal3 an Selbstindigkeit, das
der Lerner spiter braucht, wenn er zu Hause dhnliche Aufgaben bearbeiten will oder nach
Abschluss des Unterrichts allein weiterlernen méchte. Im lehrerzentrierten Unterricht gibt
es einen starken Widerspruch, von dem letztlich nur die Nachhilfeinstitute profitieren: Die
gleichen Lehrer, die im Unterricht ihrer Lerngruppe kaum Spielraum fiir autonomes Lernen
einrdumen, erwarten oft ganz selbstverstindlich, dass jeder Einzelne in dieser Gruppe
spater selbstindig, ohne Hilfe und Kontrolle, seine Hausaufgaben erledigt. Das klappt
nicht, weil die erforderliche Lernkompetenz fehlt, im Unterricht ja auch nicht entstechen
konnte. Das aufgabenorientierte Lernen in Gruppen (mit dem Kursleiter als Lernberater
im Hintergrund) ist hier sozusagen ein Zwischenschritt, der nicht nur das Lernen im
Unterricht verbessert, sondern auch das selbstindige Lernen férdert.

Solange das selbstindige Lernen noch Probleme macht, sollten die Gruppenarbeits-
phasen dennoch nicht zu sehr ausgedehnt werden. Abwechslung, Variation, Methoden-
wechsel sind wichtig, zumal beim Lernen am Feierabend, nach einem anstrengenden
Arbeitstag, wenn Menschen es zunchmend schwierig finden, sich auf die Lésung einer
Aufgabe zu konzentrieren. Fremdsprachenlernen lebt auch von der Wiederholung, vom
variierenden Uben und Einschleifen, von der Routinebildung. Kein Lerner kann am
Abend drei Unterrichtsstunden unter ,,Volldampf* durchstehen: Auf Anspannung muss
auch wieder Entspannung folgen, eine Pause, ein eher rezeptiver Lernschritt, ein Lernspiel.
AuBerdem sollte in den Gruppenphasen stets mehr Ubungsmaterial zur Verfiigung ste-
hen als in der zur Verfiigung stehenden Zeit bearbeitet werden kann, damit keine Lange-
weile autkommt und Méglichkeiten zur aktiven Auswahl und Gewichtung bestehen.

Weitere Aussagen zur Art der Aufgabenstellungen und zur Ubungstypologie wiirden
hier zu weit fithren: Es gibt keine prozessunabhingig sinnvollen Ubungskriterien; eine
Ubung muss vor allem valide sein im Blick auf den Lerner und das jeweilige Ubungsziel
bzw. die Funktion, die ihr im Rahmen der Lernsequenz zukommt. Ob eine Ubung aus
dem Lehrbuch, vom Lehrer oder von der Lerngruppe selber stammt (,,gruppeneigene
Texte®), ist dabei aus funktionaler Sicht eher zweitrangig. Eine Lernsequenz als Ganze
(nicht eine einzelne Ubung) sollte so aufgebaut sein, dass sie dem Lerner einen weiteren
Schritt in seinem persénlichen Spracherwerbsprozess ermoglicht. Man kann daher nicht
isoliert iiber die Qualitit einzelner Ubungen sprechen, sondern nur iiber die Qualitit
bestimmter Lernarrangements und Lernsequenzen.

Lernbereitschaft, Motivation, Gruppendynamik

Der Mensch lernt, wenn er zum Lernen bereit ist. Dazu gehért wesentlich auch die
affektive Lernbereitschaft. In der Spracherwerbstheorie spricht man hier von einem
HAffektiviilter (Krashen 1985): Je héher der Affektivfilter, desto geringer die Aufnah-
mebereitschaft und das natiirliche Lernvermdgen. Wer unmotiviert ist, Angst vor Feh-
lern und Blamage hat, sich in einer Gruppe nicht wohl fiihlt, der kann nicht sinnvoll
lernen, hat keinen Spaf3, reagiert auf Erklirungen woméglich ,,blockiert und ermiidet
auch viel rascher als die anderen. Ein stindiges Unterrichtsziel besteht daher darin, die
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> vgl. Abschnitt 2.4,

Spracherwerb
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Atmosphire aufzulockern, den (bei Erwachsenen oft hohen) Affektivfilter zu senken,
den Unterricht den Wiinschen der Lerngruppe anzunihern, dabei die Lerner zu ermuti-
gen und zu risikobereiten, experimentellen Lernformen zu motivieren.

Atmosphire und Wohlbefinden in einer Gemeinschaft haben viel damit zu tun, ob sich
Menschen, die gemeinsam etwas lernen wollen, weiterhin isoliert als Einzelpersonen, als
Teil separater Cliquen oder als zusammengehoérige Gruppe empfinden. Die besondere
Aufmerksamkeit des Kursleiters sollte daher der Férderung lernproduktiver Gruppen-
prozesse gelten (Brokmann-Nooren u.a. 1995: 173 ff.). Zunichst gilt es, die anfingli-
che Fremdheit aufzulésen, der Cliquenbildung und Markierung von Aullenseitern
entgegen zu wirken: Man fordert kooperative Lernformen, achtet auf vermeintliche AuBer-
lichkeiten wie eine kommunikative, partnerschaftliche Sitzordnung und bei sich selbst auf
ein professionell-kundenorientiertes Auftreten. Wer sich als Kursleiter in der Weiterbildung
dominant wie ein Lehrer in der Schule benimmt, vor allem bestrebt ist, sein eigenes Licht
leuchten zu lassen und die Gruppe auf sich zu fixieren, wird wahrscheinlich einen Re-
gress der Gruppe in schulisch-kindlich-fremdbestimmte Verhaltensmuster erleben. Die
Grundregel erwachsenengemilen Lehrens und Lernens, aus der sich alles andere ableiten
lasst, verlangt daher, erwachsene Menschen (auch wenn sie ,,wieder zur Schule gehen®) als
selbstbestimmte Erwachsene zu behandeln, sie jederzeit in dieser Rolle ernst zu nehmen,
ihnen das zu bieten, was sie tatsichlich wiinschen, sie nicht mit ,,heimlichen Lehrplinen® zu
konfrontieren. Anders als der Lehrer in der Schule hat der Kursleiter in der Weiterbil-
dung gegentiber seiner Lerngruppe keinen Erziehungsauftrag; jede seiner Aktionen muss
daher transparent und konsensfahig sein, die Wortwahl sollte der zwischen Kunde und
Dienstleister entsprechen, vor allem héflich und reversibel (umkehrbar) sein.

Dabei ist zu bedenken, dass oft wildfremde Menschen, jung und alt, weiblich und méinn-
lich, aus verschiedenen Sozialschichten, mit verschiedenen Biographien und Verhaltens-
mustern in einem Sprachkurs zusammentreffen. Ein Gruppenprozess braucht daher
etwas Zeit, sich zu entwickeln - und er braucht einen gewissen Freiraum, damit Status
und Rangzuweisungen in der Gruppe ausgehandelt werden kénnen und sich ein ent-
sprechendes Beziehungsgeflecht bilden kann. Als Kursleiter ist man nicht zugleich Dienst-
leister und sein eigener Kunde: Man ist nicht Mitglied der Gruppe, sondern ihr Partner/
Berater/ Helfer/ Experte. Die Gruppenprozesse vetlaufen daher meistens rascher und
produktiver, wenn der Kursleiter auf die ,,Kumpeltour* verzichtet und sich zunichst
gegentiber der Gruppe cher distanziert verhilt. (Dass man zum Beispiel unbekannte
Erwachsene nicht einfach gleich duzt oder mit Vornamen anspricht, sollte selbstver-
standlich sein.) Spiter, wenn man sich allseits besser kennt und jeder seinen Platz in der
Gruppe gefunden hat, kénnen sich daraus im Einvernehmen auch informelle, sogar
freundschaftliche Umgangsformen entwickeln.

Schwierig ist die Frage, wie man als Kursleiter Einfluss auf die Gruppenprozesse nch-
men kann, ohne dabei insgeheim die Gruppe zu dominieren oder zu manipulieren. Sehr
beliebt in der Praxis, aber bei genauer Pritfung doch eher problematisch, sind Lernspiele
mit der Absicht, die Gruppe aufzulockern, sie zu animieren und zum Lachen zu brin-
gen. In manchen Lehrbiichern werden dazu zum Beispiel Pantomimen, Ballspiele oder
typische Kinderspiele wie ,,Blindekuh® oder ,,Rundlauf empfohlen. Die indirekte Bot-
schaft solcher Lernspiele ist, dass sich der Kursleiter das Recht nimmt (einen entspre-
chenden Auftrag der Sprachenschule gibt es nicht), aus hoherer Einsicht und um des
vermeintlich guten Zwecks willen Erwachsene wie Kinder zu behandeln. Er definiert
mit solchen Aktionen allerdings zugleich seinen eigenen Standort und das Binnenverhaltnis
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der Gruppe und darf sich im weiteren Verlauf tber schulisch-kindliche Verhaltens-
formen nicht beklagen; der Prozess entwickelt ein Eigenleben.

Auf mittlere Sicht produktiver als solche Lernspiele sind ,,gruppenintegrative Lern-
formen® (vgl. Vielau 1997: 300 ff.), in denen ein sprachliches Lernziel im Vordergrund
steht und das Lernen auf geplanter Kooperation beruht (statt auf bloler Animation
oder Konkurrenzverhalten). Die Wahl solcher Lernformen, die auch spielerischen Cha-
rakter haben kénnen, sollte gegentiber der Gruppe begrindet werden. Fur Lernspiele
gelten die gleichen Kriterien wie fiir andere Lernformen in der Weiterbildung: Sie dir-
fen nicht fir heimliche Zwecke instrumentalisiert werden, sie miissen dem Stand und
den Zielen der Gruppe entsprechen - und sie miissen erwachsenengemil sein. Ob das
der Fall ist, kann man am einfachsten durch Austausch- und Konsensproben ermitteln:
Verhilt sich der Erwachsene von seiner Rolle her im Unterricht anders als im tdglichen
Leben (oder wird er anders behandelt)? Wurde vorher sein Einverstindnis eingeholt?

Jede Gruppe braucht fiir ihre Kooperation ein bestimmtes Gerist an ,,Spielregeln®;
dieses Regelgertist kann man als die Arbeitsgrundlage der Lerngruppe bezeichnen.
Dabei gibt es offene (,, Wir beginnen piinktlich®) und heimliche Regeln, die oft auch nur
den Status unausgesprochener Erwartungen haben (,,Wie in der Schule hat jeder An-
spruch auf den immer gleichen Platz®). Jeder Lerner bringt bewusst oder unbewusst ein
solches Regelsystem in Form einer ,,subjektiven Lerntheorie* mit, die aus seiner Sozia-
lisation und personlichen Lernbiographie folgt. Auch der Kursleiter hat ein eigenes Regel-
system dieser Art, setzt es vielleicht als allgemein bekannt und anerkannt voraus, ob-
wohl das in der Praxis meistens gar nicht der Fall ist: Die verschiedenen Regelsysteme
haben zwar oft gewisse Gemeinsamkeiten, aber sie unterscheiden sich auch in wichtigen
Punkten, weil jeder Mensch letztlich seine eigenen Lebenserfahrungen macht und eige-
ne Priferenzen fir das Lernen entwickelt. Am Ausgangspunkt eines Kurses gibt es
daher eine Vielzahl konkurrierender Regelsysteme und Verhaltenserwartungen. Sehr
wichtig fiir den weiteren Verlauf des Kurses, fiir Lernatmosphire und Gruppendyna-
mik, ist daher die Frage, wie man mit diesem potenziellen Konfliktherd umgeht und auf
welche Weise die gemeinsam verbindlichen Spielregeln etabliert werden.

Im einfachsten Fall pocht der Kursleiter auf sein Steuerungsmonopol und bestimmt
von sich aus, was zu geschehen hat: explizit wie in der Schule oder implizit, indem er
durch sein Verhalten, durch Billigung und Missbilligung, deutlich macht, was er ,,selbstver-
standlich* von der Gruppe erwartet. Haufig trifft man bei Kursleitern in dieser Hinsicht auf
eine Art Verweigerungshaltung (,,Das sind doch alles erwachsene Menschen, die selbst
wissen mussen, wo’s lang geht®); faktisch lduft es auf indirekte Lernsteuerung hinaus -
denn natiirlich machen auch die Kursleiter, die solche Positionen vertreten, gro3e vor-
wurfsvolle Augen, reagieren gequilt oder beleidigt, wenn sich die Lerngruppe in wichti-
gen Punkten nicht so verhilt, wie sie es erwarten und fir richtig halten. Der Nachteil
solcher unausgesprochenen Erwartungen liegt darin, dass man als Dienstleister seinem
Kunden schlecht vorschreiben kann, wie der sich zu verhalten hat: Der Kunde trifft
seine eigenen Entscheidungen nach Gutdinken, verldsst womdglich von heute auf mot-
gen einen Kurs, in dem ihm die Spielregeln nicht zusagen. Da man als Dienstleister aber
letztlich vom Wohlwollen seiner Kunden abhingt, kann das die beste Losung nicht sein.

Komplizierter von den Prozeduren her, aber langfristig produktiver und erfolgreicher,
ist ein partnerschaftlicher Unterrichtsstil (zu dem Konzept vgl. Bianchi u.a. 1981):
Der Kursleiter und die Gruppe einigen sich auf einen bestimmten ,,Lernkontrakt®. Die
Regeln des Lernkontrakts werden nach Bedarf ausgehandelt, im Konsens der Gruppe
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Metakommunikation =
Kommunikation ,,(iber
Kommunikation®, d. h.
man thematisiert nicht
das Thema selbst,
sondern die Art, wie das
Thema behandelt wird.

als Arbeitsgrundlage fiir das gemeinsame Lernen festgelegt und beziiglich der Einhaltung
vom Kursleiter iiberwacht. Bei der Festlegung der Regeln wirkt der Kursleiter gleichbe-
rechtigt mit; er vertritt dabei sozusagen das Realititsprinzip, indem er als Experte fiir
das Fremdsprachenlernen eigene Vorschlige und Begriindungen einbringt und auf Mach-
barkeit und Praktikabilitit der Arbeitsgrundlage achtet. Aber er trifft nicht die Entschei-
dung fir die Gruppe, sondern er berit sie lediglich; der Kunde selber hat das letzte
Wort. Im Verlauf des Kurses entwickelt sich die Arbeitsgrundlage nach Bedarf weiter:
Sie enthilt auf diese Weise das jeweils aktuelle, kollektive Steuerungswissen der Lern-
gruppe. Jede Lerngruppe hat ihre eigene Arbeitsgrundlage; um bei verschiedenen Lern-
gruppen nicht die Ubersicht zu vetlieren, nimmt man als Kursleiter daher alle wichtigen
Vereinbarungen ins Unterrichtsprotokoll auf.

Zur Aktualisierung und Pflege der Arbeitsgrundlage sind jeweils drei Schritte erforder-
lich. Am Anfang steht eine Befragung der Lerngruppe zu ihren Winschen und zum
Grad der Zufriedenheit mit dem aktuellen Lernprozess - zundchst am besten in schrift-
lich-anonymer Form, damit sich niemand mit seiner Meinung exponieren muss. Sobald
die Gruppe harmoniert und geniigend Vertrauen gefasst hat, kann man natiirlich auch
zu miindlichen Spontanbefragungen iibergehen (was eine Menge Zeit spart). Die Befra-
gung kann offen erfolgen (zum Beispiel als Plus-/Minusbefragung: Was gefillt? / Was
gefillt nicht?), als gelenkte Befragung (wenn man gezielt zu einem bestimmten Problem
cine Stellungnahme wiinscht) oder als Mischung beider Befragungstechniken. Der Kurs-
leiter fillt ebenfalls einen Zettel aus. Die Zettel nimmt man mit, wertet sie in Ruhe aus
und stellt in der nichsten Sitzung ein 6fter genanntes Problem in einer kurzen Lehr-/
Lernkonferenz (adaptiert nach Gordon 1974, siche auch Vielau 1997: 300 ff.) zur
Diskussion.

Zum Beispiel wurde bemingelt, dass sich Teilnehmer bei Fehlern im Plenum gegensei-
tig korrigieren und die Lésung vorsagen, wenn es ihnen bei den anderen ,,zu lange
dauert®. Die Meinung des Kursleiters zu diesem Problem flie3t, als solche gekennzeich-
net, mit in die Diskussion ein. Die Gruppe diskutiert mégliche Verfahrensregeln; die
Regeln werden schriftlich formuliert (Tafel) und alternativ abgestimmt. Wenn der Kurs-
leiter bei nichster Gelegenheit auf der Einhaltung der vereinbarten Regel besteht, was
seine Aufgabe wire, so macht er niemandem aus eigener Machtvollkommenheit Vor-
schriften, sondern er fiithrt lediglich einen demokratisch gefassten Beschluss der Gruppe
aus. Erweist sich eine Verfahrensregel im weiteren Ablauf als weniger sinnvoll oder
praktikabel, kann sie jederzeit durch Mehrheitsentscheid wieder verdndert werden. Um
die Geduld der Gruppe fiir derart ungewohnte Lehrverfahren nicht zu tberfordern,
sollten die Leht-/Lernkonferenzen zunichst moglichst kurz und sachlich-ergebnis-
orientiert gehalten sein - schlieBlich ist man in keiner Selbsterfahrungsgruppe, will Eng-
lisch lernen und nicht ,lange herumpalavern® ...

Die Lehr-Lernkonferenz ist das wichtigste Instrument zur partnerschaftlichen Steue-
rung des Unterrichtsgeschehens einerseits und zum ,,Lehren des Lernens® andererseits.
Die Metakommunikation Uber die Arbeitsgrundlage bietet die Méglichkeit, nach und
nach alle wichtigen Aspekte des Unterrichtsablaufs transparent werden zu lassen; sie
griindet Mitbestimmung auf Information und Einsicht; und sie erlaubt der Lerngruppe
in dem Mafle, in dem sich die Arbeitsgrundlage als vollstindig und praktikabel erweist,
zunehmend selbst zu bestimmen, wie und mit welchen Akzenten sie den Lernprozess
angehen will. Nicht der Kursleiter allein ist linger zustindig und verantwortlich fiir den
Lernerfolg, sondern die Gruppe tibernimmt durch ihre Option fiir einen bestimmten
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Lernweg selber einen Teil der Verantwortung. In einem Lernprozess dieser Art ergibt
sich eine lockere, angstfreie Lernatmosphire fast von allein, weil der dullere Leistungs-
druck wegfillt und eher in sublimierter Form als eigene Zielsetzung und Erfolgsmotivation
erfahren wird. Auch hier bleibt es dann allerdings stindige Aufgabe des Kursleiters, den
Lernertrag zu kennzeichnen, Mut zu machen und bei der Definition dessen, was in der
Gruppe als Lernerfolg interpretiert wird, zu helfen: Nur erlebter Lernerfolg bringt eine
dauerhafte Motivation; und nur eine realistische, sachlich stimmige Zielsetzung kann
spater lernpraktisch eingeldst werden. Lernfortschritte sind beim Fremdsprachenlernen
nicht immer gleich als solche erkennbar - zumal wenn vermehrt selbstindig und in
kleineren Gruppen gearbeitet wird.

Fehlerkorrektur und Lernkontrollen, Fehleranalyse

Oft wenden sich Fremdsprachenlehrer gegen das Lernen in kleineren Gruppen, weil sie
befiirchten, dass sich wahrend dieser Arbeit unbemerkt Fehler einschleichen und verfe-
stigen kénnen. Das muss jedoch kein Hinderniss sein. In frithen Phasen des Lernpro-
zesses, wenn die Gefahr, unbemerkt Fehler einzuschleifen, in der Tat nicht ganz abzu-
weisen ist, kann man dem durch kontrolliertes Uben in drei Schritten entgegenwirken:
Im ersten Schritt wird die Ubung im Plenum einige Male von den Stirkeren vorgemacht;
im zweiten Schritt wird simultan in kleineren Gruppen getbt, jeder ist aktiv, der Kurs-
leiter kontrolliert besonders bei den schwicheren Gruppen; und im dritten Schritt wer-
den die Arbeitsergebnisse noch einmal, wiederum mit entsprechenden Korrekturen des
Kursleiters, von einigen der Schwicheren im Plenum prisentiert. Das Lernarrangement
erlaubt es, beiden Zielen gerecht zu werden, der Lerneraktivierung und Individualisie-
rung der Ubungsprozesse auf der einen Seite, und dem Wunsch des Lehrers, jederzeit
ausreichend die Kontrolle zu behalten, auf der anderen Seite. Korrigiert werden vor
allem die Fehler, die direkt mit dem Ubungsziel zusammenhingen. Womit sich spitestens
hier die Frage stellt, ob eine Fehlerbehandlung und Korrekturen dieser Art tatsichlich
dem Lernprozess férderlich sind.

Die Fehlerkorrektur wirksam zu dosieren, verlangt viel Erfahrung und Einfiihlungsver-
mobgen. Wird zu viel und zu haarspalterisch korrigiert, so verstirkt das die Tendenz zur
Ubertriebenen (sprechhemmenden) Selbstbeobachtung und Selbstkontrolle, zu der er-
wachsene Lerner aus einem Gefiihl der Unsicherheit, des ,,Genau-wissen-Wollens®, oh-
nehin oft neigen. Wird im Sinne einer falsch verstandenen Fehlertoleranz dagegen zu
wenig oder zu wenig gezielt korrigiert, so bleibt der Lerner mit seinen Problemen allein;
Fehler schleifen sich ein und verfestigen sich. Wichtig ist daher zunichst die Unterschei-
dung zwischen produktiven und unproduktiven Fehlern. Produktive Fehler sind not-
wendiger Teil eines aktiven Lernprozesses; sie entstehen bei der Suche nach der richti-
gen Losung (rule searching) und beim Experimentieren mit Sprache. Mit seinem Fehler
stellt der Lerner sozusagen indirekt die Frage, ob er auf dem richtigen Weg ist - und die
Korrektur ist die Auskunft, die er braucht, um sich neu und besser orientieren zu kon-
nen. Unproduktive Fehler stéren den Lernprozess, produktive Fehler férdern ihn. Wer
daher als Kursleiter wahllos ,,alles und jedes™ korrigiert, die Lerngruppe zur Fehler-
vermeidung dringt, Fehler womdglich sanktioniert (Notengebung in der Schule), unter-
driickt damit auch die aktiven und kreativen Lernprozesse (Kleppin 1998). Zur Unter-
scheidung von produktiven und unproduktiven Fehlern gibt es zahlreiche Modelle. Nach
ihrer Rolle im Spracherwerbsprozess des Lerners kann man wichtige Fehlerkategorien
wie folgt klassifizieren (vgl. auch Corder 1981):

=\ vgl. Abschnitt 2.3
Lernbedlirfnisse

Literatur
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Schaubild 12:
Fehlerkategorien

—)

==

vgl. Abschnitt 6.3,
Phasen des
Spracherwerbs

pra-systematisch

v

(zufallig)

Analogie
(L1-Interferenz)

Konstruktion Analyse

(Regelfindung)

v

(rule-searching)

Generalisierung

Fehler ———systematisch—— » (Uber-/ Untergener.)

Kodierung
(Wortfindung)

Integration Synthese

(fluency) (Planung)

v

Routine
(Flussigkeit)

——®» Versprecher, Fliichtig-
keit (Selbstkorrektur)

——post-systematisch—————— P

——» Fossilisierung

Pri-systematische Fehler entstchen zum Beispiel beim Auswendiglernen: Der Lerner
ist vom Stande seiner inneren Systembildung her nicht bereit zur Verarbeitung des Lern-
problems, er siecht das Problem nicht. Die Fehler sind daher mehr oder weniger zufillig,
lassen kein System erkennen. Korrekturen kénnen dem Lerner zwar sagen, dass etwas
falsch ist, aber sie kénnen thm in dieser Phase wenig helfen; im Gegentelil, sie schiich-
tern ein und verwirren, weil der Lerner nicht versteht, worauf es ankommt und was im
Einzelnen zu beachten ist. Pri-systematische Fehler kénnen auch noch nach ausfiihrli-
chen Phasen der Erklirung und Ubung auftreten: Das bedeutet konkret lediglich, dass
der duBlere Lehrplan weiter ist als der innere. Nicht zusitzlicher Drill und intensive
Korrektur sind dann angesagt, sondern Geduld und Fehlertoleranz. Der Lerner wird
das Problem erst zu einem spiteren Zeitpunkt meistern, wenn er von seinem inneren
Lehrplan her weiter ist.

Systematische Fehler entstehen teils wihrend der Konstruktionsphase, teils bei der
Integration. Beim Konstruieren sieht der Lerner ein Problem, sucht nach einer Lésung,
aber er hat noch nicht den richtigen Weg gefunden. Solange nur wenige Hinweise exis-
tieren, ist dabei der Riickgriff auf erstsprachliche Analogien die wichtigste erste Lésungs-
strategie; der Lerner geht implizit von der Vermutung aus, dass sich Zielsprache und
Erstsprache im Gebrauch weitgehend dhneln. Ist das tatsdchlich nicht oder nur begrenzt
der Fall, so treten Interferenzfehler auf (engl. bring wird gleichgesetzt mit dt. bringen) -
wir hitten damit eine der hiufigsten Fehlerkategorien, die zugleich signalisiert, dass ein
Konstruktionsprozess noch ganz am Anfang steht. Der weiter fortgeschrittene Lerner
sucht (bewusst oder unbewusst) innersprachlich im Kontext der jeweiligen Verwendung
nach Anhaltspunkten zur Losung des Lernproblems; die Analyse kann dabei zu angeni-
hert richtigen, aber auch zu teilrichtigen oder falschen Lésungen fithren. Ist eine Losung
getunden (Vergangenheit von walk heilt walked), so bleibt immer noch unklar, wie weit
eine Lésung generalisiert werden darf; die Folge sind Generalisierungsfehler, hiufig in
der Form der Ubergeneralisierung (go fithrt zu *goed), aber auch als fehlender Transfer
auf zulissige Anwendungsfille (Vergangenheit von /ok heif3t 2?).
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Konstruktionsfehler entstchen im Prozess des rule searching: Der Lerner ist innerlich
bereit, sich mit der Lésung des Problems zu befassen. Prizise Korrekturen und Lern-
hilfen in dieser Phase sind wichtig; ohne solche Korrekturen tritt friher oder spiter beziig-
lich dieses Problems ecine Fossilisierung ein: Der Lerner akzeptiert die selbst gefundene
Fehlbildung, tibernimmt sie in seine Lernersprache und automatisiert den Gebrauch.

Integrationsfehler beruhen darauf, dass die gefundene Regel aus bestimmten Grin-
den in der natiirlichen Kommunikation noch nicht richtig oder flissig genug angewen-
det werden kann. Es kann sich zum Beispiel um eine blo3e Monitorregel handeln, die
mit der aktiven Lernersprache zu wenig Bindung besitzt. Die typische Folge ist ein
Kodierungsproblem: Ein Wort , liegt uns auf der Zunge®, fillt uns im kommunikativen
Kontext aber nicht ein, obwohl es beim bewussten Uben keine Probleme mehr macht;
das Sprechen stockt, das gesuchte Element wird vermieden oder umschrieben. Oft ge-
lingt zunichst auch die Synthese nicht: Beim kommunikativen Sprechen missen ver-
schiedene Teilroutinen (Aussprache, Wortfindung, Satzbildung, Ausdruck, textuelle
Kohision, Sprechplanung) simultan zusammenwirken, damit Kommunikation méglich
wird; bindet nun ecine dieser Teilhandlungen noch zu viel Aufmerksamkeit (z.B. die
Aussprache eines bestimmten Wortes), so kommt es zu einer Uberlastung der kogniti-
ven Ressourcen, die Kommunikation leidet entsprechend.

Die Fliissigkeit des Muttersprachlers beruht auf Routinebildung, voller Integration
aller Teilhandlungen und viel Ubung; sie ist stark personspezifisch, sehr relativ in ihrer
Ausprigung und meist auf bestimmte Kontexte beschrinkt. Beim Fremdsprachenlerner
sig-nalisiert die Fliissigkeit im produktiven und rezeptiven Gebrauch eines Sprachelements
den Abschluss des diesbeziiglichen Spracherwerbs; der Erwerb eines personspezifisch
optimalen Grades an Fliissigkeit ist hier vor allem Ubungssache.

Integrationsfehler treten bei der Kommunikation auf. Da sie hiufig weniger auf syste-
matische Fehlbildungen als auf mangelnde Ubung und Routinebildung zuriickzufiihren
sind, sind sprachbezogene Korrekturen hier meist weniger sinnvoll. Ist die Verstdndi-
gung gefihrdet, kann man in kommunikativen Formen Hilfe anbieten. Der Lerner sollte
cher zum Sprechen ermutigt als zur Selbstbeobachtung und Selbstkorrektur angeregt wer-
den. Auflerdem wiirde die sprachbezogene Korrektur den Ablauf des Gesprichs stéren,
dem Lerner die Synthese weiter erschweren: Je mehr er sich infolge der Korrekturen auf
die Sprachform konzentriert, desto schwieriger wird zum Beispiel die inhaltliche Pla-
nung. Besser also, man lisst in dieser Phase Fehlertoleranz walten und notiert sich
hiufige Fehler fiir eine spitere Wiederholung mit entsprechenden Ubungsméglichkeiten.

Auch nach Abschluss des Erwerbs bestimmter sprachlicher Elemente, bei flissigem
Sprachgebrauch, konnen weiterhin post-systematische Fehler auftreten, einfache ,,Ver-
sprecher” und Flichtigkeitsfehler, die wir meistens selbst bemerken und spontan korri-
gieren, und verfestigte Fehlbildungen (Fossilisierungen), die wir als Sprecher selber nicht
bemerken, weil sie integrativer Teil unseres personlichen Sprachsystems geworden sind,
und die wir daher auch nicht mehr selbst korrigieren kénnen. Beim natiirlichen Sprach-
erwerb im héheren Lebensalter spielen solche Fossilisierungen mit zugleich flissigem
und falschem Gebrauch cine groBe Rolle; das kann so weit gehen, dass der Sprach-
erwerb insgesamt auf einer schr elementaren Stufe zum Stillstand kommt (Auslinder-
pidgin). Eine Spontankorrektur post-systematischer Fehler ist erwerbstheoretisch sinn-
los und unhoéflich gegeniiber dem Sprecher. Hier beginnt ein Grenzbereich von
Fremdsprachenunterricht und Sprachtherapie.

—A)
= 77

> vgl. Abschnitt 2.4,

Spracherwerb
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> vgl. Abschnitt 3,

Sprachnorm

Die Ubersicht zeigt damit neun Fehlerkategorien, wobei man sicher zu noch differen-
zierteren Beschreibungen kommen kann. In der Praxis ist es oft schwierig, zumal bei der
Spontankorrektur, Fehler und Fehlerursache klar zu bestimmen und dem Lernprozess
zuzuordnen. Als Faustregel kann zundchst gelten, dass eine prizise, sprachformorientierte
Korrektur vor allem wihrend der Konstruktionsphase erforderlich ist (Prisentation und
Sprachverarbeitung); aber gerade hier gilt es auch, die Lerner zum Experiment zu ermu-
tigen und ihnen die Scheu vor méglichen Fehlern zu nehmen. Oft ist das ein mithsamer
wechselseitiger Lernprozess, der umso besser gelingt, je mehr eine Korrektur als pro-
duktive Lernhilfe erfahren wird, und je weniger der Kursleiter eine Aura der Allwissen-
heit verbreitet. Ziemlich sinnlos ist aus verschiedenen Griinden die Korrektur pri- und
post-systematischer Fehler; und Fehler wihrend der Integrationsphase (Sprachanwendung)
sollten moglichst tolerant behandelt werden, um das Entstehen von Flissigkeit nicht
unndtig zu behindern.

MafBstab aller Korrekturen ist die Sprachnorm des Lehrplans, fur den man sich an der
betreffenden Volkshochschule entschieden hat. Dabei spielt es zunichst keine Rolle, ob
man das alles nach der persénlichen Sprachintuition eines Muttersprachlers ,,tatsdchlich
so sagt™ oder vielleicht besser anders ausdriickt; denn der Lerner ist fiir seine innere
Systembildung auf eine transparente Handhabung der Norm angewiesen. Den Experten-
streit um konkurrierende Normvorstellungen trdgt man nicht in den Unterricht, son-
dern hebt man fiir die Expertenrunde bei der nidchsten Lehrwerkprisentation auf.

Spontane miindliche Korrekturen sind immer von Zufillen abhingig; sie vermitteln
dem Unterrichtenden kein klares Bild der tatsdchlichen Lernverldufe - zumal sich meistens
cher die freiwillig beteiligen, die schon besser mit der Sprache umgehen kénnen und
weniger Fehler machen. Zur Diagnose und Steuerung des Lernprozesses sollte man sich
daher nicht allein auf zufillige Eindriicke aus dem laufenden Unterricht verlassen. Wichtig
sind ja nicht nur die Fehler, die jemand macht oder nicht macht (vielleicht auch nur
vermeidet/ umgeht?), sondern der Lernfortschritt der Gruppe insgesamt, das Verhaltnis
von dullerem und innerem Lehrplan. Einen zuverldssigen Zugang zum aktuellen Stand
der Lernersprache und den entsprechenden Lernverldufen erhilt man nur durch regel-
milige Lernkontrollen.

Da die meisten Lerner beim Thema , Lernkontrolle und Test“ sofort an Schule denken
und spontan cher ablehnend reagieren, ist es wichtig, den Sinn solcher informellen Kon-
trollen zu besprechen und einen Konsens zu suchen. Ohne systematische Lernkontrolle
gleicht der Fremdsprachenunterricht einem Blindflug in stockdunkler Nacht: Der Kurs-
leiter muss sich allein auf sein Gefiihl verlassen; wenn es dann zu schnell oder zu lang-
sam geht, die passenden Ubungen fehlen oder nicht ausreichend wiederholt wird, darf
sich niemand beklagen. Informelle Lernkontrollen dienen nicht der Beurteilung und
Bewertung des individuellen Lernerfolgs, sondern vorrangig der Prozesslenkung. Man
kann daher solche informellen Tests anonym schreiben lassen; und natiirlich gibt es hier
auch keine Noten. Wer eine individuelle Rickmeldung wiinscht, kennzeichnet sein Test-
blatt einfach mit einer Zahl, sucht es sich nachher selber heraus und schaut, was er falsch
gemacht hat. Nahezu jedes moderne Lehrwerk bietet inzwischen im Lehrbuch oder in
begleitenden Testheften gut abgestimmtes Testmaterial an - man muss es nur benutzen.
Gegenstand informeller Lernkontrollen ist der Lernstoff des Fundaments. Die Tests
sollten so konzipiert sein, dass nach und nach alle Fertigkeiten und Teilziele beriihrt
werden; meistens erfiillen die Tests in den Lehrbtichern inzwischen solche Anspriiche.
Nihere Ausfithrungen zur Testtypologie, den Vor- und Nachteilen einzelner Testformen
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sind hier nicht méglich (vgl. z. B. Vielau 1997: 310 ff., Hughes 1998, Genesee/ Upshur
1996). Alle informellen Lernkontrollen kénnen arbeitssparend gemeinsam in der Lern-
gruppe ausgewertet werden; wichtig ist hier lediglich eine systematische Aufnahme, Ana-
lyse und Quantifizierung der wichtigsten Lernprobleme und Fehlerkategorien (per Strich-
liste), um im nachsten Schritt die Unterrichtsplanung entsprechend anpassen zu kénnen.
Je besser es dabei gelingt, die verschiedenen Fehlerkategorien zu erkennen und ihre
Utrsachen zu bestimmen, desto priziser knnen auch die Lernhilfen sein.

Lernentwicklungsbericht und Leistungsnachweise

Informelle Lernkontrollen beschreiben die Lernfortschritte der Gruppe; sie sind Teil
jeder normalen, professionellen Unterrichtsplanung. Sind dariiber hinaus individuelle
Rickmeldungen und Bewertungen des Lernerfolgs erwiinscht, so sind bestimmte zu-
sitzliche Uberlegungen erforderlich. Wichtig ist zunichst der Zweck, fiir den eine sol-
che Rickmeldung aus der Sicht des einzelnen Lerners bendtigt wird. Hier reicht die
Bandbreite von dem Bediirfnis, sich von Zeit zu Zeit der eigenen Lernergebnisse zu
vergewissern, iiber eine einfache Bestitigung des erbrachten Lernaufwands bis hin zum
tormlichen Leistungsnachweis in Gestalt einer international anerkannten Priifung,

Im einfachsten Fall geniigt ecine Teilnahmebescheinigung; sie wird tiblicherweise ko-
stenfrei oder gegen eine geringe Schreibgebiihr zum Semesterende ausgestellt, wenn
laut Anwesenbheitsliste mindestens 80 Prozent der Sitzungen besucht worden sind. Sie
erlaubt keine Aussagen tiber den individuellen Lernerfolg, kann aber dennoch als f6rm-
licher Nachweis einer Sprachlernaktivitit ins persénliche Sprachen-Portfolio aufgenom-
men werden. Im Rahmen bestimmter Lernwege, zum Beispiel der berufsorientierten
Kurse, sollte eine solche Bescheinigung standardmiBig ausgestellt werden - schon als
Serviceleistung aus steuertechnischen Griinden.

Aussagen zum individuellen Lernerfolg verlangen bestimmte Bezugspunkte: den Aus-
gangszustand, das Unterrichtsziel, das individuell erreichte Lernergebnis in Relation
zum Unterrichtsziel und eine Bewertungsskala, um das individuell erreichte Ergebnis
beurteilen zu kénnen (Genesee/ Upshur 1996). Die Unterrichtsziele ergeben sich aus
der Kursbeschreibung und dem jeweiligen Lernweg. Bei Kurstypen, die nicht auf be-
stimmte Abschliisse hinarbeiten (Urlaubs- und Hobbykurse, Fremdsprachenlernen fiir
den Alltag, Seniorenprogramm etc.), wird man keine férmlichen Priifungen anbieten,
sondern die Rickmeldung auf Basis der laufenden informellen Lernkontrollen geben
(die Tests kénnen dann natiirlich von denen, die eine solche Rickmeldung winschen,
nicht mehr anonym eingereicht werden).

Solche cinfachen, kursbegleitenden Rickmeldungen zum individuellen Lernerfolg soll-
ten sich in der Weiterbildung nicht vorrangig an den Zielen des duBleren Lehrplans
otientieren, sondern an dem subjektiven Lernfortschritt, den ein Lerner relativ zu
seinen personlichen Startbedingungen, Zielen und Lernmdoglichkeiten erreicht hat. Maf3-
stab des Lernentwicklungsberichts ist vorrangig also weder ein formelles Lernziel
des dulleren Lehrplans noch der Lernfortschritt der Gruppe insgesamt - weil in der
Erwachsenenbildung jeder verschiedene Startbedingungen hat und dementsprechend
seinen individuellen Lernverlauf; mit schematischen Rickmeldungen wiirde man daher
,»,Apfel und Birnen® vergleichen. Jeder Lerner in der Gruppe lernt sozusagen auf eigene
Rechnung - und erhilt daher eine individualisierte Riickmeldung (ohne Benotung), die
thm sagt, welche Fortschritte er gemacht hat. Diese Fortschritte kénnen sehr gut sein,

Literatur

—A)

vgl. Abschnitt 3,
Abschliisse

Literatur

—A)

vgl. Abschnitt 6.6,
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> vgl. Abschnitt 4,

Lernwege

obwohl er objektiv eher zu den Schwicheren in der Gesamtgruppe zihlt. Aussagen
dieser Art sind Grundlage jeder kursbegleitenden Lernberatung,

Formliche Leistungsnachweise stellen einen systematischen Bezug zu den Lehrzielen
des duBeren Lehrplans her. Solche Leistungsnachweise ,,ohne Anschen der Person®
werden immer dann bendétigt, wenn zum Beispiel bei Bewerbungen gegentiber einem
Arbeitgeber international vergleichbar nachgewiesen werden soll, dass ein bestimmter
Standard der Kenntnisse erreicht worden ist. MaB3geblicher Bezugspunkt fiir Kurse der
Weiterbildung wire hier der Referenzrahmen fiir das Fremdsprachenlernen des
Europarats. Wer einen solchen férmlichen Nachweis benétigt, wird frith einen abschluss-
orientierten Lernweg wihlen, um sich systematisch in allen prifungsrelevanten Berei-
chen fortzubilden, und er wird sich zu gegebener Zeit, sobald sein persénlicher Kennt-
nisstand dem gewtinschten Standard entspricht, an einer formellen Prifung beteiligen.
Das Zeugnis bestitigt (oft auch in qualifizierter Form), ob und wie weit der betreffende
Standard tatsichlich erreicht wurde.

Auf die Anforderungen einer formellen Abschlusspriifung sollte kontinuierlich, also
nicht erst im Prifungssemester, hingearbeitet werden. Besonders wichtig ist das in Be-
reichen wie etwa dem Horverstehen, die aus Sicht des Lerners schwierig sind und viel
praktisches Training verlangen. Die Vorbereitung lduft nicht etwa in der Form eines
ausgedehnten Testtrainings (das auf Dauer kaum Lernfortschritte erwarten lisst), son-
dern in Form curricular geplanter, systematischer Lernwege. Dabei wird der Stand der
Lerngruppe in den prifungsrelevanten Bereichen durch regelmiflige Lernkontrollen
ermittelt; noch vor der Anmeldung zur Priifung sollte jeder Lerner einigermal3en zuver-
lissig einschitzen kénnen, welche Chancen er hat, die Priifung zu bestehen. Erst im
Prifungssemester selbst wird noch zusitzlich ein Modelltest bearbeitet, um die Lern-
gruppe mit den technischen Anforderungen der Priifung vertraut zu machen. Die Orga-
nisation und Durchfithrung der Priifung selbst liegt dann meistens in der Zustindigkeit
der Volkshochschule oder einer externen Priifungsinstitution.

Individuelles und selbstgesteuertes Lernen, Lernprotokoll

Es gibt zahlreiche Griinde, die es sinnvoll erscheinen lassen, auch in Kursen der Weiter-
bildung vermehrt das individuelle und selbstgesteuerte Lernen zu férdern. Gemessen
an der Vielfalt der empirischen Lernziele und Lernbediirfnisse kann ein Kurs nur Kompro-
misscharakter haben; das betrifft die Ziele ebenso wie den Lernrhythmus oder die indi-
viduellen Lernverldufe. Einiges davon ist durch ein Angebot differenzierter Lernwege
aufzufangen, einiges durch Binnendifferenzierung der Lernprozesse. Dennoch wird der
Unterricht nicht dauerhaft allen Beduirfnissen aller Teilnehmer entsprechen: Nicht jeder
kann und will zum Beispiel jederzeit den gleichen Arbeitsaufwand investieren wie die
anderen im Kurs (oder auch nur regelmiBig teilnehmen). Anders als in Schule oder
Ausbildung entscheidet der Kunde selber dariiber, wie er seine Ziele ansetzt; und es ist
vollig legitim, wenn er zum Beispiel entscheidet, angesichts sonstiger Belastungen den
Kurs nur hobbymifig und mit minimalem zusitzlichen Aufwand zu besuchen. Ein
anderer bendtigt vielleicht dringend die Zusatzqualifikation in seinem Beruf und ist
bereit, wesentlich mehr an eigener Arbeit zu investieren, kann aber aus beruflichen Griin-
den nicht regelmiBig teilnehmen: Die Liicken, die auf diese Weise entstehen, mussen
durch Selbstlernen geschlossen werden. Dem dritten sind die Kosten fiir einen ausrei-
chend intensiven Unterricht zu hoch; er méchte Teile des Lernprogramms ins Selbststu-
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dium auslagern. Und fiir alle Lerner gilt, dass ein Kurs nicht ewig dauern kann: Um den
erreichten Kenntnisstand zu pflegen, aufrechtzuerhalten, neuen Anforderungen anzu-
passen, wird man sich selbstindig auch weiterhin mit der Fremdsprache beschiftigen
wollen. Fir das selbstindige Lernen gibt es neue Formen und eine Fille neuer Angebo-
te: Innerhalb, komplementir und aullerhalb der organisierten Weiterbildung in den ge-
wohnten Formen entstehen die ,,neuen Lernwelten® der Wissensgesellschaft mit neuen
Lerntechnologien und neuen Lernressourcen, die dem Lernen im Unterricht wie dem
mediengestiitzten Selbstlernen vollig neue Moglichkeiten des Spracherwerbs, der Infor-
mation und Kommunikation erschlieBen (Ruschoff, Wolff 1999).

Um Méglichkeiten und Grenzen des Selbstlernens von Fremdsprachen realistisch einschat-
zen zu kénnen, ist zundchst wichtig, die Begriffe ,,Selbstlernen® und ,,selbstgesteuertes Let-
nen® nicht zu verwechseln (vgl. Dickinson 1987). Der Gegenbegriff zum ,,Selbstlernen® ist
worganisiertes Lernen (Lernen im Unterricht), der Gegenbegriff zum ,,selbstgesteuerten
Lernen® ist ,,fremdgesteuertes Lernen®. Dabei kann organisiertes Lernen durchaus in ho-
hem Male selbstgesteuert sein, und das Selbstlernen braucht natiirlich ebenfalls irgend-
welche Formen der Lernsteuerung; meistens wird diese Aufgabe, sofern der Lerner sie nicht
autonom leisten kann, von bestimmten Materialien, Medien oder Lernprogrammen tbet-
nommen. Das folgende Schaubild zeigt wichtige Typen des Selbstlernens:

Selbstlernen
von Fremdsprachen

selbstgesteuert fremdgesteuert
Typ 1:
individuell/ tutorgestutzt
(Hausaufgaben)
Typ 5: organisiert:
individuell/ autonom: "offener Unterricht"/ Typ 2:
forschendes Lernen "Freiarbeit" komplementér individuell/

multimedial/ organisiert

Typ 3:
individuell/ mediengestutzt
(Cassettenkurs, Fernkurs)

Typ 4:
individuell/ programmiert
(Labor, SLZ, Multimedia)

Bei der Arbeit mit einem Selbstlernprogramm (Typ 3 oder Typ 4) ist der Lerner in weit
héherem MaBe fremdgesteuert, als es der Begriff zunichst suggeriert: Statt des lebendi-
gen Lehrers tbernimmt hier ein Programm die Lernsteuerung. So wie es guten und
schlechten Unterricht gibt, gibt es gute und schlechte Lernprogramme. Dabeti ist nicht
vorrangig zu fragen, ob das jeweilige Lernschema, wie es durch das Lehrbuch oder ein
multimediales Lernprogramm vorgegeben ist, gut ausgedacht ist, welche Ubungstypen
vorhanden sind oder ob und wie die kommunikative Dimension des Lernens bertick-
sichtigt ist. Der Maf3stab zur Beurteilung der Qualitit mediengesteuerter Lernwege liegt
cher in der Beantwortung der Frage, ob aus individueller Sicht des Lerners eine ausrei-
chende Passung von Lernbedirfnissen und Lernprozessen (interaktiv) hergestellt wird
und ob diese Passung im Verlauf des Lernens (prozessorientiert) optimiert wird. Denn

Literatur

Schaubild 13:
Selbstlernen von
Fremdsprachen
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was nutzt das beste Lehrbuch, das interessanteste Lernprogramm, wenn der Lerner von
seiner subjektiven Bedurfnislage her mit diesem Lernangebot nichts anfangen kann,
weil er es nicht versteht, weil die Lernhilfen nicht ausreichen oder weil das Programm
mechanisch immer gleich ablduft und sich von den Prozessen her zu wenig seinen Lern-
fortschritten einerseits und Lernschwierigkeiten andererseits anpasst?

Unter dem Gesichtspunkt der Lernsteuerung kénnen die klassischen Selbstlernkurse
des Typs 3 (vgl. auch Lahaie 1995) angefangen von Langenscheidt tber Assimil und
Betlitz bis hin zu vielen neueren Video/ CD-Sprachkursen kaum befriedigen: Wer als
Lerner von sich aus nicht schon hervorragende Voraussetzungen mitbringt, auf jede
Frage selbst die passende Antwort findet, hat mit diesen Materialien mittelfristig wenig
Chancen, eine Fremdsprache zu etlernen - und zwar nicht nur, weil eine kommunikative
Dimension im Lernprozess fehlt. Dem Verfasser dieser Publikation ist in einer mehr als
25-jihrigen Beratungspraxis noch niemand begegnet, der eine Fremdsprache (au3er viel-
leicht Esperanto) mit solchen Materialien allein im stillen Kdmmerlein in brauchbarer
Weise erlernt hitte. Aber natiirlich spricht tiberhaupt nichts gegen eine komplementire
(erginzende) Verwendung solcher Materialien ...

Multimediale Kurse des Typs 4 bieten hier zwar theoretisch bessere Chancen, zumal
man mit solchen Materialien jederzeit und nach eigenem Rhythmus, unabhingig von
vorgegebenen Unterrichtszeiten, lernen kann; sie sind in der Praxis aber nur so gut und
erfolgreich, wie das didaktisch-methodische Verstindnis der Autoren reicht - samt deren
Fihigkeit, individuelle Lernverldufe und Lernschwierigkeiten zu antizipieren und pro-
grammtechnisch zu berticksichtigen. Problematisch bleibt vorerst auch die Form, in der
Programm und Lerner kommunizieren: Solange Sprachsteuerung und Spracherkennung
nur rudimentir funktionieren, die Eingaben vorrangig tiber die Tastatur erfolgen, kann
von ,,kommunikativem Lernen® noch kaum die Rede sein: Wie man seit den Anfingen
der Fremdsprachendidaktik weil3 - Sprechen erlernt man letztlich nur durch Sprechen
(nicht durch Zuhéren, nicht durch Schreiben, nicht durch Eintippen oder Anklicken).
Ein weit verbreiteter multimedialer Sprachkurs (der Name soll hier ausgespart bleiben,
zumal die angekiindigte Auswertung eines gro3eren Feldversuchs noch nicht vorliegt)
erwies sich zum Beispiel in der eigenen Unterrichtspraxis trotz regelmifligen Begleit-
unterrichts als zu schematisch, zu unflexibel, zu wenig praxisbezogen und in der Anlage
als zu wenig interaktiv-prozessorientiert. Nachdem der Reiz des Neuen verflogen war,
gaben die meisten Lerner daher bald wieder auf.

Die besten Chancen scheinen derzeit die cher punktuellen Selbstlernformen des Typs 2
zu bicten (lehrbuchbegleitende multimediale Lernprogramme), in denen zusitzlich
und erginzend zum organisierten Lernen in oft recht motivierender Form jeweils das
aufgegriffen, wiederholt und getibt werden kann (Grammatik, Wortschatz, situativer
Sprachgebrauch), was im Unterricht Schwierigkeiten macht. Wenn solche Programme
gut auf das Unterrichtsgeschehen abgestimmt sind und die Aufgaben mit Hilfe des
Lehrers sinnvoll ausgewihlt werden, sind sie den klassischen Hausaufgaben des Typs
1 weit tiberlegen, weil sie dem Lerner interaktiv mehr Hilfen anbieten und vom Prozess
her - schon durch die multimedialen Aspekte - mehr leisten und motivierender sind als
die Arbeit blof3 mit Papier und Bleistift. Wichtig ist allerdings auch hier die Anbindung
des Selbstlernens an den gesteuerten Lernprozess und die lebendige Kommunikation in
der Lerngruppe: Wer sich aus purer Neugier irgendein Grammatikprogramm holt, da-
mit zu arbeiten versucht und auf schnelle und miuhelose Lernfortschritte hofft, wird
bald feststellen, dass auch beim programmierten Lernen nur mit Wasser gekocht wird.
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Wie gravierend sich das Problem fehlender Lernsteuerung in der Praxis auswirkt, kann
man am Erfolg oder Misserfolg des komplementiren Selbstlernens (Typ 1) ablesen.
Wer als Anfinger den Unterricht 6fter versiumt und versucht, ohne sonstige Hilfen und
ohne Vorkenntnisse den Stoff nur anhand von Leht- und Arbeitsbuch nachzuholen, hat
dazu meist nicht die geringste Chance. Und das gilt trotz des fir Selbstlernen an sich
gunstigen Umfelds der engen Anbindung des Selbstlernens an das kontrollierte Lernen, von
gut angepassten Materialien, Arbeitsbiichern mit Losungsschliisseln und Begleit-CDs. Ent-
sprechend sind Hausaufgaben nur lernwirksam, wenn die Aufgabenstellungen sinn-
voll ausgewihlt werden (das klassische Vokabellernen, noch immer die Standardform
der Hausaufgabe, ist zum Beispiel wenig lernwirksam) und sorgfiltig auf den Stand des
Lernprozesses sowie auf Pdhigkeiten und Bediirfnisse abgestimmt sind. Das angemessen
zu beurteilen, fehlt dem Lerner selbst anfangs meist die Ubersicht. Deshalb sollte im Lehr-
buch nicht vorgearbeitet werden: Wegen fehlender Steuerungskompetenz ist zu erwarten,
dass sich der Lerner unbemerkt Fehler beibringt, die das gemeinsame Weiterlernen im
Unterricht storen. Je weiter der Lerner in die Sprache eingedrungen ist, sein Lernkon-
zept, seine Lerntechniken und -strategien, seine Fahigkeit zur Selbstkorrektur entwickelt
hat, desto besser stehen im weiteren Verlauf die Chancen fir das Selbstlernen.

Der erfolgreiche Autodidakt hat seinen Lehrer sozusagen verinnerlicht: Der ,,innere
Lehrer ibernimmt nun, in vielem unbewusst, an Stelle des duBleren Lehrers die Lern-
steuerung. Der Autodidakt setzt sich autonom seine Ziele, wihlt die subjektiv passen-
den Materialien und Ubungsformen aus, sieht von sich aus die Lernprobleme und findet
Wege zu ihrer Lésung, erkennt eigene Fehler und ihre Ursachen, wiederholt ausreichend
und variiert den Erwerbsprozess, achtet auf ein akzentuiertes und lernékologisch vali-
des Training der Zielfihigkeiten, erkennt und beurteilt eigene Lernfortschritte realistisch.
Aus einer anfinglich wenig realitidtsbezogenen ,,subjektiven Lerntheorie® ist damit eine
»Expertentheorie in eigener Sache® geworden, die durchaus in der Lage ist, das selbst-
gesteuerte Weiterlernen erfolgreich zu gewihrleisten.

Schwierig ist die Beantwortung der Frage, auf welche Weise die hier skizzierte Fihigkeit
zur reflektierten Selbststeuerung unterrichtsmifig geférdert werden kann. Sie entsteht
nicht schon durch den Kauf von Lernanleitungen oder multimedialen Lernprogram-
men (die ja im Allgemeinen nur eine Form der Fremdsteuerung durch eine andere, oft
rigidere, ersetzen). Niitzlich ist jede Art des angeleiteten Selbstlernens im Unterricht,
des graduellen Abbaus dullerer Hilfen, der (kontrollierten) Herausforderung des indivi-
duellen Lernvermd&gens. Nitzlich ist die fortschreitende Transparenz der Lehrmethoden
und der reflektierte Vergleich alternativer Lernwege; niitzlich ist gut konzipierte Referenz-
literatur fir die Hand des Fremdsprachenlerners (ein interessantes und innovatives Bei-
spiel daftr sind die Referenzhandbiicher zur Eurolingua-Reihe, Cornelsen 1998 ft.);
niitzlich ist die kontinuierliche Mitbestimmung an der Ausgestaltung der Lernwege beim
organisierten Lernen, ist das gezielte Suchen und Eintben individuell wirksamer Lern-
techniken und -strategien. Interessantist hier auch die Idee, den Lernprozess nicht durch
einen bestimmten sprachlichen Input, sondern eher nur durch Vorgabe von Lernhilfen
zulenken: Auf Basis dieser Lernhilfen sammelt und organisiert der Lerner sich gleichsam
selbst den individuell relevanten Lernstott (Wordflo - your personal English organizer, Lan-
genscherdt-Longman 1998). Die meisten neueren Lehrbiicher enthalten Lerntipps (leider
oft von wenig tiberzeugender Qualitit); und viele Volkshochschulen geben kleine Lern-
anleitungen und Merkblitter heraus, in denen sie tiber typische Merkmale des Fremd-
sprachenlernens an ihrer Einrichtung informieren.

Tipp U

Vermeiden Sie Vorarbeit,
empfehlen Sie sinnvolle
Formen der Nachberei-
tung des Lernstoffs.
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Anhang:

Formblatt
Lernprotokoll

Ein aufwendiges, aber mittelfristig sechr wirksames Instrument zur Entwicklung des
autonomen Lernvermdogens ist das Lernprotokoll (vgl. Dickinson 1987, Vielau 1997),
das in der Praxis gut an die Stelle der konventionellen Hausaufgaben treten kann. Aus
Sicht des Lerners ist es schwierig, den Lernprozess von sich aus zu durchschauen, die
cigenen Portschritte und Lernprobleme realistisch einzuschitzen und sich selbst ein-
16sbare Ziele zu setzen. Genau dieses se/f-monitoring ist fir eine wirksame Selbststeue-
rung jedoch die Voraussetzung. Das Lernprotokoll schafft Transparenz, indem es den
Lerner dazu bringt, alle diesbeziiglichen Fragen explizit zu durchdenken: Er wird ange-
halten, seine Ziele, den Lernaufwand und die tatsdchlichen Lernergebnisse in Bezichung
zu setzen - und lernt vermehrt unter selbstkontrollierten Bedingungen. Dabei hilft ihm
die duBere Lernsteuerung und das Feedback des Kusleiters, seine Fahigkeiten zur Selbst-
cinschitzung und Selbststeuerung anhand gelegentlicher Fremdbeurteilungen zu objek-
tivieren und nach und nach zu verbessern.

Damit jederzeit Anderungen und Erginzungen méglich sind, besteht das Lernprotokoll
am besten aus einem stabilen DIN A4-Ringbuch mit Klarsichthiillen und entsprechen-
den Registern. Es enthilt

* am Anfang eine Lerniibersicht (Halbjahresplan mit Selbst- und Fremdevaluation)

* cine Kladde zum Mitschreiben im Unterricht

® cine personliche Lerndatenbank, die (chronologisch geordnet) Informationen, Zusatztexte und
Ubungen, Arbeitsblatter, Hausarbeiten zu den einzelnen Lerneinheiten im Lehrbuch aufnimmt

* cinen Referenzteil zur fortlaufenden Ertginzung, in dem lernerrelevante Informationen
systematisch geordnet nach Lerntechniken, Situationen/ Funktionen/ Szenatien, Wortschatz/
Notionen/ Themen sowie nach Strukturen/ Grammatik gesammelt werden

* cin Register, damit man die Informationen und Materialien rasch wiederfindet.

Die Lerntbersicht am Anfang dient zugleich der Selbst-Evaluation. Sie enthilt Spalten
zur Unterrichtseinheit, zum Lernstoff im Fundament, zur Selbstevaluation, zur Fremd-
evaluation und zu den selbstgewihlten Lernoptionen. Die Eintragungen zum Lernstoff
werden Schritt fiir Schritt wie in einem Klassenbuch vorgenommen (Lehrbuch, Lektio-
nen und Ubungen). Die Nummer der Lerneinheit fithrt zur Nummer des Registers, in
dem die laufenden Informationen aus dieser Sitzung gesammelt werden. Die Selbstevalua-
tion erfolgt in Form einer geschitzten Prozentzahl, mit der man den eigenen Lernerfolg
in der entsprechenden Sitzung beschreibt. Dem kann eine Fremdevaluation, sofern sie
verfligbar ist (aus einer laufenden Lernkontrolle oder einem Lernentwicklungsbericht
der Lehrkraft), gegeniiber gestellt werden. Im optionalen Bereich zieht man die Konse-
quenz aus der Selbstevaluation: Wenn man mit dem Lernfortschritt nicht zufrieden ist,
wird man hier die Aktivititen eintragen, die zur Verbesserung des Lernerfolgs oder fiir
eigene Erginzungen und Schwerpunktbildungen erforderlich sind.

Schon die Diskussion tiber den Sinn eines solchen Lernprotokolls leistet viel zur Transpa-
renz des Lernprozesses und zur Verbesserung der Lerntechniken. Die persénliche ,,Lern-
datenbank® tritt an die Stelle der fliegenden Zettel, mit denen man frither nach Gutdiinken
das eine oder andere notierte - und mit denen man danach kaum noch etwas anfangen
konnte. Man zwingt sich auf diese Weise, den Lernprozess (wie bei einem Trainingsplan im
Fitnessstudio) strukturiert zu begleiten und fortlaufend zu analysieren: Was wurde gelernt?
Was davon ist fiir mich wichtig? Wie kann ich den Zuwachs mit der vorhandenen Informa-
tion verkniipfen? Welche Module sollen in den Referenzteil aufgenommen werden? Wie gut
habe ich heute den Lernstoff aufnehmen kénnen? Ist zusitzliche Arbeit zur Wiederholung
und Erginzung erforderlich? Liege ich richtig mit meiner Selbstbeurteilung?
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Die gesammelte Information muss von Zeit zu Zeit reorganisiert werden, was, nebenbei
bemerkt, keine lastige Pflicht ist, sondern eine sehr produktive Lernaktivitit. Den chro-
nologischen Teil sortiert man am Ende des Semesters in eine gesonderte Ablage, den
Referenzteil ibernimmt man ins ndchste Semester. Alle Elemente, die man gut be-
herrscht, wandern aus dem Referenzteil nach und nach ebenfalls in die Ablage. Das
Lernprotokoll bleibt auf diese Weise stets ein Spiegel des aktuellen Lernverlaufs.

6.6 Unterrichtsnachbereitung

Die Unterrichtsnachbereitung des Kursleiters dient der Prozessanalyse und Prozess-
lenkung mit dem Ziel der schrittweisen Optimierung der Lernverldufe; sie kann sich auf
Stoffauswahl, -menge und Lerntempo bezichen, auf Erfordernisse der Differenzierung,
der Motivierung, der Lerntechniken, der gezielten Férderung ,,schwieriger Teilnehmer®.
Dazu werden im Anschluss an den Unterricht alle unterrichtsbezogenen Informationen
in knapper, tbersichtlicher Form protokolliert, analysiert und bewertet. Das Ergebnis
der Unterrichtsnachbereitung flieB3t jeweils in die neue Unterrichtsvorbereitung ein. Das
Verfahren, das hierzu im Folgenden vorgeschlagen wird, impliziert nur sehr geringen
zusitzlichen Zeitaufwand, etleichtert auf Sicht gesehen sogar die Arbeit, zumal wenn
man in mehreren Gruppen unterrichtet.

Wenn es keine Unterrichtsmethode geben kann, die von vornherein allen Bediirfnissen
aller Lerner gerecht wird, kommt der Unterrichtsnachbereitung eine Schliisselfunktion
im Sinne des konstruktivistischen Verstindnisses von Fremdsprachenunterricht zu: Der
Unterrichtende lernt aus dem Prozess heraus, die Bedurfnisse der Teilnehmer besser
einzuschitzen, und er passt das Unterrichtsgeschehen durch bewusste und kontrollierte
Verinderung wichtiger Prozessmerkmale den beobachteten Verldufen an, um das Ergebnis
fortlaufend zu optimieren. Zu unterscheiden ist die Unterrichtsnachbereitung von der
Evaluation, die der zusammenfassenden Bewertung der Qualitit des Unterrichts und der
Verbesserung des Umfelds der Dienstleistung dient. Das Ergebnis der laufenden Unter-
richtsnachbereitungen wird spiter selbstverstindlich in die Evaluation einbezogen.

Maf3stab der Unterrichtsnachbereitung ist die Frage, ob sich die gewihlten Unterrichts-
verfahren in der konkreten Konstellation einer Lerngruppe forderlich auf den Lern-
verlauf ausgewirkt haben, ob sie effektiv im Blick auf den Lernfortschritt und hinrei-
chend 6konomisch beziiglich des Aufwandes waren. Dabei geht es zum einen um den
Lernverlauf der Gesamtgruppe, zum anderen um die individuellen Lernverldufe. Die
Beurteilung der individuellen Lernfortschritte ist Basis fiir den Lernentwicklungs-
bericht, in dem man bei Beratungsgesprichen dem einzelnen Teilnehmer Auskunft
tber seinen Sprachstand gibt, wie auch fir den Semesterbericht, in dem man am Ende
des Kurses der Schule zusammenfassend tber den Lernerfolg der Gruppe berichtet.

Kursplaner und Unterrichtsprotokoll

Wenn Unterricht in mehreren Lerngruppen zu geben ist, ist etwas Systematik erforder-
lich, um jederzeit die Ubersicht iiber die verschiedenen Lernprozesse zu behalten und
bei Bedarf fundierte Aussagen zu ecinzelnen Lernern machen zu kénnen. Irgendwie
muss man als Lehrender ja wissen, wie weit man im Stoff vorangekommen ist und was

—A)

vgl. Abschnitt 1,

Fremdsprachen-
lernen im Unter-
richt

vgl. Abschnitt 7,
Evaluation

vgl. Abschnitt 7,
Semesterbericht
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sich bisher im Unterricht ereignet hat; in der Schule fithrt man dazu ein Klassenbuch
und zur Beurteilung der Schiiler eine Notentabelle. Viele Kursleiter halten solchen Auf-
wand in der Weiterbildung fur iberflissig, wollen alles im Kopf behalten, machen sich
formlos Notizen auf lose Zettel oder markieren einfach nur im Lehrbuch, wie weit sie
gekommen sind, um nicht jedes Mal erst die Gruppe fragen zu missen. Auskiinfte zum
Lernverlauf geben sie gar nicht oder ,,aus dem hohlen Bauch® heraus. Nach ein paar
Wochen hat man dann wahrscheinlich vergessen, was im Einzelnen in dieser Gruppe
gelernt, besprochen oder vereinbart wurde, welche Probleme aufgetreten sind oder wel-
chem Lerner was geraten wurde. Und mit den Eintragungen direkt im Buch macht man
sich v6llig vom Lehrbuch abhingig, dem man mit dieser Vorbereitungstechnik in allen
Belangen ausgeliefert ist und schematisch zu folgen hitte. Spitestens beim dritten Durch-
gang mit dem gleichen Buch werden die Eintragungen so uniibersichtlich, dass man
diese Technik freiwillig aufgibt. Eine systematische Form der Unterrichtsnachbereitung
und Kursplanung von Anfang an ist daher dringend zu empfehlen.

Nach der Vereinbarung tber einen oder mehrere Lehrauftrige richtet man sich am be-
sten sofort einen Systemplaner (,,Kursplaner®) fiir die Kurse an dieser Sprachenschule
cin. Im Kursplaner erhilt jede Lerngruppe eine eigene Abteilung. In diese Abteilung
kommen in Klarsichthiillen mindestens die folgenden kursbezogenen Unterlagen: Kurs-
beschreibung (Kurskonzept), Semesterplanung (Stoffverteilungsplan), die Anwesenheits-
und Adressenliste der Schule, eventuell ein Sitzplan, das Unterrichtsprotokoll, das Lern-
verlaufsprotokoll und der Semesterbericht. Dann folgen in einer Art ,,Datenbank® je-
weils im eigenen Unterregister fiir jede Sitzung die Unterrichtsvorbereitungen, zusam-
men mit weiteren Materialien, die fir die Sitzung benétigt werden (Arbeitsblitter, Foli-
en, Rollenkirtchen fir Lernspiele, Testblitter, Feedbackbogen etc.). Alle Unterrichts-
pline und -materialien sind zur Weiterverwendung vorgesehen; dagegen wandern die
kurs- und lerngruppenbezogenen Materialien, sobald sie nicht mehr gebraucht werden,
ins (datengeschiitzte?) Archiv oder werden nach Ablauf einer bestimmten Auf-
bewahrungsfrist, iber deren Dauer die Schule Auskunft gibt, vernichtet.

Das Unterrichtsprotokoll enthilt fiir jede Sitzung Eintragungen tber den tatsidchlich
behandelten Lernstoff, getrennt nach Fundament, Remedial und Optionen (mit Verweis
auf die betreffenden Unterrichtspline), Angaben tiber (freiwillige) Hausaufgaben, tiber
Lernkontrollen und Leht-/Lernkonferenzen, eine Einschitzung des Lernvetlaufs der
Gesamtgruppe im Fundament, die Gesamtzahl der Anwesenden pro Sitzung sowie eine
Auswertungsspalte, in die das Feedback der Lerngruppe und Informationen zur Arbeits-
grundlage eingetragen sowie der laufende Anderungsbedarf vermerkt wird. In der Aus-
wertungsspalte flieen die prozessbezogenen Beobachtungen aus dem Unterrichtsplan
und die ergebnisbezogenen Informationen des Unterrichtsprotokolls zusammen. Hier
konnte sich zum Beispiel ergeben, dass man in der nichsten Sitzung das Tempo ethéht/
senkt, das Horverstehen stirker gewichtet, bestimmte Dinge wiederholt, den Lernab-
lauf durch zusitzliche Ubungen kleinschrittiger gestaltet, eine kurze Leht-/Lernkonferenz
zu einem bestimmten Problem einplant, stirker nach Niveaus (binnen-)differenziert,
mehr Pausen und Entspannungselemente integriert, Wiinschen nach etwas Landeskund-
lichem entspricht ...

Um den Gang des Unterrichts zuriickverfolgen zu kénnen, bei Vertretungen, Hospita-
tionen oder Planungsgesprichen gezielt zum bisherigen Lernverlauf Auskunft geben zu
kénnen oder bei unterrichtsbezogenen Kursabbriichen den Zusammenhang von Ursa-
che und Wirkung besser zu verstehen, geniigt im Folgenden ein Blick ins Unterrichts-
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protokoll und man ist diber alles, was bisher in dieser Gruppe gelaufen ist, iber Anwe-
senheit und Lernerfolg sowie den Anderungsbedarf bestens im Bilde, ohne lange nach
irgendwelchen Unterlagen suchen zu missen. Auch der zusammenfassende Semester-
bericht am Kursende ist auf Basis eines solchen Unterrichtsprotokolls rasch erledigt
und bei Riickfragen der Schule bestens dokumentiert.

Sprachstand, Fihigkeitsprofil, Lernverlaufsprotokoll

Um zuverldssige Aussagen zum Lernverlauf einzelner Teilnehmer machen zu kénnen,
ist etwas zusitzlicher Aufwand erforderlich: Zusitzlich zum Unterrichtsprotokoll hitte
man zu diesem Zweck ein Lernverlaufsprotokoll zu fithren. Das Lernverlaufsprotokoll
enthilt eine Liste aller Kursteilnehmer, in die jeweils die personbezogenen Informatio-
nen aufgenommen werden, die die Lerner tber sich zu geben bereit sind (Vorkenntnis-
se, Motive und Erwartungen, Lernziele und zeitliche Planung, Lernpriferenzen etc.). Im
weiteren Verlauf des Kurses kommen die Ergebnisse der Lernkontrollen hinzu sowie
gegebenenfalls Beobachtungen zum Sprachstand, zum Fihigkeitsprofil, zu den Lerntechniken
des betreffenden Lerners. Um aussagefihige Informationen dieser Art zu sammeln, wihlt
man zum Beispiel wihrend der Gruppenarbeit jeweils bestimmte Lerner zur Beobachtung
aus. In die letzte Spalte des Formulars nimmt man Feedback-Informationen auf, etwa das
Ergebnis eines Gesprichs tiber ein bestimmtes Lernproblem oder die Griinde fiir einen
Kursabbruch - sofern man sie denn in Erfahrung bringen kann.

Schwierig sind Aussagen zum Sprachstand und zur Beurteilung der individuellen Lern-
entwicklung. Als ,,Sprachstand® bezeichnet man ein bestimmtes Fihigkeitsprofil, wie es
sich als aktuelle Kombination der zielsprachlichen Fihigkeiten in den Dimensionen An-
gemessenheit, Richtigkeit, Flissigkeit und Expressivitit darstellt (Vielau 1997). Da es
im Unterricht fast unmdoglich ist, diesen verschiedenen Lerndimensionen gleichmifig
Rechnung zu tragen, kénnen sich abhingig vom Lernertyp, von Lernstilen und -
priferenzen sehr unterschiedlich gewichtete Fahigkeitsprofile ergeben, bei etwa glei-
chem Umfang des Sprachwissens zum Beispiel ein eher anwendungsbetontes oder ein
cher grammatikbetontes. Gerade erwachsene Lerner legen aus einem Gefithl der Unsi-
cherheit heraus viel Wert auf Sprachrichtigkeit; und sie haben wegen tibertriebener Selbst-
kontrolle (Aussprachel) beim freien Sprechen oft grof3e Probleme mit der Flissigkeit
und Expressivitit. Andererseits bestehen natirlich auch Zusammenhinge zwischen
Fihigkeitsprofil und Unterrichtsmethode: Ein eher grammatiklastiger Unterricht be-
glnstigt die Ausbildung grammatiklastiger Fihigkeitsprofile.

Als Lernentwicklung bezeichnet man die Verinderung des Fihigkeitsprofils in der
quantitativen und in der qualitativen Dimension (also etwa den Zuwachs an Redemitteln
einerseits und die Verbesserung der Flissigkeit andererseits); in die Beurteilung flieBen
die Ergebnisse der Lernkontrollen ein, Fehlerhdufigkeit und Art der Fehler, sowie die
Fihigkeit des Lerners, subjektiv geeignete Lerntechniken einzusetzen.

In Kursen der Weiterbildung gibt es zwar meistens keine férmliche Leistungsbewertung
in Form von Benotungen, aber man ist als Kursleiter trotzdem stindig gefordert, be-
griindete Aussagen zur individuellen Lernentwicklung zu machen - denn letztlich ist das
Sinn und Inhalt des Unterrichts. Das Lernverlaufsprotokoll erlaubt es, alle diesbeziigli-
chen Informationen in Ubersichtllicher Form zu sammeln und auf einen Blick immer
dann zur Hand zu haben, wenn man einzelne Lerner qualifiziert und nachvollzichbar
beraten will. Fiir die Lerner, die regelmaBig ihr eigenes Lernprotokoll fihren, sind qua-
lifizierte Riickmeldungen dieser Art besonders wichtig.

Anhang:

Formblatt Lern-
verlaufsprotokoll

Literatur
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Beispiel
Quelle: Migros 1991: 69

Schwierige Teilnehmer, Unzufriedenheit, Kursabbruch

Flir einen meiner Anfangerknrse baben sich fiinfzebn Teilnehmer angemeldet. Davon sind Zpwei iiberbaupt
nie erschienen, eine Krankenschwester kommt lediglich jedes zmweite Mal und ein Herr, obnebin ziemlich
distanziert, ldsst sich selten blicken. Dariiber hinaus feblen jede Woche ein oder zwei Teilnehmer obne
bekannten Grund. Ich habe mich it dieser Situation abgefunden. V'or jedens Kursabend aber frage ich
mich bennrubigt: ,,Werden sie wobl kommen? Sind sie mit meinem Unterricht zufrieden? Wenn ich in
das Klassenzimmer trete und, was leider nicht oft der Fall ist, feststellen kann, dass zebn oder mebr
Lente da sind, gebt’s ein wenig besser. Dann habe ich den Eindruck, dass die Gruppe gufrieden sei. An
einen Abend aber werde ich ungern erinnert: nur drei Teilnehmer waren gekommen.

Leicht gequilte, resignierte Aussagen dieser Art sind nicht untypisch fiir Kursleiter in
Sprachkursen der Weiterbildung. Die Teilnehmer kommen freiwillig, oft nach dem Lust-
prinzip, es gibt keine Anwesenheitspflicht. Das Lernen ist nicht Lebensmittelpunkt wie
bei Schiilern und Studenten, sondern tritt neben andere Verpflichtungen in Beruf und
Familie und konkurriert mit anderen Freizeitinteressen. Eine unregelmaBige Teilnahme
kann daher auf externe Griinde zurtickgehen, die nichts mit dem Verlauf des Unter-
richts zu tun haben (unvorhergesehene Verdnderungen in Beruf und Familie, Krankheit
etc.). Priift man allerdings konkret, ob sich tatsichlich in dem kurzen Zeitraum zwi-
schen Anmeldung und Kursabbruch etwas Gravierendes im persénlichen Umfeld ver-
dndert hat, so zeigt sich oft, dass solche externen Griinde nur als Alibi und Entschuldi-
gung vorgeschoben sind, wohl auch Ziige von Selbstbetrug haben. Wichtiger sind die
unterrichtsinternen Griinde, die Menschen dazu veranlassen, unregelmiBig zu kommen
oder auch gleich ganz wegzubleiben:

® Man bekommt Angst vor der eigenen Courage, ,,vergisst™ daher den Kursbeginn und traut
sich auch nicht zur zweiten Sitzung, weil man dann ,,womdglich schon zu viel verpasst™ hat
(Uberhaupt-nicht-Kommen hat oft mit unbewusster Schwellenangst zu tun).

® Man besucht den Kurs unter falschen Vorzeichen und mit falschen Erwartungen (vgl. oben
die ,,Krankenschwester®, die naiv glaubt, dass ihr die Teilnahme jedes zweite Mal schon
austreichen wird).

® Man fiihlt sich nicht wohl in der Gruppe oder wird zum Auflenseiter gestempelt (vgl. oben
der ,,distanzierte Herr).

® Man ist unzufrieden mit dem Kursverlauf, ohne die Méglichkeit zu haben, das in geeigneter
Form besprechen oder gar beeinflussen zu kénnen (vgl. oben die Teilnehmer, die ,,aus
unbekannten Griinden® unregelmifig kommen).

* Man empfindet keine Verpflichtung zu kommen, weil man den curricularen Zusammenhang
der einzelnen Lernschritte nicht versteht (vgl. eine Situation, bei der nur drei Teilnehmer von
finfzehn anwesend sind - und das im Anfingerkurs!).

Die hier versuchten Interpretationen beziehen sich auf die Symptome und miissen im
geschilderten Einzelfall nicht zutreffen; aber die beschriebenen Konstellationen an sich
sind in keiner Weise untypisch. Oft hat das Wegbleiben direkt oder indirekt mit der
Unterrichtsgestaltung zu tun, genauer: mit der (berechtigten oder unberechtigten) Un-
zufriedenheit des Teilnechmers mit dem Unterricht. Die duBeren Anzeichen beginnen-
der Unzuftiedenheit sind nicht immer leicht zu erkennen, meistens auch den Teilneh-
mern selbst nicht bewusst. Deutliche Signale liefern Kérpersprache (Midigkeit, Desin-
teresse, Abgelenktheit, fehlender Blickkontakt/ Beteiligung, geschlossen-abwehrende
Korperhaltung) und stérendes Verhalten (hiufige Verspitungen/ fritheres Gehen ohne
Begriindung, Versdaumen einzelner Sitzungen, Stérungen des Unterrichts, Clownerien).
Kommt dann noch eine weniger gute Atmosphire im Binnenverhaltnis der Gruppe und
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ein bestimmter Ausléser hinzu (dullerer Einschnitt im Kursablauf, Kursleiterwechsel,
Abbruch ecines guten Bekannten oder Partners), so kénnen auch Teilnehmer wegblei-
ben, die an sich gute Lernerfolge haben und von denen man es nie erwartet hitte.

Wie wichtig soll man Reaktionen dieser Art nehmen? Oder zynisch gefragt: Wieviel
Schwund ist normal? - Da der Teilnehmer bei einem Kursabbruch nur in wenigen Aus-
nahmefillen die Méglichkeit hat, sich sein Geld zurtckgeben zu lassen, kommt jeder
freiwillige Ausstieg einem Fehlkauf gleich. Der Teilnehmer war urspriinglich so stark
am Fremdsprachenlernen interessiert, dass er im Vorfeld des Unterrichts noch bereit
war, in nicht unerheblichem Mafle Zeit und Geld zu investieren. Aber nach wenigen
Sitzungen (im Extremfall schon nach der ersten Sitzung) hat er sich iiberzeugt, dass der
Kurs nicht den erwarteten Gegenwert fir seine Investition bietet; er hat auch keine
Hoffnung auf Besserung mehr und fithlt sich in der vorgefundenen Situation so un-
wohl, dass ihm der finanzielle Verlust gleichgiltig ist. Passiert ihm das 6fter, so wird er
vermutlich das Interesse an Weiterbildung (zumindest an dieser Schule) verlieren; bei
manchen Teilnehmern geniigt daftir schon eine einzige negative Erfahrung dieser Art.
Wie sich in verschiedenen Untersuchungen des Teilnehmerschwundes gezeigt hat (Vielau
2006), suchen die Abbrecher die Griinde oft weniger beim Kursleiter, bei der Lern-
gruppe oder im Unterrichtsablauf, sondern zunichst bei sich selber: Die negative Erfah-
rung bestitigt ihnen das lernbiographisch gewachsene Vorurteil iiber die Grenzen des
eigenen Lernvermdgens, ihr negatives Selbstbild in der Lernerrolle (,,Ich kann das/ schaffe
das nicht.*“ ,,Man muss besonders intelligent sein/ ein gutes Gedichtnis haben/ viel Zeit
und Ausdauer haben, um als Erwachsener nebenbei eine Fremdsprache zu etlernen.). Jeder
Kursabbruch impliziert eine Enttduschung, und die damit verbundene Frustration kann
im Einzelfall sehr tiefgreifend sein. Unabhingig davon also, ob man das Wegbleiben
von Teilnehmern als Kursleiter verhindern kann oder nicht: Es gibt keine ,,normale
Schwundrate®; jeder einzelne Teilnehmer, der aus Unzufriedenheit von sich aus einen
Sprachkurs aufgibt, ist ein Teilnehmer zuviel. Im Zeichen der Marktorientierung wiren
wir schlechte Kaufleute, wenn uns die Unzufriedenheit unserer Kundschaft kalt lieBe.

Wenn Unzufriedenheit gar nicht erst aufkommen soll, muss man fiir realistische Erwar-
tungen sorgen, vor allem frithzeitig und wahrheitsgemil3 informieren. Schon vor Kurs-
beginn sollten Ausgangsbedingungen, Ziele und Anforderungen des Unterrichts offen
und unmissverstindlich dargestellt werden (keine irrefithrende Werbung im Stil des
Superlearning); und es sollten Méglichkeiten fiir Lernberatung und Einstufung angeboten
werden, damit sich niemand unter falschen Voraussetzungen anmeldet. Aufgabe der
Anfangsberatung durch den Kursleiter wire es sodann, gleich zu Beginn seines Unter-
richts festzustellen, ob die richtigen Teilnehmer im richtigen Kurs sind, ob Unterrichts-
konzept und Erwartungshaltung zueinander passen. Jede Sprachschule sollte (im eige-
nen Interesse) ihren Teilnehmern die Mdglichkeit bieten, nach der ersten Sitzung noch
ohne finanzielle Nachteile den Kurs zu wechseln oder auch ganz zuriickzutreten, wenn
kein passendes Angebot existiert.

Zum Service gehort, dass man die Griinde in Erfahrung zu bringen versucht, wenn ein
Teilnehmer wegbleibt oder zur ersten Sitzung gar nicht erst erscheint. Ein solches Tele-
fonat verlangt viel Fingerspitzengefiithl - aber oft ist es moglich, dem Wegbleiber bzw.
Nicht-Kommer durch die spezielle Abbruchberatung noch nachtriglich Mut zu ma-
chen. Zumindest kann man ihm bei dieser Gelegenheit (in Absprache mit der Sprachen-
schule!) anbieten, sich die Kursgebithr ganz oder teilweise erstatten zu lassen, wenn der
Kurs aus wichtigen externen Grinden abgebrochen werden muss (lingere Krankheit,
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Tipps [

... zum Verhalten bei
Kursabbriichen

beruflicher Wechsel); in Fillen dieser Art besteht sogar ein Rechtsanspruch auf anteilige
Gebiihrenerstattung,. Bleibt ein Teilnehmer weg, weil er begriindet mit dem Verlauf des
Unterrichts unzufrieden ist, so ist vielleicht eine Kulanzregelung iiber Teile der Kurs-
gebithr méglich (Gutschein?).

Im Unterricht sollte gegentiber den Kursteilnehmern von Anfang an Gesprichsbereit-
schaft signalisiert werden. Am besten lidsst man gleich in der ersten Sitzung eine Telefon-
liste zur Vervielfiltigung herumgehen, in die sich jeder nach freier Entscheidung eintra-
gen kann - und die natiirlich auch die Nummern der Sprachenschule und des Kursleiters
enthilt. Regelmifige Teilnahme ist eine Grundregel im Lernkontrakt, weil beim ex-
tensiven Lernen nur auf diese Art ein Zusammenhang der einzelnen Lernschritte ent-
stehen kann. Wer dennoch fehlt (oder fehlen muss), behindert nicht nur sich selber,
sondern in gewissen Mal3e auch die Gesamtgruppe; er kann nicht erwarten, dass alle
anderen ihre eigenen Ziele zuriickstecken und auf ihn Ricksicht nehmen. Lerndefizite,
die durch Absenz begrindet sind, sind daher durch vermehrtes Selbstlernen auszuglei-
chen. Muss man also tatsichlich einmal fehlen, so ist eine Regelung am wirksamsten,
nach der man sich vorher telefonisch beim Kursleiter abmeldet und bei dieser Gelegen-
heit gleich auch in Erfahrung bringt, was man in der Zwischenzeit sinnvoll selber tun
kann, um das Versdumte aufzuholen (Lernprotokoll). Manchmal sind andere Teilneh-
mer bereit, informelle Arbeitsgruppen fiir das Selbstlernen zu bilden - das ist eine gute
und bewihrte Lésung, die besseren Erfolg verspricht als das Alleinlernen.

Die Teilnehmer werden den Lernkontrakt nur ernst nehmen und selbst Verantwortung
fir ihren Lernerfolg akzeptieren, wenn der Kursleiter seinerseits deutlich macht, dass er
professionell arbeitet und ihnen jederzeit einen fairen Gegenwert bietet: piinktlich be-
ginnt und endet, kostbare Zeit nicht vertrédelt, nicht Teile des Unterrichts in die Kneipe
auslagert. Oft kommen Teilnehmer am Anfang ohne ernsthaften Grund zu spit; auf
dieses Verhalten darf weder implizit noch explizit Ricksicht genommen werden. Das
heif3t, man wartet nicht und verzogert nicht kiinstlich, bis alle da sind: Der Unterricht
beginnt pinktlich zur angesetzten Zeit (was Ubrigens voraussetzt, dass man als Kurs-
leiter wenigstens fiinf Minuten vorher da ist) - auch wenn nur ein einziger Teilnehmer
im Raume wire. Denn dieser Teilnehmer hat die volle Zeit bezahlt und damit einen
Rechtsanspruch auf volle und ungekiirzte Unterrichtsleistung erworben. Wenn man
dieses Prinzip erklirt und selbst vorlebt, wird man nach wenigen Sitzungen feststellen,
dass auch die Gruppe piinktlich da ist, wenn man selber den Raum betritt ...

Im weiteren Verlauf des Kurses sollte man einen sechsten Sinn fiir Symptome der Un-
zufriedenheit (Korpersprache!) entwickeln und so frihzeitig wie moglich reagieren. Ein
Pflicht-Feedback am Semesterende, in dem man sich von denen, die dann noch da sind,
bestitigen ldsst, wie toll doch alles gelaufen ist - das kann es nicht gewesen sein. Viel
Aufmerksamkeit verlangt die Verbesserung der Lernatmosphire, die Stoffreduktion auf
das jeweils Lernbare, der Nachweis von Lernfortschritten. Wenn die Stimmung spontan
nicht so gut ist, ist der Einsatz von Lernspielen ein riskantes Unterfangen; empfehlens-
werter ist es, zundchst den Ursachen des Stimmungstiefs nachzugehen, dazu regelmiBig
kurze Feedbacks einzuholen, Kompromisse zwischen unterschiedlichen Standpunkten und
Erwartungen zu suchen und so die Arbeitsgrundlage der Gruppe zu verbessern. Bei
unerwartet starkem Schwund sollte man ein Rettungsgespriach mit den verbliecbenen
Teilnehmern fihren, um spitestens jetzt den Ursachen der Unzufriedenheit auf die
Spur zu kommen und weiterem Motivationsabfall der Restgruppe vorzubeugen; dann
dndert man die Sitzordnung so, dass sich die Liicken schlieBen, und versucht, die Chan-
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cen herausstellen, die die neue Konstellation fiir den Rest des Semesters bietet. Wichtig
bei solchen Gesprichen ist, dass man als Unterrichtender ein klares, gut nachvollziechba-
res Konzept des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen verfolgt, das man der Lern-
gruppe gegentiber offensiv und selbstbewusst vertritt - dabei jedoch offen bleibt fiir
notwendige Zwischenstufen und Kompromisse. Man muss wissen, dass solche Kon-
zepte Anniherungsmodelle sind, die niemals der vollen Komplexitit der Wirklichkeit
entsprechen kénnen: Unterrichtstheorien sind Hilfskonstruktionen, nie ganz exakt, nie
ganz fertig - aber deshalb keineswegs tberfliissig,

Es gibt Lerner, denen mit normalen piddagogischen Verfahren, wie sie hier skizziert
wurden, nicht zu helfen ist. Das sind zum einen Menschen, die schon auf alltigliche
Unterrichtsverfahren extrem dngstlich und lernblockiert reagieren oder die es einfach
nicht ertragen kénnen, wenn andere im Kurs ,,besser sind®. In solchen Fillen sind the-
rapeutische Verfahren erforderlich, die meistens weit jenseits der Moglichkeiten eines
Fremdsprachenlehrers liegen. Entsprechend sollte man hier klare Grenzen ziechen, zumal
cin selbsternannter Hobby-Therapeut ungewollt viel Schaden anrichten kann. An die
Grenzen der Piddagogik kann man in der Weiterbildung zum anderen bei starrsinnig-
unbelehrbaren Menschen stoflen: Wem nicht zu raten ist, dem ist auch nicht zu helfen.
Es gibt Lerner, die sich in ihre subjektiven Lerntheorien derart verrannt haben (oft
spielen hier magisches Denken, Wunschtriume und Spinnereien, irrationale Selbstbilder
cine Rolle), dass jeder Versuch einer rationalen Metakommunikation von ihnen abprallt,
jeder Einwand oder Verbesserungsvorschlag von vornherein abgelehnt wird. Wer fel-
senfest davon tiberzeugt ist, dass ihm persénlich der Besuch jeder dritten Sitzung schon
ausreicht, um dauerhaft Lernerfolg zu haben, muss als selbstbestimmter erwachsener
Mensch eben erst durch Erfahrung klug werden ...

Auch ein betont partnerschaftlich-lernerorientierter Zugang kann also nicht jedem denk-
baren Problem gerecht werden. Im Einzelfall genau zu priifen ist jedoch die Frage, ob es
einen berechtigten Grund zur Unzufriedenheit gibt. Als ein besonderes Alarmsignal
sollte begriffen werden, wenn vermehrt die schwicheren Lerner wegbleiben, denn
hier ist die Gefahr einer bleibenden und tiefgreifenden Frustration besonders hoch.
AuBerdem liegt die Vermutung nahe, dass von Seiten der Lehrkraft unbewusst, aus
Unkenntnis/ Routine/ Bequemlichkeit, oder sogar bewusst (,,Der lernt es ja doch nie.*)
zu wenig auf deren spezielle Bedurfnisse eingegangen wurde (Binnendifferenzierung?!):
Der Effekt des Wegbleibens wire in diesem Falle unterrichtsinduziert; statt beschéni-
gend von Schwund zu sprechen, ginge es hier tatsichlich also um Selektion. Der Kurs-
leiter modelliert den Lernweg nicht nach den Bedurfnissen der Lerngruppe, sondern er
formt die Lerngruppe nach seiner Unterrichtstheorie, nach den impliziten Vorgaben des
Lehrbuchs und nach seinem Bild des idealen Lerners: Wem das nicht passt, wer als
Lerner nicht von selber mithalten kann, der bleibt dann halt auf der Strecke. Gerade
Schullehrer haben in diesem Punkt oft erhebliche Probleme, sich vom Standpunkt der
Stoffvermittlung und Lehrerdominanz auf lerner- und prozessorientierte Unterrichts-
verfahren umzustellen, weil sie es von der Schule her gewdhnt sind und als selbstver-
stindlich empfinden, dass sich die Lerner dem Lehrer und den Vorgaben des Lehrplans
anzupassen haben - dass Lernschwiche dem Lerner individuell zugerechnet wird. Fiir
Kurse der Weiterbildung ist das die falsche Theorie und die falsche Einstellung. Da die
Selbstbeobachtung der Lehrkraft oft nicht ausreicht, dem unterrichtsinduziertem Lern-
versagen dieser Art auf die Spur zu kommen, wire es Aufgabe der Evaluation, hier fiir
eine Verbesserung des Unterrichts zu sorgen.

—A\

vgl. Abschnitt 5,
Die erste Kurs-
einheit
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7. Unterrichtserfolg und
Unterrichtsqualitat

Unterrichtsevaluation ist nicht zu verwechseln mit der kontinuierlichen Unterrichtsnach-
bereitung im Anschluss an die einzelnen Kursabende. Evaluation zieht eine Bilanz des
gesamten Kursgeschehens und bewertet den Unterrichtserfolg anhand bestimmter Stan-
dards. Was am letzten Kursabend geschieht, wenn der Kursleiter die Ergebnisse fiir die
Lerngruppe zusammenfasst, geht schon ein wenig in die Richtung von Evaluation; aber
der Anspruch greift, wie man sehen wird, noch weiter. AuBerer Anlass der (Selbst-
)Evaluation ist meist schon das Verlangen der Volkshochschule, zum Abschluss des
Unterrichts einen kurzen miindlichen oder schriftlichen Bericht tiber den Kurs zu erhal-
ten. Spitestens beim Verfassen dieses Semesterberichts stellt sich die Frage, ob der Un-
terricht (in welcher Beziehung?) erfolgreich war und welche Mal3stdbe zur Beurteilung
der Unterrichtsqualitdt heranzuziehen sind.

Ahnlich wie die privaten Sprachenschulen arbeiten auch die 6ffentlichen Weiterbildungs-
cinrichtungen marktorientiert, was in der Praxis bedeutet, dass der Erfolg zunchmend
von der Zufriedenheit ihrer Kunden abhingt. Da der Kursleiter als Preiberufler nicht
weisungsgebunden ist und seinen Lehrauftrag selbstindig wahrnimmt, ibernimmt er
seinerseits, ob es thm gefillt oder nicht, mehr Verantwortung fiir die Qualitit seiner
Dienstleistung. Ungleich der Situation im 6ffentlichen Schulwesen hat er keine erfolgs-
unabhingige Arbeitsplatzgarantie, kann daher die Verantwortung fiir Misserfolge nicht
auf andere abschieben. Der Kursleiter wird letztlich weder an seiner formalen Qualifi-
kation und seinen Absichtsbekundungen, noch an seinen Methoden, am Medieneinsatz
oder an seiner Fortbildungsbereitschaft gemessen, sondern vorrangig am Erfolg oder
Misserfolg seines Unterrichts. Es liegt also im wohlverstandenen eigenen Interesse, die
Auswertung des Kursverlaufs ernst zu nehmen, sich bewusst Qualititsziele zu setzen,
die Ursachen fiir Probleme zu erforschen und stindig nach Méglichkeiten zur Verbesse-
rung des eigenen Unterrichts zu suchen.

Der Semesterbericht

Der Semesterbericht ist nicht schon identisch mit der Evaluation, sondern liefert gewis-
sermaf3en die Datenbasis dafiir. Er richtet sich an die Sprachenschule und gibt Auskunft
tber Teilnehmer und Lernergebnisse, Materialien und Stoffplan, die Prozesse, die Bewer-
tung des Kursverlaufs aus der Sicht des Kursleiters. Man reicht ihn am Semesterende
zusammen mit der Kursliste und den Abrechnungsunterlagen ein. Am besten gibt man
einen solchen Bericht in schriftlicher Form, kurz und in Stichworten, auf maximal einer
Seite. Oft existiert schon ein spezielles Berichtformular der Sprachenschule, an dem man
sich beim Schreiben orientieren kann. Alle Daten und Informationen zu den verschiedenen
Lerngruppen kann man im Idealfall den Unterrichts- und Lernververlaufsprotokollen ent-
nehmen. Zu folgenden Punkten sollte der Semesterbericht Stellung nehmen:

® Teilnehmer: Zahl bei Kursbeginn/ Ende; Kurswechsler; Zahl und Griinde fur Kursab-
briche; Ergebnisse aus Teilnehmerbefragung(en), Kritikpunkte, Anregungen
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vgl. Abschnitt 5,
Der letzte Abend
im Semester

vgl. Abschnitt 2.2,
Aufgaben-
verstandnis

vgl. Abschnitt 6.6,
Unterrichtsnach-
bereitung
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Anhang:
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Formblatt
Semesterbericht

vgl. Abschnitt 2.2,
Marktorientie-
rung, Aufgaben-
verstandnis

® Lernstoff und Materialien: Lehrbuch und behandelte Lektionen; Zusatzmaterialien; Unter-
richtsmedien; Bemerkungen zum Lernstoff, Kritikpunkte, Anregungen

® Lernprozesse und Unterrichtserfolg: Lernberatung bei Kursbeginn / -vetlauf / -ende;
Feedback und Leht-/ Lernkonferenzen; Erfolgskontrollen / Anzahl der Tests; Bemerkungen
zum Lernerfolg, Kritikpunkte, Anregungen; Lernatmosphire im Kurs

® Programmplanung: Themenvorschlige fir Fortbildungsveranstaltungen; Bemerkungen
zum Programm, Wiinsche, Themenvorschlige.

Einen solchen Bericht mindlich fiir jeden Kurs zu geben, wiirde viel zu viel Zeit kosten.
Daher ist meistens die schriftliche Form vorzuzichen - es sei denn, es gibt einzelne
Punkte, die besondere Beachtung verlangen. In solchen Fillen wird der PM spiter auch
von sich aus zurtckfragen. Implizit sind in einem solchen Bericht verschiedene Quali-
titsmerkmale und BeurteilungsmaBstibe enthalten. Es ist daher sinnvoll, sich zunichst
dariiber klar zu werden, was man mit Qualitit und Unterrichtserfolg meint.

Unterrichtsqualitit: Qualititsmerkmale und Qualititsstandards

Wenn wir umgangssprachlich sagen, dass etwas ,,Qualitdt™ besitzt, so kann das einerseits
bedeuten, dass etwas besonders hochwertig ist (,,Qualititsprodukt™), und andererseits,
dass das Verhiltnis von Qualitdt und Preis aus unserer Sicht stimmt: In diesem Ver-
stindnis kann auch eine Ware, die man preiswert kauft, qualitativ gut sein. Qualitats-
urteile bezichen sich auf bestimmte Merkmale cines Produkts (zum Beispiel die
Lackierung eines Fahrzeugs) in Relation zu bestimmten Standards, die eher hoch oder
cher niedrig angesetzt werden kénnen (hier zum Beispiel: Farbgebung, UV-Bestindig-
keit, Kratzfestigkeit des Lacks). Im alltdglichen Sprachgebrauch ist ein Produkt immer
dann qualitativ gut, wenn es den subjektiven Standards des Kunden entspricht, die sich
wiederum an dem orientieren, was bei einem Produkt gingig und marktiiblich ist. Ver-
allgemeinert man solche Ubetlegungen, so wird man Qualitit nicht an abstrakten Maximal-
vorstellungen messen, sondern eher als etwas Relatives verstehen, als Ubereinstimmung
der Eigenschaften eines Produkts mit bestimmten, gingigen Soll-Werten.

Welche Erwartungen richten sich an das Produkt ,,Fremdsprachenunterricht™? Ein be-
liebter Einwand an dieser Stelle ist zunichst, dass man Unterricht nicht als Produkt bzw.
Konsumartikel verstehen und entsprechend bewerten kénne. Der Einwand ist in gewis-
ser Weise berechtigt, trifft aber nicht den Kern. Aus der Sicht der Institution und des
Kursleiters ist Unterricht sehr wohl ein ,,Produkt®, das typische Merkmale einer Ware
aufweist, das in verschiedenen Deszgns vermarktet wird und das in der Art der Lernpro-
zesse wie in den Lernergebnissen besser oder schlechter sein kann. Diese Sicht deckt
sich mit der Alltagserfahrung, nach der wohl jeder in seiner Schulkarriere schon subjek-
tiv guten, aber auch schlechten Unterricht erlebt hat. Das Problem liegt in der Bestim-
mung relevanter Qualititsmerkmale, vor allem jedoch in der Beschreibung der Quali-
tatsstandards, an denen sich die Qualititsurteile orientieren.

Wenn Fremdsprachenunterricht vermarktet wird und mehr und mehr vom Markterfolg
lebt, so ergibt sich ein wesentlicher Qualititsstandard fast von selbst: Qualitativ gut ist,
was dem Kunden aus subjektiver Sicht gefillt, was seinen Erwartungen entspricht, ihn
zufrieden sein ldsst. Hierbei ist allerdings zu bedenken, dass zufriedene Teilnehmer
(zumindest kurzfristig) auch aus einem objektiv miserablen, sehr traditionellen Unter-
richt kommen kénnen. Subjektive Standards sind wenig zuverldssig: Oft ist man bereits
dann zufrieden, wenn der Unterricht eigenen Lernerfahrungen entspricht, die nun kri-
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tiklos als Maf3stab dienen. Dennoch bleiben die subjektiven Standards ein wichtiger
Bezugspunkt, da letztlich nicht die objektive Qualitit (was immer das sei), sondern die
subjektive Zufriedenheit das Marktverhalten des Kunden bestimmt: Was niitzt der beste
Unterricht, wenn dennoch die Kunden wegbleiben? Wenn es nicht gelingt, den Teilneh-
mer vom Wert einer bestimmten Vorgehensweise zu tiberzeugen, dann liuft der Unterricht
auf Bevormundung oder gar Manipulation hinaus. Eine solche Konfrontation kénnen sich
beamtete Lehrer an Schulen oder Hochschulen vielleicht etlauben, kaum jedoch der VHS-
Freiberufler, der vom Erfolg seiner Arbeit und der Zufriedenheit seiner Kunden lebt.
Ein qualitativ guter Unterricht muss daher vorrangig kundenorientiert sein.

Eine zynische Lehrerweisheit sagt: Was niitzt es, wenn die Schiiler gliicklich sind, aber
nichts lernen?- Dem kénnte man zwar mit gleicher Miinze erwidern, dass gliickliche
Schiiler besser lernen als ungliickliche, aber das wiirde das Problem nur zum Teil tref-
fen. Die subjektive Zufriedenheit ist aus Expertensicht tatsichlich ein unzuverlissiger
und, fiir sich allein genommen, unzureichender Mal3stab fiir Unterrichtsqualitit. Altere
Expertentheorien setzen daher vor allem auf den praktischen Lernerfolg - und tat-
sichlich ist auf dieses Kriterium auch aus heutiger Sicht nicht zu verzichten. Der Ler-
ner, der keinen Erfolg spiirt, wird frither oder spiter authéren, mit dem Unterricht
zufrieden zu sein. Praktischer Lernerfolg und subjektive Zufriedenheit mit dem Unter-
richt schlieBen sich in der Unterrichtspraxis nicht aus, sondern sie erginzen sich.

Allerdings ist es nicht ganz einfach, den Lernerfolg zu messen und zu bewerten, da auch
hier verschiedene Maf3stibe angewandt werden kénnen. Gerade in der Weiterbildung ist
der subjektive Lernzuwachs einzelner Teilnehmer wichtig, wie man ihn im Lernprotokoll
festhilt und in einem Lernerfolgsbericht dokumentieren kénnte. Die Bestitigung des
subjektiven Lernzuwachses sagt jedoch noch wenig dariiber aus, welches Kénnensniveau
am Ende des Unterrichts objektiv erreicht wurde. Im 6ffentlichen Schulwesen sind daher
vergleichende Methoden wblich, in denen der Lernerfolg einzelner Lerner am Gruppen-
durchschnitt und der Erfolg kleinerer Gruppen am Erfolg gro3erer Populationen gemessen
wird. Sogenannte Ranking-Studien wie TIMSS (internationaler Vergleich der Ergebnisse
des Mathematikunterrichts) oder PISA (internationaler Leistungsvergleich in mehreren
Schulfichern) sind Ausfluss dieses didaktischen Denkens. Solche Leistungsvergleiche sind
aus verschiedenen Griinden nicht unproblematisch. Je gréBer die Populationen werden, die
in den Vergleich einbezogen werden, desto groBer wird auch die Gefaht, Apfel und Birnen
zu vergleichen: Das Ergebnis sagt im pidagogischen Verstindnis kaum noch etwas tiber
den Lernerfolg im Finzelfall aus, da dem Vergleich keine gemeinsamen Lehrziele, Leht-
pline und Lernprozesse zu Grunde liegen, die FErgebnisse also unter verschiedenen
Rahmenbedingungen zu Stande gekommen sind. Entsprechend unklar und willkiirlich
sind die bildungspolitischen Folgerungen, die aus solchen Vergleichen gezogen werden.
Zuverldssiger misst man den Lernerfolg daher unter Bezugnahme auf gemeinsame,
vorher definierte Ziele und Standards, wie sie in Form des europiischen Referenz-
rahmens und standardisierter Prifverfahren (ALTE, TELC) vorliegen.

Ein drittes, wichtiges Bewertungssystem neben der Zufriedenheit des Kunden und dem
Expertenurteil ist hier noch kurz anzusprechen. Die Volkshochschule wird die Unterrichts-
qualitdt im eigenen Interesse stets auch an Au3enkriterien messen: zum Beispiel an der
Erfillung des vereinbarten Pflichtenkatalogs, an der Zahl der Abbrecher und der ,,Marken-
treue des Kunden, der Angebotstiefe (Zahl der Lernstufen) und Kontinuitit im Pro-
grammbereich, der Beteiligung an anerkannten Priifungen, der erreichten statistischen
Weiterbildungsdichte.
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vgl. Abschnitt 6.5,
Unterrichtsdurch-
fiihrung: Lern-
kontrollen

vgl. Abschnitt 3,
Lehrziele
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Wenn man sich tiber Qualititsmerkmale und -standards geeinigt hat, nach denen die
Evaluation des Unterrichts durchgefiihrt werden soll, so bleibt die (keineswegs selbst-
verstindliche) Frage, wer diese Evaluation durchfiihren soll. Ein gewisses Mal3 an Selbst-
evaluation aus der Sicht des Kursleiters findet ja bereits dann statt, wenn er seinen
Semesterbericht abfasst. Fir eine systematische Auswertung und Analyse der Dienst-
leistung sollte die Selbstevaluation aber wenigstens von Zeit zu Zeit durch Fremd-
evaluation erginzt werden. Nur so ist wahrscheinlich auf Dauer das Einfrieren in selbst-
gefilliger Routine und Selbstbetrug zu vermeiden; unter diesem Blickwinkel ist es ein
struktureller Mangel des deutschen Schulsystems, dass es nach Abschluss der Lehrer-
ausbildung keine systematischen Formen der kontinuierlichen Evaluation mehr kennt.
Fir die Fremdevaluation sind die drei vorgestellten Bezugssysteme relevant: die Beur-
teilung des Unterrichts durch den Kunden (Lernerbefragung), durch andere Experten
(kollegiale Beratung, Hospitation, Supervision) und durch die Institution (interne und
externe Audit-Verfahren). Auf diese Formen gehe ich im Folgenden noch genauer ein.

Die Fremdevaluation soll dem Kursleiter helfen, seine eigene Bewertung mit Hinweisen
aus anderen Blickwinkeln abzugleichen, sie selbstkritisch zu reflektieren, mégliche Pro-
bleme und Schwachstellen zu erkennen und nach Méglichkeit abzustellen. Die Fremd-
evaluation dient dem gemeinsamen Interesse aller Beteiligten an der kontinuierlichen
Weiterentwicklung und Verbesserung des Unterrichts; sie passt hervorragend zu einer
konstruktivistischen Unterrichtstheorie und zu einem professionellen Verstindnis der
Rolle des freiberuflich-eigenverantwortlichen Kursleiters in der Weiterbildung. Damit
sie im beschriebenen Sinne voll wirksam werden kann, sollte die (Fremd-)Evaluation
nicht in direkter Weise mit Sanktionen oder Gratifikationen verkniipft werden.

Qualititsmanagement und Schwachstellenanalyse

Vom Anspruch der Evaluation her ist es nur ein kleiner Schritt, der weiter zur Idee eines
systematischen Qualitdtsmanagement (QM) fiithrt. Ein solches Qualititsmanagement
bezieht sich nicht mehr nur auf die Auswertung und Verbesserung eines einzelnen Kur-
ses, sondern auf die Gesamtheit aller Titigkeiten und Dienstleistungen einer Schule. Da
auch 6ffentliche Bildungseinrichtungen vermehrt erfolgsabhingig und unter Marktbe-
dingungen arbeiten, ist in den letzten Jahren ein wachsendes Interesse an QM-Systemen
zu beobachten. Dabei werden in Theorie und Praxis verschiedene Ansitze verfolgt, aber
die Grundidee ist stets dhnlich: Beim Qualititsmanagement (hier dargestellt in Anleh-
nung an die Industrienorm DIN EN ISO 9001) geht es weniger um Einhaltung und
Sicherung statisch vorgegebener Qualititsnormen, sondern vermehrt um vorgreifende
Fehlervermeidung in einem , lernenden System* und kontinuierliche Qualititsentwicklung
unter Einbezug und in Kooperation aller Beteiligten. Die wesentlichen Ansatzpunkte
des QM sind bereits genannt: Die Sprachenschule orientiert sich nicht an abstrakten
Maximalstandards, sondern an einem relativen Qualititsbegriff; sie entscheidet selbst
tber Mindestkriterien, Qualititsziele und dariiber, welches Qualititsniveau und welches
Verhiltnis von Preis und Leistung sie anstrebt. Die Zufriedenheit des Kunden mit dem
gebotenen Qualititsniveau ist der vorrangige Mal3stab, an dem sich die Geschiftspolitik
der Schule dann ausrichtet.

Die wichtigsten Komponenten des ,,Jlernenden Systems® kénnen in einem Kreismodell
veranschaulicht werden, in der Mitte der Teilnehmer, aullen die Akteure, Ressourcen
und Ergebnisse:
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Angebot/
Design
: Ressourcen
Ergebnisse/ <7
Lernresultat (Raume, KL, -
Material, Medien)
Schaubild 14:
Prozesse/ Service/ Kreislauf der
Unterricht Marketing Qualitiitsentwicklung

Der Kreis, im Uhrzeigersinn gelesen, entspricht dem Produktionskreislauf: Ein Produkt
mit bestimmten Eigenschaften (Designqualitit: Ziele, Programme) wird mit Ressourcen
in Beziehung gesetzt (Materialqualitit: Rdume, Kursleiter, Lehrmittel, Medien) und ver-
marktet (Servicequalitit: Katalog, Vertrige, Beratung, Verkauf ); der Unterricht ent-
spricht den zugesagten Figenschaften (Prozessqualitit) und bringt aus der Sicht des
Kunden die erwarteten Ergebnisse, verindert vielleicht auch die Erwartungen in be-
stimmter Weise (Ergebnisqualitit: Lernerfolg). Die verdnderten Erwartungen sind der
Ausgangspunkt fiir das folgende Angebot. Die verschiedenen Komponenten des Kreislaufs
stehen in wechselseitigem Zusammenhang, sie bilden ein System. Im Qualititsmanagement
geht es entsprechend um die Verbesserung der ,,Systemleistung®, nicht mehr nur um die
Wirkung einer einzelnen Komponente des Produktionskreislaufs. Die Méglichkeiten und
Grenzen dieses Zugangs sollen im Folgenden kurz anhand der zentralen Arbeitsmethode
des QM und eines Beispiels, der Schwachstellenanalyse, dargestellt werden.

Um die Qualititsziele einzulésen, werden im systematischen Qualititsmanagement alle
qualititsrelevanten Arbeitsabldufe und Zustindigkeiten nach bestimmten ISO-Vorga-
ben analysiert, explizit beschrieben (QM-Handbuch) und beziiglich ihrer praktischen
Umsetzung fortlaufend kontrolliert (Audit-Verfahren). Die Grundidee ist, dass Qualitit
immer dann entsteht, wenn in den qualititsrelevanten Bereichen unter kontrollierten
Bedingungen gearbeitet wird. Ein Qualititszertifikat nach der ISO-Norm bestitigt
also nicht, dass eine Volkshochschule besonders ,hochwertig® arbeitet und beispiels-
weise nur sehr gute Examina produziert, sondern dass sie ihre Dienstleistung unter
kontrollierten Bedingungen im Sinne der selbstgesteckten Qualititsziele erbringt.

Angewandt auf den Unterricht kénnte dieses Prinzip bedeuten: Dem Lehrenden wird
nicht vorgeschrieben, wie er seinen Unterricht inhaltlich und von den Methoden her
plant und gestaltet; darin ist er innerhalb der getroffenen Rahmenvereinbarung frei.
Aber es kénnte im Sinne des QM vereinbart werden, dass er seinen Unterricht explizit
zu planen hat, dass er dazu ein bestimmtes Planungsformular benutzt, den Unterricht
anhand eines Formulars nachbereitet und die vollstindigen Planungsunterlagen fiir ei-
nen bestimmten Zeitraum aufbewahrt, um sie beim ,,Qualititsaudit* mit einem exter-
nen Auditor, dem zustindigen pidagogischen Mitarbeiter oder im Kreis interessierter
Kollegen besprechen zu kénnen. Allein schon die Tatsache, dass in dieser Weise ver-
mehrt ,,unter kontrollierten Bedingungen® gearbeitet wird, gibt dem Unterricht einen
nachhaltigen Qualititsimpuls - ohne dabei den Kursleiter inhaltlich zu gingeln und in
seine pidagogische Verantwortung hineinzuregieren. In dhnlicher Weise wirken weitere
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Vorgaben, die bei der Vergabe des Lehrauftrags vereinbart werden kénnen: die Ver-
pflichtung, eine Kursliste oder ein Klassenbuch regelmiBig zu fithren, die Lehrmaterialien
in bestimmter Weise zu evaluieren, Lernerbefragungen am Anfang, in der Mitte und
zum Ende des Kurses durchzufiihren, einen Semesterbericht zu geben. Welche Schwer-
punkte man setzt und welche Instrumente man benutzt, bleibt dabei offen: Das syste-
matische Qualititsmanagement hat keinen festen inhaltlichen Rahmen, sondern ist
insgesamt cher als cine Methode zu schen, mit der man selbstgesteckte Qualititsziele in
lernenden Systemen transparent und kooperativ verfolgen kann.

Die Ziele und Schwerpunkte im Qualititsmanagement einer Volkshochschule ergeben
sich daher nicht durch Anwendung abstrakter, aullenbestimmter Kiriterienlisten, son-
dern sie folgen, dem Denkansatz des QM entsprechend, aus einer direkt betriebsbezogenen
Schwachstellenanalyse, dic intern im Kollegenkreis, aber auch mittels externer Beratung
erstellt werden kann. Die Schwachstellenanalyse vollzieht den Produktionskreislauf nach
und setzt Lerner, Kursdesign, Marketing und Service, Lernprozesse und Lernergebnisse
in Beziehung. Besonderes Interesse gilt dabei den ,,Schnittstellen zwischen den einzel-
nen Komponenten des Systems, da man die Erfahrung gemacht hat, dass viele Proble-
me letztlich mit mangelhaften Kommunikationsstrukturen zu tun haben. Die Koopera-
tion funktioniert nicht, weil jeder punktuell nur seine eigene Aufgabe sicht, der Kurs-
leiter sich zum Beispiel nicht um die Ausktnfte kimmert, die dem Teilnehmer bei der
Anmeldung tiber seinen Unterricht gegeben werden. Die Schwachstellenanalyse hilft dabei,
Stérungsquellen dieser Art im Betriebsablauf zu erkennen und zu analysieren. So kénnte
man beispielsweise fragen, auf welche Weise die Lernbedirfnisse der Teilnehmer ermittelt
werden, wie die jeweils ermittelten Bediirfnisse im Kursdesign bei der Konstruktion der
Lehrpline und in der Auswahl der Lehrmaterialien beriicksichtigt wurden, ob die Art
der Ausschreibung im Programmbheft und die praktische Durchfithrung des Unterrichts
nachpriifbar einen Bezug zu den Lernbediirfnissen deutlich werden ldsst.

Eine weitere typische Stérungsquelle liegt darin, dass der Lernerfolg aus Sicht des Kurs-
leiters und der vom Lerner subjektiv wahrgenommene Lernerfolg nicht deckungsgleich
sind, was erhebliche Auswirkungen auf die Motivation und womdoglich das zukiinftige
Nachfrageverhalten haben kann. Aus dieser Beobachtung kénnte die praktische Frage
folgen, welche Methoden der Evaluation im Kurs angewandt werden (z.B. Lernproto-
koll, Erfolgstest) und welches explizite, persongerichtete Feedback der Lerner vom Kurs-
leiter erhilt (z.B. Lernerfolgsbericht, Teilnahmebescheinigung). Oder man koénnte fra-
gen, ob die Auskinfte, die die Mitarbeiter im Anmeldebtiro tiber Programm und Leht-
ziele geben, informativ und kundenfreundlich sind und jederzeit dem entsprechen, was
nachher im Kurs stattfindet, ob infolge der Lernberatung der richtige Teilnehmer im
richtigen Kurs landet. Gegebenenfalls wiren hier Schulungsmalinahmen erforderlich,
man kénnte auch mit Beratungsprotokollen und gezielten Verfahren zur Evaluation der
Lernberatung experimentieren. Zusammengefasst: Die Schwachstellenanalyse liefert An-
haltspunkte zur Verbesserung nicht nur eines bestimmten Arbeitsablaufs, sondern der
»Oystemwirkung® einer Bildungseinrichtung insgesamt.

Kursleiterqualifikation: Ausbildung, Berufseinfithrung, Weiterbildung

Die Unterrichtsqualitit in Kursen der Weiterbildung hingt eng mit der Frage der
Kursleiterqualifikation zusammen. Der Kursleiter ist Reprasentant der Einrichtung ge-
gentiber den Teilnehmern; kein Unterrichtsziel, kein Qualititsziel wird transportiert,
wenn er nicht ausreichend informiert ist, nicht bereit ist mitzuspielen oder wenn die
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erforderlichen persénlichen Voraussetzungen fehlen. Das Qualifikationsprofil des frei-
beruflichen Kursleiters in der Weiterbildung ist fachlich-pidagogisch sehr anspruchs-
voll - aber es fehlen die Strukturen, in denen sich interessierte Menschen vergleichbar
ciner professionellen Lehrerausbildung auf eine solche Titigkeit vorbereiten kénnten.
In der Praxis reagieren die Lehrkrifte, auf ihre Aufgabe schlecht vorbereitet und im
Unterricht weitgehend auf sich allein gestellt, daher oft iberfordert auf die Heterogeni-
tit ihrer Kurse, auf die Anspriiche neuer Lernziele, auf die Komplexitdt moderner Lehr-
systeme und Methoden (vgl. auch Vielau 1998). Die Folge ist Unsicherheit, ein Trend zu
vermeintlich bewidhrten Rezepten einerseits und zum Eskapismus in ,,alternative®, ra-
schen Erfolg und gliickliche Lerner versprechende Methoden andererseits, letztlich so
oder so ein hoher Teilnehmerschwund, der meist obendrein noch sozial selektiv wirkt:
Teilnehmer mit guten Lernvoraussetzungen haben in VHS-Fremdsprachenkursen allge-
mein die besseren Erfolgsaussichten (Quetz 1992). Kleinere Lerngruppen sind vor die-
sem Hintergrund oft weniger das Produkt bewusster Programmplanung als Folge mas-
siver Selektionsprozesse und Indiz geringen Unterrichtserfolgs.

Wer an den Ursachen dieser Situation etwas dndern will, muss daher vorrangig an der
Verbesserung der Kursleiterqualifikation ansetzen. Hier wire zu unterscheiden zwischen
Anforderungen an die (Erst-)Ausbildung von Lehrenden in der Weiterbildung, An-
spriichen an die Berufseinfithrung und Merkmalen der spiteren berufsbegleitenden
Weiterbildung.

Fir Fremdsprachenlehrer in der Weiterbildung gibt es auller oder neben den einschligi-
gen, hiufig sehr praxisfernen Lehramtsstudiengingen wenig Moglichkeiten zu einer ge-
zielten akademischen Ausbildung - und eine Verbesserung dieser Situation ist leider
auch nicht absehbar. Magister-Studienginge in den einzelnen Sprachen, soweit sie mit
realistischer Akzentuierung hier und da angeboten werden (zum Beispiel der MA-Studi-
engang Teaching English as a Foreign Language an der Universitit Oldenburg), haben eher
Alibicharakter und laufen meistens unter vollig unzureichenden personellen und mate-
riellen Voraussetzungen. Besser ist die Situation lediglich im Bereich ,,Deutsch als Fremd-
sprache®, wo praxisorientierte Erginzungsstudienginge (vorwiegend ausgerichtet aller-
dings auf schulische Lernformen) an vielen Universititen angeboten werden. Die eta-
blierten Studienginge zur Erwachsenenbildung sind dagegen von vornherein eher allge-
meinpidagogisch angelegt - das gilt auch fiir Angebote zur Qualifizierung von Neben-
beruflichen (Brokmann-Nooren et al. 1995); sie sind daher fiir Fremdsprachenlehrer
nur bedingt interessant.

Obendrein wihlen viele Studierende wihrend ihres Studiums teils aus eigenem Antrieb,
teils wegen tiberholter Studienordnungen, teils in Ermangelung eines qualifizierten Lehr-
angebots cher praxisferne, primir philologisch oder landeskundlich ausgerichtete Studien-
schwerpunkte, weshalb nachher beim Berufseinstieg als Sprachenlehrer in Schule oder
Erwachsenenbildung oft sogar die einfachsten Grundlagen in angewandter Linguistik,
Sprachdidaktik und Methodik, Spracherwerbstheorie fehlen. Insgesamt muss man wohl
feststellen, dass es zwar viele Menschen gibt, die im landldufigen Sinn eine Ausbildung
zum Fremdsprachenlehrer abgeschlossen haben, dass jedoch (mit Ausnahme der prakti-
schen Sprachbeherrschung, die meistens recht gutist) ein praxisrelevantes Qualifikations-
niveau, wie man es zur reflektierten Austibung einer Lehrtitigkeit in der Weiterbildung
an sich bendtigt, nur in seltenen Fillen gegeben ist. Kompliziert ist diese Konstellation
vor allem deshalb, weil jemand, der eine Qualifikation nicht besitzt, im Allgemeinen
nicht einschitzen kann, was ihm fehlt und welche praktischen Probleme das nach sich
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zieht. Oft mangelt es daher neuen Kursleitern an der Einsicht oder Bereitschaft, mit
anderen zu kooperieren und ,,sich in die Karten sehen zu lassen®, weil man unsicher in
der neuen Rolle ist, Angst hat zu versagen und cher Kontrolle befiirchtet als Hilfe zu
erwarten.

Eine gut durchdachte Berufseinfiihrung ist vor diesem Hintergrund besonders wich-
tig: Jeder Kursleiter sollte die Chance haben, seine ersten Berufserfahrungen als Fremd-
sprachenlehrer in der Weiterbildung gemeinsam mit anderen auszuwerten und systema-
tisch zu reflektieren. Um iiberhaupt eine Lehrtitigkeit aufnehmen zu kénnen, bendtigt
man Kenntnisse iiber die Ausgangsbedingungen der Lerngruppe, tiber Lehrziele, Lern-
wege, erfolgversprechende Lernprozesse und geeignete Evaluationsverfahren. Die Funk-
tion der Wissensaneignung im engeren Sinn kann dabei von einem Einfithrungsseminar,
von Fachliteratur wie der vorliegenden Publikation oder von einschlidgigen Selbst- und
Fernstudienmaterialien (Fernuniversitit Hagen, DIE, DIFF in Kooperation mit der Ge-
samthochschule Kassel fiir DaF) tbernommen werden. Fast noch wichtiger jedoch ist
die bewusste Aneignung der praktisch-prozeduralen Fihigkeiten (und Einstellungen),
die man als Weiterbildungslehrer bendtigt, um in Lerngruppen handlungsfihig zu sein.
Eine sinnvolle Berufseinfithrung miisste daher cher prozess- als ergebnisorientiert an-
gelegt sein: Sie ist nicht mit einem Einfithrungsseminar abgetan, sondern begleitet den
neuen Kursleiter Gber einen gewissen Zeitraum beim Unterricht und bietet dabei die
Gelegenheit, die praktischen Erfahrungen in Form von Fachkonferenzen, Seminaren,
Hospitationen und Berichten aus verschiedenen Blickwinkeln aufzuarbeiten. Neuere
Konzepte zur Berufseinfihrung von Sprachkursleitern, wie sie in verschiedenen VHS-
Landesverbinden, zum Beispiel in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen, entwickelt
wurden, entsprechen weitgehend diesem eher prozessorientierten Anspruch.

Eine solche Berufseinfithrung darf nichts mit ,,Meisterlehre® zu tun haben oder, wie
man es heute gerne nennt, mit der Orientierung an (selbsternannten) exazzples of good
practice. Eine der wichtigsten Erkenntnisse der konstruktivistischen Unterrichtstheorie
besteht darin, dass es keinen Konigsweg, kein festes Schema erfolgversprechender Ver-
mittlung geben kann, da jeder Fremdsprachenerwerb letztlich ein subjektiver Akt des
lernenden Individuums ist. Kein Lehrer, kein Lerner ist wie der andere, und keine Lern-
gruppe ist einer anderen gleich. Aufgabe des Kursleiters ist es daher, bei auftretenden
Lernproblemen in durchdachter Weise mit neuen Lernanordnungen zu experimentieren, um
die Prozesse gezielt auf die empirischen Bediirfnisse von Lerngruppe und einzelnem Lerner
abzustimmen. Dafiir benétigt er Sensibilitdt fir Lernprobleme und methodische Phantasie
in der Auswahl von erfolgversprechenden Lernarrangements und Materialien. Aus Sicht
des Berufsanfingers kann es daher nicht Ziel sein, ein vermeintlich funktionierendes
Schema eines selbsternannten ,,Sprachmeisters* aufzufassen und zu imitieren, sondern
Ziel wire, eine eigenstindige, reflektierte Fihigkeit zu lerner- und prozessorientiertem
Lehren auszubilden. Dabei helfen konnte ein Mentot, der sich nicht als Vorbild ver-
steht, sondern als Gesprichspartner bei der Analyse und Bewertung des Unterrichts-
geschehens und als Ideenlieferant fiir erfolgversprechende ,,Lehrhypothesen® (die den
Test der Praxis in der jeweiligen Lerngruppe allerdings auch erst zu durchlaufen hitten).
Erfahrene Kursleiter, die in diesem Sinne bereit sind, als Mentoren fiir Berufsanfinger
zu fungieren, wiren natiirlich angemessen fiir den Mehraufwand zu honorieren.

Ein zentraler Aspekt des Mentorensystems ist die kollegiale Hospitation. Hospitatio-
nen sind erforderlich, weil der Berufsanfinger unter der intensiven Inanspruchnahme
durch die neue Lehraufgabe und bei der Vielfalt der neuen Eindricke erst lernen muss,
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auf kritische Aspekte im Lernverlauf aufmerksam zu werden, Ursachen zu analysieren,
Lernprozesse in erfolgversprechender Weise zu modifizieren und Selbsttduschung bei
der Auswertung zu vermeiden. Die Fremdbeobachtung und Rickmeldung des Kolle-
gen ist hier ein notwendiges und hdufig sehr fruchtbares Korrektiv. Die Hospitation
erfolgt prozessorientiert nach dem gleichen Schema, nach dem sich der Kursleiter vor-
bereitet; pauschale Rickmeldungen und ergebnisorientierte Bewertungen des Typs, wie
sie nach Lehrproben in der Schule zuweilen noch iiblich sind, sind dagegen cher unpro-
duktiv und wiren hier nicht angebracht.

Voraussetzung fiir eine sinnvolle Hospitation ist die Bereitschaft des Kursleiters, sich in
expliziter Form auf den Unterricht vorzubereiten und die gewihlten Lernarrangements
anschlieBSend Schritt fiir Schritt zusammen mit dem Mentor (oder in einem Arbeitskreis
der neuen Kursleiter?) zu besprechen und auszuwerten. Der Mentor verwendet ein dhn-
liches Formular, protokolliert seinerseits den Unterrichtsablauf und notiert seine Beob-
achtungen fortlaufend in die Auswertungsspalte des Hospitationsformulars (Beispiel im
Anhang).

AnschlieBend vergleicht man anhand der beiden Formulare die Planung und Durchfiih-
rung des Unterrichts, und der Kursleiter iiberpriift seine eigene Unterrichtsnachbereitung
anhand der Notizen des Mentors. Auf dieser Basis bespricht man kleinschrittig den
Unterrichtsablauf, analysiert und bewertet die Lernarrangements und sucht gemeinsam
nach méglichen Alternativen. Umgekehrt kann natiirlich auch der Kursleiter beim Men-
tor hospitieren und nun seinerseits alle Punkte zur Diskussion stellen, die ihm in der
Rolle des Beobachtenden aufgefallen sind. Ein weiteres, sehr wichtiges Korrektiv ist die
Meinung der betreffenden Lerngruppe: Deren Feedback wird Gber geeignete Frage-
techniken in Erfahrung gebracht und regelmiBig mit in die Unterrichtsanalyse einbezo-
gen. Viele interessante Ideen zu einer praxisnahen ,,Handlungsforschung® bieten auch
Altrichter/ Posch (1995), auf die in diesem Zusammenhang zur weiterfiihrenden Lek-
tiire ausdriicklich verwiesen sei. Es gibt Uberlegungen und Ansitze, eine solche, kombi-
niert theoretisch und praktisch ausgerichtete Berufseinfiihrung in geeigneter Form zu
zertifizieren. Angesichts der Berufssituation des Freiberuflers, die hdufigen Wechsel
und Arbeit fir verschiedene Auftraggeber einschlief3t, kdnnte ein solches Zertifikat (auch
in der Form eines ,,Portfolio fiir Fremdsprachenlehrer®) ein sehr sinnvoller Qualifikati-
onsnachweis sein.

Auch wenn die Hurde des Berufseinstiegs erfolgreich genommen ist, ist man als Weiter-
bildungslehrer stindig gefordert, sprachlich, fachlich und padagogisch auf dem Laufen-
den zu bleiben, neue Entwicklungen frithzeitig zu rezipieren, die Selbstorganisation zu
verbessern und sich auch selbst kontinuietlich weiterzubilden. Das heil3t zwar keines-
wegs, dass man gleich auf jeden neuen Trend ,,abfahren muss, aber den oft anzutref-
fenden fortbildungsfeindlichen Gestus des ,,gestandenen Lehrers®, unprofessionelles
Gerede tiber die ,,Pendelschwinge der didaktischen Moden®, kokette Lernunlust in fach-
lichen und technischen Dingen (,,seit Jahren kein Fachbuch mehr gelesen ...“) kann man
sich zwar vielleicht als Beamter auf Lebenszeit leisten, nicht aber als Lehrbeauftragter,
der seine Qualifikation bei jeder Kursabsprache neu in die Waagschale wirft, dabei mit
anderen Bewerbern konkurriert und jedes Semester neu am Inhalt und Erfolg seiner
Arbeit gemessen wird.

Die berufsbegleitende Weiterbildung kann verschiedene Formen annehmen und ver-
schiedene Ziele verfolgen. Sehr wichtig ist zunichst die regelmifige Lektiire von Fach-
zeitschriften sowie der einschlidgigen Fachliteratur (Ausleihméglichkeit in der Schule?)

=,\> vgl. Abschnitt 6.4,
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Anhang:

Formblatt
Hospitation
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und generell ein guter Informationsfluss zwischen Kursleiter und VHS. Jedes neue Pro-
jekt muss eingehend besprochen und abgestimmt werden, neue Entwicklungen miissen
schulintern in geeigneter Form (Rundschreiben, Fachkonferenzen) bekannt gegeben
werden. Oft findet solche Kooperation in der Hektik des Tagesgeschifts nur sporadisch
und nach dem Zufallsprinzip am Rande einer telefonischen Kursabsprache statt; das ist
schlecht, weil dann naturgemdl bald jeder einen anderen Informationsstand hat, und
rasch die Ubersicht verloren geht, wer mit wem woriiber gesprochen hat. Nur wer als
Kursleiter informationsmiBig wirklich auf dem Laufenden ist, kann den Erwartungen
der VHS entsprechen und im Sinne der Institution agieren; natirlich kann niemand
didaktische Konzepte vertreten oder Qualititsziele verfolgen, die gemeinsam nie syste-
matisch erarbeitet wurden.

Information dieser Art wird iiber die Mitarbeiterfortbildung im klassischen Sinn trans-
portiert (Vortrag, Seminar/ Workshop, Sprachentag, Kongress). Oft werden solche An-
gebote Uber die regionale Kooperation verschiedener Triger, tiber die VHS-Landesver-
binde oder sonstige Dachorganisationen organisiert; diese Einrichtungen geben ent-
sprechende Jahrestibersichten heraus, die man als Kursleiter tiber die VHS bezichen
kann. Die Teilnahme an solchen Veranstaltungen ist freiwillig und oft auch kosten-
pflichtig; bei wichtigen Themen wird die Schule auf Antrag vielleicht bereit sein, einen
Zuschuss zu den Fortbildungskosten zu gewihren.

Da freiberufliche Kursleiter naturgemil nicht stindig zur Teilnahme an (unbezahlten?)
Gesamtkonferenzen herangezogen werden kénnen, sollte alles, was nicht dringend der
fachlichen Aussprache bedarf, eher tiber Rundschreiben (auch per E-Mail und Internet)
bereitgestellt werden. Die wichtigste Plattform fiir Meinungsbildung und Erfahrungs-
austausch ist die Fachkonferenz bzw. der Arbeitskreis zu bestimmten Themen: In vie-
len Einrichtungen fallen hier im kleineren Kreis der interessierten Kollegen die fachli-
chen Entscheidungen tiber Lehrziele, Lernwege, Materialien und Stoffverteilungspline;
und es liegt auf der Hand, warum die aktive Beteiligung hier von groB3er Bedeutung ist.
Denn als Kursleiter muss man spiter im Unterricht mit den Konsequenzen solcher
Entscheidungen leben; ein falscher Stoffplan kann viel Hektik in den Kurs bringen, die
Auswahl ungeeigneter Lehrmaterialien wirkt sich in direkter Weise nicht nur auf Unter-
richt und Lernerfolg aus, sondern auch auf den Arbeitsaufwand, den man in Vor- und
Nachbereitung sowie die Suche nach Zusatzmaterial investieren muss. Man tut daher
gut daran, alle direkt unterrichtsrelevanten Entscheidungen schon im Vorfeld bewusst
und kritisch zu begleiten. Und die VHS tut ihrerseits gut daran, solche Entscheidungen
kollegial und kooperativ zu treffen, wenn sie ein undurchsichtiges Nebeneinander von
Offentlichen und privaten Lehrplinen vermeiden will.

Professionalitit ohne Profession: eine legitime Forderung?

Oft ist in der vorliegenden Publikation implizit oder explizit von einem ,,professionel-
len® Arbeitsstil und Qualitdtsniveau gesprochen worden, das die VHS von ihren freibe-
ruflichen Mitarbeitern erwartet. Andererseits ist sie von sich aus nicht in der Lage, den
Mitarbeitern einen festen Arbeitsplatz anzubieten und so die materielle Grundlage fur
professionelles Wirken zu garantieren. Hier liegt ein offensichtlicher Widerspruch, der
schon mit einer Doppeldeutigkeit des Begriffs beginnt. Wenn wir sagen, dass eine Titig-
keit ,,professionell* ausgetibt wird, so kann das einerseits meinen, dass jemand hauptbe-
ruflich titig ist (Gegensatz: im Ehrenamt, als Amateur), andererseits, dass jemand eine
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Titigkeit qualitativ anspruchsvoll und mit vollem Engagement ausiibt (Gegensatz: hobby-
mifBig, dilettantisch, mit Job-Mentalitit). In der Doppeldeutigkeit des Begriffs spiegelt
sich die gesellschaftliche Erwartungshaltung, dass jemand, der einen festen Arbeitsplatz
hat, seine Aufgaben auch qualitativ anspruchsvoll wahrnimmt.

Diese Erwartungshaltung ist jedoch in mehrfacher Weise unzutreffend. Zum einen bie-
tet der berufliche Status lingst keine Garantie mehr fiir Professionalitdt im qualitativen
Verstindnis, wie zum Beispiel die verbreitete (aber sachlich wenig berechtigte) Kritik am
Beamtenstatus der Lehrer und Hochschullehrer gezeigt hat. Abhingig von Persénlichkeits-
merkmalen des Arbeitsplatzinhabers kann eine Beschiftigungsgarantie auf Lebenszeit
bedeuten, dass die Aufgaben mit geringstmoglichem persénlichen Aufwand, birger-
und innovationsfeindlich wahrgenommen werden, zumal wenn wirksame Kontrollen
fehlen und die Chancen auf weiteren beruflichen Aufstieg gering sind.

Aber auch die Umkehrung der Gleichung trifft nicht zu: Eine Aufgabe, die ohne beruf-
liche Absicherung erfiillt wird, muss zwar keineswegs ,,unprofessionell” wahrgenom-
men werden. Dafiir gibt es positive Beispiele aus zahlreichen Lebensbereichen. Aller-
dings berechtigt diese Beobachtung nicht, die nicht-professionelle Arbeitsleistung als
den Idealfall zu betrachten: Die vollakademische Lehrerausbildung mit entsprechender
Professionalisierung der Lehrberufe ist im Schulwesen kaum élter als 50 Jahre (30 Jahre
in der Weiterbildung), und trotz aller Kritik an der Berufsauffassung einzelner Perso-
nen: Der Bildungspolitiker, der heute einer Entprofessionalisierung der Pidagogik das
Wort redet, stellt Ziele und Inhalte der Bildungsreform auf den Kopf und spielt mit der
Zukunftstihigkeit der Gesellschaft und den Lebenschancen der Menschen - und zwar
nicht nur den Chancen der nachwachsenden Generation.

Denn natiitlich bietet eine materiell abgesicherte Berufsausiitbung generell bessere Vor-
aussetzungen und bessere Chancen fir qualitativ hochwertige Arbeit: Sie erlaubt ein
héheres Mal3 an Identifikation mit den Aufgaben und Zielen des Arbeitgebers, mehr
Kontinuitit, bessere Voraussetzungen fir Erwerb und Implementation von berufsbezo-
genem Erfahrungswissen, sie vergréBert die Bereitschaft zu systematischer Einarbei-
tung und Fortbildung, zum persénlichen Engagement. Ohne einen hauptberuflich-pad-
agogischen Kernbereich ist die qualifizierte Arbeit einer Weiterbildungseinrichtung da-
her auf Dauer kaum vorstellbar: Die Zustinde in der 6ffentlichen Weiterbildung vor
der Bildungsreform kénnen hier als (abschreckender) Vergleichsmal3stab dienen. Wer
Aufgaben dieser Art freiberuflich oder im Nebenamt wahrnimmt, wird sie oft wohl
auch als Nebensache auffassen, als etwas, das man tibergangsweise tut, bis sich etwas
Bessereres oder Dauerhaftes findet. Entsprechend haben Einrichtungen, die vermehrt
oder ausschliellich mit Nebenberuflern arbeiten, erhebliche Probleme mit der fachli-
chen Qualitdt ihrer Arbeit und hoher Fluktuation ihrer Lehrkrifte: Eine aufwindige
Einarbeitung scheint sich kaum zu lohnen, weil viele nebenberufliche Lehrkrifte nur in
zeitlich geringem Umfang unterrichten und meist schon nach wenigen Semestern wieder
abwandern. Entsprechend gering ist der fachliche Anspruch und die Motivation, an der
ecigenen Qualifikation zu arbeiten. Das Sein bestimmt das Bewusstsein: Man begreift die
Titigkeit beiderseits cher als kurzfristigen Job denn als gesellschaftlich wichtige, dauer-
haft und qualifiziert zu leistende Bildungsarbeit.

Dass eine Lehrtitigkeit zugleich freiberuflich und professionell ausgetibt wird, ist
aus heutiger Sicht also noch keineswegs selbstverstindlich. Was im Bewusstsein aller
Beteiligten heute Ausnahme ist, kann morgen allerdings schon weit verbreitet sein. Der
Dienstleistungsbereich wichst galoppierend: In den USA arbeiten beispielsweise heute
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schon mehr Menschen in der Filmbranche als in der Stahlindustrie. In vielen Tétigkeits-
feldern ist es inzwischen eher untypisch, dass ein Mensch im einmal etlernten Beruf ein
Leben lang arbeiten kann oder dass ihn seine (Erst-)Ausbildung fiir eine lebenslange
Berufsausiibung qualifiziert; immer mehr Menschen verdienen ihren Lebensunterhalt
selbstindig und erfolgsabhingig durch eine Kombination verschiedener Titigkeiten je
nach Bedarf fiir wechselnde Auftraggeber. In den pidagogischen Berufen wird eine
erfolgsunabhingige Anstellung auf Lebenszeit voraussichtlich auch im 6ffentlichen Dienst
nicht mehr so selbstverstindlich wie frither sein. Der gesellschaftliche Wandel verdndert
tendenziell das Berufsbild - wie immer man aus gesellschaftspolitischer Perspektive zu
dieser Verinderung hin zu ,,neuer Selbstindigkeit™ stehen mag,

Veridnderungen im Berufsbild dieser Art verlangen ein Umdenken aller Beteiligten: Ge-
fordert ist eine neue Art der , Professionalitit ohne Profession®. Aus der Sicht der
Sprachenschule bedeutet das, dass sie den Status des freelance-Kursleiters in allen
Implikationen akzeptiert und respektiert: Dazu gehort, dass sie nicht durch die Hinter-
tiir ein vollberufliches Engagement erwartet, wenn sie Tatigkeiten stundenweise verein-
bart und honotiert; dass die Arbeitszeiten tatsichlich frei vereinbart werden, dass sie
dem Freiberufler andere Beschiftigungen (selbst bei Konkurrenten) nicht untersagt,
dass keine unbezahlten Nebentitigkeiten, Vertretungen, Lernberatungen erwartet wer-
den, dass bei Priifungen, Konferenzen, Fortbildungen, Gutachten etc. eine Aufwands-
entschidigung vereinbart wird. Eine Bildungseinrichtung, die sich selber héchst
unprofessionell verhilt und wichtige Teile ihrer Dienstleistung auf Basis der Ausbeu-
tung unbezahlter Arbeit abwickelt, bestechende Abhingigkeiten riicksichtslos ausnutzt,
mit Hoffnungen und Versprechungen um eine weitergehende berufliche Absicherung
spielt, kann von ihren Mitarbeitern keine Professionalitit erwarten oder einfordern.

Selbst 6ffentliche Bildungseinrichtungen haben in diesem Punkt erheblichen Nachhol-
bedarf (WSF 2005): Oft sind die Honorare noch auf dem Stand der 80er Jahre, wih-
rend auf der anderen Seite die Gebiihren explodieren. Und wenn zum Beispiel ein Fach-
bereich der Universitit einem freiberuflich titigen Lehrbeauftragten schriftlich mitteilt,
man erwarte, dass der Lehrauftrag gratis wahrgenommen werde, so kann man tber das
mangelnde Unrechtsbewusstsein der Verantwortlichen nur staunen, die solches zulas-
sen oder durch Wegsehen begtinstigen. Erforderlich wire ein neuer Verhaltenskodex,
der einen fairen Interessenausgleich zwischen Einrichtung und Freiberufler auch da
sicherstellt, wo einzelne Leitungspersonen oder Vorstinde mit diesem Prinzip vielleicht
Schwierigkeiten haben. Ein solcher Verhaltenskodex liegt auch im Interesse der Institu-
tion, wenn sie dauerhaft qualifizierte und engagierte Arbeit erwartet - und verhindern
will, dass gute Leute abwandern und neue Konkurrenz in Form privater Sprachenschulen
entsteht.

Aus der Sicht des Freiberuflers bedeutet ,,Professionalitidt™ umgekehrt und komplemen-
tir, dass er seinen Status akzeptiert, ihn nicht als Ubergangsstadium ansicht, dass er
bewusst mit der eigenen Arbeitskraft und Arbeitszeit umgeht, keine Grauzonen zwi-
schen freiberuflicher Titigkeit und ehrenamtlichen Betitigungen entstehen ldsst: Er tibt
die Titigkeit eines freelance-Weiterbildungslehrers nicht als Hobby, sondern berufsmafig
aus. Zu einer solchen Berufsauffassung gehért, dass man die eigene Qualifikation pflegt,
sie bewusst einsetzt und bewusst vermarktet, dass man von selber, auch ohne dul3ere
Kontrolle, auf angemessene Qualitit der Dienstleistung und die Zufriedenheit seiner
Kunden achtet, dass man sich nicht von auflen in den eigenen Verantwortungsbereich
hineinregieren ldsst. Perspektivisch sollte der Freiberufler durch ein differenziertes
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Honorarsystem am Erfolg seiner Arbeit beteiligt sein: Wer mit héherem Erfolg unter-
richtet, erhilt mehr Auftrige und einen hoheren Stundensatz als der, der seinen Job ,,mit
der linken Hand“ erledigt.

Der Fremdsprachenunterricht in der Weiterbildung steht qualitativ an einem Scheide-
weg. Es ist schwer vorstellbar, dass der Standard-Fremdsprachenkurs von gestern un-
verindert auch weiterhin Erfolg haben kann. Der Fremdsprachenkurs von morgen ist
adressatengerecht konzipiert, lernwirksam, konkurrenzfihig auf dem Bildungsmarkt und
seinen hoheren Preis wert. Er bezicht die neuen Medien und Selbstlernmdéglichkeiten
ein, erdffnet ,,neue Lernwelten® in und auBlerhalb der gewohnten Lernzusammenhinge.
Regionale Kooperation und vernetzte Programmplanung, intensivierte Kursleiteraus-
und -fortbildung mit angemessener Erfolgsbeteiligung der Nebenberuflichen, mehr Pro-
fessionalitit im Selbstverstindnis des Freiberuflers, stirker differenzierte Lernwege, Me-
thoden und Lehrmaterialien versprechen mittelfristic mehr Lernerorientierung und ein
hoheres Qualititsniveau.
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Anhang

Adressenauswahl, Organisationen, Lehrbuchverlage

Deutscher Volkshochschul-Verband (DVV), Obere Wilhelmstr. 32, 53225 Bonn, (www.dvv-
vhs.de)

VHS-Landesverbinde (u. a. mit Verbandsinformationen, Priifungsunterlagen, Fortbildungs-
programmen, Werbematerialien): Die Adressen sind am einfachsten tiber die 6rtlichen Volks-
hochschulen zu erfahren.

VHS-Landesverband Niedersachsen, Bédekerstr. 16, 30161 Hannover (www.vhs-nds.de)
Goethe-Institut, Zentrale Minchen, Dachauer Strafle 122, 80637 Munchen (www.goethe.de)
Association of Language Testers in Furope (ALTE), UCLES, ALTE Secretariat, 1 Hills
Road, Cambridge CB1 2EU, United Kingdom (www.alte.org)

International Certificate Conference, ICC-Sekretariat, Hansaallee 150, 60320 Frankfurt am
Main (www.icc-europe.com)

Informationszentrum fir Fremdsprachenforschung der Universitit Marburg (IFS), Hans-
Meetrwein-Str., 35032 Matburg/ Lahn (www.uni-marburg.de/ifs)

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE), Friedrich-Ebert-Allee 38, 53113 Bonn
(www.die-bonn.de)

Fachverband Modetne Fremdsprachen (FMF)/ Gesamtverband Moderne Fremdsprachen
(GMF), Von-Graevemeyer-Weg 33, 30539 Hannover (www.gmf.cc) mit fachpolitischen In-
formationen und Veranstaltungskalender; vgl. auch den deutschen Bildungsserver (DBS) mit
umfassenden Bildungsinformationen aus vielen Bereichen (www.bildungsserver.de).
Cornelsen Verlag, Mecklenburgische Str. 53, 14197 Berlin (www.cornelsen.de)

Max Hueber Vetlag, Max-Hueber-Str. 4, 85737 Ismaning/ Munchen (wwwhuebet.de)
Ernst Klett Verlag, Postfach 106016, 70049 Stuttgart (www.klett.de)

Langenscheidt Verlag, 80791 Miinchen (wwwlangenscheidt.de)

Landeskundliche Materialien kénnen tiber die nationalen Fremdenverkehrszentralen und Kul-
turinstitute (British Council, Institut Francais, Deutsch-Franzosisches Jugendwerk, Italieni-
sches Kulturinstitut, Instituto Cervantes etc.) angefordert werden; die Adressen sind tber
die ortlichen Volkshochschulen erhiltlich.

Aktion Bildungsinformation e.V., Lange Strafle 51, 70174 Stuttgart mit Broschiiren tber
Sprachreiseverstalter in wichtigen Reiselindern (www.abi-ev.de).

Uber die Internet-Adressse ,,Bildung-online* (www.b-o.de) ist das Angebot zahlreicher
Bildungsinitiativen und Lehrbuchverlage erreichbar.

Materialien, Unterrichtsentwiirfe fir Schule und Weiterbildung bietet kostenfrei unter der
Adresse www.zum.de die Zentrale fir Unterrichtsmedien.

Im Internet fihrt eine gezielte Suche nach bestimmten Informationen oft zum Erfolg; so
findet man zum Beispiel zahlreiche landeskundliche Informationen tiber Paris schon unter
www.paris.org; fir England ist www.visitbritain.com (Reisen, Unterkiinfte, Veranstaltungen)
empfehlenswert; Tonmaterialien (podcasts) findet man unter www.englishcaster.com
Sprachzeitschriften und Podcasts erhilt man unter www.spotlight-online.de

Fir alle, die im Ausland eine Fremdsprache lernen méchten, gibt es zum Beispiel die Web-
seite ,,Language Course Finder” (wwwlanguage-course-finder.com) mit Sprachschulen in aller
Welt. Der Course-Finder selbst ist in vielen Sprachen verfiigbar und frei zuginglich.

Die Webseite www.forumschule.de bietet freien Zugang zu einer interessanten padagogi-
schen Schriftenreihe.

Das Sprachkursangebot der VHS Oldenburg ist itber www.vhs-ol.de einzusehen (als Bei-
spiel fir Angebotsstrukturen, Ankiindigungstexte etc. einer mittelgrofen Volkshochschule).
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Fachzeitschriften, Lehrzielbroschiiren, Europazertifikate

*  Praxis Fremdsprachenunterricht. Betlin: Oldenbourg/ Cotnelsen

*  Der fremdsprachliche Unterricht. Englisch. Hannover: Friedrich Verlag

* Sprachzeitschriften aus dem Spotlight-Verlag (www.spotlight-online.de): Spotlight, Ecoute, Ecos,
Adesso (mit CDs, Podeasts und methodischen Handreichungen)

¢ Ideensammlungen der Verlage Cornelsen und Klett (kostenlos). Es gibt keine Zeitschrift fiir
den Fremdsprachenunterricht in der Weiterbildung mehr; die frither viel gelesene Zeitschriften-
reihe Zielsprache Englisch/ Franzdsisch/ Dentsch aus dem Hueber Vetlag ist eingestellt worden.
Nur Zizelsprache Deuntsch erscheint regelmafig weiter im Stauffenburg-Verlag,

* Europarat/ Council of Europe (Hrsg.) (1997): Modern langnages: Learning, teaching, assessment.
A common European framework of reference. Strasbourg: Council of Europe (www.coe.int; dt.
Version unter www.goethe.de/Z/50/commeuro)

* Letnzielbroschuren und Modellprifungssitze fur die Europiischen Sprachzertifikate/ TELC
zu beziehen Uber TELC Langnage Tests (www.telc.net); erhiltlich zu verschiedenen CEF-
Lernstufen derzeit in den Sprachen Deutsch, Englisch, Franzosisch, Italienisch, Portugie-
sisch, Russisch, Spanisch, Tschechisch und Tirkisch. Modelltests im Download. Weitere Prii-
fungen und Lernstufen in Vorbereitung,

Ausgewiihlte Literatur zu verschiedenen Aspekten der Weiterbildung

e Aebli, H. (1987): Grundlagen des 1ehrens. Eine allgemeine Didaktik anf psychologischer Grundlage.
Stuttgart: Klett-Cotta

 Altrichter, H., Posch, P. (1994): Lebrer erforschen ihren Unterricht. Eine Einfiihrung in die Methoden
der Aktionsforschung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt (2. Aufl.)

e Arnold, R,, Siebert, H. (1999): Konstruktivistische Erwachsenenbildung: von der Dentung zur Kon-
struktion der Wirklichkert. Baltmannsweiler: Schneider (3.Aufl.)

* Baddeley, A. (19806): So denkt der Mensch. Unser Geddchtnis und wie es funktioniert. Minchen:
Droemer Knaur

* Barkowski, H., Harnisch, U., Kumm, S. (1980): Handbuch fiir den Dentschunterricht mit anslindi-
schen Arbeitern. Konigstein/Ts.: Sctiptor

* Bastian, H., Meisel, K., Nuissl, E. (2004): Kursleitung an 1V olkshochschulen. Bielefeld: wbv

* Brokmann-Nooren, C. u. a. (Hrsg,) (1995). NO-Materialien. Handbuch Erwachsenenbildung. Wein-
heim: Beltz

* Dohmen, G. (1996): Das lebensiange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungspolitif. Bonn: BMBF

* Gordon, T. (1974): Lehrer-Schiiler-Konferenz. Minchen: Heyne.

* Hartz, S., Meisel, K. (2000): Qualititsmanagement. Bielefeld: wbv

* Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung (Hrsg.) (1991): I Netz der Organisation. Ein
Handbuch fiir Menschen in Kultur- und Weiterbildungseinrichtungen. Soest: LSW

*  Meyet, H. (1988): Unterrichtsmethoden. Frankfurt/M.: Scriptor

* Raapke, H.D,, Schulenberg, W. (Hrsg.) (1985): Didaktik der Erwachsenenbildung. Stuttgart: Kohl-
hammer

e Schulenberg, W. u. a. (1975): Strukturplan Weiterbildung. Koln: Kohlhammer

* Siebert, H. (2000): Lernmotivation und Bildungsbeteilignng. Bielefeld: whv

 Siebert, H. (2008): Methoden fiir die Bildungsarbeit. 1eitfaden fiir aktivierendes Lehren. Bielefeld:
wbv

* Vester, I (1988): Denken, Lernen, Vergessen. Was gebt in unserem Kopf vor, wie lernt das Gehirn und
wann ldsst es uns im Stich? Minchen: dtv

e Wettler, M. (1980): Sprache, Geddchtnis, Versteben. Berlin: de Gruyter
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Leseempfehlungen fiir Fremdsprachenlehrer in der Weiterbildung

Altanis, C. u. a. (2007): Leitfaden fiir Sprachknrsleiter. Ismaning: Hueber

Apeltaver, E. (1997): Grundlagen des Erst- und Fremdsprachenerwerbs. Eine Einfithrung. Minchen:
Langenscheidt

Bach, G, Timm, J.-P. (Hrsg.) (1996): Englischunterricht. Grundlagen und Methoden einer handlungs-
orientierten Unterrichtspraxis. Tubingen: Francke (2. Aufl.)

Bausch, K.-R., Christ, H., Hillen, W, Krumm, H.-], (Hrsg,) (2003): Handbuch Fremdsprachen-
unterricht. Tubingen: Francke (4. Aufl.)

Bianchi, M. u. a. (1981): Partnerschaftliches Lernen in Fremdsprachenunterricht. Frankfurt: PAS
Burger, G. (Hrsg,) (1995): Fremdsprachenunterricht in der Erwachsenenbildung. Perspektiven und
Alternativen fiir den Anfangsunterricht. Ismaning, Hueber

Burger, G. (Hrsg.) (1997): Fortgeschrittener Fremdsprachenunterricht an V olkshochschulen. Frankfurt:
DIE

Buttaroni, S. (19906): Fremdsprachenwachstum. Sprachenpsychologischer Hintergrund und didaktische
Apnleitungen. Ismaning: Hueber

Dickinson, L. (1992): Learner antonomy. Learner training for language learning. Dublin: Authentik
Edmondson, W., House, J. (1993): Einfiibrung in die Sprachlebrforschung. Tibingen: Francke (3.
Aufl. 2000)

Ellis, G., Sinclait, B. (1989): Learning to learn English. A course in learner training. Cambridge: C.UP.
Funk, H., Koenig, M. (1991): Grammatik lehren und lernen. Berlin: Langenscheidt

Jung, O. H. (Hrsg) (2006): Praktische Handreichung fiir Fremdsprachenlebrer. Frankfurt/ Main:
Peter Lang (4. Aufl.)

Kleppin, K. (1998): Febler und Feblerkorrektnr. Berlin: Langenscheidt

Krumm, H.-J. (1993): ,,Zur Situation der Fremdsprachendidaktik in der Erwachsenenbildung
in Westdeutschland®, in: Unferrichtsmediendienst (DVV) 63, 418 - 420

Lightbown, P., Spada, N. (1997): How languages are learned. Oxford: O.U.P.

McCarthy, M. (1991): Discourse analysis for language teachers. Cambridge: C.U.P.

Neuner, G., Hunfeld, H. (1981): Methoden des fremdsprachlichen Dentschunterrichts. Kassel: Ge-
samthochschule und Miinchen: Langenscheidt

Nuissl, E. (Hrsg.) (2001): Sprachen lebren lernen. DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung, 4
Quetz, J., Bolton, S., Lauerbach, G. (1980): Fremdsprachen fiir Erwachsene. Eine Einfithrung in die
Didaktik und Methodik des Fremdsprachennnterrichts in der Erwachsenenbildung. Berlin: Cornelsen
Quetz, J. (1992): Lernschwierigkeiten Erwachsener im Anfangsunterricht Englisch. Augsburg, Uni-
versitit

Quetz, J., von der Handt, G. (Hrsg.) (2002): Newe Sprachen lebren und lernen: Fremdsprachen-
unterricht in der Weiterbildung. Bielefeld: wbv

Richards, J. C., Rodgers, T. S. (19806): _Approaches and methods in language teaching. Cambridge:
C.UP.

Rampillon, U., Zimmermann, G. (1997): Strategien und Techniken beinm Erwerb fremder Sprachen.
Ismaning, Hueber.

Rischoff, B., Wolff, D. (1999): Fremdsprachenlernen in der Wissensgesellschaft. Zum Einsatz der
Newen Technologien in Schule und Unterricht. Miinchen: Hueber

Singleton, D. (1989): Language acquisition. The age factor. Clevedon, Philadelphia: Multilingual
Matters

Vielau, A. u. a. (1988): Fremdsprachen an der VHS. Arbeitsschwerpunkte und Entwicklungstendenzen.
Bonn, DVV

Vielau, A. (1997): Methodik des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts. Ein lernerorientiertes
Unterrichtskonzept (nicht nur) fiir die Erwachsenenbildung. Berlin: Cornelsen

Wolff, D. (2002): Fremdsprachenlernen als Konstruktion: Grundlagen fiir eine konstruktivistische
Fremdsprachendidaktik. Frankfurt: Peter Lang
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Planungshilfen und Formblitter zur Unterrichtsplanung und -analyse,
neues Testformat der Europa-Zertifikate (TELC)

Sobald eine Kursabsprache mit der Volkshochschule getroffen ist, legt man sich einen
Kursplaner an (DIN-A4 Ringbuch) mit Abteilungen fiir jeden Kurs, den man vereinbart
hat. Dann kénnte man jeweils einen Satz der folgenden Planungshilfen in die einzelnen
Abteilungen des Kursplaners aufnehmen; die Formblitter werden zu diesem Zweck
nachgebildet oder im Kopierverfahren vergrélert. Die Techniken zur Arbeit mit den
Formblittern sind beschrieben im Abschnitt 6.6 (Unterrichtsnachbereitung, Kursplaner und
Unterrichtsprotokoll) sowie im laufenden Text. Daher hier nur einige kurze Hinweise:

* Kurskonzept: Fragenkatalog und Stichworte zur didaktischen Planung des Kurses (fir die
Hand des Kursleiters), zugleich Katalog der Pflichten. Niheres vgl. Abschnitt 5: Kurskonzept
und Spielregeln.

* Lernberatung Fremdsprachen: Gesprichsleitfaden fir den Lernberater zur Einstufungs-
beratung; vgl. Abschnitt 4: Lernberatung;

* Materialanalyse: Checkliste fir den Kursleiter; vgl. Abschnitt 5: Kursplanung/ Lehrwerk-
analyse. Das Formular bietet die Méglichkeit, die Beurteilung jeweils zu gewichten, um Stir-
ken und Schwichen verschiedener Materialien im Detail besser vergleichen zu kénnen.

* Stoffverteilungsplan: fiir den Kursleiter, dient zugleich als eine Semesteriibersicht tiber die
Stoffplanung (differenziert nach Fundament, Remedial und Optionen) und als Inhaltsver-
zeichnis fur die laufenden Unterrichtsvorbereitungen, vgl. Abschnitt 5: Kursplanung/ Stoff-
verteilungsplan.

* Unterrichtsvorbereitung: Planungsformular fiir eine 45-Minuten-Unterrichtseinheit, zur
Aufbewahrung und spiteren Wiederverwendung gedacht. In die Spalte ,,Funktionen® trigt
man in selbstgewihlten Abkiirzungen die Funktion ein, die der Lernschritt fir die Lern-
gruppe haben soll (z.B. W fir Wiederholung, SA fiir Sprachaufnahme, LK fiir Lernkontrolle).
Niheres vgl. Abschnitt 6: Lernprozesse und Methoden/ Unterrichtsvorbeteitung.

* Lernprotokoll: fiir die Hand des Lerners als Hilfe zur Selbstorganisation und Selbststeuerung
im Lernprozess. Niheres vgl. Abschnitt 6.5: Untertichtsdurchfihrung/ Individuelles und
selbstgesteuertes Lernen.

* Unterrichtsprotokoll: vom Kursleiter zu handhaben etwa wie ein Klassenbuch; dient der
zusammenfassenden Dokumentation, Analyse und Bewertung des Unterrichtsablaufs. Far
Einzelheiten vgl. Abschnitt 6.6: Untetrichtsnachbereitung/ Unterrichtsprotokoll.

* Lernverlaufsprotokoll: gibt dem Kursleiter Auskunft Gber die einzelnen Lerner einer Lern-
gruppe; Grundlage fiir Feedback und Lernentwicklungsbericht. Niheres vgl. Abschnitt 6.6:
Unterrichtsnachbeteitung/ Lernvetlaufsprotokoll.

* Hospitation: fiir die Hand des Hospitierenden zur prozessorientierten Unterrichtsbeobach-
tung; dient der Aufnahme einer Unterrichtseinheit von 45 Minuten und ist dhnlich aufgebaut
wie das Formular zur Unterrichtsvorbereitung, um den Vergleich von Planung und Durch-
fihrung zu etleichtern. Naheres in Abschnitt 7: Unterrichtserfolg und Unterrichtsqualitit/
Kursleiterqualifikation.

* Semesterbericht: fur den Kursleiter zum zusammenfassenden Bericht am Semesterende
tber wichtige Verlaufsmerkmale des Unterrichts; fiir jeden Kurs extra ein Formblatt benut-
zen und bei Bedarf auch auf die Riickseite schreiben. Niheres vgl. Abschnitt 7: Unterrichts-
erfolg und Untertichtsqualitit/ Semesterbericht.

* Europa-Zertifikat/ Lernstufe B1: Ubersicht zum revidierten Testformat (1998 ff.) - gilt in
dieser Form fur alle Zertifikatsprachen (Quelle: zitiert nach Unterlagen der WBT/ TELC).

Tipp [

Fiir den Ausdruck im
Acrobat Reader stellen
Sie die Ansichtgré3e auf
den gewliinschten
Bildausschnitt ein und
wéhlen im Druckmenii
Aktuelle Ansicht” und
,Papierquelle anhand
PDF-SeitengréBe”
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Ku rs ko nze pt Programmmodul: Alltag / System / Beruf / Sonstiges
Kursbezeichnung:
Fragenkatalog Anforderungen / Einzelheiten Bewertung

1. Kursrahmen:

Unterrichtszeit, -beginn, -dauer, -std.
Unterrichtsort, Ausstattung

TN-Zahl min. / max.

2. Teilnehmer/ innen:
Motive, Erwartungen
Vorkenntnisse, Lerntechniken
Lernberatung/ Einstufung
Lernzeitraum (geplant)

3. Lehrziele / -methoden:
Lehrziele kurz- / mittelfristig
methodische Akzente
Selbstlernen/ Hausarbeiten
Erfahrungen/ Tipps
Merkblatter / Infos

4. Lehrmittel / Lernstoff:
Lehrbuch, -merkmale
Stoffplan

Medien

Kopiermadglichkeiten
Ausleihkatalog, Zusatzmaterial

5. Lernergebnisse:
Lernkontrollen
Teilnahmebescheinigungen
Prifungen kurz- und mittelfristig
Semesterbericht
Erfolgskriterien

6. Organisation:
Ausschreibungstext, Werbung
Unterrichtsbeginn, Listenfihrung
Hausordnung

Unterrichtsausfall, Telefonliste
Werkvertrag, Merkblatter
Honorar: Hohe/ Zahlungsmodus
Fahrkosten, Sonstiges

7. Fortbildung & Kooperation:
EinfUhrungsseminare
Telefonliste Kollegium (Mentor?)
Hospitation, Arbeitskreise
Rundschreiben, Konferenzen
Fortbildung (Kostenregelung?)
Literaturempfehlungen
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Lernberatung -
Gesprachsleitfaden

Semester: /200
Zielsprache:
Lemnberater:

Gesprachsablauf

Protokoll  (bein Bedarf bitte Abkiirzungen benutzen)

A. Zur Person

Fremdsprachenkenntnisse:

Lernziele / Erwartungen:

Name, Vorname:
Beruf: Schulbildung:

Altersgruppe: junger/20-40/40 - 60/ alter

Sprache(n):

Lernort: zusammen ca. Lernjahre
Lernort: zusammen ca. Lernjahre
weitere Kontakte mit der Zielsprache: ja/nein

fur den Alltag / abschlussbezogen / Beruf / Wiederholung

Lerntempo: hoch / mittel / niedrig
Kursform: extensiv / intensiv

Kurswunsch im Programm / Selbsteinstufung:

B. Kursangebot / Erlauterungen

(Kurzbeschreibung der Lehrziele / Lernwege /Angebots-
formen / Prifungsmaoglichkeiten; Verweis auf Programmheft,
Merkblatter, Kursbeschreibungen)

C. Einstufungstest

Einstufungstest gewlinscht? ja/nein
(Erlauterung des Testverfahrens / Startpunkt / Zeitbedarf)
Testergebnis:

Zusatzliche mindliche Einstufung: ja/nein

D. Empfehlungen zum

1. Lernweg mittelfristig (bis zum Lernziel):

Lernweg
2. Kursangebot kurzfristig / mégliche Lernstufe(n):
3. Hinweise und Hilfen: Anmeldeverfahren, Lernmaterialien,
Tipps fur einen erfolgreichen Start, Merkblatter
Datum: Unterschrift:
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Materialanalyse

Kurs:
Lehrbuch:

Beurteilungsmerkmale

Punkte/ max

Gewichtung

Punktwertung

Zwischensumme

Teilnehmerprofil:

vhs

Bemerkungen

1. Gestaltung und Materialqualitat

Vollstandigkeit der Komponenten
Format, Umfang, Preis
Teilnehmerinformation, Ubersichtlichkeit
Lernhilfen und Anhang
Kursleiterinformation

graphische Gestaltung, Bilder, Layout
Tonmaterial und sonst. Medien

. Institutionell-lernorganisatorische Qualitat

Einstufungsmaterial

Lehrziele abgestimmt auf CEF

Lernstufen / Stoffverteilung, Kursdauer
Zielangaben, Zusammenfassungen
(2wischen-) Tests

Differenzierung: lerngruppenspez. Optionen
Selbstlernmaterial

. Inhalte

Szenarienansatz, authentischer Input
Input gestuft und lermerrelevant
landeskundliche Information
interkulturelles Lernen
Diskursstrategien aus Lernersicht
erwachsenengerecht, unterhaltsam
Lerntipps, Techniken, Strategien

. Didaktik und Methodik

Mehrfachprogression
Spracherwerbskonzept, impliziter Lerner
task-Orientierung, Lerneraktivierung
Lernsequenz: Aufbau, Dauer
Grammatik, Wortschatz, Aussprache
kommunikative Fahigkeiten
integrativ-partnerschaftliche Lernformen

W WWwWwNWW® W W WwWwwwN W WWwwwwnN

W WWwwwwnN

20)

20

20

Summe der Wertungspunkte (von 80):
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Stoffverteilungsplan

Zeitraum: Lehrbuch: U-einheiten:

Kurs: Lektion: TN-Zah!:

‘ Einheit Wiederholung Fundament Optionen/ Selbstlernen

Einflihrung: Vorstellungsrunde, Ziele, praktischer Einstieg, Lerntechniken,
1 Feedback & Lernberatung

8 (Vor Unterbrechungen:) Wiederholung, Anwendungstibungen, Lernkontrolle ...

Lehr-/ Lernkonferenz: Feedback, Lemntechnik, Motivation ...

10

11

12

13

14

15

Abschlussbesprechung: Gesamtwiederholung, Ergebnisse & Perspektiven,
Teilnahmebescheinigungen, Feedback & individuelle Weiterlernberatung
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Unterrichtsvorbereitung

Lehrbuch:

Lektion:

Zeit

Lehrziel - Aktionen - Material

Medien

Sozialformen

Funktionen

vhs

Zusatzmaterial / Fundstelle:

Auswertung
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Lernprotokoll g
ek Semester:
Kurs: Lehrbuch: % g Einstufungsberatung ja/ nein
Kursleiter/in: Lektion: Jé % Abschlussberatung ja/ nein
X
= [«
Sitzung Lemstoff / - inhalte / -techniken 2|3 ol Selbstlernen
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Unterrichtsprotokoll

Kurs:

Lehrbuch:
Kursleiter/in: ab Lektion:
Sitzung | Wiederholung Fundament Optionen/ HA

Anwesenheit

Fundament (in %)

Lemkontrolle Nr.

Lehr-/Lernkonf. Nr.

Semester:
U-Zeiten:

Beginn:

Ort:

Sitzungen (Ustd):

Auswertung
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Anhang 195
Lernverlaufsprotokoll [ ]Sl | Semester:
5|55 5|5 U-Zeiten:
Z .
Kurs: Lehrbuch: 0|0| 0| o|o| Beginn:
Kursleiter/in - 2|2|2/2|8| ort:
I : : £
e oo Leidion: é !E é Eé é Sitzungen (Ustd):
Name, Vormame Lemvoraussetzungen, Sprachstand § 9 § § @

Lernentwicklung, Feedback
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Hospitation Sitzung
c .
Kursleiter/in:: Lehrouch: c § g TN-Zahl:
gl=l8
Kurs: Lekktion: g ﬁ % Datum:
'

vhs

Zeit Lehrziel - Aktionen - Material Auswertung
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SemeSterbe ”Cht Semester: /200 KursNr:
Kursbezeichnung:
Kursleiter/in:
Themen Ergebnisse  (bei Bedarf bitte Riickseite benutzen)

1. Teilnehmer:

Griunde fur Kursabbruch:

(soweit bekannt)

Teilnehmerbefragungen:
Kritikpunkte und Anregungen

2. Lernstoff und Materialien

Unterrichtsmedien/ Tonmaterial:

Zusatzmaterialien:
(oder Themen bei Gesprachskreisen)

Kritikpunkte, Anregungen:

(zum Material)

3. Lernprozesse und
Unterrichtserfolg:

Lernberatung (bitte ggf. unterstreichen)

Lehr-/ Lernkonferenzen:
Erfolgskontrollen/ Tests:

Lernatmosphare:

Bemerkungen zum Lernerfolg,
Verbesserungsvorschlage:

4. Programmplanung:

Bemerkungen zur Planung,
Wiulnsche, Themenvorschlage:

Themenvorschlage fir
Fortbildungsveranstaltungen:

Zahl bei Kursbeginn: Zahl am Ende:

Zahl der Kurswechsler: Zahl der Abbrecher:
ja/nein Anzahl:

Lehrbuch: Lektionen:

Lernerfolg (zahi der Teilnehmer):
gut: mittel: gering:

bei Kursbeginn/ im Kursverlauf/ zum Kursende

ja/ nein Anzahl:
ja/ nein Anzahl:

gewlinschte Stundenzahl:
eher gleich/ mehr Stunden/ weniger Stunden

Daturm:

Unterschrift:
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Beispiel
Quelle: zit. nach Europa-
Zertifikat (WBT) 1998

Europa-Zertifikat TELC - Testformat

|Test ‘ Priifungsziel Textsorte / Input Aufgabentyp Dauer
Gruppenpriifung
Leseverstehen
1 Globalverstehen 5 kurze, authentische 5 ltems: Zuordnung 90
Texte mit Statements von Texten und
(Leserbrief, Presse- Uberschriften
artikel) M
2 Detailverstehen 1-2 Texte (ca. 300 W.) 5 Items: 3er-MC
3 Selektives Lesen 12 authentische Anzeigen |10 ltems: Zuordnung I
und Kurztexte der Texte zu 10
teilnehmerrelevanten N
Situationen
. U
Sprachbausteine
4 Sprachstrukturelle 1 aus der Perspektive 10 ltems: 3er-MC T
Kompetenz: Teil A des Kandidaten
verfasster Text E
5 Sprachstrukturelle Fax, Geschaftsbrief 10 ltems: Multiple N
Kompetenz: Teil B des Kandidaten Matching (mit Vorgaben)
Horverstehen (Pause)
6 Globalverstehen 5 kurze Statements 5 Items: Unterscheidung
zu einem Thema nach Richtig / Falsch
ca.
7 Detailverstehen Gespréach oder Interview 10 Items: Unterscheidung
(2 x horen) nach Richtig / Falsch 30
8 Selektives Horen 5 authentische Ansagen |5 Items: Unterscheidung Min.
(z.B. Wetterbericht) nach Richtig / Falsch
(2 x horen)
Schriftlicher Ausdruck
9 Schriftliche Input visuell (Anzeige) personlicher oder halb- 30
Textproduktion oder schriftl. (Brief, Fax) |formeller Brief nach Mi
4 Leitpunkten n.
Mundlicher Ausdruck (Paarprifung; ersatzweise Einzelpriifung)
10 | Kontaktaufnahme Liste mit Leitfragen Unterhaltung der
(z.B. Name, Herkunft, Kandidaten nach Leit- ca.
Auslandsaufenthalt) fragen & 1 Pruferfrage
15
11 | Gesprach Uber ein zwei unterschiedliche Die Kandidaten informie- M
Thema Inputs fiir die beiden ren Uber ihre Vorlagen |
Kandidaten (z.B. Foto und tauschen Meinun- N
mit Kurzkommentar) gen zum Thema aus U
- : T
12 | Ldsung einer Aufgabe|z. B. Notizzettel mit Die Kandidaten I6sen E
(div. Szenarien) 6 - 8 Hinweisen fiir kooperativ die N

eine gemeinsam zu
planende Unternehmung

gestellte Aufgabe




