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1. EINLEITUNG

Einleitend festgehalten sei die das Thema dieser Diplomarbeit leitende
Fragestellung, welche als tiberdachender Untersuchungsgegenstand zu verstehen
ist:  Woraus ergibt und  begriindet  sich  fiir den  Fremdsprachenunterricht
(vgl. S. 101.) die Notwendigkeit lernwirksamen Unterrichtsmaterials und welche Prinzipien

sollten bei der Gestaltung beriicksichtigt werden, wenn dieses lernwirksam sein soll?

1.1. HINTERGRUND ZUM UNTERSUCHUNGSGEGENSTAND:
DAS DER FRAGESTELLUNG ZUGRUNDELIEGENDE UND DIE ZIELSETZUNGEN

Diese Frage hat sich mir infolge personlicher Erfahrungen mit nicht effizient
genutztem Unterricht gestellt. Sie resultiert aus dem Bestreben unabhingig,
effizient und kompetent im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht handeln zu
konnen. Bestreben meint das eigenstindige Ausfindigmachen von prinzipiellen
Losungen bzw. Losungsansitzen, die auf effiziente Nutzung begrenzter Zeit im
Rahmen eines erkenntnis- und ,lerner-handlungsorientierten” Unterrichts zielen,
ohne dabei die Lerner als Individuen zu tibersehen. Dass das Unterrichtsmaterial als
stark steuernde Instanz in hohem Mal} Einfluss auf die Lerner ausiibt, ist zwar eine
sehr banale, jedoch nicht zu banalisierende Beobachtung — vor allem nicht, wenn die
erzielten, aus der unterrichtlichen Interaktion hervorgehenden Resultate in einem
nicht proportionalen Verhiltnis zu der aufgebrachten Zeit und den investierten
Bemiihungen stehen. Dementsprechend erachte ich, mit dem Ziel prinzipielle
Aufbesserungsmoglichkeiten zu erarbeiten, eine Auseinandersetzung mit moglichen
Ursachen fiir erstrebenswert. Diese impliziert eine vorhandene Annahme, dass
zwischen der komplexen Menge ‘Unterrichtsmaterial’ — verstanden als Material, das
den Lernprozessen der Lerner dienen soll (vgl. Timm 1999, 218) — und
‘Heterogenitdt’ — verstanden als sprachlich-kulturelle Vielfalt — eine Verbindung

besteht, die fiir den Fremdsprachenunterricht nicht als unbedeutend zu werten ist.

Um mehr Nachhaltigkeit (gewéhr)leisten
zu konnen, mochte ich einige Aspekte und Moglichkeiten, die sich fiir
‘Problemlésungsprozesse im Fremdsprachenunterricht’ stellen, einem
Perspektivenwechsel unterziehen. Stets von neuem, auch gerne und oft, so scheint
mir, werden von Seiten der Praxis ‘Probleme’ thematisiert, die 1m weitesten
Verstidndnis die ,Vermittlung” im Fremdsprachenunterricht betreffen. Schon Krumm
1994 verweist auf eine ,blinde Unterrichtspraxis (vgl. Krumm 1994, 16tf.).
Aulffallend ist dabei, dass nur selten mogliche Ursachen in Betracht gezogen werden,
die zu den ,Problemen’ fiihren, und, dass trotz dieser (be)stindigen ‘Probleme’
Unterrichtsmaterial und die durch Individuen bedingte Heterogenitit kaum in
einem Zusammenhang betrachtet werden. In und von der Praxis noch weniger als in

der Fachliteratur.



Die in einen Zusammenhang zu bringenden offenen Mengen sind an sich sicherlich
zu komplex, um den Diskurs um sie jemals beenden zu konnen; doch vermute ich,
dass aus der Forschungsliteratur zumindest einige bedeutende Anforderungen
abzuleiten und auch in einen Zusammenhang zu bringen sind, die an
Unterrichtsmaterial hinsichtlich einer Unterstiitzung von Lernprozessen gestellt
werden. Den an unterrichtliches Handeln gebundenen Erfahrungen mochte ich ihre
Bedeutung nicht absprechen, doch reicht praktisches Wissen und ein fliichtiger
Einblick in einige Beitrdge der Literatur flir eine fremdsprachliche
Unterrichtspraxis nicht uneingeschrinkt aus. Hier sollen vielmehr anscheinend
,zu vernachldssigende’ Details aus der Fachliteratur, soweit diese fiir den Kontext
und auch fiir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit relevant sind, in einen
Zusammenhang gebracht und in diesem betrachtet werden. Zieht man das Attribut
Jernwirksam’ in Betracht, so liegt ein Blick auf ,Kognitives” nahe; ich erachte diesen
alleine jedoch nicht fiir ausreichend. Ihm muss notwendigerweise eine Beschiftigung
mit Aspekten individuell kultureller Unterschiede vorangehen, da in Prozessen der
Sprachaneignung rein mentale Aktivititen nicht isoliert von sozialen und
interaktiven Prozessen auftreten und separat in Betracht gezogen werden kénnen;

zumindest sollten sie es nicht.

Wenngleich Ansidtze der Sprachlehr- und
Sprachlernforschung auf Empirie beruhen, mochte ich, ausgehend von einem
Blickpunkt der Theorie, versuchen mogliche Blickwinkel einzunehmen. Denn der
Kernbereich, mit dem ich mich in dieser Arbeit befassen werde, erlaubt vorerst keine
Sinn  machende empirische Untersuchung. Zum einen, da die beteiligten
Einflussgrofen’ selbst nicht einmal anndhernd fassbar und erforscht sind
(vgl. exemplarisch Barkowski 1999, 10; Riemer 2006, 231); zum anderen, weil,
aufgrund der Faktorenkomplexion wie auch der bedeutenden Rolle der personalen
und situativen Faktoren, es auf ausschlieBlich empirischer Grundlage nicht moglich
sein wird, zu generellen Aussagen zu kommen (vgl. exemplarisch Krumm 1999b,
126; Riemer 2008). AuBerdem erachte ich es fiir wesentlich, dass empirischen
Untersuchungen eine fundierte Auseinandersetzung mit der zu Verfiigung
stehenden Theorie vorangeht. Dies ist ein weiterer Grund, weshalb eine empirische

Untersuchung meinen Interessen derzeit nicht Geniige tun kann.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit
konnen daher die mir fiir die Fragestellung relevant erscheinenden Bezugsbereiche
aus der Sprachlehr-/Sprachlernforschung und Fremdsprachendidaktik allenfalls in
einer reprisentativen Auswahl festgehalten werden. Dieser Umstand kann jedoch
gleichzeitig dazu genutzt werden, um zumindest ansatzweise dem
Auseinanderdriften  von Praxis und fachwissenschaftlichen  Bemiihungen
entgegenzuhandeln. Das widre mir ein beildufiges Anliegen, denn mich leitet die
Annahme, dass im unterrichtspraktischen Handeln — hinsichtlich der stattfindenden
Prozesse, die der ,Faktorenkomplexion Fremdsprachenunterricht’ zugrunde liegen —

in hoherem Grade als akzeptabel und gerechtfertigt unreflektiert entgegen der



Ethik gehandelt wird. Eine Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Diskursen
und Erkenntnissen ermoglicht stirker als angenommen und als auf ungenaue
Annahmen hin beurteilt (bzw. ,vorurteilt’) wird, die Entnahme von niitzlichem wie

auch brauchbarem Wissen um den fremdsprachlichen Unterricht.

Die Forschungsliteratur bietet, wenn auch
verstreut, zur Geniige Optimierungsimpulse an — zumindest geniigend, um ihr
Impulse zum Hinterfragen entnehmen zu koénnen —, durch welche ein Gros der
vermeintlichen sich in der Praxis stellenden ‘Probleme’, wenn auch nur bis zu einem
gewissen Grad, nicht mehr jenen Platz einnehmen miissten, der ihnen zugeordnet
wird.  Bereitschaft und Reflexionsvermoégen sind allerdings bedeutende
Grundvoraussetzungen, die hinsichtlich eines Umdenkens gegeben sein miissen.
Mir ist aufgrund fehlender Gebrauchsspuren an durchaus nicht zahlreich
vorhandenen Exemplaren aufgefallen, dass fiir die ,Unterrichtspraxis’ relevante und
brauchbare Beitrige vereinzelt und nahezu ,vereinsamt’ tief im Meer der
Verottentlichungen untergehen und kaum Rezeption erfahren, zumindest nicht die
notwendige. Dass die Rezeption fachwissenschaftlicher Beitrdge auf einen sehr
minimalen Kreis beschrinkt ist, sehe ich als einen Zustand an, der durchaus zu
kritisieren ist. Dieser Zustand zeugt von einer abseits der Wissenschaft liegenden
Praxis, die sich in einer indifferenten Wahl von Methoden und
Unterrichtsmaterialien niederschligt und fortbewegt, in der aus festgesetzten
Standpunkten heraus, klingt dieses auch wie eine Unterstellung, der Einfachheit
halber moderne und abgenutzte Leitworte zu Pfeilern des
Sprachvermittlungsprozesses gemacht werden, ohne genauer um diesen zu wissen.
,Vermittlung’ und ,Aneignung’ sind jedoch hinsichtlich der ihnen
zugrundeliegenden Prozesse zwei unterschiedliche ,Dinge’. Der Hintergrund fiir die
Entstehung der Fragestellung sei hiermit bis zu einem gewissen Punkt
nachvollziehbar gemacht und soll nicht weiter ausgefiihrt sein. Ein Verweis auf
Rosler 2006 und Jenkins-Krumm 2007 — ein Beitrag, der besonders gelungen
scheint und zumindest als Einarbeitung in den Komplex ‘Unterrichtsmaterial’
herangezogen werden sollte — sei einem Zitat vorangestellt, mit welchem die

wichtigsten Begriindungen fiir diese Arbeit zunédchst andeutend erfasst werden:

,Ein teilnehmerInnenorientierter Unterricht, in dem
die Erfahrungen der auslindischen Erwachsenen produktiv in das Unterrichtsgeschehen einbezogen
werden sollen, erfordert Lehrkrifte, die in der Lage oder zumindest bereit sind, ihre gewohnten
Sichtweisen, Bewertungen und Handlungsweisen zu hinterfragen und von anderen hinterfragen zu lassen,
ihr Wahrnehmungsrepertoire zu erweitern und einem Dialog Raum zu geben, in den die Erfahrungen aller
Beteiligten einbezogen werden konnen.“ (Szablewski-Cavus 1996, 27)

In Folge dieses Zitates mochte ich explizit festhalten, dass in dieser Arbeit weder
der Frage nach dem besten Unterricht oder den besten Unterrichtenden

nachgegangen werden soll, noch sollen derartige Fragen abgehandelt werden. Wie

Portmann-Tselikas 2001 formuliert:



»Es geht hier nicht um Wundermittel, sondern um rationale, nach bestem Wissen gestaltete
Unterrichtskonzepte® — und hierfiir ist eine wesentliche Voraussetzung, dass man eine Idee davon hat, wie
Sprachen gelernt werden; das neue Bild hat nichts damit zu tun, anders geartetem Unterricht Wirksamkeit

oder Effizienz abzusprechen (vgl. Potmann-Tselikas 2001, 36).

Die theoretischen Grundlagen, auf welchen meine Darlegungen basieren, beruhen
auf einer  kritischen  Auswahl von Beitrigen der deutschsprachigen
Forschungsliteratur, die sich aufgrund ihrer Argumentation als logisch konsequent
bzw. nachvollziehbar erweisen, wenngleich sie aus recht unterschiedlichen
Forschungskontexten entstammen. Mit allen im Literaturverzeichnis angefiihrten
Beitrdgen ist eine intensive Auseinandersetzung, letztendlich in Hinblick auf
Relevanz fiir die hier formulierte Fragestellung und auch ihrer Teilfragestellungen,
erfolgt. Dies geschah zundchst mit der Intention, eine moglichst optimale und
zweckdienliche tiber einen verengten ,Themenzugehorigkeitsrahmen’
hinausgehende Wissensvernetzung zu arrangieren; wobei mir die Orientierung an
neueren Veroftentlichungen wichtig war. Wenn es Verweise auf Beitridge gibt, deren
ibergeordnete Kontexte spezifisch anders festgelegt sind, wurde bei diesen zunichst
untersucht, ob sie eine Einbeziehung in den hier jeweils thematisierten Kontext
erlauben.

Mit den zitierten Textausziigen mochte
ich konkret Aussagen hervorheben, die mir bedeutend erscheinen und eine
interpretatorische Formulierung meinerseits iiberfliissig machen. Auch mochte ich
durch die Zitate deutlich machen, dass die Forschungsliteratur nicht mit hoher
Abstraktion gleichzusetzen ist. Gelegentlich werden Zitate und Verweise aber auch
dazu genutzt, auf eher direkte Formulierungen aufmerksam zu machen, die durch
eine interpretatorische Auslegung meinerseits missverstanden werden kénnten. Die
meisten der in der Bibliographie angefiihrten Beitridge erschienen mir, mit Bedacht
auf eine Vernetzungsmoglichkeit, bisher weitgehend ungenutzt, obwohl sie
durchaus informativ bzw. fiir die Interaktion in und mit einer Lerngruppe brauchbar
sind. Ich versuche mich in dieser Arbeit auf Hinweise aus Beitrdgen der
Fachliteratur zu beziehen, die es ermoglichen festzuhalten, welche Anforderungen
bei einer ,substantiellen’ Gestaltung von lernwirksamem Unterrichtsmaterial
impliziert sein sollten. Damit ist gemeint, dass das Augenmerk nicht priméar aut das
,Layout’ gerichtet wird, sondern auf das Substantielle, welches durch das ,Layout’
hervorgebracht, zur Materie wird. Aufgrund der (nicht) eingehaltenen Prinzipien
wird dabei sowohl der Zugang als auch das Verstindnis von

Fremdsprachenunterricht gespiegelt, gewollt oder nicht.

In dieser Arbeit ist hinsichtlich der Dimension ,Steuerung’ das Unterrichtsmaterial
als Einflussfaktor auf den Lernprozess zu verstehen, welches durch die
Unterrichtenden, die als pflichtige und sich der Konsequenzen bewusste Manager
aufzufassen sind, an die Lerner gerdt (vgl. Portmann-Tselikas 2001, 16f;
Westhoft 1994, 50t,; Tonshoff 1995, 11; Bimmel 1995, 18).



Die Dimension ,Steuerung’ ermoglicht ebenso wie vielfiltige Interaktion ein
Bewegen weg von verfestigten Standpunkten. Und so selbstverstindlich
,Lernmaterial’ klingen mag, ist es keinesfalls. Nicht einmal im Gros der
Fachliteratur wird ,Unterrichtsmaterial’ zur Geniige differenziert. Meist wird es als
Lehrmaterial behandelt; was andeutet, dass vorrangig die Perspektive der
Vermittlung im Mittelpunkt des Interesses steht und erst darauthin eine
Orientierung an den Individuen einer Lerngruppe in Betracht gezogen wird, durch
eine  weitgehende Projektion der zuerst eingenommenen Perspektive.
Ausgangsposition, Thematisierungsgrundlagen und Konsequenzen sind somit
ginzlich andere als man in lerner-, handlungs-, und aufgabenorientierten Ansétzen
erwarten und antreffen diirfte. Dem kann natiirlich entgegengesetzt werden, dass es
nicht zwingend ist, einem lerner-, handlungs- und aufgabenorientierten Ansatz
nachzugehen, wohlméglich mit dem Zusatz, dass das Lehrwerk alle Probleme
addquat 16sen wiirde. Ich mochte diesem potentiellen ,Verteidigungsangrift’ mit
einer Frage gegeniibertreten, die in etwa wie folgt lauten konnte: Woran hat sich
ein Ansatz zu orientieren, wenn nicht in erster Linie an den Lernern und der durch
sie mitgebrachten Vielfalt, die den Fremdsprachenunterricht in jeder Hinsicht
beeinflusst bzw. wozu fiihrt ein Hinwegsetzen iiber die lernenden Individuen? In der
Folge werde ich noch genauer fiir einen lernorientierten Ansatz pladieren, der das
unterschiedliche Lernpotential, das die Lerner in sprachlicher, psychologischer und
sozialer Hinsicht mitbringen, nutzt und anregt (vgl. Cameron 2001 nach Miiller-
Hartmann/Schocker-v. Ditfurth 2005, 30). Weiters bleibt mir zu fragen, ob nicht
auch Zugénge in Betracht zu ziehen sind, die Reflexionen und Differenzierungen mit
einschliefen, um zumindest anndhernd — im Sinne eines effizienten Zuganges zu
nachhaltigen Sprachaneignungsprozessen — Modifizierungen starrer Auffassungen
des Fremdsprachenunterrichts zu ermoglichen. Jene Beitrdge, in denen der Begrift
Unterrichtsmaterial seinem Verstindnis nach eine explizite Differenzierung in
Lernmaterial erfahren hat, sind recht rar (vgl. Barkowski 2003, 161; Barkowski
2001, 818; vgl. exemplarisch Beitrige aus Bausch/Christ/Kénigs/Krumm 1999 —
Bleyhl 1999, 27; Gnutzmann 1999, 67; Knapp-Potthoff 1999). Dies spiegelt nicht
nur die Perspektive des Zugangs und auch den erwarteten Umgang mit
‘Unterrichtsmaterialien” wider, sondern zeigt auch, wie irrelevant die substantielle
Qualitdt von Unterrichtsmaterial fiir die Mehrheit ist, verhdltnismiBig weniger
jedoch im  Abstellraum’ Wissenschaft, als im  ,Mega-Komplex’ Praxis.
Unterrichtsmaterialien werden nur &duflerst selten auf die mit ihm moglich zu
vollziehbaren mentalen Handlungen hin analysiert. Wenn Unterrichtsmaterial (ich
ersetze hier Lehrwerk durch Unterrichtsmaterial) aber jenes zentrale Instrument
bzw. jener zentrale Faktor ist, das/der den Unterricht wie kein anderer Faktor
bestimmt und steuert (vgl. Faistauer 2007, 233; Henrici 2001, 842;
Neuner 1999, 160; Neuner 1994, 8 u. 23), wire es hinsichtlich der
Bestimmtheit/Funktion des ,Materials’ sinnvoll, dieses, bevor es zum Einsatz
kommt, ndher auf die mit ihm vollziehbaren mentalen Handlungen zu untersuchen.

Denn es werden damit vor allem Lernprozesse evoziert und initiiert.



Wenn mein Interesse Erkenntnissen aus dem Bereich der lern- wund
kognitionspsychologischen Erforschung gilt, impliziert dieses keineswegs eine
Isolierung anderer, etwa inter-/sozialkultureller oder sozialer Dimensionen. Eine
neue Theorie soll hier nicht entwickelt, und schon gar nicht der Anspruch darauf
erhoben werden, dass dieses ,einfach (so) moglich wire. Riemer 2008 macht
deutlich, dass durchgingige Verallgemeinerungen keineswegs moglich sind. Da die
gesamte Interaktion im Fremdsprachenunterricht wesentlich durch die Lerner als
Individuen, welche die Lerngruppe ausmachen und auch beeinflussen, mitbestimmt
wird, gilt es, der vorhandenen Vielfalt, dem konkreten Bedarf und den speziellen
Bediirfnissen im Laufe des Sprachaneignungsprozesses gerecht zu werden
(vgl. Vielau 2003, 240f; Krumm 1994, 20). Das gilt vor allem, wenn
Sprachaneignungsprozesse wesentlich mehr als die korrekte Realisierung von
Regelkenntnissen bedeuten und nicht auf die Erledigung vorgegebener,
konventioneller und unzureichender Ubungsformen beschrinkt sein sollen. Deshalb
wird in dieser Arbeit zundchst bei einer Auseinandersetzung mit individuell

kulturellen Unterschieden angesetzt.

Bedingt ist die fremdsprachenunterrichtliche Praxis an und fiir sich stets sehr
unterschiedlich; sie ist vielschichtig, multidimensional, und die anzueignende
Sprache fungiert zum einen als Medium und zum anderen als nicht statisches und
auf  Extrakte hin reduzierbares  Aneignungsobjekt. Hinsichtlich  einer
Auseinandersetzung mit Unterrichtsmaterial erscheint es mir in Bezug auf die
Heterogenitidt sinnvoll, aus der Forschungsliteratur brauchbare Information
abzuleiten, die fiir diesen Kontext verwertet und in Uberlegungen einbezogen
werden kann. Die Dimension ,Steuerung durch Unterrichtsmaterial’ ist ein ebenso
bedeutender Bereich, den es zu thematisieren gilt; wobei die Frage nach der
Lernwirksamkeit, in einem weit reichenden und umfassenden Sinn verstanden,
zentral ist. Obgleich lernwirksame Materialien ebenso wie vielfiltige Interaktion ein
Bewegen weg von verfestigten Standpunkten ermoglicht, ist auftillig, dass das
Adjektiv Jernwirksam’ in fachwissenschaftlichen Beitrigen nur selten Erwihnung
findet (vgl. exemplarisch Mohr 2009, 154; Boeckmann 2008, 6; Westhoft 2008, 12;
Krenn 2007; Portmann-Tselikas 2001, 30; Krenn 2001, 55).

Vielleicht liegt es daran, dass das Adjektiv ,lernwirksam’ konkret/selbsterklirend
bzw. ,rrelevant’ ist, da es in der Fachliteratur nicht in einer uniiberschaubaren
Masse an Diskussionen wichtig gemacht worden ist. Angezeigt ist dadurch aber
ebenso, und das scheint mir noch wichtiger, dass Unterrichtsmaterial an und fiir sich
nicht selbstverstidndlich und notwendigerweise dem Attribut Jernwirksam’ gerecht
wird bzw. Lernwirksamkeit bedingungslos einschliet. Lernwirksamkeit bedingt
Lern-, Erkenntnis und auch Problemlésungsprozesse, wie ich zeigen moéchte, nur bis
zu einem gewissen Grad durch die in Aufgabenstellungen hervorgerufenen

mentalen Aktivitdten; es gibt eine weitere ,Seite’. Vollmer 1993 hilt fest:



»,Doch selbst wenn Optimierung als Herstellung
bestmoglicher Lernbedingungen fiir den jeweiligen Lerner verstanden wird, bleibt der Fokus
doch auf dem Lehrer, seiner Kompetenz und Ubermacht als Handelnder, als Manager, als

«

Strukturierer (von Lernprozessen).” (Vollmer 1993, 171)

Die Aufgabenstellung ist somit exemplarisch zwar ein als grundlegendes, nicht
jedoch das einzige die Lernwirksamkeit beeinflussende oder aber auch
beeintrachtigende Element innerhalb des Fremdsprachenunterrichts
wahrzunehmen. Mentale Handlungen sind dabei ebenso nicht isoliert zu betrachten,
da Sprachaneignung weder isoliert von sozialen und kulturell bedingten
Hintergriinden stattfinden noch betrachtet werden kann. Deshalb gilt
herauszuarbeiten, was Lernwirksamkeit erfasst bzw. welche Kriterien erfiillt sein
sollten, um Sprachlernaufgaben, die mit dem Unterrichtsmaterial gegeben sind, als
lernwirksam beurteilen zu kénnen — wobei ein Anspruch auf Vollstindigkeit nicht
erhoben werden kann. Eine mangelnde intensive Auseinandersetzung mit der
Lernwirksamkeit von Unterrichtsmaterialien, verstanden als Lernmaterial, diirfte
aufgrund des Forschungsdefizits als Desiderat ausgesprochen werden, obgleich
Bemiihungen um eine Auseinandersetzung mit der Lernwirksamkeit in Ansdtzen
ausfindig zu machen sind. Mit Ricksicht auf Wahl, Erstellung oder auch
,substantielle’ (Um-)Gestaltung von Unterrichtsmaterial sollte die Lernwirksamkeit
in Zukunft dringlich als eines der leitenden Prinzipien bemessen werden. Zuvor aber
soll versucht werden, einen Blick darauf zu richten, welchen Prinzipien bei der
Gestaltung zu folgen ist, wenn im Unterricht, der sowohl auf Erkenntnis- als auch
Handlungsorientierung hinauslaufen soll und dem die soziale Interaktion aller
Beteiligten implizit ein Anliegen ist, fiir eine bestimmte Konstellation lernender
Individuen aktivierende, die Aufmerksamkeit und den Lernprozess fordernde

Unterrichtsmaterialien eingesetzt werden sollen.

1.2. EINGRENZUNG UND BEGRUNDUNG
DER FRAGESTELLUNG

Nachdem in aller Kiirze das Verstindnis von Unterrichtsmaterialien dargelegt
wurde, ist zu ergidnzen, dass mit dieser Arbeit ein Umdenken angestrebt wird und
zwar im Zusammenhang mit der Frage, in welche Richtung und in wieweit
Lernprozesse durch Unterrichtsmaterial beeinflusst bzw. gesteuert werden, wenn
das Unterrichtsmaterial vorrangig Sprachlernaufgaben einschlieft. Es ist der Frage
nachzugehen, ob Ubungstypologien, wie sie in gingigen Lehrwerken vertreten sind,
auf ausreichende und annihernd addquate Weise jenen Anspriichen hinsichtlich der
Nachhaltigkeit gerecht werden konnen, die aus der Forschungsliteratur als
bedeutend hervorgehen. Um Stellung und Bezug nehmen zu koénnen, miissen
zumindest grundlegende Ergebnisse und Forderungen der kognitiven Psychologie
des Lernens Erwédhnung finden und kritisch hinterfragt werden. Hilt man sich die

Vielfalt von Lerngruppen vor Augen, muss eine, wenn auch stark begrenzte und



komprimierte Auseinandersetzung mit den Konzepten ‘Individuum’, ‘Sozialisierung’
und ‘Kultur’ erfolgen, die in Bezug gesetzt werden miissen zu (fremd)sprachlichen
Aneignungsprozessen, vor allem, da die Diversitit tendenziell letztendlich doch als
homogen betrachtet wird. Um ein Umdenken und Fortschreiten, im Sinne von
zumindest optimal modifizierten Zugingen und einer verstirkten Anbindung der
wissenschaftlichen Erkenntnisse an die Praxis, (gewdhr)leisten zu konnen, sollten
niitzliche, relevante und brauchbare Impulse, mentale Prozesse betreffend,
berticksichtigt werden, die als Art Voraussetzung im Sinne einer moglichst
effektiven und effizienten Unterstiitzung bei  Sprachaneignungsprozessen
verstanden werden konnen. Die Diskussionen und Darstellungen um ‘die
Methode/n” nehmen, wenn es um Unterricht geht, ausnehmend Platz ein; doch ob
die ,Methoden’ alleine den mit dem Unterricht einhergehenden ‘Prozessen’, die
‘Problemlosung’ bieten konnen, ist zu hinterfragen, moéchte man den Zugéngen eine
andere Art und Richtung erméglichen. Die Perspektiven und Konsequenzen miissen
gar nicht so unterschiedlich sein, um in der Richtung erhebliche Unterschiede

wahrnehmen und neue Schliisse ziehen zu kénnen.

Fir dieses Kapitel bleibt noch ‘Deutsch
als Zielsprache’ in den Kontext dieser Arbeit zu integrieren. Wenn man
mit(be)denkt, was Individuum, Sozialisierung und Kultur mit sich bringen, wenn
Deutsch eine Zielsprache ist, mit unterschiedlich gelagerter Gewichtung und
Bedeutung, macht dieses Sinn. Ich méchte einige impulsgebende Uberlegungen zur
Dichotomie darlegen, um die Bezeichnung ‘Deutsch als Zielsprache’, die fiir diesen
Kontext relevant ist, anbringen zu konnen. Vorab ist darauf zu verweisen, dass die
klassische Gegeniiberstellung Deutsch als Fremdsprache vs. Deutsch als
Zweitsprache idealtypisch gemeint ist und beide nicht getrennt voneinander
existieren (vgl. Schweckendiek 2002, 14f.). Die Anzahl der Veroftentlichungen,
welche um eine differenziertere als eine dichotomische Darstellung bemiiht sind,
kann man als relativ gering bezeichnen. Mir bleibt, auf die Ansicht von Rosler 1994
aufmerksam zu machen, dass ein Ausweg aus der dulerst verzwickten
Zuordnungslage generell darin besteht, ,nicht zwischen Zweit- und Fremdsprache
zu unterscheiden® (Rosler 1994, 10). Das Augenmerk ist auch auf weiter reichende
Ebenen zu richten; denn dichotomisch vereinfachte Darstellungen, lassen ein Bild
von zwei geschlossenen, klar abgegrenzten und auch antagonistischen
Gruppierungen entstehen, welches zu eng ist, um die vorhandene Vielfalt zu
erfassen. Dass die Umstdnde und die Realitit weitaus vielschichtiger und
widerspriichlicher ~ sind,  erldutert —und  argumentiert  Rosler 1997
(vgl. auch Rosler 1994, 5ff) weitaus eindeutiger als zahlreiche, ich mag sie
,deskriptiv normierenden Beitrige der Uberblicksfachliteratur’ nennen — ohne
Einbeziehung kritischer Aspekte und der notwendigen Reflexion. Diversitit ist
durch vielschichtige und komplex interdependente Wechselwirkungen gepriagt und
so geartet, dass eine Zweiteilung, der Einfachheit und Reduktion zu Gunsten, wie

auch eine simple Konstatierung des Typs ‘die Grenzen zwischen ihnen sind flieBend’



keine addquaten Losungsansdtze erlauben. Fremdsprachenlernen hei3t — betont
Krumm 1994 in einer Aussage zusammengefasst — Zugang zu einer anderen Kultur
suchen. Und da die Fremdsprache immer vor dem Hintergrund eigener Sprache
gelernt und die Fremdkultur immer von der Position des Besitzes der eigenen
Kultur aus kennengelernt wird, ist Unterricht in einer Fremdsprache notwendig
und prinzipiell interkulturell (vgl. Krusche 1983, 251; Krumm 1994, 29;
Krumm 2008b, 139). Schrittweise begriften, angeeignet und angenommen werden
Sprache und Kultur jeweils nur von einer wie immer geprigten Position des
Eigenen aus (vgl. Krumm 1994, 29). Und da die individuell hochgradigen
Unterschiede gerade hieraus hervorgehen, tut Unterricht gut daran erkenntnis- und

handlungsorientiert zu sein, und sich dabei an den Lernern zu orientieren.

Die  Auseinandersetzung  mit  der
Forschungsliteratur erméglicht mir Reflexion und Hinterfragung ganz personlicher
Interessensbereiche, in welchen die Kontexte ‘Praxis und Wissenschaft’ bzw.
‘Wissenschaft und Praxis’, zwischen denen ich mich bewege, zusammenkommen.
Die Ergebnisse der Arbeit sind nicht als endgiiltige, einzig mogliche oder
anzuerkennende Losungen aufzufassen, sondern als Momentauthahmen wiéhrend

eines Reflexionsprozesses.

1.3. ZUR STRUKTUR DER ARBEIT

Nachdem das erste Kapitel in die Arbeit eingeleitet und sie begriindet hat, wird im
zweiten Kapitel auf’ Aspekte individuell kultureller Unterschiede eingegangen. Ich
erlautere das der Arbeit zugrundeliegende Verstindnis von Kultur, um in Folge
Aspekten der Vielfalt mehr Aufmerksamkeit zu widmen. Eingegangen wird auf das
interkulturelle Lernen unter Beriicksichtigung der Aspekte der Andersheit und der
Fremdheit, ohne dabei die Mehrsprachigkeit unthematisiert zu lassen. Aus Kapitel
zwei lassen sich ebenso Folgerungen fiir den Unterricht ziehen, wie aus dem dritten
Kapitel, in dem ,Kognitives’, vornehmlich aus der Perspektive des Konstruktivismus,
niher betrachtet wird. Die Zusammenhinge zwischen den Kapiteln sollen dabei
erkennbar bleiben, da das vierte Kapitel nicht ohne diese Beziige auskommen kann.
In Kapitel vier wird das bis dahin Thematisierte in Beziehung gesetzt zu Beitrdgen,
die sich im weitesten Sinne mit der Dimension ,Steuerung’ befassen, um
verdeutlichen zu konnen, weshalb es wichtig ist, die Notwendigkeit lernwirksamer
Unterrichtsmaterialien auszusprechen. Diese wurde bisher nur angedeutet. Kapitel
tiinf wird den Ausblick darstellen, der gleichzeitig einen Riickblick auf die Arbeit
enthalten soll, Kapitel sechs enthilt die Antiithrung der Fachliteratur.
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2. ASPEKTE INDIVIDUELL KULTURELLER
UNTERSCHIEDE

In diesem Kapitel sei auf einige der in der Fachliteratur thematisierten Perspektiven
auf individuell kulturelle Unterschiede eingegangen, mit dem Ziel den Lesern' das
Kulturverstindnis ndherzubringen, welches dieser Arbeit zugrunde liegt. Da weder
ein allgemein giiltiger noch anerkannter Kulturbegriff existiert, ist diesem
konsequenterweise zunichst ein Umriss zu verleihen, vor allem dann, wenn es
darum geht, sich mit der Frage auseinanderzusetzen, ob Eigenarten der Lerner
primir auf kulturelle und/oder individuelle Eigenheiten zuriickzufiihren sind.

Sowohl die Wahrnehmung als auch das
Verstindnis von Kultur beziehen sich auf Komplexe, die stetigen Prozessen und
Wandlungen unterliegen und deren Partikel und Mengen stets neu (re)generiert
werden. Charakterisiert und bestimmt sind diese durch unterschiedlichste
(Einfluss-)Faktoren, Ursachen und Folgen, durch wechselseitige von einander
abhidngigen Beziehungen, die von (be)stindigem Wandel und Verdnderungen durch
Einfluss(ab)nahme zeugen. Folglich scheinen mir nur Ansitze brauchbar, die auf das
Unabgeschlossene und Offene hindeuten und von ‘Kultur’ als einem engen
»monolithischen Gebilde® (Popp 1992, 83) Distanz nehmen. In Bezug auf
fremdsprachlichen Unterricht sind zwei Grundannahmen Ausgangspunkt: Zum
Einen wird angenommen, dass jeder Lerner eine ,Vielzahl einander iiberlappender
und tiberlagernder, nicht selten verschmolzener Traditionen, Weltauftassungen und
Ausdrucksformen erlebt und gestaltet” (Gogolin 2003, 97) und zum Zweiten, dass er
heute auch ,keineswegs mehr durch homogene kulturelle Erfahrungen gepriagt®
(Krumm 1999a, 36) ist. Diese beiden Zitate machen deutlich, dass das Konstrukt
Kultur stets neu geprdgt, re- und (de)konstruiert wird bzw. stets neu zu prégen, zu
re- und (de)konstruieren ist. Daraus folgt, dass der Begrift bzw. das Konstrukt
Kultur in seiner unabgeschlossenen Abstraktheit Diftferenzierungen fordert;
und dies nahezu ohne Abgrenzungen vornehmen oder setzen zu miissen.
Als exemplarisches Beispiel einer derartigen Auffassung sei Mecklenburg
herangezogen — er hilt fest, dass Kultur letztendlich ein ,Feld von Kontakt,
Austausch, Diffusion und Integration” (Mecklenburg 1990, 81) ist und bleibt. Auf
Hess 1992 sei verwiesen, um ein exemplarisches Beispiel flir das Verstdndnis eines
partikularistischen Kulturbegriffes zu geben. Hess 1992 folgt Fthenakis et al. 1985,
wenn er am Ende seiner Darlegungen hervorhebt, ,dall alle Menschen in einer
multikulturellen Welt leben und in unterschiedlichem Ausmal} in einer Reihe von
Mikrokulturen multikulturelle Kompetenzen erwerben“ (FFthenakis et al. 1985, 342
zit. nach Hess 1992, 48f.). Es handelt sich um ein Zitat, das aus der Mitte der 1980er
Jahre datiert. Durch das Zitat eines Zitates kann eine erste impulsgebende Frage an
den Fremdsprachenunterricht gestellt werden, die sich auf dessen Reflexion,
Differenzierung und Angemessenheit bezieht — sowohl der Methoden
(vgl. Hess 1992, 30ft.) als auch des Unterrichtsmaterials.

! Aus Griinden der Lesbarkeit stelle ich die weibliche Forme der mannlichen Form gleich.
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Nimmt man die fortwidhrende Thematisierung ethnozentrischer Beanspruchungen
(vgl. Hansen 1996, 67ff.) wahr, ldsst sich hieraus schlieBen, dass der von Krumm
1999a ,vermissten Multikulturalitit als einen bestimmenden Faktor der
Gegenwart” (Krumm 1999a, 31) nicht ignoriert werden darf — ich moéchte das Wort
Faktor durch Faktorenkomplex/ion ersetzen. Wenn eine Betonung von Grenzen
und Unterschieden, die zu einer Anerkennung der Pluralitit von Denkerfahrungen
und Lebenswelten fiihrt (vgl. Krumm 1999a, 57), ermo6glicht werden soll, muss im
Fremdsprachenunterricht Berticksichtigung finden, was Popp 1992 in seinem
Konzept der Multikulturalitit als wesentliche Elemente der Pluralismustheorie
anfiihrt: Anerkennung von Heterogenitit und Autonomie, Gleichberechtigung,
Toleranz und wechselseitiges Verstindnis, Begegnung und Interaktion, Konflikt
und Konsens sowie Kompromisse und Gemeinwohl (vgl. Popp 1992, 34f.). Fiir
besonders bedeutend halte ich den Verweis, dass die Feststellung einer pluralen
Existenz verschiedener Gruppen noch nichts iiber die Art des Umgangs miteinander
aussagt (vgl. Popp 1992, 85). Denn Letzteres ist die eigentliche Herausforderung,
der man sich zu stellen hat, wenn in Lerngruppen Interaktion in hohem MafBle durch
verbale Kommunikation realisiert wird.

Laut Krumm 2003b ist  Sprache
grundsitzlich im ,Kontext der Pluralitit® (Krumm 2008b, 141) zu sehen. Nicht
deswegen, weil Sprache blo einen besonders wichtigen Aspekt einer wie immer
gearteten Kultur darstellt, sondern da mit ihr (vor allem) auch, wie Krumm
fortfihrt, ,ein Mittel des Zugangs zu kulturellen Erscheinungsformen und
Produkten® (Krumm 2003b, 141) gegeben ist (vgl. Tschirner 1999, 75). Und an
dieses Mittel sind Funktionen, Formen und Inhalte gebunden (vgl.
Barkowski/Harnisch/Kumm 1980, 45; Quasthoft 1987, 217; Schwerdtfeger 2001,
80).

2.1. DIE VIELFALT MITBE)DENKEN

In diesem Abschnitt soll beleuchtet werden, worin und wodurch sich die vielerorts
erwihnte Heterogenitit manifestiert; denn sie wird vielerorts betont, oft als
selbstverstindlich vorausgesetzt, letztendlich aber, wenn sie konkret und spiirbar
wird, meist der Indifferenz {iberlassen. Auf ausfiihrlichere Erlduterungen zum
Begriftf Heterogenitit unter den ohnehin nicht zahlreichen die Heterogenitit explizit
thematisierenden Beitrdgen bin ich lediglich bei Mecklenburg 1990 gestof3en.
Heterogenitit scheint also eine Selbstverstdndlichkeit zu sein. Der Umgang mit
Vielfalt erweist sich jedoch weitaus komplexer als der Vollzug der Feststellung.
Bildung, Weltwissen, kulturspezifische Gegebenheiten, Sozialisation, kulturell
bedingte Gegebenheiten, interkulturelle Erfahrungen, Lernerfahrungen u. A. sind
nur ein sehr kleiner Teil solcher Benennungen, die ein Gros neuer Komplexe und

Fragen aufwerfen.
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Alle Versuche etwas als ‘heterogen’ zu umreilen oder festzulegen sind selbst
wiederum zu unterschiedlich, um Einheitlichkeit schaffen zu koénnen. Darauf
verweisen, in Riickblick auf empirische Untersuchungen, neben den bereits
erwihnten Beitrigen von Riemer 1997 und 2008 auch knappe Kommentare in
weniger speziellen Publikationen (vgl. exemplarisch Edmondson/House 2006;

Bleyhl 2000a; Hufeisen 20045 Quetz 1995; Gnutzmann 1993).

Im Unterricht wird Heterogenitit vor allem
im Umgang mit zu bewiltigenden Aufgabenstellungen bemerkbar bzw. sie kann und
sollte spdtestens dann wahrgenommen werden, wenn die Resultate der zu
bewiltigenden Aufgabenstellungen diirftiger ausfallen als erwartet. Damit
Diversitdt in Zukunft nicht mehr nur als plakatives Schlagwort verwendet wird,
sondern Vielfalt tatsdchlich auf allen Ebenen anerkannt wird, ist es, laut Krumm,
erforderlich einer Entwicklung differenzierter Wahrnehmungsmoglichkeiten (vgl.
Krumm 1999a, 43) und Wahrnehmungsansidtze Rechnung zu tragen. Dieses kann
allerdings kaum erreicht werden, wenn Lernprozesse ohne Riicksicht aut Bedarf und
Bediirtnisse, Fiahigkeiten und Moglichkeiten der Lernenden gesteuert werden, mit
Hilfe einfiltiger und einseitig vorgedachter Materialien aufgrund von Annahme
einer konkreten Lerngruppe, ohne differenzierte und difterenzierende Angebote. Fiir
den Fremdsprachenunterricht heiit das, dass es an Losungen bedarf, mit denen
trotz aller vorhandenen, sich bedingenden und beeinflussenden Unterschiede der
Prozess der Sprachaneignung erfolgt — durch ein differenziertes Angebot des
Inputs, sowohl hinsichtlich der Sprache als auch hinsichtlich der Inhalte. Dieses
impliziert auch, dass affektive Faktoren stets individuell neu beriicksichtigt und
gendhrt werden miissen und auch bei den Aufgabenstellungen mehr zu
differenzieren ist. Gemeinsamkeiten sollten eher 1m Bereich des ,Materiellen’
gesehen und angesetzt werden, beispielsweise, in der gleichen Textvorlage oder in
konkreten Aufgabenstellungen. Ausgehend von einer derartigen Gemeinsamkeit
konnen Differenzierungen bewerkstelligt werden, die es ermoglichen, auf die
individuellen Moglichkeiten, Bediirfnisse und Leistungen der Lerner einzugehen,
wie auch vorhandene Sichtweisen und Perspektiven anders zu erfahren (vgl. Kleppin

2004, 91). Um es mit Kaikkonens Worten zu sagen:

,Den theoretischen Grundgedanken gemail
soll der Unterricht einen Prozess in Gang setzen, der jeden Lernenden befihigt, sein eigenkulturell
geprigtes Weltbild zu einem umfangreicheren, flexibleren, interkulturellen Weltbild zu entwickeln.”
(Kaikkonen 1995, 164)
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2.2. PROZESS . KULTUR LERNEN?D

In Hinblick auf Fremdsprachenaneignung hebt Oksaar hervor, dass ,jeglicher
Spracherwerb als Kulturerwerb, als kulturelles, bzw. interkulturelles Lernen mit all
ihren  kognitiven und affektiven Aspekten angesehen werden sollte”
(Oksaar, 2003, 19; vgl. Krumm 2003b, 139). Boeckmann 2007a bemerkt, dass die
Dynamik und Diversitit jeder Kultur dafiir sorgt, dass immer neue Haltungen
autkommen. Somit stellt er in Frage, ob es iiberhaupt einen gemeinsamen
kulturellen Hintergrund gibt — da die Dynamik und Diversitit jeder Kultur ganz
individuelle und Haltungen hervorbringt, die nicht von allen Individuen einer
Kultur angenommen wund geteilt werden (vgl. Boeckmann 2007a, 75).
Der Kulturbegrift soll hier nicht auf individuelle Identitit oder Unterschiede
reduziert werden. Es soll vielmehr festgehalten werden, dass den einzelnen
‘Identititen” wund den vielfiltigen ‘Unterschieden’, die im Unterricht
zusammenkommen, mehr Bezugnahme und Gewichtung einzurdumen ist, und dass
Denk- und Verhaltensweisen ethnischer Gruppen nicht als Folge ‘ihrer Kulturen’
Projektion und Reduktion erfahren sollten, ohne den sie begleitenden Umstinden

und Bedingungen Rechnung zu tragen (vgl. Kalpaka 1992, 96).

Nach Hansen 1996 ist Interkulturelles
Lernen als ein Versuch zu sehen, ,eine andere Antwort auf ethnische, sprachliche
und kulturelle Vielfalt zu finden als traditionelle Nationalstaaten® (Hansen 1996,
98), wobei die Vielfalt nicht iiberwunden, sondern vielmehr genutzt werden soll.
Weder ist nach Hansen Homogenisierung noch Einebnung von Vielfalt erforderlich,
da Interkulturelles Lernen die vorhandene Vielfalt aufgreifen soll; es soll die Vielfalt
darstellen und begreifbar machen, und auch den intelligenten Umgang mit dieser
Vielfalt einiiben (vgl. Hansen 1996, 98f.). Relevant sind die Uberlegungen insofern,
als der Fremdsprachenunterricht, so oftfen er auch sein mag, an Steuerung gebunden
ist; inwieweit diese Steuerung durch die Auswahl des Unterrichtsmaterials, in
Hinblick auf die von Hansen formulierten Forderungen erfolgt, sei derzeit marginal
als impulsgebender Gedanke dahingestellt. Vielmehr sei der Frage nachgegangen,
ob die vorhandene Vielfalt im Unterricht Verankerung finden konnen und es
moglich ist einem wie von Hansen dargestellten Umgang nachzukommen. Ist
diesem so, ist es unentbehrlich der ,Interkulturalitit als Bedingung bzw.
Voraussetzung ~ von  Lehr- und  Lernprozessen im  Fremd-  und
Zweitsprachenunterricht® (Boeckmann 2007a, 73), wie Boeckmann sie bezeichnet,
mehr Aufmerksamkeit zu widmen. Denn diese Dimension von Interkulturalitdt
bildet jene Basis, auf der sich mit und innerhalb einer Lerngruppe sowohl spezifische
Sozialisationen vollziehen als auch Lernprozesse aus- und aufgebaut, vollzogen und
auch gesteuert werden. Eine weitaus hdufigere, explizit gedullerte Forderung nach
dem ‘Interkulturellen’ als Ziel oder Prozess erscheint mir ein viel zu oft
oberfldchlich und einseitig in Anspruch genommener und unzureichend reflektierter
Ansatz zu sein; vor allem dann, wenn, und auch gerade weil dabei die

sInterkulturalitit der Lernsituation selbst® (Boeckmann 2006, 15) als irrelevant
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verworfen im Hintergrund belassen wird. Aber gerade die Interkulturalitit als
Lernsituation ermoglicht, den mannigtachen Unterschieden innerhalb der
vorhandenen Vielfalt niher zu kommen, sich an ihnen auszurichten, den
Bediirfnissen entsprechend zu (re)agieren und auf diese einzugehen. Fiir die
einzelnen Lerner miissen andere Realisierungsmoglichkeiten und
‘Steuerungsgrundlagen’ gefunden werden, als es die meisten der bisher
verwirklichten  leisten  (konnen), denn die Lerner bestimmen das
Unterrichtsgeschehen malgeblich mit und beeinflussen einander zumindest in der
spezifischen sozialen Situation ‘Unterricht’ stets durch eine auf einer Vielzahl
unterschiedlichster Faktoren basierender Andersheit. Betrachtet man das Konstrukt
Kultur auch bloB unter Beriicksichtigung des bisher Genannten, wird deutlich, dass
unabhingig von der Zusammensetzung der Lernergruppe/n
‘pauschalisierte Kulturblocke’, die gdnzlich unterschiedlichen Individuen als Art
Obdach zugewiesen werden, eine inakzeptable und unzureichend reflektierte

Ausgangsbasis darstellen.

2.3. ANDERSHEIT UND FREMDHEIT HERMENEUTISCH

Im Unterricht werden Lernprozesse evoziert, die jeweils unterschiedlich bedingt
sind und durch eine Vielzahl (inter)dependenter Faktoren mitbestimmt werden.
Wenn Sprachaneignungsprozesse (Re)Prisentationen von Inhalten implizieren,
spielt dabei die Dynamik, die sowohl an intra- als auch interkulturelle Diversitit

gebunden ist, eine nicht zu unterschidtzende Rolle (vgl. Vollmer 1995, 497).

Andersheit und Fremdheit bewegen sich
im Fremdsprachenunterricht nah beieinander. Mit der Andersheit ist zunichst der
Fokus auf personale Andersheit verschoben (vgl. Ricken/Blazer 2007, 62), die mit
intrakulturellen Unterschieden assoziiert werden kann, da Andersheit von den
interkulturellen Unterschieden letztendlich ,iiberdacht’ wird; sowohl im Sinne von
Uberdachen als auch Uberdenken. Wenn wir es sind, ,die etwas als ,fremd”
deklarieren (Krumm 1994, 27; Krumm 20038b, 141), bedeutet dieses, dass dem
Begriff des Fremden der des Eigenen gegeniibersteht und mit diesen Begriften eine
Konstruktions- bzw. Projektionsproblematik einhergeht. Der Fremde ist ein
Problem, ein Problem der praktischen Orientierung und Partizipation innerhalb
einer Gesellschaft mit verschiedenen Kulturen, denn eine Konstruktion des Fremden
kann nicht ohne eine Konstruktion der Sphire des Eigenen verstanden werden, wie
auch umgekehrt. Die Konstruktion als auch die Kennzeichnung des Fremden beruht
auf einer Fremdheitserfahrung, die als Erfahrung von Unzuginglichkeit und Nicht-
Zugehorigkeit verstanden werden muss (vgl. Ricken/Blazer 2007, 65). Forderungen
nach interkulturellem Lernen implizieren, dass sowohl fiir intra- als auch
interkulturelle Unterschiede ein ausgepriagtes Bewusstsein zu schaften ist, welche

Hansen 1996 gemil3 an Handlung bediirfen.
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In der Hermeneutik ist die Auffassung vertreten, dass Fremdheit ein
sInterpretament der Andersheit® (Weinrich 1990, 26; vgl. Mecklenburg 1990, 82)
ist. Mecklenburg 1990 hebt hervor, dass ,eine Theorie interkulturellen Verstehens
mit aller gebotenen Vorsicht die Moglichkeiten von Universalien in Betracht zu
ziehen hat” (Mecklenburg 1990, 86). Ferner fiihrt er aus, dass weder das Individuelle
noch das Allgemeine zum obersten Prinzip zu erheben ist — sondern vielmehr den
Differenzierungs- und Vermittlungsphdnomenen innerhalb der Kulturen
nachzugehen ist — da weder abstrakter Dogmatismus noch dogmatischer
Relativismus angebracht ist. Er fordert ein bewegliches, rationales Denken in
Difterenzen und Beziehungen, in Variablen und Konstanten — wobei letztere je nach

Erkenntnisziel variieren konnen (vgl. Mecklenburg 1990, 86).

Die Beitrdge, die der Hermeneutik
zugeordnet werden konnen, bieten hinsichtlich des Umgangs mit Diversitdt sehr
brauchbare Ansdtze. Auch sind hinsichtlich zentraler Anliegen, die dem
Fremdsprachenunterricht eigen sind, Impulse fiir einen konkreter hinterfragenden
Umgang und Zugang gegeben. Als grundlegend und unumginglich erachte ich in
Bezug auf den Kontext der Multikulturalitit folgende Formulierung von Wierlacher
1990:

,FaBt man Hermeneutik als Selbstreflexion einer
Wissenschaft, als Frage danach auf, wie sie zu ihren Fragen kommt, erscheint [..."] Multikulturalitidt nicht
als Handicap oder gar Verodung der Forschung, sondern als ihre Bereicherung [...7.°
(Wierlacher 1990, 53)

Dieser Blick auf Multikulturalitdt als
Bereicherung ist auch fiir Lehr- und Lernprozesse entscheidend, da auch dort
Anderssein, Vielfalt oder Fremdheit nicht als Handicap, sondern als Ausgangspunkt
fiir Lernprozesse betrachtet werden kann (vgl. u. a. Hunfeld 2004). Hunfeld 2004
zeigt deutlich, wie Fremdheit als Lernimpuls im konkreten Unterricht genutzt

werden kann.

2.4. MOMENT: ZEIT IN BEWEGUNG

Von der ,Beifiigung interkulturell”, wie Gogolin 2003 es formuliert (Gogolin 2003,
96; vgl. Krumm 1994, 27), die iiberwiegend auf vielfiltige Weise und in
unterschiedlichem Grade im Kontext des Lernens diskutiert wird, moéchte nun
Abstand erzielt werden. Habe ich mich bis jetzt auf das Lernen konzentriert, werde
ich mich nun auf das Lehren konzentrieren. Bezug nehmend auf Kalpaka 1992 seien
hier(zu) einige Fragen angefiihrt, die sicherlich mit voller Berechtigung gestellt
werden, jedoch nicht vollig isoliert stehen bleiben konnen. Es sind Fragen wie: Wer
bestimmt, welche vermeintlichen Defizite es zu kompensieren gilt> Wer hat das
Recht, zu bewerten, dass und welche vorhandenen Lebenswelten unterentwickelt,
minderwertig oder ,dysfunktional” (vgl. Kalpaka 1992, 96 u. 97) sind? Hier ist
anzumerken, dass durch derartig externe exekutive Entscheidungsinstanzen der
Fortschritt innerhalb einer Lerngruppe bzw. der Lerngruppe als Ganzem

beeintrachtigt werden kann.
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Wenn weder Zusammenhang, Sinn noch Notwendigkeit der Lernprozesse fiir die
Lerner transparent gemacht werden — so dass die zu erbringenden Leistungen nicht
erkannt werden konnen oder als unbedeutend eingestuft sind — bleiben auch die
besten vermeintlich ,lernwirksamen” Unterrichtsmaterialien ohne Wert (vgl. Krenn
2007, 18; Portmann-Tselikas 2001, 39; Krenn 2001, 58; Gogolin 1999, 81; Mertens-
Berkenbrink 1995, 129; Apeltauer 1987, 13). Diese Feststellung soll nicht die
Notwendigkeit des FEinsatzes lernwirksamer Unterrichtsmaterialien in Frage
stellen. Vielmehr gilt es festzuhalten, dass ein sensibler Umgang mit individuellen
Fahigkeiten und Kompetenzen mit von Noten ist, um Sprachaneignungsprozesse
unterstiitzen zu konnen (vgl. Vielau 2003, 241; Vollmer 1993, 176). Vollmer 1993
verdeutlicht, dass der Lehrer nur Anbieter, Beobachter und Begleiter von
Lernprozessen sein kann bzw. diese in vielfiltiger Weise anregen und stiitzen kann;
die Lernprozesse selbst finden allemal nur im Lerner selbst statt (Vollmer 1993, 172
u. 176).

Im  vorangehenden  Kapitel = wurde
bemerkt, dass dem Fremdsprachenunterricht die Interkulturalitit als Prozess weder
abgesprochen werden kann noch soll; auch dass der Fokus vermehrt auf weitere
Dimensionen der Interkulturalitit zu richten ist — beispielsweise auf die
Interkulturalitédt der Lernsituation selbst. Das Handeln innerhalb der Lernsituation
ist zweifelsohne von Bedeutung, wie gezeigt wurde. Das Erkennen der
Interkulturalitit als Lernsituation erdffnet auch neue Perspektiven flir die
anzustrebenden Lernprozesse. In Bezug auf prozessorientierte Ansdtze des
interkulturellen Lernens im weitesten Sinne ist hervorzuheben, dass es vor allem
darum geht bzw. gehen sollte, ,Differenzerfahrungen als solche und ihre stets nur
graduelle Giiltigkeit explizit zu machen” (Gogolin 2003, 100), besonders, dann wenn

<

der interkulturelle Lernansatz darauf zielt, ,gewohnte ,Selbstverstindlichkeiten
und Sichtweisen in Frage zu stellen und neue Lernchancen fiir alle zu entwickeln.”
(Szablewski-Cavus 1996, 26; vgl. auch Nolda 2005, 94; Krumm 2005, 110). Letzteres
soll/te fiir all jene Giiltigkeit haben, die in einen Lernprozess bzw. die Interaktion
im Unterricht involviert sind, sowohl fiir die Lerner als auch fiir ,uns® (Krumm
1994, 101). Wer immer ‘wir’ auch sein mogen. — Gleichgiiltig welche der genannten
Dimensionen von Interkulturalitit man personlich vorzieht, Interkulturalitit baut,
wie auch Interaktion, auf Beziehungen auf und diese sind mannigfach zu
charakterisieren. Ihre Strukturen sind weder selbstverstindlich noch unverianderbar.
Schwierig, bis hin zur Aussichtslosigkeit reichend, wird es dann, wenn das Attribut
‘tremd’ dazu fiihrt, dass Bediirtnisse wie auch Interessen oder Fahigkeiten (vgl.
Kalpaka 1992, 97f) als unveridnderbar betrachtet und/oder als Bedrohung fiir
institutionelle Strukturen angesehen und gewertet werden. Die Tatsache, dass die
interkulturelle Orientierung des Faches Deutsch als Fremdsprache auf den Abbau
von Ethnozentrismus zielt (vgl. Krumm 1994, 31), deutet darauf hin. Krumm 1994
legt fest: ,Wer interkulturelle Lehr- und Lernziele [...7] glaubhaft vertreten will,
mulB} sich selbst als interkulturell Lernenden verstehen.” (Krumm 1994, 32; vgl.

Szablewski-Cavus 1996, 27).
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Um Interkulturalitit geltend machen zu koénnen und um fiir Vielfalt zu
sensibilisieren, wire eine gemeinsame und systematische Erarbeitung und
Ausbildung interkultureller Kompetenzen von Nutzen. Dafiir spricht auch fiir die
Moglichkeit im Unterricht mit Hilfe von Sprache die eigene Kultur, wie auch andere
(ko)existierende Kulturen neu zu entdecken, wahrzunehmen und ergriinden zu
lernen (vgl. Krumm 1994, 31). Erstrebenswert ist die Sensibilisierung fiir die
Wahrnehmung der eigenen Féhigkeiten, Moglichkeiten und Standpunkte. Die
Schwierigkeit, die hiermit einhergeht, ist, dass derartige analytische
Vorgehensweisen einen bestimmten Grad des Bewusstseins und der Bewusstheit
voraussetzen, um iiberhaupt entwickelt werden zu konnen. In prozessorientierten
Ansitzen oder auch hinsichtlich der Dimension Interkulturalitit als Ziel ist deshalb
zu beachten, dass die Ziele an sich ,im Prozess der Auseinandersetzung selbst”
(Gogolin 2003, 100), wie auch auf allen anderen einbeziehbaren Ebenen liegen. So
logisch und banal diese Aussage auch klingt, sie steht immer in enger Verbindung
zu einer ‘Lern(er)abhdngigkeit’; damit meine ich, wenngleich dieser Ausdruck in der
Literatur ~ weder explizit ausgesprochen noch {blich ist, dass der
Fremdsprachenunterricht und die Fremdsprachenvermittlungsprozesse in erster
Linie ,lern(er)abhingig’ sind — d.h. durch die persénliche Entwicklung der Lerner
bedingt und mitbestimmt.

Betrachtet man die Bedeutung der
interkulturellen Kompetenzen als fiir den Fremdsprachenunterricht ma3gebliche, in
hohem Mafe bedingende und beeinflussende Faktoren, bietet sich ein Verweis auf
Kleppin 2004 an, mit welchem in aller Kiirze zusammenfassend vermerkt werden
kann, dass interkulturelle Kompetenz eine ,inhidrente Komponente® (Kleppin 2004,
89) ist. Wie und worin sich Kompetenzen manifestieren, die nicht mit ,interkulturell’
bezeichnet werden, aber doch von Belang fiir den Fremdsprachenunterricht sind und
worauf sie im Unterricht welche Auswirkungen haben, ist eine durchgingig
bedeutende Frage, die hinsichtlich Unterrichtsmaterialien, Aufgabenstellungen und
Ubungsformen stets neu bedacht und gestellt werden muss. Denn letztendlich
hiangen von ihnen sowohl der Unterrichtsverlauf als auch indirekt die Qualitét der
ermoglichten Aneignungsprozesse ab. Lerner treten im Fremdsprachenunterricht
unter jeweils unterschiedlichen Bedingungen aus (ko)existierenden und
divergierenden multisozialen Gruppen heraus, um in einer ganz anderen
spezifischen Sozialisation kurzfristig zusammenzufinden und zusammenzuarbeiten.
Letzteres in unterschiedlicher Intensitit. Dieses kann je nach Zusammensetzung der
Gruppe eine Bereicherung bedeuten, da sowohl Austausch- als auch
Erfahrungsmoglichkeiten sehr vielfiltig sein konnen. Das setzt doch voraus, dass
Diskriminierung und Ausgrenzung entgegen gewirkt wird. Denn solange das
Eigene als ,feste homogene Struktur gefafit wird® (Kalpaka 1992, 97) und
Anpassung an diese als unabdnderbar und selbstverstindlich betrachteten
Strukturen  stattfindet (vgl. Kalpaka 1992, 98), erscheinen mir die
Wegbeschreitungen einzelner Gruppenmitglieder hin zu ethnorelativistischen

Wahrnehmungen unerreichbar.
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Der Begriff ,interkulturell’ fungiert in dieser Arbeit nicht als ein Schlagwort, an dem
alle Hoffnungen und Losungen haften sollen. Er ist Teil einer Ausgangsbasis, die
hinsichtlich einer zu steuernden Interaktion innerhalb multisozialer Lerngruppen
vor allem in  Hinblick auf einen differenzierenden Einsatz  von
Unterrichtsmaterialien zu beriicksichtigen ist. Anstatt detaillierte und ohnehin
jeweils unterschiedlich ausfallende Kontextdarstellungen zu prisentieren, sollen
vielmehr Prinzipien herausgearbeitet sein, mit welchen Lernern im Kontext der
Lernprozesse gegeniibergetreten werden sollte. Somit bleibt eine Darstellung von
Varianten sich  wiederholender ~ Uberblicke vorhandener — Ansatz-  bzw.
Methodengegentiiberstellungen vermieden bzw. sie kann unterlassen werden. Zu
dem Komplex ‘Methoden und Ansitze” wie auch ‘Lehrwerkanalyse’ ist bereits viel

Literatur publiziert worden.

Auf eine Stellungnahme zu einzelnen
Publikationen sei ebenfalls verzichtet, da hier aut das Umfeld der Sozialisierung der
Lerner eingegangen sein soll, das hinsichtlich vorhandener Unterrichtsrealitidten als
unabdingbar, jedoch nicht als unabidnderbar, zu betrachten ist. Mit den Darlegungen
soll deutlich gemacht werden, wieso lernwirksame Unterrichtsmaterialien fiir
multisoziale Lerngruppen im Sozialisierungsprozess, zu dem auch der Unterricht
gehort, eine bedeutende Rolle einnehmen. Bestimmt werden soll hier nicht, in
welche Richtung dieser Sozialisierungsprozess zu gehen hat. Er soll als bestehender
Fakt aufgenommen sein. Angesprochen werden soll, welche Schwierigkeiten in
Hinblick auf die Losung von Aufgabenstellungen auftreten konnen, wodurch die
Schwierigkeiten hauptsidchlich bedingt sein konnen, weshalb die Gestaltung der
Unterrichtsmaterialien infolgedessen einen nicht minderen Teil der Betrachtungen
und Darlegungen ausmachen muss — und weshalb sie nicht den gesamten Erfolg

ausmachen kann.

2.5. ZU EINIGEN FACETTEN DER MEHRSPRACHIGKEIT

In Anschluss an die zuvor thematisierte Diversitit ist die Mehrsprachigkeit nicht
unkommentiert und auBerhalb des Diskurses zu belassen; denn sie wirkt sich mit auf
das Unterrichtsgeschehen aus. In Folge gehe ich auf einige Facetten der

Mehrsprachigkeit ein, die fiir den vorliegenden Kontext relevant sind.

Die Herleitung eines Prinzips fiir den
Fremdsprachenunterricht sollte nicht schwer fallen, wenn man als ein
grundlegendes Bediirfnis jedes Lerners anerkennt, dass er, wie er das, was er sagen
mochte, sagen kann, um somit in seiner Umwelt (re- bzw. inter-)agieren zu kénnen

(vgl. Barkowski/Harnisch/Kumm 1980, 52t).
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Im Fremdsprachenunterricht geht es aus meiner Sicht vorrangig um die Aneignung
einer weiteren Sprache durch ,fremdsprachliches Erwerben’, wobei ich in Anlehnung
an Tonshoft 1990 unter Erwerben einen Oberbegrift verstehen mochte, der jegliche
Form der Sprachaneignung umfasst (vgl. Toénshoff 1990, 6tf.), d.h. sowohl den
Erwerb einer Sprache als auch das Lernen (vgl. Apeltauer 2001, 677). Eine derartige
Auffassung ermoglicht es einzelne Aspekte auszuschlieBen bzw. vereinzelten
Aspekten Prioritidt einzurdumen. Grad, Intensitit, Qualitdt, Quantitit etc. derartig
verstandener Sprachaneignungsprozesse seien hier im Hintergrund belassen.
Bedeutender ist, welchen Standpunkt man auch vertreten mag, dass beim Einsetzen
einer weiteren Sprache, im Leben eines Lerners bereits zumindest eine Sprache
existiert. In/wieweit und wie ausgebildet diese vorhandene/n Sprache/n der Lerner
ist, soll hier zundchst als Denkanstol3 festgehalten werden, um den Gedanken der
sich dahinter verbergenden Komplexitdt ndher zu bringen. Ein moéglicher Zugang
zur Mehrsprachigkeit kann iiber die Perspektive der Einsprachigkeit hergeleitet
werden. Um einen Ubergang zu anderen Perspektiven zu arrangieren, mochte ich
auf eine dltere Publikation zuriickgreifen.

Da hier vorrangig auf sprachliche
Hintergriinde aufmerksam gemacht werden will, soll ebenfalls ins Gedéchtnis
gerufen werden, dass Zwei- oder Mehrsprachigkeit weltweit der weitaus hdufiger
vorkommende Fall ist. Sich mit Fragen der Mehrsprachigkeit befassend, weist
Apeltauer 1987 zu Beginn seiner Darlegungen darauf hin, dass tiber die Hélfte der
Weltbevolkerung mehr als eine Sprache spricht (vgl. Apeltauer 1987, 10). Wobei er
Bezug auf seiner Zeit vorangehende Publikationen nimmt. Jiingere Publikationen,
vor allem jene der letzen Jahre, machen deutlich und zeugen davon, dass sich keine
Verianderungen zu Gunsten einer Vorherrschaft der Einsprachigkeit ergeben haben
(vgl. House 2004, 64; Gogolin 2004, 55). — Es gilt also zu akzeptieren, was Hu 2004
tfordert: ,die sprachlich-kulturelle Heterogenitit als Normalfall“ (Hu 2004, 69) zu
begreifen. Und wenn sie etwas weiter festhidlt, dass ,migrationsbedingte wie
tiberhaupt  biographisch bedingte Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitiat®
(Hu 2004, 70) marginalisiert werden, ist geniigend Anlass geboten, einige Facetten
der Mehrsprachigkeit in den Diskurs einzublenden. Die Einleitung hin zu den

Facetten soll durch einen augenscheinlichen Schritt zuriick erfolgen.

Bausch 2008 fiihrt aus, dass Zwei- und Mehrsprachigkeit die Folge eines
individuellen und gleichzeitig gruppensozialen bzw. gesellschaftlich-kollektiven
Phénomens sind; wobei die wechselseitigen Beziehungen zwischen diesen und
anderweitig bestehenden Realititen extrem vielschichtig sind, ebenso wie die
funktionale Reichweite der jeweiligen fremdsprachlichen Kompetenz in
unterschiedlicher ~ Hinsicht  eingeschriankt bzw. entwickelt sein  kann
(vgl. Bausch 2003, 489f). Dieses diirfte ebenso fiir die bereits entwickelte/n,
vorhandene/n Sprache/n ‘im’ Lerner gelten. Denn unter welchen Umstinden, auf
welche Art und Weise, unter welchen Bedingungen die Aneignung (von mehr als)

einer Sprache stattgefunden hat, welches die Einfliisse auf die Aneignungssituation,
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die Prozesse an sich, sind, bleibt oft unzureichend vergegenwirtigt; und ebenso
unhinterfragt wie etwa Kompetenzen, Griinde und Hintergriinde, die Entwicklung
der sprachlichen Fertigkeiten, deren Ausmall und Verlauf, die dahinterstehenden
Traditionen und das zu Verfiigung stehende Wissen. Einigkeit diirfte, ohne zu
groBlen Widerstand erwarten zu miissen, darin bestehen, dass sich Menschen je nach
soziokultureller Situation verschiedener Register bedienen (vgl. Wandruszka 1979,
39). Krumm 2008 hebt fiir den Kontext der Sozialisation die nicht minder
bedeutende Tatsache hervor, dass die Erstsprache/n eine zentrale Arbeit dadurch
leistet/n, dass sie die Welt fiir den Menschen als Welt fassbar machen, sei dieses
durch das Hineinwachsen in erste Wert-, Weltvorstellungen oder in
Begrifflichkeiten (vgl. Krumm 2008, 7; Kramsch 1995, 54). Sprachen sind iiberall
und immer selbst nur unvollkommene heterogene Polysysteme (vgl. Wandruszka
1979, 3813); stets allerdings mit bestimmten Funktionen und stets an Inhalte
gebunden. In Anlehnung an die Philosophie bleibt mir folgende Frage als Anregung
zu stellen: welche Sprache wird erworben, und wenn ja, wie viele? — nicht ‘wie’.
Diese Frage diirfte vorherrschenden, grob vereinfachten und verfilschten Schemata
entgegenwirken helfen, denkt man sich tief in sie hinein und betrachtet man auch
nur einen kleinen, beliebigen, Ausschnitt aus der Vielfalt der Realititen — von
unterschiedlichen Standpunkten aus. Perfektion und Homogenitdt einer Sprache
sind Ideale (vgl. Wandruszka 1979, 39) - die oberste, aus einem Punkt bestehende
Spitze eines Dreiecks, mit der man weder der Vielgestalt der tatsdchlichen sozialen
Schichtungen, Gliederungen, Verbindungen und Beziehungen gerecht werden kann,
noch der Komplexitit und Variabilitdt kultureller Funktionen. Eben so wenig wie
dem unabldssigen Ineinandergreifen verschiedener Register, den vielen
Zwischenbereichen, den Mischgebilden. Laut Wandruszka 1979 diirfte es
einleuchten, dass es sich um ein ‘unablédssiges code-mixing, -merging, -blending’
(vgl. Wandruszka 1979, 24; House 2004, 63) handelt, was der von Krumm
bezeichneten ‘lebensweltlichen Mehrsprachigkeit’ (vgl. Krumm 2004, 105; Gogolin
2004; Krumm 1994, 24) nahe kommen diirfte.

Auf neuere Uberlegungen zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik weist Guntzmann 2004 hin. Durch Bezugnahme auf De
Florio-Hansen 2003 hilt er fest, dass es um eine ganzheitliche Betrachtung
mehrsprachiger Kompetenz bzw. das Ankniipfen an das gesamte Sprachwissen geht
(vgl. Gnutzmann 2004, 48). — Was genau ist nun von jemandem zu verlangen? Dass
man all das was Sprache ausmacht ohne weiteres in ein System bringt, dass man, in
der ginzlich unitiberschaubaren Unendlichkeit, dem kleinen Punkt eines Schemas so
nahe wie moglich ist, hinzu exakte Zuordnungen zu seinen Ausgangssystemen
(nach)vollziehen kann und um alle weiteren weil3? (vgl. Barenfinger 2006, 253)
Wenn die Antwort nein lautet, sollte zumindest niher spezifiziert werden, wie ein
uniibersichtliches System in seiner Vielgestalt effizient und nachhaltig an die Lerner
gebracht werden kann. Mit einzubeziehen und nicht zu marginalisieren sind dabei

auch nonverbale Kommunikation/Information und Verhaltensmuster (vgl. Esser
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2007; Bausch 2000, 30f; Schwerdtfeger 2001, 93; Gnutzmann 2000, 89; Szablewski-
Cavus 1996, 31; Fefilowa 1995, 399).

Von welchen Grundlagen aus man Mehrsprachigkeit definiert, variiert stark; es ist
dhnlich wie mit der Kultur. Bausch 2003 etwa gibt einen Uberblick iiber die
‘wichtigsten” Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen. — Aus Publikationen in deren
Mittelpunkt die Mehrsprachigkeit steht — und zieht man die Publikationen der
letzten Jahre heran — ist auffallend, dass hinsichtlich einer Thematisierung von
Mehrsprachigkeit der Fokus nahezu ausschlieBlich auf schulische Kontexte fillt. Der
Bereich der Erwachsenenbildung bleibt nahezu unberiicksichtigt — zumindest ist
ihm nicht annihernd jenes Mal} an Auseinandersetzung gewidmet, wie Kindern und
Jugendlichen (vgl. exemplarisch ODaF-Mitteilungen 2/2008; Anstatt 2007;
Bausch/Christ/Kénigs/Krumm 20045 Wode 1995; Bausch/Heid 1990).

Da bei Erwachsenen in ginzlich andere
Lebensumstinde und Bedingungen, Wissenskontexte und Erfahrungswelten — um
nur einige Aspekte anzudeuten — eingegriffen wird, liegt es Nahe und ist
entscheidend, dass in Bezug auf Erwachsene Zuginge unter Beriicksichtigung
gianzlich anderer Blickwinkel und Umstinde zu erfolgen haben, als es fiir
Kinder/Jugendliche der Fall ist und annihernd gelingen kann. Doch (wie) ist es zu
rechtfertigen, dass Menschen mit mehr als einer Sprache auf ein Minimum reduziert
werden; zumal sie doch mehr “Welten” haben und auf Grund ihres Sprachschatzes
das, was ist, hier und woanders, von verschiedenen Perspektiven aus betrachten
konnen? Und schlieBlich bleibt noch die Frage, mit der wievielten Aneignung einer
Sprache man es eigentlich zu tun hat, méchte man sich das aneignen, was man eine

Fremdsprache nennt?

Wenn Krumm darauf hinweist, dass wir
es sind, ,die etwas als ,fremd” deklarieren” (Krumm 1994, 27; Krumm 2003b, 141;
vgl. auch Hu 1998, 242) und man lediglich aut das bisher Angefiihrte Bezug nimmt,
diirfte gefolgert werden konnen, dass mit fremdsprachlicher Aneignung eine
Annéherung in Richtung unvertrauter, instabil im Lerner vorhandener Polysysteme
gemeint sein dirfte. Und diese weichen mehr oder minder von bekannten
Ausgangsstrukturen ab. Das wievielte, wie immer bezeichnete System es ist, kann
und sollte deshalb nicht explizit benannt werden. Deshalb wire es giinstig von
konkreter Bezifferung in Anlehnung an strenge Buchhaltung zu Bildern aus
Wassertarben zu wechseln. Auch wird nur selten dazu geneigt zu akzeptieren, dass
es einfach nur eine ‘weitere Sprache’ ist oder sein kann, die sich jemand versucht
anzueignen; die als solch ‘weitere’ unter anderen bereits vorhandenen einen
Stellenwert, der durchaus wechselhaft motiviert ist, und gleichzeitig nicht
unabhingig von (einer) anderen Sprache/n aufkommen kann, einnehmen muss.
Hinzu gilt fiir jede vorhandene Sprache im’ Lerner jenes, was durch Bezugnahme
auf die Mehrsprachigkeit in Anlehnung an Wandruszka erwahnt wurde. Fasst man

zusammen, bleibt mir fiir diesen Kontext nur jene Ansicht als addquat zu heillen, die
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von Krumm als ,lebensweltliche Mehrsprachigkeit® (Krumm 2004, 105) bezeichnet
wurde. Das Mehrsprachigkeitsverstdandnis, welches ich hiermit durch Krumm 2004
dar- und nahelegen mochte, zielt auf den gesamten ‘Sprachbesitz’ (vgl. Krumm 2004,
109; List 2004, 134; Gnutzmann 2004, 48) des Menschen. Im Sinne eines
unteilbaren und dynamischen ,Etwas’, das zur Verfiigung steht und aus dem je nach
Situation, Kommunikationsraum oder zulassenden Rahmenbedingungen geschopft
werden kann (vgl. Krumm 2004, 105), da die Sprachwirklichkeit stets sozial und
dialektal ist (vgl. Barkowski/Harnisch/Kumm 1980, 99; List 1995, 30).

Es herrscht auch eine gewisse Einigkeit
dariiber, dass von near-nativeness Kompetenzen als oberstem Ziel Abstand
genommen werden muss (vgl. Krumm 2004, 109; Kleppin 2004, 89;
Barkowski 2001, 815; Klein 2001, 607; Wode 1995, 36). Explizite Hinweise darauf,
dass Mehrsprachigkeit vieltach mit unausgesprochenen Anspriichen an komplettes
hoch- und standardsprachliches Niveau belastet ist, sind eher selten festgehalten
(vgl. exemplarisch List 2004, 133), obwohl gerade dieses ,Unausgesprochene’ mehr
Vergegenwirtigung benotigt. Insbesondere ist zu bedenken, dass sich wer
mehrsprachig ist, in mehreren Sprachen seine Intentionen situationsaddquat
ausdriicken kann (vgl. Kénigs 2004, 96), was eine ,quersprachige Kompetenz“ (vgl.
List 2004, 133) impliziert und mogliche ‘intra—quersprachige Kompetenzen’ nicht
ausschlieBt. Denn wenn jede zusitzliche, neue ‘Sprache’, die, in welcher Form auch
immer, Aneignung findet oder versucht sie zu finden, eine weitere
Ausdrucksmoglichkeit, eine Bereicherung bietet und ein zur
Personlichkeitsentfaltung beitragender Lebensbereich ist, sollte ‘Mehrsprachigkeit’
in Kontexten fremdsprachlicher Aneignung nicht nur marginal berticksichtigt
werden.

Kann und sollte also einmal vorgedachtes
Lehrmaterial, ganz ohne Bedenken und die notwendige Difterenzierung, zu
Lernmaterial fiir unterschiedlichste Lerngruppen werden bzw. von Gruppe auf
Gruppe nahezu vorbehaltlos projiziert werden? Kann das ,Wenige™ alles sein oder
erdffnet ein differenziertes und differenzierendes Angebot, alleine schon durch
gebotene inhaltliche Differenzierungen, mehr Moglichkeiten? Auch wenn man
gerne mit dem Begriff “Zielgruppe’ operiert, muss eingesehen sein, dass auch durch
ihn letztendlich reduziert und komprimiert wird. Denn jede Lerngruppe ist ginzlich

unterschiedlich und auf ihre eigene Art und Weise komplex.

Durch jegliche Dichotomie wird von
Grund auf der Blick fiir Vielfalt verdeckt, wodurch viel ofter als erahnt, die
Moglichkeit fiir notwendige Differenzierungen genommen ist. Den Lernern gilt es
entgegenzukommen, um den Grad der Souverenitit im Umgang mit sprachlich-
kulturellen Problemlosungsprozessen hinsichtlich Rezeption wie Produktion von

Inhalten zu erhohen.
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2.6. RUCKSCHL)USSE

Da sich die vorliegende Arbeit in weitestem Sinne mit Entwicklung und
(Heraus-)Bildung von Identitdt befasst, sei zusammenfassend und den obigen
Diskurs ergédnzend, festgehalten, dass bei duBlerst vielfiltigen Lerngruppen die
vielbesagte Bereicherung bzw. der Mehrwert fiir die Lerngruppe keine unantastbare
Wahrheit ist. Unumginglich ist es trotz allem das individuelle Sein jedes einzelnen
Mitgliedes der Lerngruppe in eine interkulturell-pidagogische Situation, wie sie der
Fremdsprachenunterricht ist, mit einzubeziehen.

Das individuelle Sein des Einzelnen ist
nach Auffassung von Borelli 1992 darauf angewiesen nicht nur durch das ‘Andere’
,sich selbst” kennen und verstehen zu lernen (vgl. Borrelli 1992, 276), sondern im
Miteinander zu dem/den ‘Anderen’ zu gelangen. Dieses ist keineswegs einfach zu
erreichen. Besteht Bereitschaft, kénnen die vorhandenen Sozialisationssysteme
einem Vergleich, einer kritischen Reflexion und Analyse ausgesetzt sein und somit
zu einem neuen Selbstverstindnis verhelfen (vgl. Borrelli 1992, 278f.). — Doch
besteht diese Bereitschaft so oft, wie man sie theoretisch, der Rechtfertigung halber
oder gar praktisch gerne hitte? Obendrein sollten nicht die Defizite, sondern die
Kompetenzen der Lerner Ausgangspunkte sein. Betrdchtliche Schwierigkeiten
treten auch auf, falls die fiir die Fremdsprachenaneignung erforderlichen
Kompetenzen kaum bis sehr mangelhaft entwickelt sind und auch die Bereitschaft
ihrer Ausbildung aufgrund mangelnder Miindigkeit verwehrt bleibt. Die Frage ist,
wie handelt man in einer derartigen Situation, wie geht man mit ihr innerhalb einer
Lerngruppe um.

Der stindige Wandel, (Re)Aktion und
Interaktion bedingen Neuprigungen, die sich auf die Umgebung und das gesamte
Geschehen im Unterricht auswirken. Diese werden in Abhidngigkeit von den
Lernern  (mit)bestimmt, was wiedrum die Prozess-, Problem- und
Subjektorientierung  beeinflusst, konstruktiv oder hemmend. Eine hier mit
einwirkende und keineswegs marginale Komponente stellt die Kinesik
dar (vgl. Schwerdtfeger 2001, 93), da gerade Details am ehesten dazu beitragen
konnen Fehlschliisse aufzuwerfen oder abzuschwichen. Szablewski-Cavus 1996 hebt
unterschiedliche Gesprichsstile bzw. deren Interpretation als eine der Ursachen fiir
Missverstindnisse, die durch nicht nur verbale Kommunikation zum Ausdruck
gebracht werden kénnen, hervor. Diese sind als ,,Problem der Diskrepanz zwischen
Selbst- und Fremdwahrnehmung beschreibbar® (Szablewski-Cavus 1996, 34) und
konnen auf nicht zu Gentige erfasste kulturspezifische Interaktionsmuster oder auch
Interpretationsrahmen zurtickgetiihrt werden (vgl. Apeltauer 2001, 679f.). Krumm
2003b weist darauf hin, dass durch ,cultural awareness, d.h. ein Wissen um die
Kulturabhidngigkeit von Denken, Wahrnehmung und Sprache” (Krumm 2003b, 142)

Missverstindnisse zu vermeiden und Liicken zu fiillen sind.
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Verhaltensweisen sind grundsitzlich nicht vorschnell zu bewerten, zu ver- bzw.
beurteilen, sondern zu hinterfragen, da vor allem bei erwachsenen Lernern
Verhaltensweisen stets auch an personliche Sozialisationsbedingungen gebunden
sind (vgl. Szablewski-Cavus 1996, 31; Steinbach 1995, 20).

Der Ubergang von einer momentan
testgehaltenen Wahrnehmung der Wirklichkeit aus, der man keine Moglichkeit zur
Entfaltung oder Erlduterung gibt, hin zur Bildung von Stereotypen und Vorurteilen
ist flieBend und nahe beieinander liegend. Ziel sollte deshalb sein auf Hinterfragung
aufzubauen und Vorurteile/Stereotypen in den Unterricht mit einzubeziehen, diese
als fruchtbaren Ankniipfungspunkt fiir ein weiteres Unterrichtsgesprdch zu nutzen
(vgl. Hu 1995, 407). Aufgegriffen und auf die Ebene unterrichtsrelevanter Prinzipien
gestellt sei auch, dass das Wecken interkultureller Neugier von
unterrichtsmethodischer Relevanz ist (vgl. Bausch 1993, 16); und da eine Trennung
von ‘Pluralitit’ und auch ‘Multikulturalitit’ in Darlegungen tiber ‘Interkulturelles’
nicht zweckmiBig erscheint, ziehe ich die Bezeichnung ‘multisoziale Lerngruppe’ in
Erwidgung. Denn diese lenkt, im Gegensatz zur Bezeichnung ‘heterogene
Lerngruppe’ zumindest das Augenmerk vermehrt auf die Pluralitit und
Multikulturalitdt; und bis zu einem gewissen Grad impliziert sie bisher
vorangehende  Sozialisationserfahrungen, die in  den  verschiedensten
Sozialisationsphasen  durchlaufen wurden; so entfernt, unbekannt, nicht

nachvollziehbar und allgemein abstrakt sie auch sein mogen.

Es soll hier nicht vorrangig um
Begriffsbestimmungen, inhaltliche Zuordnungen oder Abgrenzungen gehen,
sondern die Hintergriinde und Grundlagen, auf denen aufzubauen ist und aufgebaut
werden muss, da sie stets andersartig komplex und als solche neu mitzubedenken
sind, sollen im Vordergrund stehen. Da Situationen stets anders bedingt und ebenso
durch anders bedingte Umstidnde wahrgenommen werden. Es wird unterschiedlich
(re)agiert aber auch operiert, unter mannigfachen Einfliissen des Umfeldes,
wiederum jeweils kontext- und situationsbedingt; es entwickeln sich Formen der
Orientierung, Formen der Bewertung und auch der Gestaltung, die fiir die
Beteiligten in mehr oder minder weitem Ausmal} neu sind. Und durch die duBerst
dynamischen Neuentwicklungen wird nicht nur auf individueller Sozialisationsebene
beeinflusst; es  geschieht stets auch {ber traditionelle Sozialisation

(vgl. Popp 1992, 34; Edmondson 1993, 59).

Gogolin 2003 formuliert konzis, dass es
bei Positionen, wie sie in dieser Arbeit kurz umrissen wurden, ,um die Gestaltung
von Formen der Interaktion, der Kooperation und Verstindigung zwischen
Menschen geht, die iiber — wie immer definierte — unterschiedliche kulturelle
Zugehorigkeiten ~ und = Moglichkeiten,  diese  auszudriicken,  verfiigen.”
(Gogolin 2003, 98) Von hier aus ist der Blick um die Bedeutung bzw. Rolle von

lernwirksamen Unterrichtsmaterialien zu betrachten und neu zu sehen.
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3. / KOGNITIVES’ - ALLES IST VERKLEBT

Nachdem das Gehirn der =zentrale Ort der Sprachverarbeitung und des
Sprachlernens ist, dem das Hauptinteresse der Fremdsprachenforschung gilt
(vgl. Boeckmann 2008, 6), halte ich es fiir unumginglich, soweit wie moglich auf
diese zentrale Instanz, in Bezug auf anwendungsbezogene Forschung gesetzt,
einzugehen. Wenngleich Bockmann 2008 vor der Vorstellung warnt,
wissenschaftliche Erkenntnisse grundsitzlich direkt im Unterricht anwendbar zu
machen bzw. diese ohne Skrupel auf den Unterricht zu tibertragen und daraus
Handlungsanweisungen fiir den Unterricht abzuleiten (vgl. Boeckmann 2008, 6),
soll hier eine Auseinandersetzung mit mir bedeutend erscheinenden Beitrigen aus
der Fachliteratur erfolgen, die impulsgebend fiir eine kritische Auseinandersetzung
hinsichtlich der Frage nach der Lernwirksamkeit von Unterrichtsmaterialien
wahrzunehmen ist, da es um einige grundlegende Prozesse von Aneignung geht. In
diesem Sinne liegt mir daran, eventuell genannte Kriterien eher als zu beachtende
Prinzipien aufzufassen, die in Hinblick auf lernwirksame Unterrichtsmaterialien,
einer konkreten Unterrichtssituation bzw. Lerngruppe Rechnung tragend,
zumindest eine Orientierung ermdéglichen. Mir liegt daran, unter Einbeziehung der
bereits vorhandenen Erkenntnisse, die aus der Fachliteratur hervorgehen, die
Notwendigkeit ~ von  lernwirksamen  Unterrichtsmaterialien  und  deren
Gestaltungsmoglichkeiten aus einer umfassenden Perspektive zu er- und somit auch
zu begriinden.

Das hier zugrundeliegende Verstindnis
von ,Kognition” geht aus dem wu. a. von Henrici 2000 bearbeiteten
Forschungskontext ,Fremdsprachenerwerb’ hervor und meint im Wesentlichen
»Wahrnehmung/Aufnahme, Verarbeitung, Behalten, Abruf und Anwendung von
tfremdsprachlichem Wissen durch den Lernenden, selbstindig oder mit der
Unterstiitzung anderer — in der Regel mit Hilfe spezifischer Medien.”
(Henrici 2000, 223). Hiermit wéren zumindest einer ersten Orientierung dienend,
alle wichtigen Teilkomplexe bzw. -aspekte, die mit ,Kognitivem’ in Zusammenhang
gebracht werden sollten, angefiihrt; da fiir Sprachaneignungsprozesse nicht zu
vernachldssigende Konstellationen in den individuellen Voraussetzungen, der
individuellen genetischen Ausstattung, psychischen Entwicklung und dem Grad des

Bewusstseins verankert sind.

3.1. JIONTRANETZ’, . INTERNETZ’

Im vorangehenden Kapitel wurde darauf’ verwiesen, dass kulturelle, soziale und
personale Dimensionen stets mitzubedenken sind. Fir den fremdsprachlichen
Unterricht, der innerhalb der Forschung eher aus einer stirker ,,anwendungs- denn
grundlagenbezogenen Perspektive® (Schmelter 2006, 25) gesehen werden muss,
ergibt sich, dass neuronale, mentale oder kognitive Teildimensionen nicht isoliert
und das Individuum auf diese reduziert betrachtet werden konnen

(vgl. Schmelter 2006, 25; Krumm 2007, 176).
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Somit ist auch fiir den Bereich des ,Kognitiven’ nicht zu vernachldssigen, dass der
individuelle ~ Sprachgebrauch ~ auf  Wissens- und  Gedichtnisbestinde
unterschiedlicher sozialer Gruppen mit ihren sprachlichen und sozialen Merkmalen
zuriickzufiihren ist und nicht isoliert von diesen betrachtet werden kann. Er basiert
auf diesen und erst aus diesen heraus bilden sich die individuell unterschiedlichsten
Wissens- und Gedichtnisbestinde, auf welche das jeweilige Individuum
zuriickgreifen kann, wiederum in unterschiedlichem Grade und MaBe (vgl.

Schmelter 2006, 28).

Dass anndhernd dhnliche
Voraussetzungen oder auch Pridispositionen in der Lerngruppe nicht erwartet und
vorhanden sein konnen, muss (an)erkannt werden, nicht zuletzt aufgrund der
genetisch bedingten Unterschiede des einzelnen Individuums. Wenngleich nur
unscharf konturiert und in duBlerst komprimierter Form moglich, sei ein Blick auf
die Funktionsweise des menschlichen Gedichtnisses in Hinblick auf Wahrnehmung,

Denken und Sprache geworfen.

List 1987 erkldrt, dass eine personliche
Bewertung von Information, die fiir die unmittelbare Emotionalitit von grofer
Bedeutung ist, von ,Instanzen’ vorgenommen wird, die in der Entwicklung eines
Menschen stets einzigartig ausgeprdgt werden. Hiermit in Zusammenhang stehen
auch Wahrnehmung und Deutungen, die wiederum auf Erfahrungen und
Wissensbestinden beruhen. Fiir eine Biographie zeichnen sich in jenem Bereich, der
den hoheren geistigen Fihigkeiten vorbehalten ist — wozu auch die Sprache gehort
(vgl. List 1987, 88; Wartenburger 2006, 55) — individuelle Unterschiede ab (vgl.
Boeckmann 2008, 8; Weiss 2006, 47; Riemer 1997, 77; Tonshoff 1995, 14). Aufgrund
der sich im Gehirn vollziehenden elektro-chemischen Prozesse arbeiten beide
Gehirnhilften zusammen; wobei die stindige Weiterleitung der ankommenden
Informationen von einer Hemisphire in die jeweils andere gewihrleistet, dass sich
Kompetenzen zu integrierenden Handlungen vermischen (vgl. Boeckmann 2008, 7;
Weliss 2006, 45; Barkowski 2006, 34; Brzezinska 2003, 91 u. 93; List 1995, 30; List
1987, 89). Vor allem wird sprachliche Kommunikation in Kooperation beider
Gehirnhilften bewerkstelligt. Dass die Interaktion zwischen den beiden
Hemisphiren zunimmt je komplexer die Sprachstimuli oder auch die sprachlichen

Aufgaben werden, zeigt Weiss 2006 (vgl. Weiss 2006, 49).

So miissen, auch wenn die Qualitdt als
auch die Ausprigung der Moglichkeiten hierbei in jeder Beziehung unterschiedlich
sind, gemachte Erfahrungen und auch vorhandene Wissensbestinde, die als
Anhalts- und Ankniipfungsbasen bezeichnet werden konnten, als ausschlaggebend
fiir die im Gehirn stattfindende Interaktion betrachtet werden. Ungeachtet dessen,
ob dabei weder etwas tiber die Qualitit der durch die Interaktion entstandenen

Resultate ausgesagt sein bzw. werden kann oder nicht.
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In Hinblick auf das Lernen und Lehren von Sprache erldutert Barkowski 2006 drei
ineinandergreifende Sprachverarbeitungsmodelle mit prospektiver Bedeutung. Auf
die drei Modelle wird im weiteren Verlauf kurz eingegangen, um die von Barkowski
2006 festgehaltenen ersten Konsequenzen und Ableitungen fiir den Unterricht mit

in den Diskurs einbeziehen zu konnen.

Die bisherigen und tolgenden
Ausfiihrungen miissen aufgrund der zahlreichen Schnittmengen in einem
umfassenderen Zusammenhang gesehen werden. Zunidchst mochte ich auf den
Konnektionismus als Forschungsansatz der kognitiven Psychologie eingehen, da
durch ihn noch das ergidnzt werden kann, was zum Verstindnis von Lernprozessen
ausgeblieben, aber keinesfalls irrelevant, ist.

Den Kernaussagen des Konnektionismus
folgend unterliegen Prozesse der Sprachverarbeitung und des Autbaus des
Sprachgedichtnisses Prinzipien von Ahnlichkeit, Kontingenz und Frequenz des
Aufiretens. Ahnlichkeit und  Kontingenz ergeben sich auf der Basis gemeinsamer
Merkmale und/oder des hiufigen gemeinsamen Aufiretens und/oder semantischer
Beziehungen (vgl. Barkowski 2006, 35). Nach konnektionistischer Theorie existiert
das ,Gespeicherte’ und als ,Kenntnisse aktivierbare’ im Gehirn in der Form von
,Netzwerken’ mit mehr oder minder offenen Strukturen von Eigenschaften, die bei
Abruf allerdings nie in ihrer ganzen Totalitit aktiviert werden (vgl. Westhoft 2006,
64; Westhoft 2008, 15; Boeckmann 2008, 10; Zahn/Dopel 2007, 62f.). Um Konzepte
schneller durch unterschiedliche Reize in der AuBenwelt aktivieren zu kénnen, ist
ein reichhaltiges und vielfiltiges Netzwerk von Vorteil, wobei die Frequenz die
,Gewichtung’ einer Verbindung bestimmt bzw. zusidtzlich regelt, wie schnell etwas
automatisiert wird und wie tief und stérungsantillig es fiir den Abruf zu Verfiigung
steht, was dem Anspruch nach auch fiir den Aufbau von grammatischem
Regelwissen gilt (vgl. Barkowski 2006, 35; Westhoff 2006, 65; Westhoff 2008, 15).
Westhoft' 2006 leitet aus der konnektionistischen Theorie die ,Multi-Merkmal-
Hypothese’ ab und hilt fest, dass eine Lernhandlung zu besserem Behalten und
schnellerem Aktivieren fiihrt, wenn sie in der aufgerufenen Lernaktivitit viele
Merkmale aus vielen verschiedenen Kategorien, in frequenten ,iiblichen®
Kombinationen, moglichst oft zu gleicher Zeit mental bearbeiten ldsst (vgl.

Westhoff 2006, 66).

Die im Gehirn stattfindende Interaktion
ist von ganz unterschiedlicher Intensitit; individuell ganz unterschiedlich ist die
Wirkung, die sich ausbreitet, ,wenn sie sich ausbreitet" (List 1987, 93), ebenso wie
Erfahrungen und Lernprozesse ungleich sind und unterschiedlich verlaufen (vgl.
Tonshoft 1995, 14). Was Lernende speichern, hdngt in hohem MaBle vom
Selektieren und Kombinieren ab, da der Lerner aktiv und selbstindig neue
Informationen verarbeitet, die er mit vorhandenen kognitiven Strukturen, mit

Vorkenntnissen in Verbindung bringt.
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Die Bewertung von Information ist dabei hochindividuell (vgl. Boeckmann 2008, 10;
Westhoff 2006, 59f,; Riemer 2006, 234; Apeltauer 2001, 677 u. 679; Tonshoft 1995,
7; Riemer 1997, 230; Vielau 1995, 69; Quetz 1993, 133). Bedeutung wird ,handelnd’
und kontextabhidngig konstruiert und daher ,nicht gleich ausfallen, auch wenn das
Informationsangebot dasselbe ist. Bedingt durch die individuellen Unterschiede gilt
es zu akzeptieren, dass jedes Individuum trotz gleichen Lerninhalts etwas anderes
lernt; bzw. dass es bei kontrollierten auBersprachlichen Voraussetzungen keine
vollig  identischen Lernergebnisse gibt. Denn Sprachzeichen haben nur
Auslosefunktion  fiir  interne  Sprache beim  jeweiligen  Sprachbenutzer
(vgl. Apeltauer 2001, 679; Bleyhl 1999, 25; Riemer 1997, 78; Gotze 1997, 5;
Tonshoft 1995, 145 Vielau 1995, 75).

Eine wichtige Grundvoraussetzung fiir
den Lernerfolg, der fiir eine Auseinandersetzung mit der Lernwirksamkeit von
Unterrichtsmaterialien von Bedeutung ist und mit dieser in Zusammenhang
gebracht werden muss, stellen nach Brzezinska 2003 die allgemeinen
Lernvorerfahrungen dar (vgl. Brzezinska 2003, 100). Barkowski 2001 weist darauf
hin, dass diese auch wesentlich durch bildungssozialisatorische Voraussetzungen
mitbestimmt  werden (vgl. Barkowski 2001, 812). Die mitgebrachten
Lernvorerfahrungen bedingen folglich nicht nur das Unterrichtsgeschehen bis zu
einem gewissen Grad mit, sondern auch der Fremdsprachenunterricht wird durch
sie wesentlich mit beeinflusst, weil jeweils in Abhingigkeit von den vorhandenen
Kompetenzen, Erfahrungen und dem vorhandenem Wissen der Individuen einer
Lerngruppe gehandelt werden muss. Mitzubedenken ist deshalb, dass sich die
vorhandene Vielfalt immer auf die gesamte Lerngruppe auswirkt, auch aber
zusitzlich potenziert. Individuellen Voraussetzungen und vieltachen ,Ursache-
Wirkung-Zusammenhingen® (Konigs 1993, 93) unterliegt es, welche Informationen
aus dem Input vom Individuum wahrgenommen und einer weiteren Aushandlung
unterzogen werden. Um letztendlich Intake zu werden, ist Voraussetzung, dass der
Lerner sein Wissen aktiviert und es zu bereits vorhandenen Wissensbestidnden in
Beziehung setzt (vgl. Riemer 1997, 232; Tonshoff 1995, 7t;; Vielau 1995, 75). Intake
ist als intervenierende Variable zwischen Input und Output zu verstehen (vgl.
Zydatil 1993, 184). Fremdsprachenerwerb — postuliert Riemer 1997 mit ihrer
,Einzelginger-Hypothese’ — ist ein hochgradig individuell ablautender Prozess, der
unterschiedlichen  auBersprachlichen  affektiven, sozialen und kognitiven
Voraussetzungen unterliegt. Im Stande Input wahrzunehmen, diesen interaktiv
auszuhandeln und zu verarbeiten ist jeder Lerner, allerdings in unterschiedlichem
MabBe (vgl. Riemer 1997, 77; Riemer 2006, 231). Angesichts der individuellen
Begebenheiten sind grundlegende Konsequenzen fiir den Unterricht zu ziehen:
Unterricht ist so offen und vielfaltig wie moglich zu gestalten, um moglichst alle
Lerntypen davon profitieren lassen und den Lernenden das Gehen von eigenen
Lernwegen ermoglichen zu konnen. Denn kein Lerner nimmt alle Informationen
auf, die ihm angeboten werden (vgl. Faerch 1984, 216 nach Tonshoft 1995, 15 u. 7;
Tonshoft 2004, 228).
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Um Unterrichtsmaterialien in Hinblick auf’ Lernwirksamkeit gestalten zu koénnen,
ist es von Bedeutung sich zumindest diese komplexen multidimensionalen
Umstédnde vor Augen zu halten, auch wenn hier nicht auf die verbleibende und nicht
tassbare ,Unmenge’ anderer Faktoren eingegangen werden kann. So bleibt
grundsitzlich festzuhalten, dass alle komplexen Vorgénge und Neubildungen — von
denen eine auch noch so minimale Verdnderung viele andere Komponenten
betreften, von deren Eigenschaften und Reaktionsweisen es abhiangt, ob und was fiir
eine Wirkung sich ausbreitet (vgl. Bleyhl 1993, 80; Meifiner 1993, 119) — in jeder
Beziehung unterschiedlich sind. Auch, ist in jeder Beziehung unterschiedlich, wie
sich diese auf Erfahrungen und Lernprozesse auswirken. Was wahrgenommen wird
bzw. werden kann, sind Belange, denen man sich spitestens im Unterricht stellen
muss, wenn in Hinblick auf die Entwicklung der Kompetenzen der Lerner das

Rezeptionsvermogen irritiert oder gar beeintrachtigt ist.

Entscheidend mit der Art der inneren
Verarbeitungsmechanismen im Gehirn gekoppelt, ist auch die Qualitit der erlebten
Umweltreize (vgl. Bleyhl 1993, 29; Weiss 2006, 45). Wahrnehmungs-,
Aufmerksamkeits- und auch Auffassungsvermogen sind zwar durch diese bestimmt,
doch miissen jeweils spezifische Losungen fiir den Unterricht gefunden werden, um
die gewiinschte Verarbeitung ermoglichen und ausbauen zu kénnen. Vor allem fiir

Wahrnehmungsinhalte gilt, dass sie vom Gehirn selbst konstituiert werden miissen.

Bei Formen der Wahrnehmung bzw. des
Verstehens sind gegeniiber den einlaufenden Umweltinformationen Filter
eingeschaltet, die als Unterdriicker oder auch als Verstirker wirken (vgl. Westhotf
2006, 59f.; Brzezinska 2003, 94; Bleyhl 1993, 29). Dass dabei kein Element autonom
ist, wurde bereits verdeutlicht. Die vom Gehirn eingesetzten individuellen
Filterwerkzeuge arbeiten, um dem Uberfluss und Einfluss an Informationen
standhalten zu kénnen, mit Kodierungssystemen aut verschiedenen Niveaus — dem
sensorischen  Informationsspeicher, dem  Kurzzeitspeicher (und zugleich

Arbeitsspeicher) bzw. dem ,Arbeitsgeddchtnis’ und dem Langzeitspeicher.

Von der einstromenden Information wird
lediglich eine sehr geringe Menge selektiert und an den sensorischen
Informationsspeicher weitergeleitet — indem innerhalb Bruchteilen von Sekunden
die kurzfristige Speicherung von Sinneswahrnehmungen vollzogen und auf weitere
Brauchbarkeit hin ,untersucht’ wird. Die als brauchbar qualifizierten Elemente
werden an das Arbeitsgedidchtnis weitergeleitet, wo die neue Information zu festigen
ist, soll diese nicht verblassen bzw. geloscht werden. Westhoft assoziiert und
beschreibt das Arbeitsgedéchtnis als eine Art mentale ,Werkstatt’, in der in duBerst
kurzer Zeit und mit beschrinkter Kapazitit Informationen zu sinnvollen Ganzheiten
kombiniert werden miissen — mentale Handlung findet statt, und auch wird auf
diesem Niveau Bedeutung konstruiert (vgl. Westhoff 2007a, 55; Westhott 2006, 59;
Zimmer 1989, 2f).
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Die Anbindung eines zunidchst sinnlosen Reizes an eine sinnvolle Einheit im
Langzeitspeicher dndert die Behaltensleistung — es ist also hilfreich, nach Sinn in
den Reizen zu suchen (vgl. Engelkamp/Zimmer 2006, 221). Um eine Information
fiir langer im Gedéchtnis behalten zu konnen, muss eine von zwei Voraussetzungen
erfiillt sein: Entweder die Information gerdt durch Wiederholen ins
Langzeitgeddchtnis, durch Festigung der Gedéchtnisspur bzw. durch zusitzliche
Stirkung der neuronalen Netzwerke, oder die Information macht bereits bei der
Speicherung einen starken Eindruck auf den Lernenden (vgl. Brzezinska 2003, 94;
Westhoft 2007a, 55). Allerdings bleiben auch dann nur jene Informationen aus dem
Langzeitgedichtnis aktiv verfiigbar, die aus ihm oft genug abgerufen werden (vgl.
Brzezinska 2003, 94; Westhoft 2006, 60).

Engelkamp/Zimmermann 2006 erliutern,
dass die Intention etwas zu behalten allerdings nur indirekt, tiber die Art der
Verarbeitungsprozesse, die sie auslost, behaltenswirksam 1st. Die
Erinnerungsintention muss von der Lernintention unterschieden werden. Implizites
perzeptuelles Behalten hiangt von der Wiederholung der Reizrepriasentation im
sensorischen Eingangssystem ab, wobei der Effekt eingangssystemspezifisch ist und
auf der Wiederholung der Formreprisentation beruht. Implizites konzeptuelles
Behalten hingegen hingt von der wiederholten Aktivation eines Konzeptes ab
(vgl. Engelkamp/Zimmer 2006, 328t.). Man beachte auch, dass das Wiedererkennen
des gleichen Ereignisses eine wichtige Funktion des Lernens ist bzw. dass neuronale
Reprisentationen, die einem bestimmten Ereignis bereits durch einen Lernprozess
zugewiesen sind, fiir neue Lernprozesse ,gesperrt” werden miissen, um stabile
Zuordnungen von Ergebnissen zu neuronalen Reprédsentationen entstehen lassen zu

konnen (vgl. Kochendorfer 2006, 75).

Fiir Ubungssequenzen folgt hieraus, dass
zundchst nur Bekanntes herangezogen werden sollte, um gewisse Strukturen
funktionsfahig werden zu lassen. Dabei sollte eine bestimmte Art von ,pattern
practise  kaum als undurchdacht eingestuft bzw. zumindest nicht ganz
ausgeschlossen werden, wenn das Erreichen der kommunikativen Kompetenz,
aufgrund von Vernachlidssigung des Ubens nicht verhindert werden soll
(vgl.  Barkowski 2006, 30f; Barkowski 2004 nach Rosler 2007, 50;
Mertens-Berkenbrink 1995, 129; Zimmer 1989, 11). Gemeint ist hier allerdings auch
wHandeln mit Sprache (als Kommunikationsinstrument)®, wie Bolte 1993 es

formuliert, nicht ,Handeln an Sprache (als formalem Objekt)” (vgl. Bolte 1993, 11).

Barkowski 2006 stellt als weiteres Sprachverarbeitungsmodell von prospektiver
Bedeutung, die ,processability theory von Pienemann 1998 vor. Als Konsequenz fiir
den Unterricht hilt er fest, dass eine hohe Ubungsintensitit (mit Temposteigerung)
auch dort geboten ist, wo scheinbar einfache und leicht anzuwendende Regeln
vorliegen, da die nicht ausreichend beherrschte Struktur den Erwerb der

niachsthoheren be- und verhindert (vgl. auch Schitko 2006, 38).
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Bleibt Uben vernachldssigt, wird das Erreichen der kommunikativen Kompetenz,
einhergehend mit einer miihelosen Nutzbarkeit in der Kommunikation, im Endeffekt
verhindert, womit tiberhaupt das Voranschreiten des Lernens beeintriachtigt wird

(vgl. Barkowski 2006, 30f.; Barkowski 2004 nach Rosler 2007, 52).

Die skizzierten Uberlegungen zum
Behalten und Erinnern, die in der Fachliteratur vorgeschlagen werden, kénnen zu
konkreten Verdnderungen individueller Dimensionen der Fremdsprachenaneignung
fithren. Um die (nicht) zu Verfiigung stehende Zeit und die Art des Lernens
effizienter in einen Bezug zum Leistungsniveau integrieren zu konnen, sollte ein
vielfiltiger Gebrauch von materiellen und auch kommunikativen, moglichst
multimodalen, Stiitzen als Zwischenstufe akzeptiert werden (vgl. Schmelter 2006,
32; Wartenburger 2006, 62; Weiss 2006, 42; Westhoft 2007a, 57;
Tonshoff 2004, 230; Gobel 1987, 245). Zu vergegenwirtigen bleibt jedoch auch
dann stets, dass alle komplexen Wahrnehmungen auf kognitiven lern- und
erfahrungsabhidngigen Selbstdifterenzierungsprozessen beruhen (vgl. Blehyl 1993,
30). Aufmerksambkeit, stets individuell und an konkrete Kontexte gebunden, richtet
sich in diesen auf einzelne Gegebenheiten nach Maligabe dessen, wie die/der
Lernende sie aufgrund der vorhandenen Kenntnisse erschliefen kann
(vgl. Portmann-Tselikas 2001, 30) — und ,Lernen unter Aufmerksamkeit ist in
vielen Fillen die Vorbedingung fiir den Autbau impliziten, nicht mehr

verbalisierbaren Wissens.” (Portmann-Tselikas 2001, 19)

Die Frage nach dem Zusammenhang von
Aufmerksamkeit und Lernen 1ist, so Portmann-Tselikas 2001, nicht nur eine
theoretische und dann vielleicht noch eine methodische, sondern sie zwingt dazu in
ihr unsere Vorstellungen von den Moglichkeiten des Unterrichts und unserer

Aufgabe darin neu zu tiberlegen (vgl. Portmann-Tselikas 2001, 32).

3.2. NOTIZEN ZU LUCKEN

Das Aufkommen von Begriften wie Bewusstseinsschiarfung consciousness-raising
(Sharwood Smith 1981) oder Bemerken ,noticing’ (Schmidt 1990) ist als eine Art
Reaktion auf die ,no-interface-Position zu verstehen (vgl. Eckerth/Riemer 2000, 229)
und gehoren in den Rahmen der ,weak interface-Positionen. Innerhalb des , weak
interface’-Rahmens’ gibt es Positionen, die explizites Lernen auf der Ebene des
,Bemerkens’ unterstiitzen und als solche mit universalgrammatischen Positionen
und mit bestimmten allgemein-kognitivistischen Modellen des Lernens verbindbar
sind. Das bestimmende Charakteristikum ist die Favorisierung einer Lernhaltung,
die sich im Fluss des ,normalen’ bedeutungsbezogenen sprachlichen Tuns immer
wieder der Form und der semantischen Wirkung formaler Elemente vergewissert.
Einer derartigen formalen Haltung wird allerdings nur Wirksamkeit zugesprochen,
wenn sie den Fokus auf die Bedeutung nicht bricht; Aufmerksamkeit aut Formales

hat Hilfstunktion (vgl. Portmann-Tselikas 2001, 245 Schifko 2006, 35).
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Eine verstirkte Form der ,weak interface-Hypothese ergibt sich, wenn
Aufmerksamkeit auf der Ebene des ,Bemerkens’ als Voraussetzung fiir das Lernen
gesehen wird und Aufmerksamkeit auf der Ebene des ,Erkennens’ auch als potentiell
lernrelevant  betrachtet wird — eine Position, die mit verschiedenen
kognitionspsychologischen Lerntheorien vertrédglich (vgl. Portmann-Tselikas 2001,
25) und nicht allzu neu ist, doch immer noch missverstanden wird. Lernen kann nur
stattfinden, solange die Differenz zwischen dem was der Input an die Lernenden
herantridgt und dem was die Lernenden schon kennen, wahrgenommen wird. Somit
setzt Lernen Vergleichen voraus und fiihrt zum Bemerken einer Liicke (,noticing the
gap’ — Schmidt 1995), die das bereits Beherrschte noch von der Umgebung trennt.
Konsequenterweise muss klar werden, worin die Liicke eigentlich besteht, was
Erkennen voraussetzt, damit sie gefiillt (vgl. Portmann-Tselikas 2001, 19f; Schitko
2006, 37) und durch ,pragmatische Inferenzen“ (Boeckmann 2008, 10) kompensiert
werden kann, etwa indem fehlende sprachliche Informationen aus dem
Situationszusammenhang erschlossen oder mit Hilfe von zusitzlichem Wissen
angereichert werden (vgl. Apeltauer 2001, 677). Tonshoft 1995 betont, dass der
Input Elemente enthalten muss, die sich der Lerner in ihrer Bedeutung bzw.
Funktionen, soll es zu einem Lernzuwachs kommen, erschlieBen muss (vgl. Tonshott
1995, 10). — Das kontextuelle Erschlielen, so Rohr 1994, ist als ein sehr komplexer
Prozess zu erwigen, da beim Lerner, um kontextuell erschlieBen zu konnen,
lernerabhingige Einflussfaktoren in grofer Zahl obligatorisch sind. Von Bedeutung
sind dabei Merkmale wie Assoziationstihigkeit, Geddchtnisleistung, Wissen als
Weltwissen oder Wissen iiber Typikalititen, Motivation, Sprachbeherrschung,
Beherrschung  bestimmter Strategien und Techniken, Fahigkeiten der
Strukturerkennung u. a. (vgl. Réhr 1994, 167) — was meist aufgrund simplifizierter
Vorstellungen nicht mit der notwendigen Aufmerksamkeit beriicksichtigt oder gar

erkannt wird.

Aufmerksamkeit ist etwas Beschrinktes,
da der Mensch nur bestimmten Reizen selektiv Aufmerksamkeit zuwendet und
andere ignoriert (vgl. Engelkamp/Zimmer 2006, 339). In diesem Zusammenhang sei
auf Eckerth/Riemer 2000 Bezug genommen, die sich auf ausgewihlte Aspekte aus
dem ,Begriftsfeld Bewusstsein, Bewusstheit und consciousness“ konzentrieren, wobei
sie besonders ,die beiden Subkonzepte ,attention” und ,awareness“ thematisieren,
wie sie von Schmidt 1995 definiert wurden (vgl. Eckerth/Riemer 2000, 229). Kurz
sei exzerpiert, dass ,awareness’ als explizites Wissen und als subjektive
Wahrnehmung einer Person beziiglich ihres eigenen Handelns aufzufassen ist;
wohingegen ,attention’ die Zuweisung kognitiver Ressourcen zu den auszufiihrenden
Aufgaben bezeichnet. Schmidt 1995 nimmt an, dass der Zuwachs an
Aufmerksamkeit zu einem entsprechenden Lernzuwachs fiihrt (vgl. Eckerth/Riemer
2000, 229). Eckerth/Riemer 2000, der Argumentation von Schmidt 1995, der gegen
eine Trennung von ,awareness’ und ,attention’ pladiert, folgend, fassen fokussierte

Aufmerksamkeit als eine Auspragung von ,awareness’ auf. Die Wahrnehmung
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spezifischer zielsprachiger Strukturen wird — als Folge von fokussierter
Aufmerksamkeit als Voraussetzung der Verarbeitung und Integration innerhalb der
Lernersprache —, so erliutern Eckert/Riemer 2000, nach Schmidt 1995, mit
,noticing’ bezeichnet. Ein Erkennen oder Verstehen eines allgemeinen Prinzips oder
einer allgemeinen grammatikalischen Regel ist damit allerdings nicht verbunden.
,Noticing’ ist aut Oberflichenphdnomene, auf das Lernen einzelner Informationen
sowie deren Wahrnehmung im Kurzzeitgeddchtnis und auch Transfer in das
Langzeitgedidchtnis bezogen (vgl. auch Schitko 2006, 37). Zwar betont ,noticing
bewusst die Perspektive der Lernenden, doch zeigen Eckert/Riemer 2000
schlieBlich, dass diese Lernerperspektive durch eine fehlende Beriicksichtigung und
Interaktion der subjektiven Wahrnehmungen der Lernenden vernachlissigt wird,
und zwar in Bezug auf die Art und Weise und auch des Ziels der jeweiligen
Lernaufgabe oder Lernsituation (vgl. Eckerth/Riemer 2000, 230). Infolgedessen
fithren  Eckerth/Riemer 2000 das Konstrukt ,noticing als mogliche
Moderatorvariable ein, unterstiitzt durch das Fremdsprachenmodell von Gass &
Selinker (1994, 295f,; vgl. auch Gass 1988) und beschiftigen sich letztendlich mit
,noticing’ als Bindeglied zwischen affektiven und kognitiven Faktoren. Dabei sind sie
der Auffassung, dass kognitive Prozesse von affektiven Befindlichkeiten der
Lernenden beeinflusst werden (konnen). Portmann-Tselikas 2001 geht unter
Bezugnahme auf Schmidt 1995 auf die verschiedenen Qualititen von
Aufmerksamkeit ein, die sich durch ,noticing und ,understanding ergeben. ,Noticing
ist nach Portmann-Tselikas ,bemerken’ und meint, dass ein Element aus der Menge
der vorhandenen Stimuli herausgehoben und fiir einen Moment in seiner Eigenart
betrachtet wird — ,understanding’ ist ,erkennen’ und heil3t tiber ,bemerken’ hinaus, dass
es mit einem vorhandenen Wissen in Verbindung gebracht wird
(vgl. Portmann-Tselikas 2001, 19). In Bezug auf Sprache hilt Portmann-Tselikas
2001 fest:

,Erkennen bringt das Wahrgenommene in Verbindung mit einer (bereits
bekannten oder auch nur vermuteten) Regularitit, einer Kategorie, einem Schema und
weist es damit als etwas in bestimmter Hinsicht Wiederholbares, Bekanntes, mit
anderem Vergleichbares aus. Dieses Wissen ist der MaBstab, der notig ist damit das
Wahrgenommene in seiner Bedeutung bzw. in seiner Funktion adiquat eingeschitzt
werden kann.” (Portmann-Tselikas 2001, 19)

Auch fiir das Sprachsystem als System gilt, dass es ein Maximum an Erfahrung
bedarf, um eine optimale Organisation erschaffen zu kénnen. Die Stabilisierung des
fremdsprachlichen Systems ist daher durch das Sammeln von Erfahrung und
Beispielen zu gewihrleisten, auch wenn diese es nicht allein ermoglichen und
vermogen, Informationen zu vernetzen. Fiir eine vielfiltige, aktivierende Interaktion
und ein inhaltlich abwechslungsreiches Angebot, das zu einer raschen Aufnahme,
Verarbeitung oder Entscheidung fiir das angemessene Verhalten fiihrt, muss
gesorgt werden (vgl. Bleyhl 1993, 82; Portmann-Tselikas 2001, 37 bzw. Krenn
2001, 49); vorausgesetzt der Fremdsprachenunterricht soll auf Interaktion mit und

in einer anderssprachigen Vielfalt vorbereiten. Allerdings auch vorausgesetzt, dass
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der Lerner sich des Mehrwertes der unterschiedlichen Verfahrensweisen bewusst
ist, denn ausgehend von der eigenen (kulturellen) Sozialisation und von dieser aus
aufbauend, miissen bereits gemachte Lernerfahrungen als auch vorhandene
unterschiedlich ausgepridgte Sprachsysteme — die an gewisse kulturell geprigte
Dimensionen und Sozialisationsverhiltnisse gebunden sind, und an denen starr
testgehalten wird — zu liberwinden sein bzw. iiberwunden werden (worden sein).
Wie List 1987 hervorhebt, ist der primare, von Grund auf soziale und kognitive
Handlungsmoglichkeiten beeinflussende und verdndernde Spracherwerb malgeblich

und maBgebend fiir die jeweils individuelle Entwicklung (vgl. List 1987, 94).

Der Eigenspracherwerb ist je nach
Entwicklungsstand bedingt, in Abhidngigkeit vom Sozialisationskontext, und er
trigt eine nicht geringe Bedeutung fiir die Identititsentwicklung. Auch bestimmt er
alles weitere Lernen, begriffliche wie auch analytische Voraussetzungen und
Entfaltungsmoglichkeiten (vgl. List 1987, 96f., Portmann-Tselikas 2001, 39). An
Unterschiede in der Sozialisation, die mit bestimmten kulturspezifischen Merkmalen
einhergehen, ist somit durchaus anzukniipfen. Vor allem wenn die Aneignung von
Sprache durch einen individuellen Lernprozess bedingt ist
(vgl. Brzezinska 2003, 90; Hufeisen 2004, 79; Meiflner 1993, 121), mit dem
Verianderung, Modifizierung und Bereicherung vorhandener Wissensbestinde
einhergehen, die bestindiges Umstrukturieren erfordern. Zu erinnern ist in Zuge
dessen an die Erkenntnis, dass das Zu-Behaltende nach Inhalt, Tréiger oder Quelle
behalten wird, wobei nur ,der Riickgrift auf unterschiedliche Modalitdten®
(Schmelter 2006, 31) neu ist, nicht die Erkenntnis selbst; was auch fiir den Kontext
,Unterrichtsmaterialien’ nicht marginal ist. Um den Spezifika des
Fremdsprachenlernens gerecht zu werden, muss der Sprachbegriff in seiner

Mehrdimensionalitdt gesehen werden.

Im Unterricht sind dabei zumindest die
tolgenden, von Konigs 1986 genannten Bedingungen zu erfiillen: Die individuelle
Dimension muss erfasst werden, wobei den individuellen Fahigkeiten und
Moglichkeiten der Lerner entgegengegangen werden muss. Fiir den sozialen und
zwangsldufig dynamischen Charakter von Sprache ist zu sensibilisieren, vor allem,
wenn der Sprachkontakt begrenzt oder nahezu ginzlich eingeschrinkt ist, wobei
gerade dann auch neue Zugiénge fiir Lerner gefunden werden kénnen, soweit dieses
zweckmiBig/erwiinscht ist. Durch Aufgabenstellungen miissen lernpsychologische
Elemente sorgtfiltig und gezielt geboten werden, so dass sie fiir die Lerner
anwendbar, brauchbar, nutzbar sind, um sich Artikulieren zu koénnen, und das
Verstehen von Aussagen des Gegeniibers fordern (vgl. Konigs 1986, 41 nach
Schmelter 2006, 27). — Die Frage ist, (in)wie weit, all das, was mit dem
Eigenspracherwerb iiberdacht werden kann bei dem jeweiligen Individuum
ausgebildet ist. Zweifellos steht erwachsenen Lernern eine Basis zur Verfiigung, die
nicht zu unterschitzen ist; allerdings konnen die Unterschiede innerhalb der

Lerngruppe, und somit fiir diese, auch beeintrichtigend sein. Dass aus diesen
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Unterschieden vorteilhafte und als Bereicherung zu charakterisierende ,Mehrwert-
erzeugende’” Momente hervorgehoben oder ausfindig gemacht werden konnen, ist

nicht zu bestreiten; doch sind negative Begleitmomente nicht abzusprechen.

Brzezinska 2003 weist darauf hin, dass die
eigensprachliche Basis nicht unterschitzt werden sollte (vgl. Brzezinska 2003, 96).
Hinzuftigen mochte ich dennoch, dass Bereitschaft vorhanden sein muss, sich an ein
anderes System anzunidhern und dieses als ,eigenstindiges’ System zu akzeptieren,
mit und auf all seinen unterschiedlichen sprachlichen, kulturell bedingten Ebenen.
Hierzu muss womdéglich wiederum zundchst Bewusstheit dariiber vorhanden sein,
dass vorgefasste Annahmen, ohne diese zu tiberschitzen oder gar nach Superioritit
zu suchen, modifiziert und aus einer anderen Perspektive gesehen werden miissen.
Denn immerhin sind Elementen oder Ereignissen automatisch bestimmte
Deutungen, die sprach- oder kulturbedingt sind, zugewiesen
(vgl. Brzezinska 2003, 96t.). Diese gilt es in ihrem Spektrum durch neue Inhalte und
Moglichkeiten zu ergédnzen, da sich die ,Welten’, die hinter einer Sprache stehen,
untereinander und voneinander unterscheiden (vgl. Abel 2000, 13). Im Lernprozess
1st nur selbstverstindlich, ,nichts als selbstverstindlich vorauszusetzen’, weshalb

man folglich fiir die Reduzierung von Uberschitzung sensibilisiere.

Generell  konn(t)len ja  Erwachsene
aufgrund ihrer groferen Erfahrung den notwendigen Speicherungsprozess, durch
bewusstes Lenken der Aufmerksamkeit bzw. die Unterscheidung zwischen
wichtigen und unwichtigen Informationen oder durch Systematisierung neuen
Materials, beeinflussen (vgl. Brzezinska 2003, 97f.). Doch in der Praxis eines
fremdsprachlichen Unterrichts kommt es durchaus vor, dass derartige Prozesse
nicht gewihrleistet werden (konnen), wenn sich die ,Lernzeit’ im umfassendsten
Sinne verstanden, nur auf die im Unterricht verbrachte Zeit beschrinkt, wobel
infolgedessen Fragen nach Ausmall an Aufmerksamkeit oder effizienter Nutzung
hier erst gar nicht thematisiert werden brauchen. Es gibt durchaus Erwachsene, die
sich nicht sehr auf abstraktes Denken stiitzen oder logische Verkniipfungen
erstellen konnen, die nicht in der Lage sind selbst GesetzmiBigkeiten zu erkennen

oder logische Schlussfolgerungen als Stiitze heranzuziehen.

Die Feststellungen Brzezinskas habe ich herangezogen, um auf die in der
Fachliteratur oft nicht thematisierten Hemmungstaktoren fiir andere Mitglieder
einer Lerngruppe aufmerksam zu machen. Individuelle Unterschiede innerhalb einer
Lerngruppe machen keinen lediglich als positiv pauschalisierbaren Zustand’ von
Unterricht aus. Somit erfiillt das soziale System im Fremdsprachenunterricht nicht
bedingungslos den Zweck, das Sprachsystem moglichst optimal in seinen Lernern
zu verteilen und/oder zu etablieren (vgl. Bleyhl 1993, 32); woraus wiederum
hervorgeht, dass bevor man von einer Lernerorientierung sprechen kann, zunichst
mit einer Lernerabhingigkeit konfrontiert wird. Lernorientierung ist dringend mit

in Betracht zu ziehen, da sie mit den vielschichtigen Verhiltnissen, die durch die
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vorhandenen individuellen Unterschiede gegeben sind, in einem engen
Zusammenhang steht und den Fremdsprachenunterricht stets neu zu einem hochst
individuellen und komplexen Geschehen werden ldsst (vgl. Edmondson/House

2006, 28; Faistauer 2005, 11; Quetz 1993, 133).

Aus eben diesem Grund ist es nicht
ratsam den Fremdsprachenunterricht auf eine Abarbeitung von Zeit und
vorgedachter ,Lehrmaterialien’ zu reduzieren. Vielmehr sollten ,Lehrmaterialien’
von ,Lernmaterialien’ unterschieden sein, und dies stets in Hinblick auf eine
spezifische mehrdimensional multisoziale Lerngruppe. Verwiesen sei schliellich
darauf, dass im Erwachsenenalter Regeln natiirlicher Sprachen nicht beildufig
ginzlich ohne Lernen ins Bewusstsein aufgenommen werden bzw. man nicht mit
beildufigem Lernen auskommen kann (vgl. List 2006, 18) und sich auch Dauer und
die Intensitdt des Lernens einer Sprache darauf auswirkt, wie gut diese beherrscht
wird (vgl. Wartenburger 2006, 55). Um Missverstehen vorzubeugen sei
hervorgehoben, dass sich bei zunehmendem Alter nur die Lernart verdndert bzw.
die intellektuellen Fahigkeiten umstrukturiert werden, wobei eine Abnahme der
Lerngeschwindigkeit, die durch eine erhochte Leistungsgenauigkeit kompensiert
werden kann, zu beobachten ist. Die Lerneffizienz und Effektivitit dndert sich nicht
und auch nimmt die Lernleistung vom psychologischen Standpunkt her nicht ab;
und die Qualitit der vermittelten Inhalte — fassbar mit Prisentationsformen,
Fiithrungsstil ~ und  Aufgabenstellungen, ~ Ubungsmoglichkeiten, — Umfeld,
Rahmenbedingungen etc. — ist in diesem Zusammenhang von zumindest
mitentscheidender Bedeutung (vgl. Brzezinska 2003, 96tt.).

Es geht aber noch weiter, denn auch die
Unterrichtsmaterialien allein, die auf vielfiltige Weise Input liefern und
Ubungsmoglichkeiten bieten, reichen nicht aus, um Lernfortschritte bzw. die
Entwicklung der Lernersprache als erfolgreich charakterisieren oder bezeichnen zu
konnen. Zu bedenken ist, dass es sowohl der Zeit als auch einer ,kritischen Masse” an
Spracherfahrung bedarf, ehe eine Stabilisierung einsetzt (vgl. Bleyhl 1999, 25;
Zydatif3 1993, 1844t.).

Als einen der mir bedeutenden ebenso wie mir vernachlissigt erscheinenden
Faktoren, ist die Zeit zu nennen, die es effizient zu nutzen gilt. Die an die effiziente
Zeitnutzung gebundenen Bedingungen sind duBerst individuelle Momente, die
allgemein zur Motivation und Weltanschauung gezihlt werden miissen — wobei als
wichtige Voraussetzung das bereits vorhandene Wissen, einhergehend mit den
gemachten Erfahrungen, vor allem im Bereich Bildung, nicht zu unterschitzen ist.
Brzezinska 2003 stellt klar, dass die Entwicklung der Intelligenz wihrend des
Erwachsenenalters in sehr starkem Ausmall von der Bildung abhingt und die
allgemeinen Lernvorerfahrungen eine wichtige Grundvoraussetzung fiir den
Lernerfolg darstellen; welche auch wesentlich durch bildungssozioalisatorische
Voraussetzungen mitbedingt und mitbestimmt sind (vgl. Brzezinska 2003, 98ft;
Barkowski 2001, 812; Steinbach 1995, 20).
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Fiir eine Auseinandersetzung mit der Lernwirksamkeit von Unterrichtsmaterialien
ist dieses weder irrelevant noch zu ignorieren. Man bedenke in diesem
Zusammenhang nur den Umstand, dass Lerner mit Aufgabentypen konfrontiert
werden, mit denen sie nicht umzugehen wissen, da sie ihnen fremd sind. So bedingen
die mitgebrachten Lernvorerfahrungen nicht nur das Unterrichtsgeschehen bis zu
einem gewissen Grad mit, sondern der Fremdsprachenunterricht wird durch sie fiir
die gesamte Lerngruppe wesentlich mit beeinflusst, da jeweils in Abhingigkeit von
den vorhandenen Kompetenzen, Erfahrungen und dem vorhandenem Wissen der
Individuen einer Lerngruppe gehandelt werden muss. Mitzubedenken ist daher, dass
sich die vorhandene Vielfalt immer auf die gesamte Lerngruppe auswirkt, und diese

zugleich aber auch zusitzlich potenziert.

3.3. VERKLEBTE PROZESSE ZUM AUSKLAMUSERN

Im Fremdsprachenunterricht handelt es sich, Westhoff 1994 folgend, immer um
zwei Dinge: um das Was und um das Wie. Wer Unterricht gestalten will, muss
demnach sowohl in Bezug auf' das Was als auch in Bezug autf das Wie, bewusst oder
unbewusst Entscheidungen treffen. Unter Verweis auf Sweet 1899 hiilt er fest, dass
Entscheidungen iiber das Was eine Theorie iiber die Sprache erfordern,
Entscheidungen iiber das Wie eine Theorie iiber das Lernen (vgl. Westhoff 1994,
48).

Auch Portmann-Tselikas 2001 weist
darauf hin, dass im Unterricht Entscheidungen fiir Lerner getroffen werden, was
eine Auseinandersetzung mit Einsichten tiber Sprachaneignung erforderlich macht
(vgl. Portmann-Tselikas 2001, 11; Krenn 2001, 61; Henrici 1996, 97). Dabei
versiumt er nicht zu erwihnen, dass diese Erkenntnisse noch kaum in der Praxis
wirksam geworden sind (vgl. auch Krenn 2001, 50). Der Darstellung von Portmann-
Tselikas liegt die Uberzeugung zugrunde, dass die angefiihrten kritischen Fragen
an den Unterricht durchaus berechtigt sind, woraus jedoch keineswegs der Schluss
gezogen werden kann, dass ,bewusster’ Unterricht zu legitimieren oder gar zu

empfehlen wire (vgl. Portmann-Tselikas 2001, 13).

Sobald von mehreren Seiten her aus der
Fachliteratur kritische Fragen an den Unterricht als berechtigt erachtet werden,
sollten die Blicke auf Aufbesserungsmoglichkeiten gerichtet werden; bewegt man
sich auf dem Feld der Praxis und ist man an dieses gebunden. Ohne kritischen

Hinterfragungen und Auseinandersetzungen aus dem Wege zu gehen.

Fir ,das was und wie gelernt wird’ ist,
Tonshoft 1995 folgend, die Art und Weise der Interaktion aller im und am
Unterricht  Beteiligten  tiberaus  wichtig ist. Er verweist auf die
Interaktionshypothese von Allwright 1984, wonach der Lerner am meisten von
denjenigen Lerngelegenheiten profitiert, die er sich selbst durch Einflussnahme auf

die Interaktion im Unterricht verschaftt hat (vgl. Tonshoft 1995, 13). Bereits

38



verdeutlicht wurde, dass Lernen im Gehirn der Lernenden stattfindet. Westhoff
2006 versiumt In diesem Kontext nicht darauf hinzuweisen, dass wir als
Unterrichtende das Geschehen einigermallen steuern konnen, indem wir eine
Lernaktivitit entwerfen, vorbereiten und in Gang setzen (vgl. Westhoft 2006, 59).
Portmann-Tselikas 2001 verweist ausdriicklich darauf, dass Unterricht
Beeinflussung ist und deshalb fiir Fragen der Unterrichtsgestaltung die von aullen
direkt beeinflussbaren Momente des ,lernenden Systems® (Elemente der
Wahrnehmung  und  Aufmerksamkeit)  von  erster  Prioritit  sind
(vgl. Portmann-Tselikas 2001, 16f.). Hiervon sind Unterrichtsmaterialien nicht
auszuschliefen. — Eggert 1994 nennt das Gedichtnis als die wohl wichtigste Instanz
fiir das Lernen von Fremdsprachen. Fiir ihren Beitrag stellt sie die Frage, welche
Hilfsmittel man einem Lerner in die Hand geben konnte, damit er befahigt wird, mit
seinem Gedidchtnis so geschickt umzugehen, dass er es nicht nur mit leicht
verankerten Fakten der fremden Sprache fiillt, sondern auch mit einer groBen
Menge schwer greifbarer Elemente, wie beispielsweise stark dem Vergessen
unterworfene lexikalische Einheiten. Hier wird die Frage gestellt, welche Hilfsmittel
wir einem Lerner in die Hand geben konnten, damit er moglichst effizient anhand
von Unterrichtsmaterial dazu befdhigt wird Fortschritte innerhalb seiner
Kompetenzentwicklungen zu machen. Nicht nur der sprachlichen, obwohl diese
Voraussetzung sind, um auf anderen Ebenen Kompetenz zu entwickeln. In Kapitel 2
wurde hierauf eingegangen, um eine erste Orientierung geben zu konnen. Doch
bevor versucht wird auf die eben festgehaltene, als Impuls anzusehende Frage
einzugehen, sind noch einige Nach- und Vorbemerkungen erforderlich, um den
Zusammenhang zu verdeutlichen.

Lernen als ein aktiver, strukturierender,
konstituierender und rekonstruierender, nichtlinear rekursiver Prozess verlangt
vom Lernenden Aktivitdt. Bleyhl 19938 bezeichnet den Fremdsprachenlernprozess
als ein nichtlineares bio-psycho-soziales Geschehen und erldutert, dass zirkulédre
Riickkoppelungsprozesse stattfinden, die sich auf der sozialpsychologischen und
zugleich auf der individualpsychologischen Ebene vollziehen (vgl. Bleyhl 1998, 213;
Bleyhl 1999, 23 u. 25; Bleyhl 2000b, 20). Kenntnisse und/oder Fertigkeiten sind
nicht iibertragbar, hidlt Westhoft 1994 fest, mit dem Hinweis, dass sie nur durch
Aktivitdt des Lernenden erworben werden konnen — und die Sprachkompetenz als
prozedurales Wissen im Sinne von ,wissen wie’, kann sich nur in der Sprachpraxis
herausbilden (vgl. Westhoft 1994, 49f; Portmann-Tselikas 2001, 26; Bleyhl 1993,
36). Unabhingig davon, ob man explizites Lernen fiir notwendig hilt oder nicht,
muss Lernen als ein Prozess gesehen werden, der in vielen konkreten
Einzelschritten ablduft und an denen sich dieser entscheidet; beildufiges Lernen
findet im Unterricht ohnehin auch statt (vgl. Portmann-Tselikas 2001, 17).
Zumindest teilweise beruhigend ist, dass man sich trotz der Vielfalt der
lerntheoretischen Auffassungen, die sich in wesentlichen Punkten substantiell
voneinander unterscheiden, dariiber einig ist, dass man an erster Stelle lernt indem

man mental ,handelt’ (vgl. Westhoft 2007a, 55; Westhoft 1994, 49).
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Je 6fter man an gewissen Merkmalen handelt, desto variierter die Skala der Spur, die
durch die mentalen Aktivititen im Gedichtnis hinterlassen wurde. Um tiefe,
wiedererkennbare oder auch variierte Einbettung zu erreichen, muss am Lernobjekt
auf verschiedenerlei Art gehandelt werden; wobei konkretes multimodales Material
einen besseren Informationsaustausch ermdéglicht, aut die erwihnte ,Sperrung’ aber
nicht vergessen werden sollte (vgl. Westhoff 2007a, 55; Weiss 2006, 43; Zimmer
1989, 6). Weiss 2006 weist darauf hin, dass die Vernetzung abstrakter Inhalte mit
multimodalen bzw. realen Handlungen eine messbar bessere Verankerung im
Gedidchtnis erlaubt (Weiss 2006, 42). Bedeutend ist diesbeziiglich, dass Inhalte, die
in Verbindungsstrukturen bestehen, immer lokal gebunden bleiben; es findet kein
Datentransport, wie man ihn sich aufgrund technischer Vorbilder denkt, statt

(vgl. Kochendorfer 2006, 77).

Beim Erwerb einer Fremdsprache konnen
Westhoft 2007a folgend, an einer Lernhandlung zwei Aspekte unterschieden werden
— der Handlungstyp, der sich auf die Art der Handlung bezieht und die
Handlungsdomine, die sich auf Bestandteile des Spracherwerbsprozesses bezieht.
Datiir, wie verschiedene Handlungstypen am effektivsten durch unterschiedliche
Lernhandlungen erworben werden kénnen, nennt Westhoff 2007a einige Beispiele:
Linguistisch komplexe Erscheinungen koénnen dieses als ,chunks; daneben sind
Strukturen vorstellbar, deren Beherrschung auf der Einprigung einer festen
Kombination des Typs ,er versteht es, ,er lisst griiffen’ fulit. Eine weitere Moglichkeit
besteht in Substitutionsregeln vom Typus ,bei ,du’ kriegt das Verb ,st” oder ,nach ,das’
kriegt das Adjektiv immer ,e”; auch Erscheinungen, die allem Anschein nach immer
eine Wahl oder eine Zuweisung voraussetzen sind denkbar — fiir letzteres nennt er

exemplarisch die Wechselpripositionen (vgl. Westhoft 2007a, 59t.).

In seine Betrachtungen bezieht Westhoff
2007a noch die Theorie der etappenweisen Ausbildung von kognitiven Handlungen
aus der kulturhistorischen Schule (Gal’perin 1989) mit ein und hilt fest, dass nach
dieser Theorie die Verkiirzung und Verinnerlichung (,Interiorisierung’) der zu
lernenden Handlung eine Hauptrolle spielen. Die Verkiirzung besteht in der
langsamen, ausfiihrlichen, und in unterscheidbaren Teilhandlungen, bewussten
Austfiihrung; ,verkiirzt’ und ,verinnerlicht’ wird die totale Handlung durch die
wiederholte Ausfiihrung; wobei wesentlich ist, dass der Lerner wéhrend der
Verkiirzung, so lange wie nétig, die notwendigen Denkschritte bewusst ausfiihrt —
was, keineswegs eine Riickkehr zur traditionellen Grammatik bedeuten muss. Im
Unterricht, folgert Westhoff, muss versucht werden, ein umfangreiches,
inhaltsbezogenes, aufgabenorientiertes, variiertes und authentisches Sprachangebot
zu bringen; den Lernern muss viel Gelegenheit geboten werden in moglichst
funktionalen Situationen selbst mit Sprache zu tiben und zu experimentieren. Dieses
ist angesichts der frequenten Unterrichtsmaterialien so nicht unbedingt ermoglicht.
In diesem Kontext hat auch die Aufmerksamkeit fiir Regeln zum korrekten

Sprachgebrauch ihren Stellenwert, zumal Grammatik, eine funktionale Rolle fiir alle
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Grundfertigkeiten innehabend, aus Sprachaneignungsprozessen nicht zu verbannen
ist, wie Gotze 1993 betont, da es um grammatische Regeln des Sprachgebrauchs
geht, die durch den jeweiligen Kontext bestimmt und auch veridnderbar sind (vgl.
Westhoft' 1994, 61f; Portmann-Tselikas 2001, 17; Gotze 1993, 4f; Zydatil 1993,
187). Gotze 1993 hilt in diesem Zusammengang als das eigentliche Ziel den
Jintentions- und situationsaddquaten Gebrauch der grammatischen Mittel durch die
Lernenden’ fest (vgl. Gotze 1993, 4).

Portmann-Tselikas 2001 weist darauf hin,
dass eine kontrollierte Produktion die Wirksamkeit impliziten Wissens voraussetzt
und nicht eine eigenstindige Weise des sprachlichen Formulierens ist. Vielmehr
iberformt eine kontrollierte Produktion mit Hilfe expliziten Wissens das Ergebnis
der spontanen Produktion. Fehlt die Zeit und/oder Energie fiir diese ,Aufbesserung’
bleibt die Lernersprache so, wie es ihr das bis dahin aufgebaute implizite Wissen es
erlaubt; wobei die Vorbedingung fiir den Autbau impliziten Wissens in vielen Fillen
das Lernen unter Aufmerksamkeit ist (vgl. Portmann-Tselikas 2001, 18f;
Diiwell 2003, 349). Sinngemil hilt auch Apeltauer 2001 fest, dass beide Formen der
Aneignung komplementire Funktionen iibernehmen bzw. sich beide, je nach
Lernerkontext und Lernervoraussetzungen, ergidnzen (vgl. Apeltauer 2001, 677) —
was jedoch nur geschehen kann, wenn auch explizites Wissen, auf das ,zugegriffen’

werden kann, verfiigbar ist.

Eine der grofiten Schwierigkeiten, die in der fremdsprachenunterrichtlichen
Interaktion besteht, sieht House 2000 darin, die explizit-metasprachliche Phase der
Bewusstmachung, welche fiir einen erfolgreichen (nachhaltigen) Lernzuwachs notig
ist, in eine sinnvolle Verbindung mit den im Unterricht ablaufenden

Kommunikationsprozessen zu bringen.

Unbestritten ist, so House 2000, dass
Lerner als Voraussetzung fiir jede fremdsprachliche Kommunikation deklaratives
und prozedurales pragmatisches Wissen benotigen. Wesentlich ist dabei ihre
Erlduterung, dass Pragmatik nie nur auf Form fokussieren kann, da es im Bereich
der Pragmatik — Zahn/Dopel 2007 beschreiben sie als ,eine Art soziokognitives
Wissen zum Kulturlernen® (Zahn/Dépel 2007, 64) — immer eine gleichzeitige
Orientierung auf Form und Funktion geben muss (vgl. House 2000, 112). Westhotf
2007a skizziert fiinf Ausgangspunkte, die sich trotz grofler Unstimmigkeiten in der
Spracherwerbstheorie und -forschung als Konsens abzeichnen wund von
Curriculumsentwicklern oder Materialerstellern als Bezugspunkte genutzt werden
konnen (vgl. Westhoft 2007a, 55ft.). Diese fiinf, von Westhoft 2007a genannten,
Ausgangspunkte, die sich auf die Handlungsdomine beziehen, sollen hier
einbezogen und durch Aspekte erginzt werden, die mir im Sinne einer
Vervollstindigung und Verdeutlichung wichtig erscheinen, um das, was im
tolgenden Kapitel thematisiert wird, nicht ohne die dazu notwendigen Bezugspunkte

zu belassen. — Die fiinf Ausgangspunkte sind nach Westhoft 2007a betitelt mit:
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1. ,Einem Input ausgesetzt sein’

2. Inhaltsorientierte Verarbeitung’

3. ,Sprachformorientierte Verarbeitung’

4. Sprachduerungen produzieren (pushed output)’

5. ,Strategisches Handeln’

3.4. BEZUGSPUNKTE ALS ANHALTSPUNKTE

1. ,Einem Input ausgesetzt sein’ — Ein zentraler, das Fremdsprachenlernen im
Unterricht maBgeblich beeinflussende Faktor ist der Input, der lernférdernd ist,
wenn er durch die Beteiligung der Lerner verstidndlich gemacht wird (vgl. Tonshott
1995, 10 — Verweis auf Long 1985) bzw. wenn der Lernende sich die Bedeutung des
Inputs bewusst gemacht hat (vgl. Westhoff 2007a, 56). Nach Westhoft 2007a muss
effektiver Input ausfithrlich, reichhaltig und  wverschiedenartig sein und im
Schwierigkeitsgrad etwas oberhalb des aktuellen Beherrschungs- und
Kenntnisniveaus der Lerner (z+1) angesiedelt sein. Hinzu muss er natiirlich, lebensecht
und funktional sein, da die mentale Handlung umso nachhaltiger ist, je natiirlicher,
lebensechter und funktionaler sie ist — auch aber attraktiv und motivierend, denn

durch die Attraktivitdt wird zeitlich linger gehandelt.

Wartenburger 2006 erldutert
dementsprechend, dass die Zeitspanne, in der man lernt, die Anzahl der moglichen
Wiederholungen und Verkniipfungen des Gelernten an bereits vorhandenes Wissen
— beim Spracherwerb ebenso wie bei anderen Féhigkeiten, die mit verbesserter
Verhaltensleistung einhergehen — beeinflusst (vgl. Wartenburger 2006, 62;
Freudenstein 1999, 63; Konigs 1993, 91). Durch eine emotionale und soziale
Bedeutung schlieBlich, wirkt der Input fiir die Lerner (vgl. Westhoff 2007a, 56f;
Kurtz 2006, 349). Boeckmann 2008 ergédnzt die Merkmale, die ein reiches
Sprachangebot enthalten soll durch ,variierende Komplexitit’" und ,differenzierte
Aufgabenstellungen mit Inhalts- und Formbezug fiir die Sprachproduktion’ (vgl.
Boeckmann 2008, 11) — um zwei, scheint mir, bedeutende Ergéinzungen. Aguado
2008 verweist darauf, dass der Input qualitativ hochwertig sein muss. Die
Wichtigkeit des Inputs, bemerkt schon Portmann-Tselikas 2001 — was seine
Quantitdt und Qualitit anbelangt — wird in vieler Hinsicht unterschitzt; und er
bemingelt, dass Formen der ,Weiterverarbeitung” des Inputs oft allzu unkritisch als
fruchtbar angesehen werden (vgl. Portmann-Tselikas 2001, 37f.) Kochendorfer 2006
verweist in dieser Beziehung auf erhebliche Probleme mit dem Lernen bzw. mit der
Verankerung von verteilten Représentationen, und bemerkt ebenfalls kritisch, dass
dieses tibersehen oder zu gering bewertet wird

(vgl. Kochendorfer 2006, 75).
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Mit rich learning environment bzw. einem vielfdltigen, inhaltlich motivierenden
Angebot an didaktisch strukturierten und nicht strukturierten Materialien aus den
verschiedensten Bereichen und Themen, subsumiert Timm 1999 eine Funktion von
Lernmaterial, welches Lernern Gelegenheit zu verschiedensten rezeptiven,
produktiven und interaktiven (vorwiegend projektorientierten) Titigkeiten gibt.
Mit comprehensible input und meaningful interaction meint er, dass die Lernmaterialien
inhaltlich wie sprachlich in der reichweite der Lerner liegen miissen, denn zum
Lernen kann nur beitragen, was von den Lernenden tatsichlich verstanden wird;
Gesprichs- und Textangebote sollen fiir die Lerner so bedeutend und thematisch
ansprechend sein, dass diese zum Verstehen-Wollen herausgefordert werden;
inhaltliche Unklarheiten sind im Lerngespriach auszurdumen (negotiation of meaning),
um die Lerner zu eigenen sprachlichen AuBerungen und anderen (Inter-)Aktivititen

zu motivieren (comprehensible output) (vgl. Timm 1999, 220).

2. ,Inhaltsorientierte Verarbeitung’ — Sind Input und Aufgabe lebensecht und
funktional, und sind in die Lernaktivitit mehr situationsrelevante ,Evokatoren” mit
einbezogen, konnen auch die anwesenden kontextuellen, semantischen,
pragmatischen und interkulturellen Aspekte oder Elemente mitverarbeitet und so in
einem Zusammenhang gespeichert werden (vgl. Westhoff 2007a, 57; Westhoft 2006,
66f.; Westhoft 1991, 206tt,; Konigs 2005, 69; Weiss 2006, 45). Der ,pragmatische
Kontext’” wurde bereits vorweggenommen; der ,interkulturelle Kontext™ ist hier
erneut aufzugreifen.

Kleppin 2004 hidlt vor Augen, dass wenn
interkulturelle Kompetenz als ein wichtiger Bestandteil im mehrsprachigen Kontext
betrachtet wird, Aufgaben und Arbeitsformen auf interkulturelle Kooperation
vorbereiten sollten; fiir die Entwicklung von Kooperationstihigkeit erachtet sie
kooperative Aufgaben als eine sinnvolle Ausgangsbasis (vgl. Kleppin 2004, 90f;
Faistauer 2005, 14f.; Mertens-Berkenbrink 1995, 130). Dieses ist umso bedeutender,
wenn man die Aufgabenphase aus der Perspektive ,verschiedener sprachlich-
kultureller Erlebnisse’ betrachtet und etwa Fragen nachgeht wie, was ist
kulturspezifisch bzw. was variiert individuell (vgl. Kurtz 2006, 347). Beachtet man
den mehrsprachigen Menschen, der nach Hufeisen 2004 iiber eine positiv besetzte
funktionale sprachliche Kompetenz in mehr als zwel Sprachen — die bei Hufeisen
2004 nicht mit Nationalsprache gleichgesetzt werden — und damit iiber ein
individuelles Kompetenzprofil verfiigt (vgl. Hufeisen 2004, 77), ldsst sich hierin ein
Prinzip erkennen, dem bei der Gestaltung von ,immateriellem’” Unterrichtsmaterial,
unter Beriicksichtigung von Adressatenspezifik (vgl. Hufeisen 2004, 79; Eggert
1994, 127) dringend mehr Bedeutung zukommen sollte.

Festzuhalten bleibt fiir ein Konzept von
Mehrsprachigkeit nach Kleppin 2004, welches hier fiir den Kontext der
Mehrsprachigkeit geltend gemacht werden will, dass es um die Ausbildung
individueller dynamischer — und auch ,lebensweltlicher’ — Mehrsprachigkeitsprofile

gehen muss, die sich im Sinne eines integrativen lebenslangen Weiter-, Neu- und
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Wiederlernens neu formieren (konnen), und nicht um additive Konzepte
(vgl. Kleppin 2004, 89; Hu 2004, 70; Krumm 2004, 105). Dass nicht fiir jeden Lerner
in jeder weiteren Zielsprache eine near-native-Kompetenz zu erwarten ist, sei hier
noch einmal festgehalten, allerdings in Bezug zu auch aulersprachlichen
Kompetenzbereichen gesetzt. Im Unterricht koénnen deshalb fiir die einzelnen
Lerner, laut Kleppin 2004 ,je nach Lern- bzw. Erwerbssituation und je nach
individuellen Vorraussetzungen und Bediirfnissen [ ...7] bestimmte Kompetenzen im
Mittelpunkt stehen® (Kleppin 2004, 89), was aufgrund der individuellen
Eigenschaften und Rezeption, die den Lernerfolg im Fremdsprachenunterricht
mitbestimmen (vgl. Tonshoft 1995, 14; Quetz 1993, 133) nicht als abwegig zu
betrachten sein sollte, denn durch die Art des Lernens, wie Wartenburger 2006
testmacht, kann das Leistungsniveau beeinflusst werden (vgl. Wartenburger 2006,
62).

In  Bezug auf die inhaltsorientierte
Verarbeitung sind nach Westhoff 1991 methodische Ausgangspunkte wie
» Echtheit’, Kontextualitdt, Funktionalitdt, Interaktivitit und Inhaltsbezug® zwar
iberzeugend, doch bleiben ihm an ,der Allgemeingiiltigkeit eines grammatiklosen
kommunikativen Ansatzes® Zweifel (Westhoft 1991, 207). Seiner Auffassung nach
sollte Interaktivitit als das wichtigste Merkmal eftektiver fremdsprachlicher
Ubungsaktivitit innerhalb der unterrichtlichen Interaktion gesehen werden, und
zwar nicht nur aus linguistischer Sicht heraus, wenngleich Prozesse des
Sprachverstehens und auch der Sprachproduktion eng mit Interaktion in
Zusammenhang gebracht werden sollten bzw. miissen. Es bestehen nach Westhoft
1991 vor allem lerntheoretische Griinde, die dafiir sprechen, da eine
Ubereinstimmung zwischen Lern- und Anwendungssituation die Verfiigharkeit des
Gelernten bei der Anwendung fordert (vgl. auch House 2000, 112).
»oeine Kenntnisse mit einer gewissen Spontaneitdt einzusetzen®, muss schlieBlich

auch noch gelernt werden (vgl. Abel 2000, 12).

3. ,Sprachformorientierte Verarbeitung” — Weill man nicht um die Bedingungen
unter welchen bestimmte grammatische Strukturen eingesetzt werden kénnen bzw.
um die Funktionen, die an bestimmte Strukturen gebunden sind, kann
Jinguistisches’ Wissen durchaus niitzlich und hilfreich sein
(vgl. Rosler 2007, 45; Portmann-Tselikas 2001, 32 u. 37; Bleyhl 1999, 28;
Barkowski/Harnisch/Kumm 1980, 45).

Portmann-Tselikas 2001 geht der Frage
nach, warum Aufmerksamkeit auf Sprache im Sprachunterricht allgemein, vor allem
aber im Grammatikunterricht, von Bedeutung ist; was die Funktion der
Aufmerksamkeit flir den Lernprozess ist; welchen Bedingungen der Versuch,
Aufmerksamkeit auf Sprache im Unterricht zu realisieren, gerecht zu werden hat.
Das Konzept der Aufmerksamkeit geht von den Aktivititen der Lernenden aus

(vgl. Portmann-Tselikas 2001, 9). Die Bewegung ,Aufmerksamkeit auf Sprache’,
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schlieft Portmann-Tselikas 2001, ,zielt darauf ab, bewusste Erfahrung im Umgang
mit Sprache, in der Betrachtung sprachlicher Details, in der genauen Interpretation
sprachlicher Mitteilungen zu ermdéglichen.” Als Ziel dieser Bemiihungen hilt er die
Sensibilisierung der Lernenden fest — sie sollen ermutigt und befihigt werden, in
sprachlichen Botschaften Unterschiede wahrzunehmen, da das Konzept der
Aufmerksamkeit ebenso bei anderen Fertigkeiten und Inhaltskomponenten des
Fremdsprachenunterrichts eine Rolle spielt (vgl. Protmann-Tselikas 2001, 39 u 41).
Deshalb scheint mir Aufmerksamkeit als ,Bewegung’ keineswegs irrelevant, mochte
man sich eine Sprache aneignen, deren System zundchst mit samt seiner
Uniiberschaubarkeit auf ,Bewiltigung” wartet und zuginglich gemacht werden
muss.

Sprachformorientierte Verarbeitung

meint nach Westhoff 2007a nicht, dass die Lernenden mit herkommlicher
Grammatikvermittlung mittels Regeln bzw. mit ,JFokus auf FormEN’
(focus on forms) konfrontiert werden sollten, sondern der Fokus eher auf die Form
(Fokus auf Form’) zu richten ist (vgl. Westhoff 2007a, 59).
,Fokus aut Form’/,Formfokussierung’ (vgl. Schitko 2008, 37tf.) bzw. ,focus on form’
zielt als Art der Sprachbewusstseinstorderung (,awareness-raising’) und auch als
fremdsprachendidaktisches Konzept darauf ab, bei der Verarbeitung des Inputs auf
bestimmte, Formmerkmale zu achten, die beim Erlernen der Sprache wesentlich
sind, da sie funktionstragend und bedeutungsunterscheidend sind.
Dahinter steht die Ansicht, dass grammatisches Wissen helfen kann den Input
besser zu verstehen und zu strukturieren, weil mit ihm die Koordination von
Bedeutung und grammatischer Struktur unterstiitzt wird, die obzwar nicht
hinreichend, aber fiir den Aufbau impliziten Wissens notwendig ist (vgl. Westhoft
2007a, 59; Rosler 2007, 49; Kurtz 2003, 9; Portmann-Tselikas 2001, 24 u. 84).

In diesem Sinne verweist Boeckmann
2008 darauf, dass eine eher inhaltsorientierte Bearbeitung von Sprache zwar eine
notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung fiir die optimale Forderung
lernersprachlicher Systeme ist (vgl. Boeckmann 2008, 11). Aguado 2008 sieht es als
unverzichtbar an, ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen mitteilungs- und
formbezogener Vermittlung anzustreben, in dem gezielt implizite und explizite
Prozesse wie Verfahren miteinander verkniipft werden (vgl. Aguado 2008, 57).
Rosler 2007 macht deutlich, dass eine einigermallen differenzierte Kommunikation
in einer Fremdsprache nicht ohne Verwendung der Struktur dieser Sprache zu
bewerkstelligen ist (vgl. Rosler 2007, 45). Das Fehlen grammatischer
Grundkenntnisse — wie aus dem durch Roésler 2007 angegebenen Zitat von
Townson/Musolft 1993 hervorgeht — behindert die weitere Entwicklung eines
fliisssigen und selbstbewussten Ausdrucks in der Fremdsprache, wenn es um die
Darstellung und Diskussion komplexer Sachverhalte geht
(vgl. Townson/Musolff 1993, 40 nach Résler 2007, 47; Westhoft 2008, 13).
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Die Funktion des gelegentlichen Grammatikunterrichts wire in diesem Sinne, nach
Westhoft 2007a, datiir zu sorgen, dass die Lerner formbewusst werden und bei der
Verarbeitung nicht einzig auf Inhalt und Bedeutung, sondern auch auf Formaspekte
achten (Westhoft 2007a, 59). Mit/im laufe der Entwicklung der Lernersprache kann
dann die Korrektheit der Form, die in Anfangsstadien vornehmlich tiber ,chunks’,
Phrasen und Idiome verankert ist, durch Zunahme der inhaltlichen Kompetenz bzw.
dem Repertoire an inhaltlichen Ausdruckmitteln mehr aut morphologische und
syntaktische Aspekte gelenkt werden (vgl. Westhoff 2007b, 15; Apeltauer 2001,
683). Schliefen ldsst sich, dass der Fokus auf Formen zu Gunsten der
Formfokussierung aufzugeben ist und eine inhaltsorientierte Bearbeitung durch
Formfokussierung als fremdsprachendidaktischen Zugang erginzt werden sollte;
ohne diesen als in sich geschlossene und ausformulierte ,Unterrichtsmethode’
aufzufassen. Er ist eher als ,eine Bauanleitung fiir bestimmte unterrichtliche
Vorgehensweisen, deren spezifisches Design sich aus der Beriicksichtigung der
jeweiligen Unterrichtskonstellation ergibt® aufzufassen, die eine ,integrative"

Vorgehensweise propagiert (vgl. Schifko 2008, 37).

4. ,SprachidufBlerungen produzieren (pushed output)’ — Ein reicher Input mit
seinen ,Folgen’, wie verdeutlicht werden konnte, ist weder unproblematisch, noch
reicht er aus. In diesem Kontext nennt Westhoft 2007a die ,pushed-output-Hypothese
von Swain 1985. Swain plddiert flir eine systematisch geférderte forcierte
Sprachdulerung bzw. Sprachproduktion (pushed-output’) eines verstdandlichen
(comprehensible) Outputs. Der forcierten Sprachproduktion schreibt Swain eine
wichtige Funktion beim Sprachenlernen zu, da Input und interaktive Anpassungen
keine Gewihr fiir sprachliche Korrektheit sind. In der Unterrichtssituation kann
eine ,negative Riickkoppelung’ bzw. ein korrektives Feedback (,corrective feedback’)
ermoglicht werden, das allerdings nur niitzt, wenn es als solches von den Lernern
auch wahrgenommen wird bzw. ein selbsttitiges Uberdenken und Uberarbeiten der
eigenen AuBerung erfolgt ist (vgl. Westhoff 2007a, 60; Aguado 2008, 57; Henrici
1996, 96; Vollmer 2000, 263).

Die Notwendigkeit sich zu duflern fiihrt —
im Gegensatz zum Verstehen, das oft ohne formelle Analyse moglich ist — zu einer
tormorientierten Wahrnehmung des Sprachangebots. Des Weiteren wird der Lerner
stimuliert die notwendigen grammatischen Hilfsquellen bzw. resources zu
entwickeln bzw. von einer ,eher semantisch orientierten Planungs- und Denkform
auf die syntaktische Verarbeitungsebene tiberzugehen® (Vollmer 2000, 265). Die
AuBerungsmoglichkeiten verhelfen dem Lerner dazu in Bezug auf Regeln
Hypothesen bzw. Konstrukte intern im sozialen Gebrauch zu {berpriifen
(vgl. Bleyhl 1999, 25). Der Unterricht kann beim Erwerb von Regelkenntnissen in
Form von Bewusstseinsschidrfung bzw. ,consciousness-raising’ einen Beitrag leisten, da
tormeller Unterricht — und hier verweist Westhoft 1994 auf Lightbown 1985 —
Haken/Zugangspunkte vermittelt bzw. vermitteln kann (vgl. Westhoff 1994, 56f.).

46



Bringt man die Lernenden dazu sich zu duBern, entdecken diese von selbst die
lexikalischen, grammatischen und syntaktischen Defizite, die sie daran hindern, das
zu dullern, was sie mochten — so die Idee, laut Westhoft 2007a hinter der von Swain
und Lapkin 1995 formulierten ,Produktionshypothese’ (,output hypothesis’)
(vgl. Westhoft 2007a, 60f; Tonshoft 1995, 10; Barkowski/Harnisch/Kumm 1980,
52f.). Was die Produktion von SprachduBerungen anbelangt, so ist sie nicht als
marginales Nebenprodukt zum bzw. infolge von Input anzusehen und es bedarf, um
sie anzuregen an geniigend zumindest impulsgebender Unterrichtsmaterialien, vor

allem aber entsprechender Aufgabestellungen.

Bei Aufgaben im Bereich der Handlungsdomine kénnen nach Westhoft 2007a zwei
Typen von Output-Produktion unterschieden werden: das Produzieren von

Jormulaic speech’ und das Produzieren von ,creative speech’.

JFormulaic speeclt bezeichnet
Sprachduferungen, die aus Kombinationen von ,chunks bestehen. ,Chunks meint
Sprachbausteine, die morphosyntaktisch nicht analysiert sind, sondern als
Versatzstiicke sprachlicher Kommunikation — ohne dabei Wissen um
Regelkenntnisse zu haben — erlernt und angewendet werden (vgl. Westhoft 2007a,
60; Westhoff 2007b, 18; Barkowski 2006, 28). Es sind haufig erfolgende
Sprachduferungen, die als vollstindige Phrasen, Formeln oder Redemittel
vorkommen oder auch als noch zu ergidnzende Halbprodukte auftreten — es handelt
sich in allen Fillen um Sprachelemente, bei denen die Konstruktion mit Hilfe
tiblicher = Grammatikregeln recht kompliziert ist. Um diese miihsamen,
regelgeleiteten Konstruktionsprozesse, fiir welche ein gut fundiertes linguistisches
Wissen Voraussetzung wire, zu umgehen, ist es okonomischer, ,chunks bereits
frithzeitig an die Lerner zu bringen, damit diese sich verstdndlich machen und
verstanden werden konnen (vgl. Westhoff 2007b, 15t.; Szablewski-Cavus 1996, 32).
Kompetente (muttersprachliche) Sprecher bilden, aktuellen Erkenntnissen nach,
einen Grofiteil ihrer fliissigen AuBerungen nicht regelgeleitet, sondern sie setzen
diese aus unterschiedlich komplexen, partiell oder vollstindig vorgefertigten, im
Langzeitgeddchtnis memorisierten Sequenzen zusammen
(vgl. Aguado 2008, 56). Westhoft 2007a erldutert, dass nach manchen
Einschdtzungen ,chunks bei Muttersprachlern etwa 50% aller SprachduBerungen
umfassen (vgl. Westhoft 2007a, 60). Die Rolle von ,chunks bzw. Sprachbausteinen im
Fremdsprachenunterricht wird jedoch nach wie vor stark unterschitzt
(vgl. Aguado 2008, 57f; Westhoff 2007b, 15), wenngleich die positive Wirkung
frithzeitiger Vermittlung und Verwendung von Sprachbausteinen vielfiltig und vor
allem motivationspsychologisch wichtig ist, da die Lernenden bereits friihzeitig die
Sicherheit erhalten korrekten Output zu produzieren. Wichtig ist, dass ein
grammatisch und idiomatisch korrekter Output zum Auto-Input gemacht wird, um
diesen leichter zu automatisieren Dass in Hinblick auf eine effiziente Befdhigung der

Lerner in  der  Zielsprache, ~wohl noch  geniigend Defizite im
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Fremdsprachenunterricht ausfindbar zu machen sind, zeigen die angefiihrten
Beitrige. Wer annimmt, dass ein paar vorgebliche Beispiele, die ,reibungslos
ausschauend und funktionierend im Unterricht’ (vgl. Barkowski/Harnisch/Kumm

1980, 53) ausreichen, liegt sicherlich falsch.

,Creative speech — in der Fachliteratur
etwas irrefiihrend bezeichnet — meint regelgeleitetes bzw. konstruierendes, mit Hilfe
von  Regelkenntnissen  jedes Mal neu aus einzelnen  Unterteilen
zusammenzufiigendes Produzieren sprachlicher AuBerungen (vgl. Westhoff 2007b,
15; Westhoff 2007a, 60f.). Es miisste, um eine sinngeméfle Assoziation hervorrufen
zu konnen, als ,too-much-thinking-speech’ bezeichnet werden, da die Sprachproduktion
eher an den einzelnen Schritten und Uberlegungen orientiert stattfindet, die zur
Erlangung korrekter grammatikalischer Formen fithren und bestindig neue

Anpassungen verlangen, sobald eine Komponente ermittelt wurde.

Doch auch hier ldsst sich ein Ziel des
Ubens festhalten. Das Ziel des Ubens besteht in der Automatisierung der zum Uben
gehorenden komplizierten Denkschritte. Findet solch ein regelgeleitetes bzw.
konstruierendes Produzieren statt, konnen und sollten allerdings die Denkschritte,
wo immer im Sinne von direkten Zuordnungsmoglichkeiten moglich, auf ein
Minimum reduziert sein.

Mit dem  Gebrauch linguistischer
Terminologie und abstrakten Regeln sollte sparsam umgegangen werden, um
zusitzliche Lernschwierigkeiten zu vermeiden (vgl. Portmann-Tselikas 2001, 25f)),
was niitzliche und brauchbare Elemente einer Metasprache nicht ausschliefen soll.
Beziiglich einer Unterrichtung in Grammatik hebt Barkowski 2001 hervor, dass
kognitive Lehr-/Lernstrategien zur Okonomisierung und Effektivierung des
Lernprozesses genutzt werden miissen. Regelzusammenhinge gilt es gemeinsam zu
kldren und zu verbalisieren, wobei die Vermittlung grammatischer Begrifte wie auch
der vertretenden Sachverhalte Hand in Hand zu erfolgen hat (vgl. Barkowski 2001,
815; Gobel 1987, 241).

Zumindest  grundlegende, fiir  den
selbststindigen Lernprozess auBlerhalb des Unterrichts brauchbare Elemente der
Metasprache konnen von orientierendem Nutzen sein, diirften den Lernern
abverlangt werden und auch dort eingesetzt, wo es 6konomisch sinnvoll ist, um
tibertliissige Denkschritte, die eine potentiell hohe Fehleranfalligkeit mit sich ziehen,
zu umgehen (vgl. Saxer 2002, 6). In diesem Sinne verweist Portmann-Tselikas 2001
auf den Nutzen von linguistischen Wissen, in zumindest einigen grundlegenden
Bereichen, da es eine schnelle Erkennung wichtiger Merkmale erméglicht, sei es im
Input oder in der eigenen Sprachproduktion (Portmann-Tselikas 2001, 37).
Boeckmann 2008 empfiehlt Aktivititen zur Form- und Regelorientierung dort
einzusetzen, wo die Beherrschung der Ubung der Regel den Lernenden eine
entscheidende ~ Weiterentwicklung ihrer Lernersprache ermoglichen (vgl.

Boeckmann 2008, 11; Barkowski 2006, 31).
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5. ,Strategisches Handeln’ — Unter Anbetracht der Tatsache, dass die fiir das
Erlernen einer Fremdsprache zu Verfiigung stehende Zeit meist sehr beschréinkt ist
es laut Westhoff 2007a niitzlich, Lernende mit der Anwendung von produktiven als
auch rezeptiven Kompensationsstrategien iiben zu lassen, um vorhandene Defizite
kompensieren zu konnen (vgl. Westhoft 2007a, 61; Apeltauer 2001, 678). In
Abhidngigkeit von den gemachten bildungssozialisatorischen Erfahrungen, die die
einzelnen Lerner gemacht haben, ist es oft notwendig, sie fiir derartige
Kompensationsstrategien zu sensibilisieren.

Produktive Kompensationsstrategien
meinen Umschreibungsstrategien, Fiiller oder das Aushandeln von Bedeutung
(,negotiation of meaning’), wobei letzteres oft als gezielte unterrichtliche Malinahme
von Seiten der Unterrichtenden eingesetzt wird (vgl. Westhoff 2007a, 62; Vollmer
2000, 261). Da mir fir den vorliegenden Kontext die rezeptiven
Kompensationsstrategien mehr von Bedeutung scheinen, wird diesen mehr Text

gewidmet.

Mit  der  Anwendung  rezeptiver
Kompensationsstrategien, oft auch als Lese- oder Horstrategien bezeichnet, konnen
Kenntnisdefizite, die das Verstehen von miindlichem oder schriftlichem Input
erschweren, durch Verfahren kompensiert werden. Als Verfahren der rezeptiven
Kommunikationsstrategien, die in der Fachliteratur auch als interaktive
Anpassungen’ vorkommen (vgl. Henrici 1996, 96), gilt etwa das bereits genannte
,aus dem Kontext ableiten bzw. erschlieBen’. Es handelt sich um Verfahren, die zu
neuen Kenntnissen beim Lernen beitragen oder notwendige Bedingungen fiir das
Lernen schaffen.

Hier will und soll keine austiihrliche
Beschiftigung mit dem Komplex ,Strategien’ erfolgen, doch sei in aller moglichen
Kiirze auf die Kommunikationsstrategien Bezug genommen — mit Oxford 1990,
Cohen 1998 und Bimmel/Rampillon 2000 sind sie innerhalb des Konzepts der
Lernstrategien berticksichtigt (vgl. Westhoft 2001, 685).

Bei Kommunikationsstrategien handelt es
sich um Strategien, die Lernern trotz unzureichender Sprachkenntnisse das
Erreichen ihrer kommunikativen Ziele erleichtern. Die Definition von Strategie, auf
die in Zusammenhang des Fremdsprachenlernens oft zuriickgegriffen wird, so
Tonshoff 1995, stammt von Faerch/Kasper 1980: ,Eine Strategie ist ein potentiell
bewuBter Plan, um ein Problem zu lésen, das sich dem Individuum bei dem Versuch
stellt, ein bestimmtes Ziel zu erreichen.” (Faerch/Kasper 1980, 60 zit. nach T6nshoft
1995, 12). Westhoft 1991, Bimmel 1993 und Bimmel/Rampillon 2000 folgen
hinsichtlich einer Definition von Strategien Garner 1987 — die eine Strategie als
,Plan’ von Handlungen um ein Ziel zu erreichen, definiert — und umschreiben eine

Strategie als ,Plan’ und die Technik als ,Fertigkeit’ (vgl. Westhoff 2001, 685t.).
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Westhoft 2001 présentiert rezeptive Kommunikationsfertigkeiten unter dem Aspekt
der lernférdernden Funktion in Hinblick auf ,indirekte’ und ,soziale’ Strategien. —
JIndirekt’ geht aus der Kategorisierung von Lernstrategien in ,direkte’ und
Jindirekte’ Strategien hervor (Rubin 1981, Seliger 1984, Oxford 190 und
Bimmel/Rampillon 2000), wobei in der Kategorie ,indirekte” Strategien zwei Typen
von Handlungen grundverschiedener Natur ausfindig zu machen sind; worauthin
noch einmal zwischen ,sozialen’ und ,aftektiven’ Strategien unterschieden wird (vgl.
Westhoft 2001, 685f.).

,Soziale’ Strategien sind Handlungen wie
Zusammenarbeit mit andern Lernern (vgl. Schwerdtfeger 2001, 50); um
Wiederholung/Erldauterung/Beispiel bitten; regelmiBiges Nachfragen, ob man
richtig verstanden hat etc. Weiters wird hierzu von Oxford 1990 auch die
Entwicklung und Anwendung eines interkulturellen Bewusstseins gerechnet

(vgl. Westhoft 2001, 688).

In Bezug auf kognitive Strategien sucht Westhoft 1996 Anhaltspunkte fiir eine
Klirung der Beziehung zwischen Handlung und Effekt, indem er versucht
Handlungstypen aufgrund der ihnen unterliegenden mentalen Handlungsstruktur,
nach Merkmalen in Typen zusammenzufassen, die den meisten einzelnen in der
Literatur erwdhnten Strategien zuzuordnen sind; dabei kommt er zu
Typologisierungen wie Wiederholen, Ordnen, Kategorisieren, Strukturieren und
Abstrahieren. Darauf, dass in der Vermittlung von kognitiven und sozialen
Lernstrategien eine Moglichkeit besteht das autonome Lernen zu fordern, verweist
Schwerdtfeger 2001. Sie erldutert, dass autonomes Lernen nicht heilen muss, alleine
zu lernen, sondern dass beim autonomen Lernen vielmehr die Kooperation mit
anderen lernenden eine Rolle spielt, vor allem da ein in Gruppen stattfindender
Lernprozess als besonders erfolgreich angesehen wird (vgl. Schwerdtfeger 2001, 50;
Vollmer 2000, 266; Westhoft 1991, 209). Sie hilt fest, dass die analytische
Sichtweise auf das Lernen und den Prozess des Lernens lernbar ist und die Aufgabe
der Lehrenden darin besteht, diese Sicht(weise) explizit zu machen, sie zu initiieren

und zu vermitteln (vgl. Schwerdtfeger 2001, 50).

Der Aspekt der ,Lernbarkeit’ ist nicht
unbedingt und unproblematisch. Ich méchte hier nicht in den Bereich der Strategien
und des autonomen Lernens eingehen, dennoch méchte ich festhalten, da ich diesen
Aspekt noch indirekt aufgreifen muss, damit dem Verb ,fordern’ in seiner Bedeutung
Aufmerksamkeit geschenkt wird. Saxer 2002 hebt hervor, dass grundlegender
Ausgangspunkt aller Strategien im Sprachunterricht die Frage ist ,Wie rege ich die
Lernenden zum Sprechen an?“ (Saxer 2002, 9), da alles andere, auch die
Entwicklung der anderen Sprachfertigkeiten, weitgehend auf dieser Grundlage
aufbaut (vgl. Saxer 2002, 9).
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4. FERN- UND AN)DIREKTSTEUERUNG’

So viel Steuerung wie notig, so viel Offenheit wie moglich.
(Vollmer 1993, 178)

Allerdings:

Ein ,offenes’ Lernen im Sinne einer ,Nichtsteuerung’

gibt es im Fremdsprachenunterricht nicht.

(Schiftler 1993, 143)

Um schlussfolgern zu konnen, weshalb der Wahl und der Gestaltung von
Unterrichtsmaterial besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden sollte und
weshalb sich die Frage nach der Lernwirksamkeit unerldsslich mitstellen muss, ist
die Dimension ,Steuerung’, die mit der Dimension ,Oftenheit” einhergeht, mit in den
Kontext der vorliegenden Arbeit einzubeziehen. Dass Unterrichtsmaterialien
Lernprozesse beeinflussen, steht auBler Frage; doch wie sie es tun, wenn Unterricht

darauf Einfluss haben kann, ist relevant.

Fiir den vorliegenden Kontext méchte ich
einige bedeutende Aspekte und Folgerungen zusammenfassen, die — 1993 aus der
Diskussion um Fremdsprachenlehr- und -lernprozesse im Spannungsfeld von
Steuerung und Oftenheit und 1999 in der Diskussion um die Erforschung von Lehr-
und Lernmaterialien im Kontext des Lehrens und Lernens fremder Sprachen — aus
den Friithjahrskonferenzen zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts
hervorgehend, Veroffentlichung fanden. Denn ihnen lassen sich, wenn auch mit
unterschiedlicher Gewichtung, aufgrund der mehrperspektivischen Zugédnge und
Betrachtungsweisen fiir den vorliegenden Kontext bedeutende Bezugspunkte
entnehmen. Auf ,Steuerung’, wie sie in ihrem meist adjektivischen Gebrauch
Verwendung findet (vgl. Bausch 1993, 7; Quetz 1993, 131), soll hier nicht niher
eingegangen werden; um dichotomisch akzentuierte Schemata, die ohnehin iiber den

Begriff der Steuerung definiert worden sind, zu vermeiden (vgl. Kénigs 1993, 89).

Bausch 19938 bemerkt kritisch, dass der
Begriff der ,Steuerung’ an keiner Stelle mit einer wie auch immer direkten Kategorie
,Oftenheit’” konfrontiert wurde (vgl. Bausch 1993, 8). Das Anbringen dieser
Bemerkung ist angebracht, bedenkt man, dass der Dimension ,Oftenheit’ aufgrund
der Annahme, sie wirke vorgegebenen institutionellen Rahmenbedingungen oder
gar Zielen entgegen, fortwédhrend eine unbedeutende Rolle beigemessen wird.
Obgleich die mit der ,Steuerung’ einhergehende ,groe Selbstverstindlichkeit’ und
auch die ,Art unhinterfragter Basisfunktionen’ fiir die im Fremdsprachenunterricht
stattfindende Interaktion keineswegs geltend bleiben muss, oder auch sollte. Damit
eine Verdnderung der Perspektive um die Bedeutung der ,Steuerung’ bzw. der
,Offenheit’” — welche als quantitativer Gegenpol zur maximalen Steuerung gesehen
werden muss (vgl. Quetz 1993, 131) — in Hinblick auf die durch sie evozierten und
initilerten Lernprozesse wie Konsequenzen fiir dieselben als prospektive
Moglichkeit erfahrbar gemacht werden kann, sind einige der grundlegenden

Steuerungsfaktoren in einem Zusammengang zu be(tr)achten und anzusprechen.
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Wenn, wie Krumm 19938 unterstreicht, der Offenheit des Unterrichts Grenzen
gesetzt sind, solange sich Sprachunterricht an definierten Lernzielen, die wenig
Spielraum fiir die Entfaltung individueller Schwerpunkte lassen, orientiert
(vgl.  Krumm 1993, 103), ist zundchst das Curriculum als potentieller
Steuerungsfaktor’ (Quetz 1993, 132) zu erwihnen. Edmondson 1993 weist darauf
hin, dass die traditionelle Vorstellung eines Curriculums als eine Sequenz detailliert
testgelegter Lernschritte, die Lerner akkumulativ beherrschen sollen, nicht mehr

aufrecht erhalten werden kann (vgl. Edmondson 1993, 65).

Beide Hinweise machen eine Forderung
nach offenen Curricula deutlich bzw. zeigen, dass offene Curricula zu begriinden
sind. Gemeint sind Curricula, die es erlauben die individuellen Erfahrungen der
Lernenden ebenso wie die speziellen Fihigkeiten der jeweiligen Lehrkrifte mit
einzubeziehen, und auch jeweils aktuelle Ereignisse und Entwicklungen zu
berticksichtigen (vgl. Krumm 1993, 100; Tonshoft 2005, 13). Schmitt 2001 macht
deutlich, dass sich Lehrende nach dem Konzept des offenen Curriculums an
allgemeinen Lernzielen wie Miindigkeit oder Emanzipation orientieren, wobei die
Lernziele revidierbare Vermutungen iiber Lernbediirfnisse sind. Lernmaterialien
sind Anregungen zu Lernaktivititen und nicht auswendig zu lernende
Verordnungen und der Lehrende ist Moderator von Lernaktivitdten. Dabei steuert
er die Lernaktivititen nur zum Teil iiber die Lernziele; zu einem anderen
wesentlichen Teil steuert er durch sein (Lehr-)Verhalten (vgl. Schmitt 2001, 789)

und auch den Einsatz des Unterrichtsmaterials.

Will Unterricht individuelle
Lerninteressen beriicksichtigen und ihnen entgegenkommen, sind Lehrwerke, die
sich an vorhandenen Curricula oder Priifungen orientieren, nicht der beste
,Steuerungskurs’” hin zum Ziel (vgl. Krumm 1999b, 119f.). Die starre Steuerung ist,
tfordert vor allem Freudenstein 1993 explizit, zu lockern; es sind aber auch Wege
darzulegen, wie in die Planung und Durchfiihrung von Unterricht mehr Offenheit

geraten kann (vgl. Freudenstein 1993, 73; MeiBiner 1999, 151).

Krumm 1993 bietet hierzu einen Hinweis
indem er feststellt, dass Offenheit fir das Fremdsprachenlernen als Prozess nur
bedeuten kann, diesen inhaltlich fiir die Lebenswelt der Lernenden, ihre
Erfahrungen, Fragen und Interessen zu 6ffnen und ihn so zu gestalten, dass der
Autonomiegrad der Betroffenen bzw. ihre Moglichkeiten der Mit- bzw.
Selbststeuerung erhoht werden (vgl. Krumm 1993, 103). Eben der Verweis darauf,
dass die Moglichkeiten der Mit- und Selbststeuerung erhcht werden, ist besonders
wichtig, auch wenn ich mich hier nicht nidher mit der lernerseitigen, mental
autonom gestaltenden Steuerung’ (Bausch 1993, 12) befassen mochte. Festhalten
mochte ich allerdings, dass ich autonomes Lernen bzw. ,Autonomie’ keineswegs fiir
unproblematisch halte. Eine Unterstiitzung meiner Ansicht habe ich zumindest in

einem Beitrag ausfindig machen koénnen.
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Bredella 1999 ist meines Wissens der einzige, der festhilt, dass autonomes Lernen
in der Fremdsprachendidaktik uneingeschrinkt positiv gebraucht wird, obgleich es
eine [llusion ist; weshalb er den Gebrauch von Begriffen wie Verstehen und
Verstindigung vorschligt (vgl. Bredella 1999, 371f.). — Vor ,Autonomie’ als einem
problemlosenden ,erfolgreichen  Selbsthilfeprozessprogramm’, das mit der
Aneignung einer Fremdsprache berechenbar mit 'Klick auf weiter’ einhergeht, sollte
mit aller Dringlichkeit Vorsicht geboten sein, bedenkt man auch nur, was in Kapitel
8 umrissen wurde. Es kann sich im Fremdsprachenunterricht bestenfalls um eine
Erhohung der Moglichkeiten und Kompetenzen handeln, die unbestritten
angestrebt werden sollte. Es ist nicht sehr wahrscheinlich, dass alle Lerner in einem
ausreichenden Ausmal} und ohne fremde Hilfe in der Lage sind autonom zu lernen
(vgl. Bérenfinger 2006, 253). Einen kompetenten und souverdnen Umgang mit
,Autonomie’ kann man keinesfalls uneingeschrinkt noch unbedingt voraussetzen
oder erwarten. Ebenso sind Lernprozesse und Lehrprozesse, wie Edmondson 1993

testhilt, keine miteinander vergleichbaren Prozesse (vgl. Edmondson 1993, 59).

Schwerdtfeger 2001 skizziert durch Bezugnahme auf Papst 1977 eine offene
Planung des Unterrichts und macht dariiber den Umgang mit Unterrichtsmaterial
transparent (vgl. Schwerdtfeger 2001, 106). Wenn binnendifferenzierender
Unterricht geférdert werden soll, reicht es nicht aus Binnendifferenzierung bei der
Entwicklung von Richtlinien und Lehrplinen lediglich aut der Ebene der
Unterrichtsprinzipien curricular zu verankern; in den zusitzlichen didaktisch-
methodischen ~ Handreichungen muss sie ausfiihrlich  thematisiert und

veranschaulicht werden (vgl. Tonshoft 2005, 16).

Hiermit  diirften  zumindest  einige
bedeutende Anhaltspunkte und Impulse gegeben sein. Noch einmal sei darauf
hingewiesen, hier nun unter Bezugnahme auf Bausch 1993, dass der
Fremdsprachenlerner als ein intellektuell und autonom handelndes Individuum,
eingebettet in den Unterrichtsprozess, seine eigenen altersspezifischen
Fremdsprachenlernprozesse gestaltet und aktiv seine kognitiven Erfahrungen und
Strategien in selbstindiger, kreativ konstruktiver und problemlosender Weise in den
gesamten Lernprozess einbringt. Und dass das Sprachlernverhalten dieses
Individuums dabei und dariiber hinaus nicht nur durch seinen gesamten, sich stetig
verandernden Sprachbesitz und durch seine instabilen multikulturellen Wissensbestinde
im Bereich der Muttersprache, und hdufig auch weiterer Fremdsprachen geprigt ist,
sondern auch durch seine individuellen Lern- und Kommunikationserfahrungen
(vgl. Bausch 1993, 10). Eben diese Umstidnde verlangen fiir die Gestaltung von
Unterrichtsmaterial ~auch  eine  Beriicksichtigung lernerseitig  individuell
vorhandener, mitgebrachter und potentieller Mehrsprachigkeit, was bisher in
keinem Ansatz systematisch befriedigt wird (vgl. Meiner 1999, 149;
Gogolin 1999, 79).
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Bausch 1993 zieht ein Qualitédtsprofil des Lerners in Betracht und fasst daraufhin
folgende Grundthese fiir unterrichtsmethodische Forderungen und Perspektiven
zusammen, die  hier auch als Ubergang zu den 1lehrerseitigen

Steuerungsmalnahmen” angebracht werden soll:

"Das Lernen und Lehren fremder Sprachen ist
prinzipiell so zu planen und durchzufiihren, dafl zum einen die im Fremdsprachenlerner vorhandenen
intellektuellen Merkmale Wissens- und Sprachstinde konstruktiv aktiviert und zum anderen seine
psychisch-emotionalen Dispositionen und Haltungen angemessen beriicksichtigt werden konnen."
(Bausch 1993, 11)

Konsequenter Weise ist im Kontext der
vorliegenden Arbeit den ,lehrerseitigen SteuerungsmaBnahmen® (Bausch 1993, 12)
mehr Platz einzurdumen. Mit ihnen ist fortzusetzen, da sie, gebunden an ,curriculare
Konzepte’, bedeutende Steuerungsfaktoren im Fremdsprachenunterricht sind und
»stets der Dimension ,Offenheit’ bediirfen” (Bausch 1993, 12). Die Impulsgebung hat
dabei eine bedeutende Rolle inne (vgl. Saxer 2002, 9t.). Sehr konzis und deutlich hat
Bausch 1993 bereits alle wichtigen Punke in Bezug auf Impulsgebung formuliert.
Jmpulsgebend’ meint, dass ein stindiger, lerneraktivierender Interaktionsprozess
ermoglicht ist, der vielfiltig, abwechslungsvoll und ansprechend bereichert, ,so dal3
die als intentional determinierte Gesamtdimension der Steuerung tatséchlich offen
gehalten wird®, da Steuerung und Oftenheit aufeinander autbauen und angewiesen
sind (vgl. Bausch 1993, 12; Christ 1993, 53 u. 55). Fiir wesentlich erachte ich vor
allem, auch aus einer ethischen Perspektive heraus, dass ,Intellektualitit,
Kognitivitdt und Kreativitit der Lerner” durch das Aktivieren nur eines Minimums
der latent vorhandenen Kapazititen, Einstellungen und Haltungen, wie Bausch 1993

akzentuiert, nicht unterfordert werden (vgl. Bausch 1993, 13).

Aufgrund der begrenzten Reichweite und
der begrenzt zu Verfiigung stehenden Zeit, die jedem Unterrichtsangebot zugrunde
liegen, ist somit zu bedenken, dass ,unterrichtsmaterielle Steuerungsinstanzen’ gut
durchdacht und behutsam zu wihlen sind (vgl. Barkowski 2001, 817;
Bredella 1999, 37; Kurtz 2006, 855). Nicht zuletzt auch, um simplifizierende
Vorstellungen von der Zielkultur zu vermeiden (vgl. Krumm 1994, 30;
Quetz 1995, 19; Abendroth-Timmer 2000, 39); insbesondere, da sich die
Steuerungsinstanz ~ von aullen nach innen, von den lehrerseitigen’

Steuerungsmalnahmen hin zu den ,lernerseitigen’ verlagert (vgl. Konigs 1993, 91).

Dass  sich  jeder  Einzelfall  beim
Sprachenlernen anders verhilt, wurde bereits verdeutlicht und festgehalten; dass es
sich im konkreten Einzelfall ebenso (anders) entscheidet, welche Steuerungsinstanz
den Ausschlag fiir die Gestaltung eines Lernvorganges gibt, sei hier noch
angemerkt. Nicht nur, weil sich die beiden Dimensionen, ,Steuerung” und ,Oftenheit’,
in einem komplexen Bezugsfeld bewegen — in dessen Mittelpunkt ein Individuum
mit einer eigenen Sozialisation und mit personlichen Vor- und Lernerfahrungen
steht — sondern auch weil dieses Individuum auch ganz bestimmte Erwartungen hat

(vgl. Freudenstein 1993, 71; Konigs 1993, 95; Vollmer 1993, 176; Krumm 1994, 20;
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Riemer 1997, 230). Will man versuchen neue Formen des Lehrens und des Lernens
im Bereich der Materialien zu verwirklichen, ist der Anpassung an
Lernerwartungen und Lerngewohnheiten, wie auch der Vorbereitung der
Lehrkrifte besondere Beachtung zu schenken, hebt Krumm 1999b hervor (vgl.
Krumm 1999b, 121).

Lernangebote unter denen die Adressaten
individuell-personlichkeitsbezogen auswihlen konnen, lassen sich Freudenstein
1993 folgend umso sicherer entwickeln und einsetzen, je mehr Detailkenntnisse
vorliegen (vgl. Freudenstein 1993, 72); ,dass die Macher die entsprechenden
fachdidaktischen Kenntnisse und sprachlich strukturierenden und &sthetischen
Fahigkeiten haben [...7]% bleibt allerdings weiterhin Voraussetzung fiir die
Erstellung von gutem Unterrichtsmaterial (Rosler 1999, 192).

Es ist folgerecht davon auszugehen, dass im fremdsprachlichen Unterricht durch
Materialien, Methoden und Unterrichtsgegenstinde eine Interaktion zwischen
verschiedenen kulturellen Einfliissen stattfindet bzw. ,im Unterrichtsprozess
tatsdchlich etwas Neues entsteht”, das keiner der vorhandenen Ausgangskulturen
entspricht (vgl. Boeckmann 2006, 15). Der Weg zum Output fiihrt tiber den Intake,
welcher tiber den Input evoziert und initilert wird. Wesentliches zum Input wurde,
obzwar reduziert, in Kiirze festgehalten. Die Betrachtungen scheinen mir oft auf
JInput-Output’ begrenzt, ohne den Intake als wesentliche Zwischen-Basis zu sehen
und zu fordern, obwohl die Hauptaufgaben des Fremdsprachenlehrers und mit das
wichtigste Moment seiner professionellen Kompetenz sind: Intake tiberhaupt erst
moglich zu machen und eine fortschreitende Niherung an zielsprachliche Normen

zu gewihrleisten (vgl. ZydatiB3 1993, 184). Er setzt fort:

»,Neben den methodischen Einfallsreichtum tritt die Fahigkeit, den Lernstoff ziel- und
adressatengerecht in sprachlicher und inhaltlicher Sicht auf  offene, produktive
Sprachanwendungssituationen hin strukturieren zu kénnen. Ohne Planung und Steuerung kommt in der
Regel kein zufriedenstellender Output zustande, gerade wenn die avisierte Zielgrofe eine textsorten- oder
gattungsgebundene Komplexe sprachliche Einheit ist. Fazit: ohne Steuerung und Offenheit kein intake, ohne
intake kein Lernfortschritt. Wer Plateaubildung oder Fossilierung beim Fremdsprachenerwerb vermeiden
will, muss zielgerecht auf Offenheit hinsteuern.” (Zydatil 1993, 184)

Die Voraussetzung dafiir, dass Lernen weitergeht, so Zydatil 1993, schaffen in nicht
wenigen Fillen tiberhaupt erst offene Arbeitsformen (vgl. Zydati3 1993, 185f;
Rosler 1999, 192f.).

Auch ist zu bedenken, dass die Gestaltung
von Lehr- und Lernmaterialien in besonderer Weise auf Initiierung, Ausgestaltung
und Veridnderung von Fremdsprachenlernprozessen einwirken (vgl. Bausch 1999,
19). Bemiithungen und Versuche der Fossilierung entgegenzuwirken, sind ernst zu
nehmen und sollten nicht auf eine Zustands-Konstatierung reduziert belassen
bleiben. In jeder Lernersprache sind (zumindest) Verinderungen moglich (vgl.
Bleyhl 1999, 25). So sollte, Bleyhl 1993 folgend, ein Unterricht geboten werden, der
methodisch dem Verstehen deutlich Prioritit einrdumt, handlungsorientiert Sprache

und Welt zusammentiihrt, einen reichen, von Medien unterstiitzten Input bietet
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ohne gleich zur Sprachproduktion zu dringen bzw. zu zwingen, viel Horen/Lesen
und damit ,time... for a hundred visions and revisions’ ldsst und keine Angst vor
unbekannten Vokabeln wund Strukturen hat. Er fiigt hinzu, dass wo
Fremdsprachenunterricht erfolgreich ist, nach den genannten Grundsdtzen

verfahren wird — was der Lehrer begreifen muss (vgl. Bleyhl 1993, 87f.).

Verwendet man ein Lehrwerk, regelt dieses sowohl Auswahl und Einsatz der zu ihm
gehorenden Unterrichtsmedien; welche Lehrziele tiberpriift und Testverfahren
eingesetzt werden sollen, ist gleich auch mitgeregelt (vgl. Neuner 1994, 8) — nur die
Orientierung am Lerner steht somit nicht mehr im Zentrum des Interesses.
Lernerorientierung bedeutet ,erheblich mehr als die Aktualisierung standardisierter
Lernstoffe, mehr als die Ersetzung alter (zu sehr didaktisierter) Inhalte, mehr als die
Ableitung der Lernziele aus (angeblich) zukiinftigen Verwendungssituationen, mehr
auch als die Erweiterung von Wabhlfreiheit, Diftferenzierung und Individualisierung
(als methodisches Prinzip)“ (Vollmer 1993, 178). Eine Orientierung an den Lernern,
einer konkreten heterogenen Lerngruppe, erlaubt zahlreiche kreative Moglichkeiten
fiir einen souverdnen Sprachgebrauch. Vorausgesetzt man investiert die benotigte
Zeit fiir Sensibilisierung und Erlduterung und sieht die Entwicklung der
Lernersprache und der mit ihr einhergehenden Kompetenzen als primédres Ziel.
Wenn Neuner 1994 anmerkt, dass sich iiberall dort wo keine staatlich verordneten
Lehrplidne vorliegen eine Lehrwerkkritik mit Offentlichkeitscharakter etablieren
konnte  und  hinzufiigt: ,Zu  nennen ist hier  insbesondere  der
Fremdsprachenunterricht im Bereich der Erwachsenenbildung” (Neuner 1994, 21) —
lasst sich hinzuftigen, dass einer derartigen Lehrwerkkritik bisher fiir die Praxis in
Hinblick auf unterschiedlichste Lerngruppen mit ihren mitgebrachten
Voraussetzungen nur wenig abzugewinnen ist. Denn das Lehrwerk bestimmt
weiterhin unreflektiert maBBgeblich den Unterricht. Und auch wenn die Moglichkeit
des Abweichens vom Lehrwerk in seltenen Fillen genutzt wird, bleibt unter diesen
Umstdnden nur sicherlich ,weiterhin genau festgelegt, in welchem Ausmal} die
Lernenden im Unterricht die Moglichkeit und Freiheit haben ihre persénlichen
Erfahrungen auszudriicken, bestimmte Themen zu diskutieren oder Ideen zu
duBern.” (Neuner 1994, 23) — Die Lehrwerkkritik, fiihrt Neuner 1999 an, fragt nach
der Brauchbarkeit und Eignung des Lehrwerks fiir die Voraussetzungen und
Bediirfnisse ~ bestimmter  Zielgruppen, unter  bestimmten  Lehr- und
Lernbedingungen bzw. Lehrwerkkritik bewertet, ob bestimmte Lehrmaterialien zu
den Zielvorstellungen und Voraussetzungen passen, unter denen bestimmte
Lerngruppen unterrichtet werden (vgl. Neuner 1999, 162). Wenn diesem so ist —
und Barkowski 1999 darauf verweist, dass Ziel der Forschungsanstrengungen ,die
fortschreitende Verbesserung der Qualitit von Lehr- und Lernmaterialien im
Dienste der Erleichterung, Humanisierung und Effektivierung von Lehr- und
Lernprozessen” (Barkowski 1999, 11) ist — bleibt nur noch die Frage, wo, ob und auf
welchen Grundlagen Lehrwerkkritik wirklich erfolgt bzw. iiberhaupt praktiziert

wird.
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Ein weiterer wichtiger Punkt, der Barkowski 1999 zu entnehmen ist, sei auflerdem
hinzugefiigt: Lehrwerkanalyse sollte sich nicht im Wesentlichen aut ,iibergreifende
und normativ abgeleitete Qualitdtskriterien in Hinblick auf das sprachliche,
inhaltlich-pragmatische und landeskundliche Curriculum® stiitzen und sie noch
weniger nach der ,Nihe bzw. Entfernung zum in der Methodendiskussion je aktuell
priferierten Modell” bewerten (vgl. Barkowski 1999, 13). Zu erginzen ist, dass
Evaluation von Lernmaterial systematisch fiir den Fremdsprachenunterricht auf
differenzierten fachdidaktischen Kriterien basieren und unabhédngig von
wirtschaftlichen Interessen erfolgen muss; wobei es vor allem gilt Bewertung und
Deskription klar zu trennen bzw. darauf zu achten ist keine impliziten Wertungen

zu fertigen (vgl. Knapp-Potthoff 1999, 101).

Hiermit wurde auf die problematischen
Aspekte, welche mit einer ,Bewertung’ von Unterrichtsmaterial einhergehen,
verwiesen. Der nach meiner Ansicht allerdings bedeutendste Aspekt ist mir aus nur
einer Quelle bekannt bzw. ist mir nur ein Beitrag bekannt, in dem von einer
systematischen Lehrwerkforschung konkret eine priazise Untersuchung der
Steuerungswirkungen des Unterrichtsmaterials abverlangt wird (vgl. Krumm 1982

nach Krumm 1999b, 122).

Die Frage ist, wieso nun lernwirksame
Unterrichtsmaterialien fiir heterogene Lerngruppen wirklich notwendig sind? —
Neuner ,argumentiert’ in einem Satz: ,Mit fiir weltweiten Gebrauch konzipierten
Lehrwerken 146t sich nur unter Schwierigkeiten an die Erfahrungen, Vorkenntnisse
und Erwartungen spezifischer Lerngruppen ankniipfen.” (Neuner 1994, 28) — Dieses
wiirde die Notwendigkeit in aller Kiirze zusammentassen. Dass, in wiefern, wie und
weshalb  die  Steuerungswirkungen eng an die Lernwirksamkeit von
Unterrichtsmaterialien gebunden sind, diirfte aus den bisherigen Darlegungen
deutlicht geworden sein und auch die Frage nach der Notwendigkeit zumindest in
Umrissen ein Stiick weiter beantwortet haben. An dieser Stelle mochte ich noch ein
Zitat von Vollmer 1999 bringen, aus dem hervorgeht, was bei jeglichem Einsatz von

Material zu bemessen ist:

»Materialien jeder Art [...] sind zunichst nichts
anderes als tote Materie: sie werden erst durch die Bereitschaft und die Aktivierung der aufnehmenden und
interessierten Individuen, durch Aufmerksamkeitssteuerung, Filterung, Fokussierung, Selektierung,
Infragestellung, Elaborierung, Reduktion, Verallgemeinerung und durch die Verkniipfung mit anderen
Informationen sowie durch die vielen weiteren Prozesse der Informationsverarbeitung zu wirklichen
Lernmaterialien, zu Gelegenheiten und Ausgangspunkten kognitiven, sprachlichen und affektiven Lernens.”
(Vollmer 1999, 247)

Sinn ist es nicht eine Methode als die
Beste hervorzuheben; vielmehr geht es darum Prinzipien erfahren zu koénnen, sich
diese vor Augen zu halten und zu beachten, was in Hinblick auf Lerngruppen, bei
denen die Vielfalt, wie heterogen auch beschaften, keineswegs zu iibersehen ist. Die
Bezeichnung ,Prinzip’ erscheint mir eindeutiger als ,Methode’, zum einen da

Methoden kaum zur Handlungs- und Verwendungsebene vordringen, sondern eher

allgemein Ziel und Zweck (aus-)richten (vgl. Mei3ner 1999, 153) und zum anderen,
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weil unterrichtliche Handlung eine Position verlangt, aus welcher heraus der
Umgang mit Unterrichtsmaterial resultiert. Die Funktion, die man
Unterrichtsmaterialien zuweist, hiangt entscheidend von der
fremdsprachendidaktischen Position ab, die man vertritt (vgl. Timm 1999, 218;
Krumm 1999b, 119). Welche Funktion Unterrichtsmaterial hat, hingt, verdeutlicht
Krumm 1999b, von der Einbindung in das komplexe Funktionsgefiige ab, das mit
allen weiteren entscheidenden Faktoren des Unterrichtsprozesses vernetzt ist, da
die Materialien in dieser Faktorenkomplexion unterschiedliche Auspriagungen und
Funktionszuweisungen haben koénnen (vgl. Krumm 1999b, 119; Knapp-Pothotf
1999, 97). — Wer also keine klare, reflektierte Position einnehmen kann bzw.
einnimmt und mit seinen Kompetenzen nicht flexibel umgehen kann, dem bleibt in
dem komplexen Gefiige der unterrichtspraktischen Handlungen nur ,Handlung
unter Verzicht auf Fortschritt’, denn eine Anlehnung an eine Methode ist nicht

ausreichende Bedingung, um den fremdsprachlichen Unterricht zu ,managen’.

Einen ausschlaggebenden Beitrag sehe ich
in Henrici 2001, denn er hat nicht zum Ziel gewéhlt methodische Vorschlige zu
machen, sondern unter Riickgriff auf bereits Erdachtes und Erarbeitetes in
Wissenschaft und Praxis versucht darzustellen und abzuleiten, aus welchen heraus
optimale Ergebnisse und Wege fiir die Lerner ermoglicht werden konnen. Die
Orientierung ist an den Lernern, ihren Erfahrungen und Bediirfnissen auszurichten
und an Realitdt, Reflexion, Handlung und Prozessen zu leiten; an Kooperation,
Interaktion, Inhalten und Ganzheitlichkeit ist festzuhalten und durch sorgfiltig
gewihlte Aufgabenstellungen und Unterrichtsmaterialien zu unterstiitzen, sodass
Autonomie, Souverinitdt, Individualitit und Bewusstsein nachhaltig gefordert

werden (vgl. Henrici 2001, 859; Schmitt 2001, 788).

Der Vorteil, der durch den relativ hohen
Allgemeinheitsgrad gegeben ist, besteht nach Henrici 2001 darin, dass derartige
Prinzipien an jeweils ganz spezifische Lernsituationen angepasst werden koénnen;
woraus im weitesten Sinne auch die Fahigkeiten der Unterrichtenden sichtbar
werden (vgl. Henrici 2001, 851; Edmondson 1999, 54). Es wire und ist nicht
moglich Unterrichtende aus der fremdsprachenunterrichtlichen Interaktion isoliert
zu betrachten, vor allem nicht, wenn/weil sie eine bedeutende Steuerungsinstanz
zwischen Curriculum und Unterrichtsmaterial bilden. Barkowski 2003 nennt einige
Kriterien von hoher Allgemeinheit, die bei der Herstellung und Auswahl von
Lernmaterialien im Zweitsprachenunterricht Beriicksichtigung finden sollten, und
sowohl fiir einen fremdsprachlichen Unterricht, der nicht streng als
,Zweitsprachenunterricht’ zu qualifizieren ist, festgehalten, geltend gemacht und
ibernommen werden kénnen.

Unter dem Aspekt der Identitit sind, auf
der Basis einer dynamischen Konzeption von Kultur und Entwicklung von
Individuen, die Lebenswelten einzubeziehen. Auf die Lernerfahrungen und

Lernfahigkeiten der speziellen Lerngruppen ist einzugehen und Offenheit fiir
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binnendiftferenzierende Lernprozesse muss gegeben sein; Sprachbewusstsein und
Sprachlernbewusstsein ist zu vermitteln, nicht zuletzt unter Nutzung
muttersprachlicher Kompetenzen der Lernenden. Ebenfalls nennt Barkowski 2003
die Vermittlung bzw. den Erwerb von Elementen einer Metasprache, mit deren
Hilfe Sprache(n) und Sprachenlernen kommentierbar werden. Die Lernergruppe soll
auf allen Ebenen ihrer kognitiven, interaktiven und sensorischen Lernpotentiale in
adressatengerechter Weise angesprochen werden/sein (vgl. Barkowski 2003, 1611f.).
Der zu tragende interkulturelle ,Kompetenzkofter” ist dabei weder auler Acht noch
leer zu (be)lassen. Krumm 2003b verweist darauf, dass es spezieller Fahigkeiten

bedarf um interkulturelle Kompetenz entwickeln zu konnen.

Das Verstehen von Texten unter
Nutzung kulturellen Wissens, die Fahigkeit eigenes Lernen so zu organisieren, dass
neue Werte entdeckt und erkannt werden, muss ebenso wie das Bewiltigen
konkreter Kommunikationssituationen (savoir comprendre — savoir apprendre — savoir

Jfaire) mit Hilfe geeigneter Materialien trainiert werden (vgl. Krumm 2003b, 142).

Vollmer 1999 nennt, wenn auch in Bezug
auf bilinguale Materialentwicklung, Anforderungen an gute Materialien, die eine
sinnvolle PlanungsgroBe oder Diskussionsbasis bilden, welche weiter prizisiert,
ausformuliert und an konkreten Beispielen exemplifiziert werden muss. Zu beachten
ist nach Vollmer 1999, dass komplexe Sachverhalte und Probleme verstindlich,
hochst strukturiert, aufgelockert, iiberschaubar und in jeder Weise ansprechend
prisentiert werden, ohne dabei unangemessen zu reduzieren oder zu vereinfachen.
Das vermittelte Wissen muss richtig, das Niveau angemessen, die Informationen
multimedial verfigbar sein, sodass von Seiten der Lerner verschiedene Zuginge
wihlbar sind und realisiert werden konnen; es bedarf einer Vielzahl
unterschiedlicher Texte/Textsorten und weiterer Informationsquellen zum selben
Thema oder Problem, die sich nicht nur gegenseitig stiitzen und ergénzen, sondern
auch konterkarieren und {berschneiden konnen. Die Versprachlichung sollte
motivierend, erkenntnisfordernd und verarbeitbar sein — In Niveau und
Schwierigkeitsgrad herausfordernd und gerade noch verstehbar, wobei sprachlich-
konzeptionelle (Vor-)Entlastungen und das Angebot von Maoglichkeiten der
Vernetzung sprachlich-inhaltlichen Wissens eine erhebliche Rolle spielen. Der
Prozess der TexterschlieBung kann auf vielfiltige Weise gestiitzt, aufgebaut und
ermoglicht  werden. ErschlieBen von Informationen, das Entdecken von
Zusammenhdngen sowie das Erlernen exemplarischen und inferentiellen Lernens
erfordert, neben dem bereits in Kapitel 3 Erwidhntem, eine Breite und Vielfiltigkeit
von Texttypen und Informationstrigern, die aufeinander zu beziehen sind, in denen
jedoch nicht alles explizit dokumentiert oder ausgedriickt ist. Als Ziel ist ,critical
language awareness’, Erfahrung und Einsicht in die Offenheit, Steuerbarkeit und
tatsachliche Steuerung von textuell oder (im weitesten Sinne) semiotisch
vermittelten Verstehens- und Sinngebungsprozessen immer mit eingeschlossen.

Vergleichende und kontrastive Betrachtungsweisen sind durch entsprechende
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Themen-, Text- und Informationsauswahl zu erméglichen, nahezulegen und gar zu
,erzwingen’, denn nur durch Relativierung des Eigenen einschliellich der eigenen
Sprache und der Respektierung des Anderen, einschlieflich Bennenungen und
Deutungen, kann der Unterricht zu einem interkulturellen Sensibilisieren beitragen.
Gruppenarbeit, Lerner- und Handlungsorientierung sollten als zentrale
padagogische Prinzipien angestrebt und verankert werden, ebenso wie die
Forderung von realer Kommunikation, von Austausch und Selbstindigkeit der
Lernenden. Das Zulassen und der Gebrauch anderer Sprachen sollte liberal
gehandhabt werden und auch sollten vielfiltige Hilfsmittel und Sammlungen bereit
gestellt werden (vgl. Vollmer 1999, 245t.).

Dass Unterrichtsmaterial unmittelbar vielfiltig mit anderen Faktoren vernetzt ist,
die sowohl das Lehren als auch das Lernen ausmachen (vgl. auch Krumm 1999b,
119), stellt Christ 1999 deutlich dar. Entstehend in Kontexten, die aullerhalb des
Unterrichts angesiedelt sind, reicht Unterrichtsmaterial nicht nur in den Unterricht
hinein, sondern in seiner Wirkung iiber den Unterricht in wiederum andere
Kontexte hinaus. Produktion, Rezeption und Nutzung sowie Wirkung sind nach
Christ 1999 jene drei Perspektiven, die zu beriicksichtigen sind, moéchte man
Unterrichtsmaterial als Faktorenbiindel bzw. multifaktorielles Gebilde richtig
verorten; denn immerhin ist es — stets vernetzt zu denken mit FFaktoren wie Sprache,
Rultur, Gesellschaft, auch Literatur und Politik — der ,geheime Lehrplan®, der auf
die Lerner eine Wirkung ausiibt (vgl. Christ 1999, 41ft)). Nachdem jede Form des
Fremdsprachenlernens auf der Grundlage von und in der Auseinandersetzung mit
Unterrichtsmaterial geschieht (vgl. Gnutzmann 1999, 67), liegt es auf der Hand,
dass diese ,nur dann ihren Zweck erfiillen, so Edmondson 1999, ,wenn damit
effektiv gelernt werden kann.” (Edmondson 1999, 54).

»Beurteilungs- und Auswahlkriterium
muss sein, ob man mit den Materialien gut lernen kann.“ (Bleyhl 1999, 27)
Lernmaterial soll, fithrt Bleyhl 1999 aus, den Lernenden helfen sie zu einem
entdeckenden Umgang mit der betreffenden Fremdsprache herauszufordern. Nicht
sollte Beurteilungs- und Auswahlkriterium sein, ob das Material eine gute Stiitze fiir
die Unterrichtenden ist (Bleyhl 1999 27f.). ,Eingedenk der Komplexitit der Sprache
und des Spracherwerbsprozesses, sowie der individuellen Unterschiede der Lerner
scheint Bleyhl 1999 ,ein nichtlinearer Unterricht, bei dem der Lerner eine moglichst
groBe Masse an fiir ihn fassbarer und decodierbarer Sprache angeboten, sowie sein
Verstehen interaktiv tiberpriift wird, der empfehlenswerte. Thn gilt es in die Praxis
umzusetzen.“ (Bleyhl 1999, 29) Eine Position, die konzis und verstdndlich in
Leitlinien bedeutende und zu beriicksichtigende Gesichtspunkte darlegt, nimmt
Timm 1999 ein:

SSituationen, Materialien und Aktivititen des
Fremdsprachenunterricht sollen die Erfahrungen, Fiahigkeiten, Interessen und Bediirfnisse der Lernenden
beriicksichtigen (Lernerorientierung), von ihnen als lebensecht akzeptiert werden konnen (Authentizitit) und
Kopf, Gefiihl und Sinne gleichermallen ansprechen (Ganzheitlichkeit); sie sollen ihnen helfen, Sinn- und
Wertvorstellungen zu entwickeln (Inhaltsorientierung), sie zum rezeptiven, produktiven und interaktiven
Umgang mit Sprache herausfordern (Aufgaben- und Handlungsorientierung) und damit zu eigenen aktiven
Wahrnehmungen und Strukturierungen anregen (Prozeforientierung).” (Timm 1999, 218)
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Aus dieser Position heraus, so macht Timm 1999 in Folge deutlich, sind
Unterrichtsmaterialien in allererster Linie als Lernmaterialien zu verstehen und
nicht als Lehrmaterialien, da sie letztendlich primir dem Lernprozess der Lerner
dienen, weswegen Lehren als Forderung von Lernen verstanden werden sollte (vgl.
Timm 1999, 218 u. QQO).

Einen Beitrag, in dem der Umgang von
Lernern mit Lernmaterial im Vordergrund steht, bietet Knapp-Potthoff 1999. Sie
hilt unter ,Stellenwert und Funktionen von Lernmaterial fiir Fremdsprachenlerner’

tfolgendes fest (vgl. auch Krumm 1999b, 125t.):

»Als wichtige Aufgabe der
Fremdsprachendidaktik/Sprachlehr- und -lernforschung, ist neben der Erforschung und Verbesserung von
Lernmaterialien bei solchen Entscheidungen fachlich kompetente Beratung oder zumindest die
wissenschaftlichen Grundlagen dafiir zu bieten und fur die fachdidaktische Qualitidt solcher Materialien
Sorge zu tragen.” (Knapp-Potthoft 1999, 98)

Knapp-Potthoff 1999 hilt Unterrichtsmaterial explizit als Lernmaterial fest, welches
sie als Input-Lieferanten sieht, das durch seinen Aufgabencharakter die
Unterrichtsinteraktion stimuliert bzw. durch interessante Themen, graphische
Gestaltung etc. zur Auseinandersetzung mit dem Material motivieren kann.
Lernmaterial ermoglicht Informationen iiber andere Kulturen zu vermitteln, es
ermoglicht eine Sensibilisierung fiir kulturelle Unterschiedlichkeit; und Wissen tiber
nichtsprachliche Sachverhalte kann ebenfalls vermittelt werden. Durch den
fremdsprachlichen Input, der auch durch andere Instanzen im Unterricht und
auBlerhalb erfahrbar ist, kann Lernmaterial Strukturierungshilfen bieten, Vorschlige
zum lernenden Umgang mit dem Material unterbreiten und Anregungen zur
Eintibung geben, neben dem Vorschlagen von Lernstrategien und Arbeitstechniken.
Ebenfalls sind durch Lernmaterial verldssliche sprachliche Korrektheitsmodelle

geboten (vgl. Knapp-Potthoff 1999, 98t;; Quetz 1995, 19).

Unterrichtsmaterial ist, nach Vollmer 1999, im weitesten Sinne das Transportband
fiir Inhalte, Themen, Aufgabenstellungen und sonstige Aktivitdten; mit welchem
vor allem iiber und durch die Unterrichtenden etliche Aspekte des potentiell
vielschichtigen Materials in den Fokus der Lernenden geraten (vgl. Vollmer 1999,
240 u. 247; Leupold 1999, 1388). Er bemingelt darauthin, dass es immer noch
dominante Praxis zu sein scheint, dass dieses nur iiber die Unterrichtenden

geschieht.
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4.1. RUCKSCHRITTE

»...denn die erforschten Einzelheiten gleichen
verstreuten Haufen von Steinchen verschiedener Materialien und Formen sowie ebenso verstreuten
Topfchen mit Farben. Von den benétigten Mosaiken, die damit hergestellt werden sollten, keine Spur. —
Woran mag es liegen, dass in unserer Disziplin (DaF) die Anbindung der Praxis an die Forschung so
schlecht geht?“ (Kurtz 2006, 342)

Hier soll vor allem aut die ,Aufgaben’ ndher eingegangen werden, da diese wohl die
maBgeblichsten Elemente von Unterrichtsmaterialien sind, um diese zu
lernwirksamen Hilfsmitteln zu machen. In der Literatur ldsst sich durchaus
Plausibles, Verstindliches und Aufschlussreiches finden, was fiir den Unterricht, die
Interaktion, die Steuerung, die Evokation und Initiierung von Lernprozessen
niitzlich und brauchbar ist. Exemplarisch sei zusammengetragen, was Beitrdgen aus

der deutschsprachigen Fachliteratur Niitzliches und Relevantes zu entnehmen ist.

Zu beginnen ist mit der Wirksamkeit, da
die Notwendigkeit lernwirksamer Unterrichtsmaterialien im Thema ausgesprochen
wurde. Eingeleitet sei mit Krumm 2005. Er weist darauf hin, dass aus
konstruktivistischer ~ Sicht  heraus, abgeleitet —aus der  Freinet'schen
Reformpddagogik, Lernen am besten gelingt, wenn die Lernenden den individuellen
Lernprozess bewusst und eigenverantwortlich mitgestalten. Hierzu sind im Kern
des Unterrichts Lernaufgaben vonnéten, die herausfordern und zu selbststindigem
Arbeiten motivieren (vgl. Krumm 2005, 100). Dabei wire von Vorteil und Nutzen,
wenn den Lernern eine Reflexion tiber Lernwege und Lernziele erméglicht wird, um
bewusst wahrnehmen konnen, was sie ,geleistet’ haben
(vgl. Krumm 2005, 104). Dieser Aspekt bzw. Schritt, sollte im Lernprozess nicht
unterschitzt werden. Zu bemerken ist, dass dieses Angebot geleistet werden kann;
bzw. es nicht unmdoglich ist ein derartiges Angebot mit in Unterrichtsmaterialien zu

integrieren.

Steinbach 1995 stellt einen integrativen
Ansatz (nach Brewster 1993) vor, welchem nach Fremdsprachenlernen auch
Fremdsprachenaneignung bzw. Fremdsprachenwachstum ist, ebenso wie die
Reflexion iiber die Sprache und die Reflexion tiber die damit verbundenen sozialen
und kulturellen Handlungen. Grundlage tiir Materialien und Methoden sind dabei
die Bediirfnisse aller am Lernprozess Beteiligten und die Orientierung an den
Lernern. In diesem Zusammenhang verweist Steinbach 1995 auf die von Apelt 1993
genannten Hauptmotive beim Fremdsprachenlernen und hilt als Motive fest: das
Kommunikations-, Erkenntnis-, Niitzlichkeits-, Gesellschafts- und Erlebnismotiv
(vgl. Steinbach 1995, 27). Unterrichtsmaterial mit seinen Elementen, hat sich auch

nach gewissen Aspekten der Motivation zu richten um lernwirksam sein zu kénnen.

Konigs 2005 — sich auf Eckerth 2003 beziehend — hilt fest, dass, Lernaufgaben durch
das Curriculum festgelegte Lehr- und Lernziele widerspiegeln. Allerdings nur dann
effektiv sind, wenn sie mit individuellen Bediirfhissen der Lerner iibereinstimmen

und nur dann lernférdernd sind, wenn sie den Erwartungen der Lerner gerecht
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werden und diese bereit sind, sich mit den Aufgaben intensiv auseinanderzusetzen.
Die lehreseitig prédsentierte Aufgabe kann in Widerspruch mit den Zielen und
Interessen der lernenden stehen, was ermoglicht, die Lernziele von den Lernenden
selbst erginzen zu lassen (vgl. Konigs 2005, 71). Kénigs 2005 nennt weiters einige
Bedingungen, die fiir einen aut Mehrsprachigkeit angelegten aufgabenorientierten
Fremdsprachenunterricht zu erfillen wiren. Eine inhaltlich motivierte
Kommunikation muss erméglicht sein, Raum fiir lernerseitige Bewusstmachung von
tfremdsprachlichen Interaktiosstrukturen muss geschaffen werden konnen, der
Aushandlungsprozess zwischen Interaktionspartnern muss angeregt werden und es
muss Raum geschaffen sein fiir den Einbezug vorhandener Sprach wund
Sprachlernbewusstheit und damit fiir den bewusstmachenden Riickgriff auf

vorhandene Wissensbestdnde (vgl. Kénigs 2005, 75).

Westhoft 2006 versucht Eigenschaften nachzugehen, die in Lernaufgaben die
Wirksamkeit von Lernhandlungen bedingen. Dabei geht er zunidchst auf das
Verstindnis der Lernaufgabe im ,task-based-approach’ ein, stellt in Folge die
Aufgabeneinteilung nach Littlewood 2004 vor (vgl. auch Krenn 2007, 16) und
konzentriert sich darauthin auf die Intensitit und Art der ausgel6sten mentalen

Handlungen im Sinne von ,learner involvement’.

Als Sprachlernaufgabe sieht er dabei, in
Ubereinstimmung mit Rod Ellis 2003 ,jedes Mittel zum Auslosen
inhaltsorientierten Sprachgebrauchs mit dem Ziel Fremdsprachenbeherrschung zu
entwickeln.” (Ellis 2003, 1 zit. nach Westhoft 2006, 61) Und diese sollte, Westhotf
2006 folgend, in der Interaktion der Konstituenten ,Handlung — Inhalt — Aufgabe’,
welche er als wirksame Bestandteile der Lernaufgabe auffasst, betrachtet werden
(vgl. Westhoft 2006, 62). Er fiihrt aus, dass Lernen von Vokabeln und
Sprachstrukturen eftektiver ist, wenn die Lernhandlung inhaltsorientiert, d.h. in
einem Zusammenhang ausgefiihrt, in dem Bedeutungsvermittlung das primére Ziel
der Ubungshandlung ist. Denn sehr viele Merkmalkategorien haben einen
Inhaltsbezug und durch die Miteinbeziehung moglichst vieler Bedeutungsaspekte
konnen viel mehr verschiedene mentale Handlungen mit einbezogen werden. Um
viele Merkmale in iblichen und frequenten Kombinationen zu gleicher Zeit im
Arbeitsspeicher anwesend machen zu koénnen, ist es notwendig Lernaufgaben zu
entwerfen, ,die so beschaffen sind, dass fiir die Ausfiihrung die Benutzung von
lebensechtem Sprachmaterial in einer lebensechten Anwendung notwendig ist®
(Westhoft 2006, 67). Westhoft hilt fest, dass Aufgaben, die funktional sind in dem
Sinne, dass sie einem Ziel dienen oder zu irgendeinem praktisch brauchbaren
Ergebnis fiihren, die mentale Bearbeitung von Kombinationen semantischer und
pragmatischer Merkmale wahrscheinlicher machen (vgl. Westhoff 2006, 66f;
Westhoff 2001, 690; Westhoff 1991, 206).
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Letzteres erscheint mir in Hinblick auf einen souverdnen Umgang mit Sprache im
Sinne des ,sich-verstindlich-machen’, ,verstehen’ und ,verstanden werden’ als
dynamischen Prozess (weshalb diese in Anfithrungszeichen als Verben behandelt
werden) entscheidend. Denn durch die Mo6glichkeit der Ausfithrung der Aufgaben in
der Erlebniswelt der Lernenden koénnen schon bestehende Kenntnisstrukturen
leichter aktiviert werden (vgl. Kurtz 2006, 349), und dadurch wird die effiziente
Einordnung und Verankerung in bestehendes Wissen geférdert. Zu
Lernergebnissen, die spdter auch von vielen unterschiedlichen Reizen in der
AuBenwelt aktiviert werden konnen, fiihren Aufgaben, die das zu lernende
Sprachmaterial in vielfiltiger Form und Anwendung bearbeiten lassen, schlief3t
Westhoft 2006. Die ,Multi-Merkmal-Hypothese’ ermoglicht es, erldutert Westhoff
2006 1m Ausblick, bei den Analysen von Sprachlernaufgaben allgemeine
Charakteristiken konkreter und detaillierter zu spezifizieren. Dieses erweitert die
Moglichkeit Lernmaterial bewusster zu gestalten und auch die Qualitit von
vorliegendem Material systematischer und objektiver zu bewerten, wenn erwiinscht
(vgl. Westhoft 2006, 67) — gentigend Griinde, um diese Hypothese in die vorliegende

Arbeit, mit Hinblick auf ihren Kontext, einflieen zu lassen.

Westhoft 1991 befasst sich eingehender
mit kommunikativen Strukturiibungen und hilt in Zuge dessen fest, dass es aus
praktischen Griinden sinnvoll ist zwischen den Bezeichnungen ,Ubung’ und
,Aufgabe’ einen Unterschied zu machen, da zwischen diesen keineswegs immer eine
eins-zu-eins Beziehung besteht und manchmal auch aus der Aufgabe nicht eindeutig
abzuleiten ist, zu welcher Lernaktivitit sie fithren soll. Die Aufgabe ist, was im
Lehrbuch steht, die Ubung ist die Lernaktivitit. Bei der Entwicklung von
Aufgabentypen ist demnach darauf zu achten, dass die Aufgaben zu moglichst
eindeutigen und eftektiven Lernaktivititen fiihren. Dass es in der kommunikativ-
methodischen Literatur nur wenige lerntheoretische Anhaltspunkte gibt, die
erlautern, wie solche Aufgaben zu gestalten seien, merkt Westhotf 1991 ebenfalls an;
dieses insbesondere, da der kommunikative Ansatz ,vorwiegend linguistisch
inspiriert, und der lerntheoretische Aspekt nicht seine entwickeltste Seite®
(Westhoft 1991, 208) ist. Es gibt nach Westhoft 1991 aber durchaus
slerntheoretische und didaktische Griinde [ ...7] von Aufgaben zu verlangen, daB sie
zu Ubungsaktivititen fiihren” und dem Lerner die Moglichkeit zur SelbstiauBlerung
zu geben, wo immer moglich (Westhoff 1991, 207f.). Die Aufgabe soll die Lerner
dazu anleiten, sich auf die Bedeutung des zu verarbeitenden Sprachangebots zu
konzentrieren; am besten so, dass diese Bedeutung im Rahmen der Lernaktivitit
funktional ist und moglichst mit den Interessen der Lerner iibereinstimmt. Um zu
vermeiden, dass sich der Lerner Fehler aneignet, sollte in die Ubung eine Feedback-
Moglichkeit eingebaut sein (vgl. Westhoff 1991, 214) auch aber um ,Verstindnis zu
sichern’. Schwerdtfeger 2001 verweist darauf, dass bei der Aufgabenstellung ebenso
darauf zu achten ist, dass die Lernmotivation gefordert oder die Emotionen selbst

gar sprachlich thematisiert werden (vgl. Schwerdtfeger 2001, 87).
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Einige Schliisse, die konsequent durchdacht, ,einen nicht unansehnlichen Teil der
tiblichen Unterrichtspraxis in vielen Klassenzimmern in Frage stellen®
(Westhoft 1994, 50) zieht Westhoft 1994. Er hebt hervor, dass Ausgangspunkt bei
der Unterrichtsgestaltung die Frage nach der eftektivsten Lernhandlung sein muss,
wobel die verwendeten Materialien nur insoweit funktional sind, wie sie die
erwiinschte Lernhandlung hervorrufen. Die Art der Aufgabe bestimmt, ob und was
aus dem ,Input-Material’ gelernt wird, was zeigt, welche zentrale Gewichtung
sowohl in der Aufgabe als auch in ihrer Formulierung liegt. Quetz 1995 verweist
darauf, dass die Art, wie Lernende sich optimalen Input beschaffen ebenfalls zu
Unterschieden im Lernerfolg fiihren kann (vgl. Quetz 1995, 17). Ubungen sind,
Westhoft 1994 folgend, mehr als bisher darauthin zu analysieren, welche kognitiven
Handlungen sie hervorrufen, was fiir Denkhandlungen sie veranlassen und was man
bei der Ausfiihrung dieser Handlungen lernt. Seine Uberlegungen, exemplarisch an
JFragen zum Text” (Westhoff 1994, 50f.) gestiitzt, zeigen, dass die Aufgabe
wichtiger ist als das Material mit dem die Aufgabe ausgefiihrt wird. Westhoft' 1994
pladiert dafiir zunichst eine lehrreiche Aufgabe und erst dann das Sprachmaterial zu
suchen, mit dem man die Aufgabe gut austiihren kann (vgl. Westhoft 1994, 52). Eine
Ubungsaktivitit ist effektiver, wenn der Auftrag einen Inhaltsbezug hat, der
moglichst viele Ahnlichkeiten mit der Situation aufweist, in der das Gelernte
angewendet werden kann bzw. die Ubung im Rahmen einer echten, moglichst
realistischen Kommunikation stattfindet, d.h. moglichst interaktiv ist und von einer
Informationsliicke ausgeht. Auch muss den Lernenden das Gefiihl vermittelt sein,
dass die Ubung im Rahmen einer moglichst sinnvollen Aufgabe ausgefiihrt wird,
wobei die Anwendung einer Strategie das Ausfithren der Aufgabe erleichtert

(vgl. Westhoff 1994, 52; Westhoff 2001, 688f. u. 690; Westhoff 1991, 206).

Obwohl in den 1990er Jahren vermehrt
auf die die Bedeutung der Signifikanz von Aufgabenstellungen fiir den Lernerfolg
hingewiesen wurde, geht das Potential der Aufgabenstellung, anstatt fiir die Lerner
personlich relevant, bedeutsam und dadurch auch lernwirksamer zu werden,

verloren (vgl. Krenn 2001, 55) — bemidngelt Krenn 2001.

Dass in Hinblick auf konsequente
Zielgruppenorientierung auch bei zweckmidBigem Kombinieren aus dem
vorhandenen Materialangebot nur unter Verzicht auf Effizienz geschopft werden
kann, erldutert Kurtz 2006 (vgl. Kurtz 2006, 341). Sie zeigt auch eine Moglichkeit
auf, wie eine Verbindung von Lernqualitdt und Zeitokonomie erreicht werden kann
(vgl. Kurtz 2006, 348f.). Die Lerner-Aktivierung erfolgt durch die personliche
Bedeutsamkeit der Inhalte und durch die Form der Aufgabenstellungen, indem
gesucht, erarbeitet, diskutiert und (re)strukturiert wird und ,,der Schwierigkeitsgrad
und die Komplexitit der verwendeten (Kon)Texte in Verbindung mit Motivation
und sorgtiltiger Aufgaben- und Feedbackgestaltung zu lernférderndem positiven
Stress fiihrt“ (Kurtz 2006, 349). Die Gestaltung des am Lerner eingesetzten

Materials stuft Kurtz 2006 als einen Beitrag zur Verbesserung der
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fremdsprachenunterrichtlichen Praxis in Hinblick auf den Lernerfolg ein; da die
Gestaltung theoretische Forderungen wie Lernerzentriertheit und -autonomie,
Motivation, Emotion/Empathie, kontextuelle Verankerung, Authentizitit und
Interkulturalitit optimiert, diese umsetzt und anwendet. Die zielsprachliche
Systematizitit muss durch Aufgabenstellung, Aufgabengruppierung und
Sequenzierung erkenntlich und nutzbar gemacht werden (vgl. Kurtz 2003, 5).
Auf die Frage warum starke Zielgruppenorientierung von ,L/Lmaterialien” so
wichtig ist, antwortet Kurtz 2006 — da Lernen nur aufmerksamkeitsgeleitet eine
nachhaltige Wirkung hinterldsst; womit schon die Hauptsache getroffen sei
(vgl. Rurtz 2006, 343). Die Art und Vielfalt der Aufgabenstellungen ist nach Kurtz
2006 das, was Qualitdt, Erfolg und Atmosphdre des Unterrichts bestimmt (vgl.
Kurtz 2006, 357). Im Sinne von Andeutungen skizziert sie in Folge, dass im Kleinen
die Formulierung, im mittleren die Abwechslung und im grofen die Sequenzierung
von Aufgaben zentral ist. Fiir die Sequenzierung hilt sie fest, dass diese das
wichtigste und schwierigste Werkzeug ist, da es sich dabei gewissermallen um die
Progressionsplanung fiir den Kursablauf handelt. Die im Unterricht eingesetzten
Materialien sollten nach Kurtz 2006 ,ernsthaft und authentisch, zielgruppenrelevant
und bedeutsam, diskursfihig (nicht belehrend) und diskussionswiirdig, umfangreich und
vielfiltig“ ((Hervorhebung durch) Kurtz 2006, 354) sein; eine geschickte Auswahl ist
der Bearbeitung von Material vorzuziehen (vgl. Kurtz 2006, 355).

Dieses widerspricht keineswegs dem, was
Westhoft' 1994 ausgefiihrt hat, denn um Material geschickt auswihlen zu konnen,
muss deutlich sein, welche ,Aufgaben’ zugrunde liegen. Eine Bearbeitung, die am
konkreten Material realisiert wird, kann erst erfolgen, wenn ,(Intention” und

,Vorlage’ realisiert sind.

Weshalb  Kreativitit  alleine  nicht
ausreicht, diirfte durch die bisherigen Darlegungen deutlich geworden sein.
Angebracht sei noch ein Zitat von Zydatil 1993, um deutlich zu machen, dass
Kenntnisse aus dem Bereich der Lerntheorie unentbehrlich sind: ,Eine Jkreative
Aufgabenstellung’ allein beschert dem Lehrer noch lange keine Lerneraktivierung
und keine kreativen Lernertexte’.” (Zydati} 1993, 184) — Wenn dieses fiir kreative
Aufgabenstellungen gilt, muss nicht erst gefragt werden, wie es sich mit nicht

kreativen, aber durchaus géngigen Aufgabenstellungen verhilt.

Die Verfiigharkeit eines Uberblicks iiber
Aufgabentypen, die zumindest eine grundlegende Orientierung bieten und sich
fortbewegen von den in gingigen Lehrwerken iiblichen und konventionellen
Aufgabentypologien erscheint mir notwendig. Eine aufschlussreiche Ubersicht
dieser Art bietet Blei 2003; sie befasst sich mit Aufgaben in einer

konstruktivistischen Lernkultur.
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Aus den von Wolff 2000 aufgestellten Merkmalen des konstruktivistischen
Lernkonzepts lassen sich nach Blei 2003 Anforderungen an Aufgaben zur Steuerung
von Konstruktionsprozessen beim Fremdsprachenerwerb genauer bestimmen und
ausdifferenzieren. Blei 2003 leitet aus jedem Merkmal eine Frage ab, die gleichsam
als Kriterium fiir die Einschitzung der Aufgabenangemessenheit innerhalb eines
konstruktivistischen Lernmodells dienen kann. — Ich werde hier zunichst die
Fragen bzw. Kriterien anfiihren und darauthin die von Wolff 2000 genannten
Merkmale iibernehmen, die von Blei 2003 angefiihrt wurden; um die Beziige zu

erhalten:

»Wie wird der Lerner zur Selbsttitigkeit beim Wissenserwerb iiber die/in der fremde/n Sprache/Kultur mittels
Aufgaben befihigt?“ — , Konstruktion als ein vom Informationsverarbeiter autonom gestalteter Prozess ist
Grundlage aller kognitiven Prozesse.”

»Welche Aufgaben unterstiitzen das Bediirfnis des Lerners nach Beherrschung einer fremden
Sprache/Kultur, nach Erklirung inhaltlicher, struktureller und/oder funktionaler Zusammenhinge u. a.
m.?“ — ,Konstruktion ist Zwang.”

»Wie konnen Aufgaben das auf Vernetzung anzulegende interaktive Lernen fordern?“ — ,Konstruktion ist
Interaktion zwischen eingehender Information und vorhandenem Wissen.*

»Lassen die Aufgaben geniigend Raum fiir individuelles Sprachhandeln/fiir  subjektive
Bedeutungskonstruktionen?* — , Konstruktion als Interaktion bewirkt subjektive Wissenskonstrukte.”

»Wie konnen Aufgaben das entstehende Wissen des Lerners anreichern bzw. schépferisch umwandeln?* —
»Konstruktion ist ein emergenter und damit ein kreativer Prozess.”

»Welche Funktionen konnen Aufgaben bei der Konstruktion und Entstehung von Wissensstrukturen in
einer/iiber eine Sprache/Kultur iibernehmen?“ — , Lernen ist Konstruktion.”
(vgl. Blei 2003, 221)

Infolge dieser Kriterien bzw. Fragen bringt Blei 2003 in Abbildung eine
Aufgabentypologie einer konstruktivistischen Lernkultur an und thematisiert auf
dieser Basis, mit Beispielen zum fremdsprachlichen Deutschunterricht, Aufgaben in
einem konstruktivistischen Lernmodell. Dabei verweist sie auf die Unterscheidung
dreier Arten von Konstruktionsprozessen, wie sie Wolft 2000 anfiihrt: ,solche, die
Interaktion zwischen vorhandenem Wissen und einhergehenden Informationen
vorbereiten, solche welche diese Interaktion gestalten, und schliefilich solchen,
welche bewirken, dass das neu konstruierte Wissen in das Gedichtnis integriert

wird.” (Wolft 2000, 95 zit. nach Blei 2003).

Ich  mochte die von Blei 2003 angegebene Aufgabentypologie einer
konstruktivistischen Lernkultur separat erldutern (Anhang 1), da diese recht
ausfiihrlich ist und den Erlduterungen durch Blei 2003 niitzliche Anhaltspunkte zu
entnehmen sind. Die Abbildung werde ich bearbeiten und so darstellen, dass die
Erlduterungen zu Orientierungszwecken {bersichtlicher, nicht aber vollstindig
ibernommen sind. Die Thematisierung erfolgt unter den Punkten: Aufgaben zur
Reaktivierung des sprachlichen Vorwissens, Aufgaben zur Reaktivierung
lernstrategischen Vorwissens, Aufgaben zur Restrukturierung neuen Wissens und

Aufgaben zur Festigung neuen Wissens (siehe Anhang 1).
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Eine Ubersicht iiber Arbeitsauftrige, die fiir die Gruppenarbeit sinnvoll sind und
aus dem Grad der Lenkung, welche die Lernenden durch die Auftrige erhalten,
herausdiftferenziert werden konnen, gibt Schwerdtfeger 2001. Es handelt sich um
Arbeitsauftrage, in denen Entscheidungen getroffen werden miissen. Hierzu zéhlen
geschlossene Arbeitsauftrige, in denen von den Lehrenden verbindlich festgelegt
wird, was die Lernenden ,wann und wie lange tun sollen® (Meyer 1993, 218 zit.
nach Schwerdtfeger 2001, 122). Arbeitsauftridge, in denen Entscheidungen getroffen
werden miissen, konnen auch offen sein, was meint, dass in diesem Aufgabentyp ein
allgemeiner Auftrag erhalten ist bzw. dass sie nicht durch detaillierte
Aufgabenstellungen gelenkt werden. Als drittes sind freie Arbeitsauftrige moglicht,
womit gemeint ist, dass sie ,verbindliche Vereinbarungen tiber die Einleitung oder
Fortsetzung der Gruppenarbeit® (Meyer 1993, 200 zit. nach Schwerdtfeger 2001,
127) enthalten.

Schwerdtfeger 2001 macht deutlich, dass
die Aufgabenstellung vom Sprachniveau, von der Zielsetzung, den zu Verfiigung
stehenden Lernstrategien und auch den sozialen Kompetenzen der Einzelnen wie
der Gesamtgruppe abhidngen. Dieses beriicksichtigend, hilt sie es fiir sinnvoll
abwechselnd alle Moglichkeiten der Binnendifterenzierung anzuwenden. — Um hier
fortfahren zu konnen, sei dem folgenden Kapitel einiges vorweggenommen.
Entscheidet man sich fiir binnendifterenzierende Vorgehensweisen, ist wichtig, dass
die einzelnen Schritte der Planung des Unterrichtsablaufs genau festgelegt sind.
Auch, dass bedacht worden ist, wie und ob die differenzierte Arbeit in den
Unterricht mit der konkreten Lerngruppe integriert werden kann, bzw. dass
unterschiedlich viel Zeit zur Bearbeitung der Aufgaben benotigt wird und deshalb
andere Aufgaben bereitgehalten werden sollten (vgl. Schwerdtfeger 2001, 115).

Fir die Formulierung von Aufgaben in
einem binnendifferenzierenden Unterricht, sind dann sowohl Aufgabenstellung wie
auch Thema so klar wie moglich schriftlich festzuhalten. Die Aufgabenstellung ist
dabei unbedingt vor der Gruppenbildung zu geben, um gewihrleisten zu kénnen,
dass die Aufmerksamkeit auf die Aufgabe gerichtet wird. Genau festgelegt werden
muss, wo sich welche Gruppe trifft, wie viel Zeit den Gruppen zu Verfiigung steht
und zu kldren ist, ob die Ergebnisse in der gesamten Gruppe vorgestellt werden und
— wenn ja — in welcher Form. Ist die Gruppenarbeit ausgewertet, sollten die
Gruppenprozesse mit ihren Vor- und Nachteilen und auch die Einteilung mit den
Lernenden besprochen werden (vgl. Schwerdtfeger 2001, 104). Anhand dieser
Erlduterungen ldsst sich schlieBen, dass der Umgang mit Aufgaben in einem
binnendiftferenzierendem Unterricht um einiges komplexer ist, als dieses in der
Alltagspraxis der Sprachvermittlung bisher verstanden wird. Daraus erst ergibt sich

tiir mich die Notwendigkeit dieses Beitrages und des Themas.
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4.2. DIFFERENZERFAHRUNGEN

JInnere Difterenzierung’ oder auch ,Binnendifterenzierung’ bezeichnet nach Kilian

1995 das Bemiihen, Lernende mit unterschiedlicher Leistung, Leistungsvermogen,
Motivation, Neigung sowie Lernfihigkeiten zu férdern, zur Kooperation in der
Lerngruppe und zu mitbestimmten Lernformen zu bewegen und damit die
Verallgemeinerung des Fremdsprachenlernens in der Unterrichtspraxis zu
entwickeln. (Kilian 1995, 43; Tonshoft 2004, 227f; Schwerdtfeger 2001, 105)
Obwohl dieses Thema fiir die Praxis recht relevant ist, wird in der Fachliteratur

vergleichsweise wenig dartiber geschrieben (vgl. Vielau 1995, 76).

Ich mochte hier einige Beitrdage, die
Binnendifferenzierung mit einbeziehen. Die Relevanz der Binnendifterenzierung soll
dabei als Art erster Orientierungsimpuls aufgefasst werden, um Vertiefung zu
ermoglichen und sie deutlicher fiir die Unterrichtspraxis hervorzuheben. Wenn auch
nicht auf alle Einzelheiten eingegangen werden kann, konnen einige bedeutende
erwihnt und mogliche Missverstindnisse relativiert werden. Begonnen sei mit der

bereits thematisierten ,Individualisierung’.

Individualisierung des Unterrichts ist
notwendig; notwendig ist auch zu akzeptieren, dass unterschiedliche Lernverldufe
;normal”  sind und Lernprozesse nicht nur ungleichméfig sondern auch
ungleichzeitig verlaufen. Das alles ist aber auch Voraussetzung fiir das erfolgreiche
Unterrichten heterogener Lerngruppen (vgl. Vielau 1995, 75). Gobel 1987 hebt
hervor, dass Individualisierung verniinftigerweise in Lerngruppen stattfinden soll
und eine solche in Lerngruppen stattfindende Individualisierung ist mit
,Binnendifterenzierung’ bezeichnet (vgl. Gobel 1987, 239). Binnendifterenzierung als
didaktisches Prinzip, welches allen Lernenden gemil3 ihren Vorkenntnissen,
Fahigkeiten, Interessen etc. ermoglicht lernen zu kénnen, und kooperatives Lernen
tordert, kann nur von der Lerngruppe insgesamt geleistet werden. Sind die
Unterschiede in  Fertigkeiten  und  Kenntnissen  extrem, ist eine
AuBendifferenzierung angebracht (vgl. Gobel 1987, 238). Binnendifferenzierung
jedoch meint all jene Differenzierungen, die innerhalb einer gemeinsam
unterrichteten Lerngruppe vorgenommen werden, wobei nicht automatisch alle
MalBnahmen, die innerhalb eines Raumes stattfinden MaBnahmen der
Binnendifferenzierung sind. Von Bedeutung sind bei binnendifferenzierenden
Vorgehensweisen die Erhaltung des gemeinsamen Lerngegenstandes und die

Transparenz des Geschehens fiir die Lernenden (vgl. Demmig 2002, 312).

Tonshott 2004/2005 thematisiert
Binnendifferenzierung im lernerorientierten Fremdsprachenunterricht und versteht
unter ,Binnendiftferenzierung’ die Gesamtheit der unterrichtsorganisatorischen und
didaktisch-methodischen Malnahmen, ,die innerhalb einer Lerngruppe mit der
Intention ergriffen werden, die unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden
zu beriicksichtigen und individuell angemessene Lernprozesse zu ermoglichen.”

(Tonshoff 2004, 227)
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Fiir eine zeitlich begrenzte Phase wird dabei die feste Lerngruppe aufgehoben und
den gebildeten Untergruppierungen werden inhaltlich und/oder methodisch
unterschiedliche Aufgaben bzw. Lernangebote vorgelegt (Tonshoff 2004, 227;
Gobel 1987, 239). Jeder Kleingruppe innerhalb der gesamten Lerngruppe kann der
gleiche Arbeitsauftrag erteilt werden oder die Kleingruppen werden differenziert,
wodurch sie unterschiedliche Auftriage bearbeiten und zu unterschiedlichen Zielen
kommen, was den Fall einer zieldifferenzierten Binnendifferenzierung darstellt (vgl.
Schwerdtfeger 2001, 105; Tonshoff 2005, 13). Ziel ist, fiihrt Vielau 1995 an, die
subjektorientierte Forderung subjektiv optimaler Lernwege (vgl. Vielau 1995, 76).
Klar muss auch sein, dass die Prozessorientierung das Ziel ist, da Gruppenarbeit
stets zu einem greitbaren Ergebnis fiihren soll. Der eingebaute ,Zwang zur
Kooperation” (vgl. Vielau 1995, 78) und somit zur Interaktion ist neben der
Aufgabenstellung, von der vieles abhidngt, ein wesentliches Merkmal. Dass zwischen
den individuellen Lernern erhebliche, sehr anders geartet bedingte Unterschiede

bestehen, sei hier noch einmal wiederholt.

Alternative Konsequenzen, die hieraus fiir
den Fremdsprachenunterricht zu ziehen sind, nennt To6nshoft 2004, bezugnehmend
auf Faerch/Haastrup/Phillipson 1984. Ich mochte hier nur die mir sinnvoller
erscheinende Konsequenz einbeziehen: man versucht den Unterricht so zu gestalten,
dass moglichst alle Lerner (mit ihren unterschiedlichen Lernstilen) davon
profitieren, denn eine derartige Orientierung erlaubt dem Einzelnen, eigene
Lernwege zu gehen. — Uber Selektion, Modifikation und Einflussnahme auf die

unterrichtliche Interaktion verschaften sich die Lernenden selbst Lerngelegenheiten.

Vor diesem Hintergrund erscheint
Tonshoft 2004 Binnendifferenzierung als konstitutives Element eines konsequenten
lernerorientierten Fremdsprachenunterrichts, eines lernerorientierten
Fremdsprachenunterrichts, der sich um methodische Diversifikation bemiiht und
einer kleinschrittig arrangierten Input-Output-Steuerung entgegenwirkt. Denn
zentrale Bedeutung gewinnen hier inhaltlich und/oder sprachlich offene
Aufgabenstellungen, welche entsprechende Freirdume lassen und nach individuellen
Fahigkeiten  verarbeitet ~werden  konnen. Offene  binnendifferenzierende
Lernarrangements schaffen den Rahmen, in dem sich das selbsttitige Lernen im
Unterricht auf verschiedenen Lernpfaden entfalten kann; Strategietraining ist bei
der Autonomieférderung als Auswahlangebot zu verstehen (vgl. Tonshoft 2004,
228f). Schwerdtfeger 2001 hebt die Mboglichkeit zur Ubernahme von
Verantwortung fiir das eigene Lernen hervor und fasst fiir die Gruppenarbeit
zusammen, dass wenn die Lerner in Gruppen arbeiten, die Ziele fiir sie besser
erreichbar sind; denn eine Gruppe bietet mehr Moglichkeiten zum Ausprobieren
und Lernen von anderen (vgl. Schwerdtfeger 2001, 89). Binnendifferenzierung bietet
tolglich die Moglichkeit den Lernprozess fiir verschiedene Lernende unterschiedlich
zu gestalten; nach Vielau 1995 muss allerdings gewéhrleistet bleiben, dass in einer

heterogenen Lerngruppe alle in nachvollziehbarer Weise profitieren kénnen.
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Sind die Unterschiede zu groB und existiert kein gemeinsames sinnvolles
Fundament mehr, die Konstellation wird unproduktiv (vgl. Vielau 1995, 79;
Gobel 1987, 238). Differenzierende MaBnahmen konnen sich generell auf eine grof3e
Zahl didaktisch-methodischer Aspekte beziehen. Tonshoft 2004 verweist auf einige
inhaltliche, methodische und mediale Difterenzierungsaspekte, die in
differenzierenden MalBnahmen in vielfiltiger Weise kombiniert auftreten konnen.
Exemplarisch fiihrt er an: die Art der Inhalte, den Umfang und die Portionierung
des Lernstoffs, Aufgaben- bzw. Ubungstypen, die Komplexitit und den
Schwierigkeitsgrad von Ubungsaufgaben. Er nennt weiters Lernmaterialien und
Medien, den Umfang sprachlicher Hilfestellungen, die Intensitidt und den zeitlichen
Umfang der lehrerseitigen Zuwendung, die Zeit fiir die Vorbereitung und
Bearbeitung von Aufgaben. Auch Lernorte, Lernstile bzw. Lernwege, die erwartete
Selbstdandigkeit bei der Vorbereitung, die Bearbeitung und Evaluation der
fremdsprachlichen Lernaktivititen, die Beteiligung von Lernern bei der Erarbeitung
von Materialien und der Bereitstellung von Lernangeboten wie der Einsatz
unterrichtlicher Sozialformen sind einige der moglichen Difterenzierungsaspekte

(vgl. Tonshoft 2004, 229¢).

Weitere hilfsreiche Entscheidungsfelder
sind nach Tonshoft 2005 die Lernzielgleichheit bzw. Lernzieldifferenz, wobei mit
Binnendifferenzierung erreicht werden kann, dass alle Lerner auf unterschiedlichen
Lernwegen die Ziele tatsdchlich erreichen. Als zweites Entscheidungsfeld ist die
Steuerungsverantwortung zu nennen, wobei im Spannungsfeld zwischen der
notwendigen Steuerung und der zunehmenden Offhung des Unterrichts
grundsidtzlich drei Moglichkeiten bestehen. Dass die Steuerungsverantwortung
alleine bei der Lehrkraft liegt, die Festlegungen kooperativ erfolgen oder die
Entscheidungen weitgehend durch die einzelnen Lerner oder mehrere zusammen
selbst gesteuert wird. Ein drittes Entscheidungsfeld bilden die Zuweisungskriterien.
Fir die Zuweisung der Lerner zu unterschiedlichen Gruppen und Lernaktivititen
kommen folgende Kriterien in Frage: die Voreinschidtzung beziiglich der generellen
Leistungsfihigkeit in der Fremdsprache, die speziellen Lernschwierigkeiten bzw.
Lernriickstinde, der Lerntyp bzw. der kognitive Stil, ebenso Lernstrategien,
Vorwissen oder besondere Fahigkeiten, Interessen bzw. Neigungen der Lerner, die
Muttersprache und auch soziale Gesichtspunkte. Beziiglich der zeitlichen Dimension
von Binnendifferenzierung, welche als viertes Entscheidungsfeld angefiihrt ist, kann
ebenfalls unterschieden werden. Zum einen zwischen der ungeplanten, punktuellen
Binnendifferenzierung, die aus der jeweiligen Unterrichtssituation heraus, ad hoc
und in aller Regel fiir sehr begrenzte Zeit stattfindet, zum anderen zwischen der
geplanten aber kurzfristigen Binnendiftferenzierung, die auf eine bestimmte Phase
einer spezifischen Unterrichtseinheit beschrdnkt ist. Und als dritte Moglichkeit ist
die ldngerfristig geplante bzw. regelmilige Binnendifferenzierung zu nennen

(vgl. Tonshoft 2005, 14).
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Neben der Differenzierung nach dem Sprachniveau, welche Schwerdttfeger 2001 als
die bekannteste Differenzierung anfiihrt, zeigt sie weitere
Differenzierungsmoglichkeiten auf. Moglich und sinnvoll nennt sie exemplarisch
eine Differenzierung bei der Beriicksichtigung der unterschiedlichen Lernertypen
durch verschiedene Aufgabenstellungen und durch unterschiedliche Sozialformen;
sie  behandelt weiters die Differenzierung nach Themenbereichen (107ft),
Aufgabenstellungen (109ft.), Sozialformen (111f), Leistungsniveau (112f.),
Lernwegen (113f.) und die Differenzierung nach Verfiigung tiber Lernstrategien
(115). Ich mochte hier lediglich die Differenzierung nach Sozialformen kurz

thematisieren und auf die Differenzierung nach Aufgabenstellungen spiter eingehen.

Beziiglich einer Differenzierung nach
Sozialformen nennt Schwerdtfeger 2001 als tibergeordnetes Ziel die Foérderung der
individuellen Féhigkeiten und Interessen bzw. die Vermeidung von Benachteiligung
Einzelner/einzelner ~ Gruppen oder Isolation von der  Gesamtgruppe
(vgl. Schwerdtfeger 2001, 111; Gobel 1987, 243). Vielau 1995 verweist darauf, dass
in heterogenen Lerngruppen Kooperation bestens dafiir geeignet ist wichtige und
durch  typische Sozialisationsabldufe eher  verschiittete extrafunktionale
Qualifikationen zu fordern. Exemplarisch nennt er Teamfihigkeit, zielorientierte
Kommunikation und Kooperation sowie Toleranz und Empathie im Umgang mit
anderen Menschen (vgl. Vielau 1995, 79). Gobel 1987 verweist darauf, dass
wechselnde soziale Kontakte die Lernprogression der einzelnen Lerner erheblich
indern konnen, vor allem aber Kleingruppenarbeit nicht gleich mit
Binnendifferenzierung gleichzusetzen ist, sondern ein erster Schritt ist,

Kommunikationschancen zu ersfthen (vgl. Gobel 1987, 238f.).

Prinzipien, wie im Fremdsprachenunterricht mit wechselnden Sozialformen von
Lehrenden erreicht werden kann, dass auch schwichere Lernende angemessene
Lerntechniken und Lernstrategien entwickeln, stellt Schwerdtfeger 2001, sich auf
Ehrmann 1996 stiitzend, zusammen. Der Lernstoff soll moglichst ein wesentliches
Element enthalten, bel dem Neues mit bereits Bekanntem verbunden werden kann.
AuBerdem sollte der Lerngegenstand so gewdhlt werden, dass er fiir die Lernenden
eine personliche Bedeutung hat. Bevor die Aufgabe in Angriff genommen wird,
sollten die Lerner einen Uberblick iiber alles, was mit der Aufgabe verbunden ist,
haben, was voraussetzt, dass sie Gelegenheit erhalten, sich mit der Aufgabe vertraut
zu machen. Was wann und wie intensiv gelernt wird, soll vom Lerner selbst
tfestgelegt werden, die Lernaktivititen sollen so viel wie moglich mit den
Situationen zu tun haben, in denen die Lerner die Sprache brauchen, wobei etwas
Neues zunidchst mit dem Lernstil erarbeitet werden soll, mit dem sie sich am
wohlsten fiihlen. Allenfalls sollen Lerner sich nicht nur auf die Aufgabe
konzentrieren, sondern auch zum ,periphdren Lernen’ ermutigt werden. Die
Lernstrategien sollten der Aufgabe gemill und fiir den Lerner angemessen sein.

(vgl. Schwerdtfeger 2001, 49)
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Binnendifferenzierung in ihren Realisierungsformen spiegelt das jeweilige
Grundverstindnis von institutionellem Fremdsprachenlernen und ist nach Toénshoff
2005 nicht eine rein organisatorische Frage. Zu den qualitativen Anforderungen an
Lehrkrifte zdhlt er in diesem Zusammenhang lerndiagnostische Fihigkeiten,
didaktisch-methodische Flexibilitit, Ideenreichtum und vielfiltige, auch kurzfristige
Anpassungsleistungen (vgl. Tonshoff 2005, 14f.). Krumm 19938 macht deutlich, dass
die kooperative Binnendifferenzierung bzw. die innere Differenzierung als ein
sinnvoller Weg entwickelt werden kann, die individuellen Lernbediirfnisse und die
vorgegebenen Lernziele und Lernwege aufeinander zuzubewegen

(vgl. Krumm 1993, 106).

Ganz entscheidend in diesem
Zusammenhang wirkt der Hinweis von Toénshoft 2005, dass Lehrwerke, in denen
man um eine Lernwegdifferenzierung bemiiht ist, im Sinne von Bereitstellung
unterschiedlicher Ubungen fiir unterschiedliche Lerntypen und eines zusitzlichen
Angebotes fiir Lernschwichere, bis heute die Ausnahme sind. Und hierin ist die
eigentliche Notwendigkeit lernwirksamer Unterrichtsmaterialien um einiges stirker

begriindet, als durch die exemplarisch angegebene Aussage von Neuner 1994.
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S. AUSBLICKE UND SCHLUSSFOLGERUNGEN

Das Interesse fiir den bearbeiteten
,Materienkomplex” hat sich im Laufe meiner Beschiftigung mit fremdsprachlichem
Unterricht entwickelt. Es entstammt Erfahrungen aus der Praxis, aber auch aus
Moglichkeiten, die sich mir durch wissenschaftliche Zuginge geboten haben.
Interaktionen, die an die fremdsprachenunterrichtliche Praxis gebunden waren,
haben mir in einem ginzlich neuen Licht fundiertes Wissen und Wissen um
Zusammenhidnge dargestellt.

In der hier vorliegenden Arbeit habe ich
versucht, mich mit der Frage auseinanderzusetzen, woraus sich fiir die
fremdsprachenunterrichtliche  Praxis  die = Notwendigkeit  lernwirksamen
Unterrichtsmaterials ergibt, und begriindet, welche Prinzipien bei der Gestaltung
berticksichtigt werden sollten, will dieses lernwirksam sein und eingesetzt werden.
Dabei habe ich versucht, aus moglichst vielen angrenzenden Kontexten Hinweise
und Beziige ausfindig zu machen, um diese in einen fiir meine Fragestellung
relevanten Kontext integrieren zu konnen, um begrenzten Betrachtungsweisen und
einseitigen Schlussfolgerungen entgehen zu kénnen.

In der Einleitung hatte ich gefragt,
woraus sich fiir den Fremdsprachenunterricht die Notwendigkeit lernwirksamen
Unterrichtsmaterials ergibt und begriindet. Uber drei Kapitel hinweg habe ich
versucht, eine Antwort auf diese Frage zu geben. Dabei wurden auch Prinzipien, die
bei Gestaltungsmoglichkeiten berticksichtigt werden sollten, um
Unterrichtsmaterialien lernwirksam Zu machen, thematisiert. Da
Unterrichtsmaterial in einem Zusammenhang mit einer durch Individuen bedingten
Heterogenitit betrachtet werden muss, war es vor allem notwendig, den eher
Jognitiven” Bezugspunkten soziokulturelle Punkte entgegenzuhalten, um
verstindlich machen zu koénnen, woraus sich die Notwendigkeit begriindet und

infolge ergibt. Gleiches gilt fiir die Dimension ,Steuerung’ als dritten Komplex.

In Anbetracht des an und auch fiir sich
dulerst komplexen Hintergrundes, auf dem das Feld zu positionieren und der bei
der Auseinandersetzung mit dem gestellten Thema zu beriicksichtigen ist, schien es
mir konsequent und logisch, zumindest drei Komplexe aus dem Hintergrund in die
Auseinandersetzung mit einzubeziehen. Eine Betrachtung unter der Einbeziehung
von weniger als drei Dimensionen gentiigt nicht, um ein ,Feld” begriinden zu kénnen.
Sie ermoglicht nur eine Linie zu ziehen, auf welcher Punkte aneinandergereiht eine
ganz konkrete Reihenfolge einnehmen miissen, um eine Verbindung zwischen den
Punkten herstellen zu konnen.

Festhalten mochte ich, dass dem Beitrag
eine Lern(er)orientierung zugrunde liegt. Und wenn der Anschein erweckt wird,
dass auf eine Individualisierung abgezielt wurde, kann ich dieses nicht bestreiten.
Die Individualisierung, auf welche abgezielt wird, ist von ihrer Art her eine in der

Lerngruppe kooperativ stattfindende.
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Wichtig war mir, Bezug nehmend auf konstruktivistische Theorien, aufzuzeigen,
dass Prozesse der Auseinandersetzung und auch der Interaktion von entscheidender
Bedeutung sind, und dass diesen mehr Aufmerksamkeit zuzuwenden ist. Besonders
wichtig dabei ist die Selbsttitigkeit der Lerner. Unterrichtsmaterialien miissen also
Aufgaben bieten konnen, durch welche den Lernern ermoglicht ist, sich
auseinandersetzend und erkenntnisorientiert mit ihnen zu beschiftigen; und der

Grad der Auseinandersetzung hingt in hohem Malle von der Aufgabenstellung ab.

Wird ,wirksame® Lerntitigkeit wie eben
beschrieben verstanden, muss bei Unterrichtenden Kompetenz und Fahigkeit
vorhanden sein, um beurteilen zu konnen, welche Lernprozesse durch die
Aufgabenstellung evoziert und initiiert werden konnen, was, und inwieweit, diese
einen Fortschritt fiir die Lerner bedeuten kénnen, was man damit und dadurch alles
lernen kann bzw. was nicht mit ihnen gelernt werden kann. Die Wege und
Moglichkeiten, wie man lernen kann, sind zahlreich und  (lernerabhingig’
unterschiedlich. Moglicherweise tut man auch gut daran zu arbeiten, dem
Verstindnis von Lernen eine andere Perspektive zu geben, z.B. indem man aufzeigt,
dass Lernen auf vielfiltige Weise durch Auseinandersetzung stattfinden kann, die
Kontexte relevant fiir die Lerner ,macht’ im Sinne von Hinweisen, im Falle, dass sie
sich dessen nicht bewusst sind, da sie nicht um die Moglichkeiten, den Bedart und
die Notwendigkeit wissen. Die Auseinandersetzung muss allenfalls zu einer

Entwicklung der Kompetenzen der Lerner beitragen.

Die neuen Wege in Bezug auf
lernwirksames Unterrichtsmaterial und auch den Umgang mit Diversitit standen
im Brennpunkt meiner Auseinandersetzung mit dem Thema. Vor allem, wenn man
die Moglichkeiten mit einbezieht, die durch das Internet ertttnet wurden, wird
deutlich, dass man sich konkret mit qualitativ hochwertigen Materialien
auseinandersetzen kann. In professionellen Arbeitsgruppen konnte vielfiltiges bzw.
reichhaltiges und unterschiedliches Material zusammenkommen, das entsprechend
und kompetent durch Aufgabenstellungen angereichert werden kann, wobei in
erster Linie darauf zu achten ist, ob man mit diesen Materialien gut lernen kann.
Diese Materialien sollten fiir alle zuginglich sein, d.h. im Internet prisent,
dynamisch und wachsend und diesem so entnehmbar, dass sie moglichst
tibersichtlich und kompakt genutzt werden konnen. Aufgezeigt werden sollte, was
diese Materialien erlauben und konkret ermoglichen. Bei der Erstellung von
Unterrichtsmaterialien sollte bedacht werden, dass es sich um Material handelt, mit
dem Lernprozesse beeinflusst werden. Wie ebenfalls bereits festgehalten, gilt es,
sich die Frage zu stellen, ob man damit gut lernen kann und inwieweit und wie die
Vorstellungen der Zielkultur dadurch modelliert werden. Das ,Was’, welches man

lernen kann, ist nicht unbedeutend, das ,Wie” hat aber in jeder Hinsicht Vorrang.
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Besondere Aufmerksamkeit ist vor allem den enthaltenen Impulsen, den
Aufgabenstellungen mit ihren differenzierenden und differenzierten Moglichkeiten,
die sie bieten, zu widmen, um das Material optimal zu nutzen, unter dem Aspekt,
dass es sich um in Zusammenhinge zu bringende Elemente und Details aus der
Zielkultur handelt. Differenzierende und individuelle Losungsmoglichkeiten sollten
initilert werden, ohne dass dabei die Weiterentwicklung von Kompetenzen
unbeachtet bleibt.

Das Ubungsangebot, welches sich durch
die Auftragsstellung bzw. die Aufgabenstellung und auch die Impulse ergibt, sollte
verschiedensten kooperativen Sozialformen ebenso Rechnung tragen und diese
berticksichtigen wie auch der (immer) individuellen Auseinandersetzung. Die
Ubungstypologien sollten Kreativitit und Binnendifferenzierung erlauben, die
Kooperation und Austausch nicht unterbinden. Dem Lernprozess sollte soweit
Aufmerksamkeit entgegengebracht werden, dass er die Lerner befdhigt effizient und
sinngestaltend zu handeln, um ihnen nachhaltiges Koénnen und auch Wissen
mitgeben zu konnen, welches zumindest erkennbar sein sollte, wenn schon nicht
produktiv verwendet.

Werden mentale Handlungen, Interaktion
und auch Kommunikation durch Unterrichtsmaterialien gesteuert, und héngt von
ihnen in hohem MalBe ab, inwieweit die Moglichkeit gegeben wird - iiber die
Herausbildung der Fertigkeiten - Kompetenzen zu entwickeln, sollte der
fremdsprachliche  Unterricht auf Konstruktionsprozessen aufbauen. D..h.
Unterrichtsmaterial sollte darauf ausgerichtet sein, auf Konstruktionsprozesse hin
handeln zu konnen. Wenn der fremdsprachliche Unterricht auf Lernautgaben
beruht, miissen auch die Aufgabenstellungen bzw. die Arbeits-/Handlungsauftrige
niher  betrachtet werden, weil sie die wichtigsten Elemente der
Unterrichtsmaterialien bilden. Sie miissen Lernprozesse initileren und evozieren
konnen, wobei unter Prozess eine Auseinandersetzung und keine punktuelle
Zuordnung zu verstehen ist.

Der vorliegende Beitrag kann als
Vernetzungsversuch nahe beieinander liegender und teilweise iibergreifender
Bezugsbereiche  verstanden  werden, die sich in  unterschiedlichsten
Forschungskonzepten als relevant erwiesen haben oder zumindest als relevant
ausgesprochen wurden. Durch die Darlegungen sollte es moglich geworden sein,
sich eine erste Orientierung iiber komplexe Zusammenhinge zu verschatten und auf
Details aus der Fachliteratur aufmerksam zu werden. Auch wenn viele andere
Dimensionen ebenfalls eine wichtige Rolle im vorliegenden Kontext spielen, habe
ich diese nicht austfiihrlicher thematisiert, doch wo dies moglich war, zumindest mit
angedeutet. Durch exemplarische Darlegungen aus der Fachliteratur habe ich
versucht, die in der Themenstellung genannte Notwendigkeit zu begriinden und
auch durch exemplarische Bezugnahme Antworten auf Fragen zu finden, die ich im
Laufe der Arbeit in ,Subkontexte’ festgehalten habe. Die vorliegende Arbeit ist

lediglich als ein Beitrag zu verstehen, der insofern relevant ist, als versucht wurde,
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einen Uberblick iiber Erkenntnisse, die verstreut iiber die Fachliteratur zu finden
sind, zu ermdglichen, und zwar so, dass moglichst relevante Beitrdge und
verschiedenste Perspektiven dargestellt wurden, wobei die Art nur eine mogliche
Art der Integrierung bildet. Weitere Moglichkeiten sind nicht ausgeschlossen und
sollen auch nicht ausgeschlossen bleiben. Diese Arbeit ist als exemplarischer Impuls
mit dem Charakter einer Momentaufnahme zu betrachten. Aus ihr geht hervor, was
zumindest einige Aspekte sind, die mitbedacht werden sollten, handelt man im

fremdsprachlichen Unterricht, der ohne Unterrichtsmaterialien nicht auskommt.

Zu Beginn des Schreibprozesses an dieser
Arbeit, nachdem ich mich mit der Fachliteratur auseinandergesetzt hatte, schien es
mir ,nicht so kompliziert’, die wichtigsten Punkte schriftlich in einen
Zusammenhang zu bringen. Doch schon bald darauf erwies sich dieses als recht
schwierig, da der Unterschied zwischen dem, was ich ,rezeptiv’ festgehalten hatte,
und dem, was es ,produktiv’ festzuhalten galt, groler wurde. Jene intensive
Auseinandersetzung mit der Fachliteratur, die ich eingangs erwihnt hatte, wandelte
sich mehr und mehr zu einer vergleichsweise ,oberflichlichen’. Bald musste ich
ebenfalls erkennen, dass aufgrund der anwachsenden und hinzuzuziehenden
Verweise Varianten, die mir anfangs klar und transparent erschienen, verworfen
werden miissen. Ich habe mehrere Varianten verworfen, bis ich mich gezwungen
sah, mich mit zumindest einer anndhrend zufrieden zu geben; auch blieb nur zu
akzeptieren, dass ich nicht alles, was ich sagen und einbringen mdochte, einbringen
kann. Folglich habe ich eliminiert und den verbleibenden ,Rest’ soweit wie moglich
reduziert; das urspriingliche Konzept wurde auf diese Weise in mehreren Ansédtzen
mehrmals iiberarbeitet. Ob ich personlich bei der praktischen Ausfithrung einer
Lehrtitigkeit unabhédngiger, effizienter und kompetenter handeln kann, wird sich
erweisen. Was bisher nicht erwidhnt und festgehalten wurde, ist der Hinweis auf
Aktionsforschung, die zu empfehlen ist, will man seine ,Sache’ besser machen
konnen; diesbeziiglich ist der Beitrag von Boeckmann 2007c¢ als Einstieg
empfehlenswert.

Nachdem schon nahezu alles Wichtige auf
die eine oder andere Art und Weise festgehalten ist, in dem einen oder anderen
Kontext, habe ich mich dazu entschlossen meine eigenen Theorien in den
Hintergrund zu stellen. Um mit Distanz be(tr)achten zu koénnen — dieses war ein
Vorsatz aus der Einleitung, dem ich erst spdter wirklich nachgekommen bin,
nachdem ich die subjektiven Theorien eliminiert hatte — auch aber um eine
Interpretation in dem mir zu Verfligung stehenden Platz zu versuchen. Somit
befindet sich das mir Bedeutende aus der Fachliteratur, aus meiner Perspektive
heraus betrachtet, ,unter einem Dach’ festgehalten. Es handelt sich bei diesem
Beitrag um eine Momentaufnahme, die statisch gesehen auch ganz anders hitte
ausfallen kénnen. Jene Kommentare, die ich von Seiten der jeweiligen Verfasser mit
Fokus auf die ,Unterrichtenden’ einbezogen habe, halte ich mir zunichst vor Augen

und betrachte sie als Leitlinien meines Handelns. Ich sehe sie weiters als
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Anregungen an, die Hinterfragung und Reflexion evozieren und somit einen
Fortschritt in Hinblick auf ein Umdenken und das Hervorbringen neuer Ideen
ermoglichen. Die gefundene ,Kritik’ an den ,Unterrichtenden’, fiir die ich dankbar
bin, halte ich fiir angemessen formuliert, gerade weil sie so direkt in ihren
Formulierungen festgehalten wurde.

Eine  Vernetzung  von ausfindig
gemachten Losungsansitzen liegt aus einer Perspektive mit dieser Arbeit vor,
wenngleich diese mich, wie eben erldutert, was die Gesamtheit betrifft, nicht
vollkommen zufrieden stellt. Die vorliegende Arbeit bringt letztendlich eine
Auseinandersetzung mit exemplarischen Beitrdgen aus der Fachliteratur, die in
einem neuen Kontext Interpretation erfahren haben, auch wenn urspriinglich mehr
,subjektive Theorie’ von meiner Seite aus anzutreffen war. Ich habe letzten Endes
hier jedoch vor allem jene Beitrige behandelt, welche mein Denken wihrend der
Vorbereitung mitgeprdagt haben, wenn auch graduell unterschiedlich in der
Gewichtung. Viele meiner Ansichten habe ich im Laufe der Auseinandersetzung mit
der Literatur antreffen konnen, was aber keineswegs zur Resignation gefiihrt,
sondern gezeigt hat, dass ich mit meinen Auffassungen und Erwartungen nicht
talsch gelegen habe und vor allem nicht alleine bin. Auch gehore ich einem vielleicht
noch zu kleinen Kreis an, dessen Auffassungen, Ansichten und Argumente von der
Mehrheit noch zu wenig Beachtung geschenkt wird; doch dies soll mich nicht

hindern, mich selber in dieser Richtung weiter zu entwickeln.
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Anhang 1:

Aufgabentypologie einer
konstruktivistischen Lernkultur nach Blei
2003

1. Aufgaben zur Reaktivierung des sprachlichen
Vorwissens bereiten nachfolgende
Konstruktionsprozesse vor.

1.1. Assoziationsaufgaben regen den Lerner zur
spontanen Realktivierung seines Vorwissens an:

> Aufgaben zum Herstellen von Assoziationen

> Aufgaben zum Aktualisieren von Vorwissen

1.2.  Systematisierungsaufgaben  lenken  die
Aufmerksamkeit des Lerners auf die Reaktivierung
vorstrukturierter Bedeutungsbeziehungen im
menschlichen Gedichtnis:

> Aufgaben zum systematisieren von Informationen in
Begriffs- und Sachfeldern

1.3. Verbalisierungsaufgaben zielen auf eine
addquate Benennung von Bildwahrnehmungen, wobei
der Lerner auch aufgefordert ist die bildésthetische
Botschaft in eine sprach- bzw. fachkommunikative
umzuwandeln:

> Aufgaben zum versprachlichen von Bildern, Fotos und
Graphiken

1.4. Strukturierungsaufgaben dringen den Lerner
(bereits) zu einer Vernetzung des aktualisierten
Vorwissens, indem er veranlasst wird Graduierungen
zur personlichen Bedeutsamkeit des aktualisierten
Vorwissens vorzunehmen; auch sind
Sprachstrukturkenntnisse, —auf die im  weiteren
Lernprozess aufgebaut werden soll zu reaktivieren:

> Aufgaben zum Erkennen von Textstrukturen/-merkmalen

2. Aufgaben zur Reaktivierung lernstrategischen
Vorwissens sollen in erster Linie die Fihigkeiten des
Lerners zum selbststindigen, selbsttitigen Gewinnen
von Wissen iiber die Besonderheiten in der deutschen
Sprache und Kultur aus dem bereits Vorhandenen
mobilisieren. Es geht dabei stets darum, mittels
geeigneter Aufgaben den Weg zur Bewiltigung neuer
Anforderungen zu bahnen, indem vom Lerner die
Ubertragbarkeit lernstrategischen  Vorwissens — zur
Konstruktion subjektiven Wissens ausgenutzt wird.

2.1. Analyseaufgaben zielen sowohl auf das Herstellen
von Sinnzusammenhingen ab als auch auf das
Entwickeln eines Aufgabenlésungsprogramms:

> Aufgaben zum Analysieren einer komplexen Anforderung

2.2. Interferierungs- und Kohirenzaufgaben
ermoglichen es dem Lerner Bestandteile von
Informationen, die sich seiner Wahrnehmung entziehen,
selbststindig zu erschlieBen bzw. sinnunterstiitzende
Konstituenten auf der verbalen oder non-/paraverbalen
Ebene zur Priifung neuer Sinnzusammenhinge
auszunutzen:

> Aufgaben zum Herstellen von Verbindungen zwischen
Vorwissen und neuem Wissen

2.3.  Generalisierungsaufgaben  fordern  die
Konzeptbildung (Hypothesenbilden/-testen) des Lerners
heraus. Es eignen sich gleichermallen Aufgaben zur
Uberpriifung von Regeln als auch Aufgaben zur
Regelbildung/-formulierung:

> Aufgaben zum Hypothesenbilden fiir eine Aufgabenlosung

2.4. Evaluationsaufgaben/Evaluierungsaufgaben
regen den Lerner zum kritischen Hinterfragen der
Angemessenheit der Lerninhalte, Lernwege, Lernmittel
und Lernpratnerschaft wihrend der Interaktion an. Sie
animieren ihn zum stindigen Reflektieren iiber das
Warum, das Was und das Wie des Lernens:

> Aufgaben zZum Hypothesentesten von
Aufgabenlosungsvarianten

3. Aufgaben zur Restrukturierung neuen Wissens
haben die Funktion solche Lernprozesse einzuleiten,
die bewirken, dass das neu konstruierte Wissen in das
Gedichtnis  integriert und moglichst  dauerhaft
gespeichert wird. Um eine Anbindung von neuen
Lerninhalten/-erfahrungen an bereits vorhandene zu
unternehmen, sind  Kreations-, Reorganisations-,
Losungs- und Abstraktionsprozesse geeignet. Den
Lerner bei der Neuordnung/-formatierung individuellen
Vorwissens unterstiitzen kénnen Transfer-,
Vernetzungs-, Annullierungs- bzw. Redulktions- und
Abstraktionsaufgaben.

3.1. Transferaufgaben zielen auf die Bildung neuer
Wissensstrukturen:
> Aufgaben fiir Kreationsprozesse

3.2. Vernetzungsaufgaben konnen den Lerner zu
einer Reorganisation bisher autonomer
Wissensinhalte/-strukturen veranlassen:

> Aufgaben fiir Reorganisierungsprozesse

3.3. Annullierungs- bzw. Reduktionsaufgaben —
oftmals erweist es sich als erforderlich, die erreichten

Wissensbestinde im Rahmen fortschreitender
Progression der Lerninhalte (Wissen iiber die
kommunikative Funktion sprachlicher

Mittel/Strukturen) zu korrigieren. Wissen iiber die
Verwendung der Sprache auf der kommunikativen
Ebene tritt an die Stelle von Detailwissen auf der
Sprachsystemebene:

> Aufgaben fiir Losungsprozesse

3.4. Abstraktionsaufgaben fordern zu
Verallgemeinerungen auf, indem die neuen und alten
Wissensstrukturen —auf eine hohere Ebene der
Abstraktheit und Allgemeingiiltigkeit gehoben werden:

> Aufgaben fiir Abstraktionsprozesse

4. Aufgaben zur Festigung neuen Wissens

rekonstruieren den Wissensspeicher, indem sie fiir eine
dauerhafte Speicherung des Wissenszuwachses sorgen.
Sie dienen primir der Automatisierung von Fertigkeiten,
laufen als  Strukturierungsprozesse  auf  der
Behaltensebene ab und schliefen Lernhandlungen auf
der Sprachtitigkeits- und Sprachsystemebene ein.

4.1. Kommunikative Aufgaben stehen auf der Ebene
der Sprachtitigkeit im Mittelpunkt und zielen auf die
Bewiltigung einer konkreten (echten) kommunikativen
Anforderung ab, zu deren Vollzug die Beherrschung
invarianter  sprachlicher ~ Mittel/Strukturen  von
Sprachhandlungen gehort:

> Aufgaben auf der Sprachtitigkeitsebene

4.2. Orthographische, phonetisch-intonatorische,
morphologisch-syntaktische und lexikalische
Aufgaben stehen auf der Ebene des Sprachsystems und
dienen der Sicherung solider Kenntnisse iiber die
Sprache in den Teilbereichen Orthographie, Phonetik,
Morphologie/Syntax, Wortschatz und Wortbildung. Sie
zielen auf die Entwicklung von Sprachlernbewusstheit in
Fertigkeitsqualitit. Die Aufgaben lassen sich nach den
Zieltitigkeiten, nach deren Verlaufsformen wie auch
nach ihrer Komplexitit unterscheiden; inhaltlich sind sie
mit dem jeweils relevanten Lernstoft zu verbinden:

> Aufgaben auf der Sprachsystemebene
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ZUSAMMENFASSUNG

Die Notwendigkeit von lernwirksamen Unterrichtsmaterialien und deren Gestaltungsmaglichkeiten
tolgt als Thema aus der Fragestellung: Woraus sich fiir den Fremdsprachenunterricht die
Notwendigkeit lernwirksamen Unterrichtsmaterials ergibt und begriindet und welche Prinzipien

bei der Gestaltung beriicksichtigt werden sollten, wenn dieses lernwirksam sein soll.

Da Unterrichtsmaterial in hohem MalB im
Fremdsprachenunterricht Einfluss auf die Lerner ausiibt, ist eine Auseinandersetzung mit
Material, das den Lernprozessen der Lerner dienen soll in Verbindung mit der
heterogenen Diversitit, die Lerngruppen eigen ist, in einem niheren Zusammenhang zu
betrachten. Der Beitrag befasst sich mit Hintergriinden, die im Zusammenhang mit
Unterrichtsmaterialien und der Heterogenitit zu beachten sind, mit dem Ziel, die in der
Fachliteratur gegebenen Hinweise zu beriicksichtigen, die vereinzelt aus Publikationen
hervorgehen, aber bisher nicht in einen umfassenderen Zusammenhang gebracht worden
sind. Da es aufgrund der Faktorenkomplexion, wie auch der bedeutenden Rolle der
personalen und situativen Faktoren, nicht moéglich ist, allein auf empirischen Grundlagen,
zu generellen Aussagen zu kommen, ist der Beitrag theoretisch ausgerichtet. Dieses hat
eine Reduzierung umfassender Diskussionen im Bereich der Fachwissenschaft erforderlich
gemacht, wodurch die relevanten Bezugsbereiche aus der Sprachlehr- und
Sprachlernforschung und der Fremdsprachendidaktik nur in einer reprisentativen
Auswahl festgehalten werden konnten. Die theoretischen Grundlagen beruhen auf einer
kritischen Auswahl von Beitrigen der deutschsprachigen Forschungsliteratur, die sich
aufgrund ihrer Argumentation logisch konsequent bzw. nachvollziehbar erweisen, und sie
entstammen unterschiedlichen Forschungskontexten. Ob diese eine Einbeziehung in den

Jeweils thematisierten Kontext der Arbeit erlauben, wurde zuvor untersucht.

Mit Blick auf das unterrichtliche Handeln
wird zunichst auf Aspekte individuell kultureller Unterschiede eingegangen, wobei der
Begriff Kultur in seiner Diversitit als offenes und dynamisches Konstrukt betrachtet ist.
Thematisiert werden, neben der Andersheit und Fremdheit, einige Facetten der
Mehrsprachigkeit, die in Zusammenhang mit Fremdsprachenunterricht eher selten
beachtet werden. Erkenntnisse aus dem Bereich der lern- und kognitionspsychologischen
Forschung werden mit beriicksichtigt, allerdings nicht isoliert von soziokulturellen
Dimensionen betrachtet und nicht ohne einen Zusammenhang zum Unterrichtsmaterial
herzustellen. Auch die Dimension ,Steuerung’ wird in Folge nicht isoliert betrachtet, denn
Interaktion im Fremdsprachenunterricht geht vor allem aus den Aufgabenstellungen als

bedeutende Elemente der Unterrichtsmaterialien hervor.

Das Lernpotential, welches die Lerner in
sozialer, psychologischer und sprachlicher Hinsicht mitbringen, verlangt eine
Lern(er)orientierung bzw. ein differenzierendes fremdsprachenunterrichtliches Handeln.
Damit Unterrichtsmaterialien lernwirksam sein kénnen, miissen sie jedoch auch vermehrt
auf die mit ihm moglichen vollziehbaren Handlungen hin analysiert werden: Dieses muss
systematischer geschehen, da mit Unterrichtsmaterialien Lernprozesse evoziert und

initiiert werden.
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