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20 DIDAKTIK/METHODIK
Hans-Eberhard Piepho .

Silvia Serena

6. hung und die Methode des Erarbeitens und Deutens

Wir méchten Sie mit diesem Beitrag zu einem Dialog
auffordern, in dem Sie unseren Handlungs- und Ent-
scheidungsempfehlungen die Realitdt und die Grund-
sitze Threr Planung, Threr Vorbereitung und Threr All-
tagspraxis gegeniiberstellen und unsere Vorstellungen
zur kritischen Priifung eigener Prinzipien verwenden:
vielleichtkénnen wir die Leser von FRAGEZEICHEN
in dieses Gesprich einbeziehen.

Es gehtum die didaktischen Titigkeitenim Schulalltag
und um die Steuerung der Denk- und Lernaktivititen
der Schiilerinnen und Schiiler durch Impulse und
Aufgaben anstelle einer engen Lenkung durch vor-
gefertigte Ubungen im Frontalunterricht. Diese Art
Unterrichtsgestaltung mag fur viele Leserinnen und
Leser wie eine Herausforderung klingen, fir andere
eine angenehme Bestdtigung des eigenen padago-
gischen Vorgehens verheiflen.

Den Hintergrund unserer Vorschlige bilden zwei

fremdsprachenpidagogische Entwicklungen, dieheute

weltweit Theorie und Praxis bestimmen:

1.die Bewegung des “task directed learning” , weit-
gehend mit den Namen Candlin, Murphey, Nunan
und Desselmann verkniipft, die Vorstellung also,
dal Aufgaben Erkenntnisinteresse, Arbeitstechni-
ken und Entdeckungsstrategien des Lernenden bes-
ser und wirksamer ausldsen als die iiblichen Ver-
mittlungs- und Einiibungspraktiken;

2.das hermeneutische Konzept, von dem Hans Hun-
feld behauptet, da8 es in seinem Verstehensansatz
der Auseinandersetzung mit dem Fremden im
Fremdsprachenunterricht wesenseigentiimlich sei
und daB dieses sinnschaffende Vorgehen im Um-
gang mit Begriffen, Texten, landeskundlichen Sach-
verhalten der Zielkultur durch Gewdhnung, Erzie-

d e r pddagogische Auftrag des Fremdsprachen-
unterrichts sei.

Ein Zeitschriftenbeitrag erweckt immer den Eindruck
von etwas Geschlossenem, Endgiiltigem, Apodik-
tischem: wir versuchen jedoch lediglich, einen Quer-
schnitt durch die heutige Forschungslage zu geben,
weil die Situation noch viel zu sehr im Werden be-
griffen ist, um in einer auf Vollstindigkeit abzielende
Beschreibung eingerahmt zu werden. Deswegen ist
unser Beitrag als eine offene und erginzbare Sammiung
von Anregungen und Denkanstfien geboren, die im
Dialog zwischen den beiden Autoren entstanden sind
und die nun von Ihnen weitergedacht und in Thre
eigenen praxisleitenden Erwigungen mitgenommen

und verarbeitet werden sollen.

Aus diesem Grund werden Sie manchmal, bevor Sie
unsere Stellungnahme finden, eingeladen, selbst aktiv
zu werden, selbst Losungen vorzuschlagen, selbst
Zusammenhinge zu entwickeln und sich Thre Praxis
vor Augen zu fithren, um sie dann mit unseren Aus-
filhrungen zu vergleichen. Manchmal werden wir
Thnen auch den umgekehrten Weg zumuten, von un-
seren Anregungen die Briicke zu Threm Unterrichts-
kontext zu schlagen - alles um einerseits den Heils-
erwartungen gegeniiber “Losungen” und “Heilslehren
fiir die Praxis” vorzubeugen, die kein Didaktiker und
kein Methodiker erfiillen kann, andererseits um auch
mit Thnen so dialektisch vorzugehen, wie wir es im
Unterricht mit Schiilern, Studenten oder auch Lehrern
in Fortbildungskursen tun, wo uns der ProzeB des
Suchens nach Losungen von Aufgaben wichtiger ist
als das auf die Einzelsituation begrenzte Ergebnis -
wir muten Ihnen also selbst ein aufgabengelenkies
Vorgehen zu, indem wir keine vollstdndige und aus-
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fithrliche Erorterung der Forschungslage vorlegen,
sondern Ihnen iiberlassen, bei Bedarf und Motivation
die theoretische Fundierung anhand der Leseempfeh-

lungen im Anhang zu erarbeiten und bei in Klammer -

angegebenen Stichwortern selbst Beziige und Quer-
verbindungen mit den verschiedenenen Teilen dieses
Beitrags herzustellen.

1.

1.1.

- Nehmen wir an, in einem Lehrwerk fiir die “Scuola

Media” wird der tigliche Schulweg und der Alltag in
der Schule eines deutschen Schiilers dargestellt - und
nehmen wir an, diese Mitteilung ist auch authentisch,
d.h. tatsichlich von einem deutschen Kind so auf
Kassette gesprochen.

Wie wiirden Sie vorgehen und worauf kommt es
Ihnen an? Sammeln Sie bitte einige Stichworte,
bevor Sie die folgenden beiden Beschreibungen A
und B lesen: es handelt sich um zwei unter-
schiedliche Arten, Unterricht aufzubauen und zu
gestalten. ‘

A.

Der Lehrer beginnt den Unterricht mit der “Vor-
entlastung” durch Erkldrung der neuen Vokabeln ;
danach a8t er den Text horen, die Schiiler wiederholen
thn, der Lehrer stellt Fragen zum Inhalt, die Schiiler
antworten, lesen dann den Dialog im Buch mit ver-
teilten Rollen, stellen sich gegenseitig Fragen iiber
Peters .Schulweg, machen Ubungen zur Festigung
einiger Ausdriicke, und darauf folgt dann ein Test. Die
“Vorentlastung” liefert dem Schiiler die fiir das
Verstehen des Textes notwendigen Ausdriicke -
eigentlich signalisiert der Lehrer implizit durch dieses
Vorgehendem Schiiler: “Ohne diese Worter kannst Du
den Text nicht verstehen” oder “Wenn Du diese
Worter verstehst, verstehst Du den Text”.

B.
Die Schiiler horen den Text im Hinblick aaf die

folgenden Aufgaben, die sie vorher bekommen haben

und in der Gruppe 16sen sollen:

1.~ Bitte notiere alles, was auch fiir Deinen Schuhweg
gilt. Was ist anders in Deinem Leben?

2.- Bitte erzdhle Peter etwas fiber Deinen Schulweg,
aber erzihle nur Dinge, die neu oder Neuigkeiten
fiir ihn sind

3.- Welche Fragen wiirdest Du stellen, um etwas
mehr herauszufinden fiber Peters Schulweg und
sein sonstiges Leben?

4.- Bitte stelle mit einer Zeichnung die Unrerschiede
zwischen Deinem und Peters Schulweg dar.

5.- Bitte stelle mit einem Raster die Unterschiede
zwischen Deinem und Peters Schulweg dar.

Durch diese Aufgaben werden die Schiiler angeregt,
Vergleiche zwischen Peters Schulweg und dem ei-
genen zu zichen, und stellen dabei fest, daB sie dem
deutschen Schitferthre eigene Welt vielbessererkldren
kénnen -und daB ihnen das viel wichtiger ist und mehr
SpaB macht - als untereinander in der Klasse iiber die
spirlichen Faktoren von Peters Schulalltag zu reden
oder zu schreiben. Um die oben erwihnten Aufgaben
zu }8sen, holen die Schiiler zunichst aus dem gesamten
Hortext selektiv nur das, was zar Losung palBt: sie
nehmen also zuerst nur wahr, was sie auf Anhieb
verstehen und kilmmern sich nicht um fremde Begriffe
oder Fiigungen.

Der dazu geschriebene Text im Lehrwerk wird nicht
vom Lehrer oder von einzelnen Schiilern der Klasse
laut vorgelesen, sondemn von den Schiilern (einzeln
odermitanderen Schiilern der Kleingruppe zusammen)
nurindem Augenblick zuRate gezogen und itberflogen
- und das gilt fiir die gesamte Lehrbucheinheit - wo
in der Gruppe der Bedarf entsteht, weil die Schiiler
nach Elementen suchen, die zur Losung der Aufgabe
bei- tragen konnte. Die Lerner gestalten also selbst
ihren LerpprozeB, entscheiden mit Hilfe und Beratung
des Lehrers, was sie wann wozu brauchen.

Die Losung der letzten Aufgabe sieht dann z'.B..
folgendermafen aus:

aus dem Haus am Kiosk vorbei Park  Feuerwehr 2. Kiosk
Peter 8.40 nein  nein ja
ich 7.40. ja ja nein
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Dieses Grobverstindnis wird durch weitere In-
formationen (Hintergrundtexte, Lehrerbegleitheft,
Schilderungen der Lehrkraft ans eigener Erfahrung
usw.) vertieft und um das angereichert, was man iiber
Peter, seine Mitschiiler/innen, seine Schule usw.
erfahrt.

Vergleichen Sie bitte die Vorgehensweisen A und
B miteinander und notieren Sie sich bitte, was
Ihnen aus Ihrer eigenen Praxis bekannt vorkommt,
was Sie als nen empfinden und dabei als positiv und
fiir Thren Unterricht brauchbar und was Sie als
negativ, also fiir Ihren Unterricht unbrauchbar
einschitzen.

- Uberlegen Sie sich bitte, bevor Sie weiterlesen,
« welche Funktion die Schiileraktivitiiten im 1.
und im 2. Fall haben
» welcher Begriff von “Verstehen” eines fremden
Textes diesen beiden Vorgehensweisen zugrun-
deliegt.

KOMMENTAR

Wenn wir im Alltagleben etwa ein neues Video-Kas-
settengerit gekauft haben und vergeblich versucht
haben, es mit unseren an einem #lteren Gerdt ent-
wickelten Gewohnheiten in Betrieb zu setzen, greifen
wir zur Gebrauchsanweisung und suchen Hilfe: wir
bléttern in der Broschiire und iiberfliegen sie auf der
gezielten Suche nach einer ganz bestimmten Infor-
mation: was wir dabei tun, ist der Versuch, eine Wis-
sens- oder Informationsliicke zu fiillen und unser
Vorwissen mit neuen, fiir die neue Situation not-
wendigen Informationen anzureichern, also Neues an
das in unserem Xopf schon Vorhandene zu kniipfen.

Was uns dabel leitet, ist die Neugierde, die uns in
jedem Lese-oder Horvorgang motiviert und selektiv
verfahren 14Bt: in der Regel 16st ein Reiz - also im hier
erwihnten Beispiel die Notwendigkeit, ein Gerit in
Gang zu bringen, oder eine Uberschrift, ein Bild, der
Name -eines Ortes oder einer Person - Neugierde
gegeniiber einem Text aus und dabei die Erwartung,
die Liicke zwischen dem Bekannten und dem Neuen,
das uns der Reiz verheift, durch das Héren oder
Lesens des Textes zu schlieffen und eine Bestitigung
oder eine Widerlegung unserer Erwartungen oder
Hypothesen zu finden.

Im ERSTEN der beiden oben beschriebenen Unter-

richtsvertiufe wird die Neugierde des Schiilers anf

keine Weise angeregt und der Schiiler hat auch gar
keine Fragen an den Text - er geht also nicht an den
Text mit irgend einer Frage heran, auf die er eine
Antwort sucht: er wird im Laufe des Unterrichts, und
dann im Test, nur dber den Text befragt - von einem
Lehrer, der von vornherein schon die Antwort auf die
Fragen weil} (bei beiden also, Lehrer wie Schiiler, ist.
- im heuristischen Sinn - das Fragen kein echtes Fra-
gen, das Suchen kein echtes Suchen). Diese Art von
Unterricht gilt ibrigens oft auch fiir den “Sprach-
unterricht”, der nicht als Entdeckung von Bedeutung
im Text und von GesetzmiBigkeiten der Sprache in
der Erzeugung von Bedeutung betrieben wird, sondern
als ein Reden iiber die Sprache und ein Uben und
Testen von Regeln in Sitzen und nicht in Texten.

Im ZWEITEN Unterrichtsverlauf ist die Aufgabe ein
Impuls fiir das entdeckende Lemen des Schiilers :
wiirde der Lehrer den Unterricht damit beginnen, die
“unbekannten Vokabeln” vorher zu kldren, wiirde er
diesen Entdeckungsvorgang stérenund alle inhaltlichen
Probleme aufrein lexikalische Bedeutungen einengen;
wiirde er den Text Satz fiir Satz laut vorlesen lassen,
nachdem alle neuen Worter “vorentlastet” sind, wiirde
er die Aufmerksamkeit nur auf den vorgefundenen
Code richten (bottom up), nicht auf das, was in den
Kopfen der Lerner anfgrund ihres Vorwissens an
Deutungen und Hypothesen aktiv werden kann (fop
down)) Das Schlimmste aber dabei wire: der Lehrer
wiirde die Fremdheit des Textes verschleiern und im
Schiiler die Hlusion anfkommen lassen, daB ja alles
verstindlich ist, dafl man ja alles begreifen kann, daB
ja alles libersetzbar ist in den eigenen Code und in die
eigene Weltordnung, die die Norm ist, von der aus
man Fremdes beurteilen kann, oder - um es mit den
Worten von Hans Hunfeld zu sagen - daB man das
Fremde und die Fremdsprache dadurch versteht, daf
man “es in die vertrauten Kategorien des Eigenen
tibersetzt”.

Hans Hunfeld hat den Spracherwerb und die landes-
kundliche Erlebnis- und Urteilsfdhigkeit als Ausein-
andersetzung mit der doppelten Normalitit des
Fremden definiert: doppelt bedeutet fiir thn

- einerseits die Tatsache, daB wir in unserem Alltag
unmittelbar oder in den Massenmedien fremden und

(1)Siehe FuBnote auf der nichsten Seite
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Menschen und fremder Denk- und Lebensart begeg-
nen: das ist Teil der Normalitit unseres Alltags; diese
Alltiglichkeit aber verfiihrt viele Menschen, Sprache
und Kultur in dem Sinn zu vereinnahmen, da man sie
sich entsprechend eigener Wert- und Normvorstel-
lungen -oder entsprechend eigener Klischeehilder
zurecht- biegt;

- andererseits - und das ist die hermeneutische Alter-
native, die Hunfeld dieser Tendenz des Deutens und
Urteilens gegeniiberstellt - daB Lehrern/innen und
Schiilern/innen erfahrbar und bewuBt wird, daB} das
Fremde fremd bleibt, d.h. ritselhaft, unergriindlich,
schwer ganz auszuleuchten, auch wenn man sich um
‘die Einhaltung der ndtigen Distanz und um die
Vermeidung vorschnellen Einordnens bemiiht.

(I)Nach der Schema-Theorie (s.bibliographische Angaben) ist Lesen
ein interaktiver Prozel zwischen dem, was der Autor geschrieben hat
(bottom-up) und dem, was affektiv und mental als Vorwissen im
Gehim des Lesers/Lermers gespeichert ist {top down): deshalh spricht
man von “bottom-up-Leserechnik” (= Lesen aus den Zeilen) und “top-
down-Lesetechnik” (= Bedeutungsgewinnung durch Inferenzen, d.h.
MutmaBungen und Zuschreibung von Bedeutungen aus dem
gespeicherten Vorwissen).

Wissen wird zuniichst unsprachlich geordnet in Form von Konzepten

. {(Begriffen), Skripren (Schemata - also gedankliche Strukmren) und

Domdnen (konsistente und kohirente Kenntnisse - also Wissensstand):
‘eshandeltsichdabei umein allgemeines Wissen (Allerweltwissen), ein
subjektives Wissen (Alltagswissen), oderein spezielles, aufsprachliche
und interkulturelle Erfahrungen basierendes Wissen {Fachwissen).
Die Sprache représentiert dieses Wissen' nur teilweise, nimmt aber
EinfluB auf die Art und Klassifizierung des Wissens durch ihre
Benennung und Beschreibung von den in der Geschichie so
gewordenenen Bildern und Bedeutungsweisen.

Wenn wir eine Fremdsprache lemen, geschieht zweierlei:

- wir repriisentieren unser Wissen in einem anderen Code

- wir lernen spezifische Kategorien und Schemata, mit denen die
Zielsprache in ihrem Kulturkontext Wissen authebt. Das ist nicht
allein durch’ Vokabelgleichungen Fremdsprache-Muttersprache zu
lernen, sondem wir bendtigen eine Mehrfacherfahrung urid -bindung
aller Begriffe:

- im Kontext

- im semantischen Feld (Wortbiindel, assoziographische
Verkniipfungen)

- im interkulturellen und im interlinguistischen Vergleich
(Konfrontation)

- im kollokativen Mustertext (oder -satz)

- in Merkbeispielen.

Im Laufe des Leseprozesses und der hermeneutischen Interpretation
kann sich fiir den Leser die Notwendigkeit ergeben, Teile oder die
ganze Strukiur der “mentalen Landkarte” seines “Vorwissens” in
bezug auf Gegenstand, Sprache und Bedeutung zu verinder - was zur
Enstehung neuer Schemata fiihren kann.

Unterrichtsversuche haben bewiesen, daB die BewuBtmachung dieser
Schemata sowie der kognitiven und affektiven Vorerfahrungen, der
Lernerfahrungen usw. in den verschiedenen Lernertypen die
Lemnfihigkeitertishr: das Arbeiten mit Text-Schemata, das Entdecken
von Text-Schenata und deren kognitive Beherrschung beschleunigen
nicht nur den LeseprozeB, sondem verbessern angeblich auch die
miindiiche und schriftliche Ausdrucksfahigker.

Was in der Schule erfahrbar gemacht werden kann -
zwar je nach Alter, Stufe, Schultyp, Klasse usw. auf
unterschiedliche Weise

-istdie Anerkennung der Andersartigkeit - in Routinen,
Erscheinungen, Ausdrucksformen, Zeichen, Auspri-
gungen von Denk-und Fithlsweisen, sei es im deut-
schen Alltagsleben, sei es in Literatur, Kunst, Presse usw.

Im Falle des obengenannten Beispiels aus dem
Lehrwerk, bezieht sich die Anerkennung des Fremden
z.B. darauf, daB ein deutscher Junge zu anderen
Tageszeiten in und aus der Schule geht, daf er in ei-
nem vOllig andersartigen Schulsystem mit anderen
Fichern und Methoden eingegliedert ist, daB er durch
eine ihm vertraute Umwelt geht, die dem italienischen
Kind gar nicht vertraut sein kann usw., was aber nicht
nur durch eine reine Gegenifberstellung von Daten
und Fakten zu erfassen-ist. '

Im zweiten Unterrichisverlauf wird die im Lehrwerk
dargestelite Realitdt nicht simulativ nachgespielt,
sondern gedeutet und mit der eigenen verglichen. Erst
dann gelingt es, die eigene Lebenswirklichkeit in der
Sprache auszudriicken, die man diesem Vorgehen
entnimmt.

Schon der Anfangsunterricht kann in diesem Sinn
eine hermeneutische Dimension haben und im Sinne
Hunfelds die Fihigkeit anbahnen, das Fremde durch
Vergleich, Staunen’ und Nachfragen so zu verdeut-
lichen, daB es in seiner Andersartigkeit erkennbar
wird und im BewuBtsein bleibt. Auch die Sprache der
fremden - also in diesem Falle deutschen - Kinder
bleibt Fremdsprache. Man verfremdet sie und sich,
wenn man sich ihrer bedient, um Eigenes zu for-
mulieren.

“Fehler” dabei sind natiirliche Bestandteile dieser
Verfremdung. Wird sie reduziert, ist das Teil eines
Redaktionsvorgangs (s. Artikulationsschritt 6 S. 32
und S. 36), nicht etwa schematischer Nachweis der
Lemfahigkeit - denn Lernen ist diese Bearbeitung des
Entwurfs und nicht die konvergierende Herstellung
“korrekter” deutscher Sitze.

Wenn ein italienisches Kind tiber sich auf deutsch
spricht oder schreibt, ist alles giiltig, was dabei
herauskommt, selbst wenn der Lehrer ritseln mufb,
was gemeint ist (dafiir ist er ja Pidagoge, daB er
gelernt hat, das Gemeinte mit dem Schiiler zu’
entdecken und zu entschliisseln, und ihm im Re-
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daktionsvorgang und in Schematisierung und Aufbau
seines Wissens zur Seite zu stehen).

Das Prinzip der freien Texterstellung von Anfang an,
ist auch der didaktische Ort der Grammatik, denn die
Schiiter entdecken Formen, Fiigungen und sprachliche
GesetzmiRigkeiten im Prozef der Verschriftung ihrer
Gedanken. Die Deutschlehrer/innen konnen bei dieser
Gelegenheit so einleuchtend wie sonst nie deutlich
machen, da8 die betreffende grammatische Erschei-
nung fiir die Textproduktion ein Gewinn und fiir den
Schiiler eine sprachliche Bereicherung ist.

“Die Einiibung in hermeneutische Haltungen beginnt
zwar bei der Ubersetzung des Eigenen in die fremde
Sprache, und lehrt deshalb Sprechfertigkeiten, die
mdoglichst genau und authentisch sind. Verstiandigung
im sprachlichen und inhaltlichen Bereich hat aber
auch die Kenntnis der je anderen Regionalperspektive
notig, die durch den entsprechenden kulturelien,
regionalen und allgemein politischen Kontexi geprigt
ist” (Hans Hunfeld).

Wenn also ein italienisches Kind seine eigene Wirk-
lichkeit darstellt - wie das anhand der Elemente des
oben angefiihrten Rasters (S.21) geschehen kann -
muf} es bedenken, welche Informationen fiir das
deutsche Kind neu (s. als Beispiel dazu Aufgabe Nr.2.
apf S. 21), unverstindlich oder miBverstindlich sein
konnen: das ist eine sehr anspruchsvolle Leistung,
denn in der Muttersprache hat ein italienischer Schii-
ler einen solchen doppelten Erkldrungsbedarf nie
kennengelernt - und Voraussetzung einer solchen
Leistung sind Kenntnisse tiber den Alltag deutscher
Kinder, ihre Freizeitgewohnheiten und die Angebots-
struktur ihrer Umwelt. Die Einbettung der Themen
und Sprachmittel in einen recherchierten Kontext ist
daher eine Conditio sine qua non fiir kommunikative
und hermeneutisch orientierte Lehrwerke.

Viele Lehrer/innen sind oft wie Schiiler/innen und
Eltern darauf eingestellt, in Lehrmaterialien nur ge-
filterte, assertorische, unbezweifelbare Informationen
vorzufinden und ebenso wie bei Vokabeln alles sofort
und einleuchtend erkldrt zu bekommen, was “neu” ist.

Moderne Lehrmaterialien enthalten auch wider-
spriichliche, “schwierige”, nicht leicht verstindliche
Sachverhalte, in denen Begriffe und Zusammenhinge
auftauchen, die ausdriicklich fremd -im Sinne von
unerklirt - bleiben, die Stutzen und Verwirrung als
Voraussetzung explorativer Neugierde ausldsen

(Informationsliicke - s. oben) und damit die Ver-
deutlichung des Andersartigen vorbereiten; sie ent-
halten auch Texte, aus denen nur einige Informationen
entnommen werden sollen, die verstiandlich werden,
withrend manches Andere unscharf und unerhellt
bleibt.

Moderne Lehrwerke sind zyklisch aufgebaut, d.h. die
Schiiler und Schiilerinnen begegnen - um beim
Beispiel zu bleiben - dem Thema “Schule” mehrfach
und dabei kénnte der Einstiegsimpuls z.B. lauten:
“ Bitte schreibe auf, woriiber die Einheit handeln
kénnte und benutze dabei, was Du zum Thema schon
weif3t.”

oder
“Schaue mit Deinem Nachbarn die Einheit kurz durch
und schreibe auf, was Dir positiv, negativ oder
iiberraschend scheint und was Du als alten Hut
empfindest!”

Solche Versuche der Schiiler/innen, sich durch iiber- v

fliegendes oder suchendes Lesen einen ersten Eindruck
zu verschaffen und das eigene Vorwissen fiir die
Deutung zu aktivieren, kann eine erste hermeneutische
Schleife sein, der weitere im Laufe der Zeit durch
andere Aufgabenstellungen folgen, bis der Inhalt als
deutliches Gegeniiber vor Augen steht, einschlieBlich
dessen, was ritselhaft ist und bleibt.

Fassen Sie unter dem Stichwort “Lernerper-
spektive” zusammen, was Sie bis hier gelesen
haben: welche Beispiele scheinen Iknen besonders
treffend, um den Begriff zu erkliren? Welche
Beispiele wiirden Sie aus IThrer Unterrichtspraxis
hinzufiigen, welche wiirden Sie in Form ven Ar-
beitsauftrigen mit Thren Schiilern gerne “aus-
probieren”?

Soweit Thoen der hier skizzierte hermeneutische
Ansatz einleuchtet, iberlegen Sie bitte, wie er sich
auf die Artikulationsphasen Ihres Unterrichts
auswirken konnte, inshbesondere im Aufbau der
schriftlichen und miindlichen Produktion.

1.2,

Wollte man die Schrittfolge der beiden oben
skizzierten Unterrichtsverldufe zu der Lehrwerk-
lektion schematisch festhalten, kénnte das etwa
folgendermaBen aussehern:
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Schrittfelge bei Unterrichisverlauf A
- Vorentlastung Lehrbuch- Lehrbuch- Fragen Formale Test
- Vokabeln "kldren" lektion laut| — | lektion von |-s|und Folge- || Integra-
- an Erf.ahrungen vorgelesen Schiilern laut iibungen tionsiibun-~
appellieren vorgelesen zum Text gen
Schrittfolge bei Unterrichtsverlauf B
Impuls §ammeln von Was ist uns Explorative Aufgaben. Was ist Text(e)
DenkanstoB AuBerungen, |—>|da eingefal- [—}wohl dem Autor dazu eingefal-| — | still ge- |—
@ Tafelbild len? Was len? Was féllt uns ein, wenn lesen
@ wissen wir? wir entsprechende Aufgaben
Was meinen 16sen, bzw. DenkanstdBen @
wir damit? folgen?
® O,
Anmerkungen, Formulie- “Publizie- Was wis- Wie Herstel-
Fragen, Folgerun- - ren: Was -ren” der re- SEn Wir konnen wir fen von
gen aus Verglei- hat der Au- daktionell jetzt mehr | uns das Merkein-
chen, eigene tor uns mit- bearbeite- als vor merken? heiten
Textentwiirfe zuteilen? ten Ergeb- der
@ Was davon nisse Lektion? @

finden wir ]
positiv, ne-
gativ, iber-
raschend?
Was haben
wir mitzu-
teilen ?

@

Was filit Thnen bei der Gegeniiberstellung der
beiden Schematisierungen besonders auf und ein?
Sammeln Sie einige Stichworte bevor Sie wei-
terlesen.

Geben Sie Beispiele dafiir, wie in jeder der beiden
Abfolgen Arbeitsauftrige fiir die Schiiler in den
einzelnen Schritten aussehen kénnten und
beschreiben Sie die Funltion, die dabei dem Lekrer -
zufallt. »

Welchen Schritten wiirden Sie die oben ange-
gebenen Aufgaben (1-5) zuordnen?

©

KOMMENTAR

In der Schrittfolge B ist, gegeniiber der ersten, cher
Raum und Gelegenheit, um Schiilerinnen und Schiiler,
im Sinnte des entdeckenden und “praktischen” Lernens,
zu selbstindigem Handeln im Unterricht anzuregen
und von ihnen Tatigkeiten entwickeln zu lassen,

» die sie als ganze Person mit “Kopf, Herz und
Hand” (Pestalozzi) involvieren, und

« die von ihnen aus der Perspektive ihrer Lebenswelt
als realistisch empfunden werden konnen.
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Es gelten hier zwei Regeln:

o Qurput vor Input, denn stets wird das vorhandene
Welt-, Text- und Sprachwissen aktiviert, um Neues
darin einzubetten und damit zu verkniipfen;
Output ist mehr/anders als Input, d.h. die Lerner
reagieren nur zum Teil auf das Gelesene/Gehorte
mit Sprachmitteln aus diesen Kontexten.

Damit verbietet sich von selbst der immer noch in
vielen Klassen iibliche Weg der Einfithrung neuer
Vokabeln vor dem Textvortrag durch die Lehrkraft,
nach dem die Schiiler/innen den Text Satz fiir Saiz
oder Abschnitt fiir Abschnitt laut vorlesen.

Falls die Leser/innen dennoch einem solchen Weg
folgen mochten, empfehlen wir die Lektiire an
dieser Stelle abzubrechen.

Die oben aufgefiihrten fiinf Aufgaben (s.S. 21) sind
nur in einen Teil der Schritte einzugliedern (4-5-6-7-
8-9-10-11, wobei besonders bei der redaktionellen
Bearbeitung der Schiilertexte in Schritt 8, in der
Strukturierung der Ergebnisse in Schritt 9 und in der
Gliederung von Merkwissen in Schritt 10 und 11 die
flankierende Hilfe des Lehrers unabdingbar ist); zwar
sind die Aufgaben Impulse zum Entdecken und zum
selbstindigen Lemen, aber ohne vorhergehende Denk-
anstdfBe zur Vergegenwirtigung schon vorhandener
Erfahrungen, Wissensbestinde usw. konnten diese

" nichtassoziativ mit den neuen Lemertrigen verbunden
werden.

Schreiben Sie sich einige Beispiele von Impulsen
und Denkanstéfen auf, die Ihrer Meinung nach
den oben angegebenen fiinf Aufgaben vorangehen
koénnten.

Denkansto88, der zur Sammlung von Schillerdu-
Berungen und -ideen dienen kénnte, wire z.B. schon
das Bild einer Schule oder auch nur das Wort
“Schulweg”: indem der Lehrer dann auf dem OHP

“oder an der Tafel sammelt, was die Schiler jhm

zurufen, und ihnen immer wieder zum Ordnen,
Zuordnen und Strukturieren der Gedanken und
Begriffe verhilft, entstehen in Form von Wortketten
und Wortbiindeln organisierte Sinnganzheiten -
allerdings nicht nur zu dem, was man weif (s. die
Fragestellung in Schritt Nr.3 - dabei wird vorhandenes
Vorwissen klar strukturiert), sondern auch zu dem,
was man noch nicht weifl (wodurch der Vorstel-

lungsrahmen deutlich wird, sowie die Erwartungen
und die Fragen, mit denen man sich dem neuen Text
nihert).

‘Soweit Sie sich Gedanken gemacht haben iiber die

Auswirkung des hermeneutischen Ansatzes auf

den Aufbau schriftlicher und mindlicher Pro--

duktionsfahigkeit und die dabei denkbaren Ar-
tikulationsphasen von Unterricht, sammelin Sie
bitte einige Notizen zur der dabei sich ergebenden
Funktion von Text.

Im kommunikativén Unterricht ist der - geschriebene
oder gesprochene - Text Denk- und Redeanlal und in
gewisser Weise immer auch Teil der - Sprachlehre.
Insofern diese Grammatik ist, erfiillt sic ihre Be-
griindung und Anwendung vornehmlich im Schreiben.
Schreiben ist dabei meist an Aufgaben gebunden, die
nahelegen, bestimmte Sprachmittel (Tempora,
Vergleich, Passiv usw.) zu verwenden.

Eine Aufgabe ist aber nur dann sinnvoll, wenn fiir die
miindliche oder schriftliche Textproduktion Schemata
zur Verfiigung stehen. Diese werden durch Textana-
lysen gesprochener oder geschriebener Texte ge-
wonnen und mit allen Eroffnungs-, Verkniipfungs-
und Abschluflmitteln eingefibt.

Im Folgenden soll der Versuch gemacht werden,
durch ein Verlaufsraster zu verdeutlichen, wie dies in
einer auf psycholinguistische Einsichten beruhenden
Unterrichtsplanung geschehen konnte (sie liegt auch
schon der oben vorgesteliten Schrittfolge B zugrunde).

2.

Durch das hier folgende Raster mdchten wir Sie in
unseren eigenen Suchprozef} einbeziehen: wir haben
uns zwar zu dieser Form der Verdeutlichung in der
Hoffnungentschieden, eine Grundlage fiireinen Dialog
mit Thnen zu bieten, sind uns aber - je mehr wir uns in
die Erstellung dieses Rasters vertieft haben --auch
dessen Enge bewufit geworden und an dessen Grenzen
gestoBen: jede Schematisierung in dieser Form wirkt
statisch und wird der Dynamik didaktischen Handelns
nicht gerecht, und auch Sie werden - je mehr Sie sich
mit dem Raster beschiftigen - seine Liicken entdecken
und dabei seine Unzuldnglichkeit erfahren, den
gesamten Proze8, der im Klassenzimmer geschieht,
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festzuhalten und abzubilden.
Dennoch bieten wir Thnen diese Schematisierung zar

Reflexion an - im BewuBisein allerdings, daf wir -

Thnen zumuten miissen, Vieles zwischen den Zeilen
zu lesen. Es liegt uns deshalb sehr daran, daB Sie diese
Artikulation nicht wie ein Rezept aufnehmen und
anwenden oder {ibertragen, sondern daf Sie all die in

_ den verschiedenen Spalten angedeuteten Impulse,

Handlungsanstofe, Schiilertdtigkeiten und erwarteten
Ergebnisse als eine Blaupause betrachten, die erst im
Gespriich mit Thnen und durch das, was Sie dazu- und
hineindenken, seine Bedeutung gewinnt.

Das Verlaufsmuster und der darauffolgende Kom-
mentar hat héchstens den Sinn eines Vorschlags und
nicht den einer endgiiltigen Formulierung eines neuen
Rezeptes oder “Ansatzes” oder “Methode”, durch die
von nun an Unterricht “neu” organisiert werden soll.

Es handelt sich um ein Modell didaktischer Planungs-
entscheidungen - also um ein Geldnder, an dem man
sich eine Weile festhalten kann, um es dann wieder
loszulassen, wenn man die eigenen Unterrichtsroutinen
kritisch durchdacht hat. Fiir einen/e Deutschlehrer/in
ist diese permanente Uberpriifung der Alltagspraxis
genau so wesentlich und lebenslang erforderlich wie
die Kenntnisnahme dieser Realitit durch den
Theoretiker.

Das Raster besteht aus sieben Artikulationsschritten
mit je acht Spalten:

1.
Bezeichnung des Artikulationsschritts

2,
Aligemeine Angabe des damit verbundenen Zwecks/
der damit verbundenen Absicht

3.

Beispiele von Impulsen, die der Lehrer/die Lehrerin
geben kann '

4.

Beispiele von/Angaben zu den Ergebnissen, die man
als Folge der Impulse, der HandlungsanstsBe und der
Aufgaben von den Lemnem erwarten kann

5.
Angaben zur Gestaltung von Handlungsanstifen
und Aufgaben, und einige Beispiele

6.
Stichwortartige Beschreibung der erwarteten Schii-
lertdtigkeiten

7.

Weitere Beispiele zur Anregung: im ersten Schritt
werden vier Beispiele vorgestellt, von denen die
ersten drei dann punktuell in Artikulationsschritt 2, 3
und 4 ausgearbeitet werden, wihrend in Schritt 5, 6
und 7, wo die Ergebnisse zu sehr von der einzelnen
Unterrichtssituation abhingen, nur darauf Bezug
genommen wird. :
Das erste der vier Beispiele bezieht sich auf die fol-
gende Geschichte: '

Es war einmal ein Lehrer, der war sehr
klug: er konnte bis 5 zéihlen, auf dem linken
Ohr schlafen und unter Wasser sprechen.
Und er trug immer einen Hut, auch wenn es
nicht regnete. Der Lehrer wohnte in einem
Fischerdorfund hatte ein Ruderboot. Eines
Tages fuhr er aufs Meer hinaus, um sich
etwas zit sonnen. Da stief plérzlich ein
grofer Hai gegen sein Boot und stiirzte es
um. Der Lehrer fiel ins Wasser, und der
Hai packre sofort sein rechtes Bein. Da
sagte der Lehrer - denn er konnie ja unter
Wasser reden: “Du willst doch nicht mein
knochiges altes Bein haben. Schau meinen
Hut da oben auf den Wellen: unter dem
stecken meine besten Dinge: meine Ideen,
meine Triume, meine deutsche Grammatik,
sogar der Konjunktiv 11.” Da lief} der Hai
das Bein los und holte sich den Hut. Der
Lehrer aber schwamm ans Ufer und war
gereltel.

Was, Ihr glaubt die Geschichte nicht?
Wartet, bis Ihr einen Hai mit einem Hut
trefft. Das ist er.

8.
Begriindung der in den Spalten enthaltenen Angaben,
Vorschldgen und Anmerkungen.
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L0

1.ARTIKULA- 2 ZWECK/ABSICHT 3. IMPULSE DES LEH- 4. ERWARTETE ERGEBNISSE
TIONSSCHRITT RERS/DERLEHRERIN

1 Ein cntsprechend Denkanstofe: Wortketten, Wortrosen, Assoziogramine,

E.réiffnung ei-
nes Vorstel-
lungsrahmens

interessanter, anrei-
zender, auslosender
Impuls soll die Schii-
ler/innen dazu brin-
gen, sich einen Da-
seins- und BewuBt-
seinsausschnitt ins
Gedéchtnis zu rufen
und diese Assoziatio-
nen und Denkmuster
mit ihnen bekannten
deutschen Begriffen
zu benennen.

Dadurch wird ein
bekanntes Sprachin-
ventar aktiviert wer-
den, in das sich nach-
folgend entdeckte
Sprachmittel integrie-
renund mit Aufgaben
gelost werden.

Prinzip: OUTPUT
VOR INPUT

- Was fillt uns/Euch zu
diesem Bild, Wort, Satzein?

- Woran denkt Ihr bei dieser
Wortrose?

- Was gehért in diese
Wortliste?

- Schreibt bitte drei/fiinf
deutsche Worter auf, die zu
diesem Bild, Wort, Satz
passen!

- Zeichnet bitte drei Dinge,
die Euch zu diesemn Impuls
einfallen

Begriffskreise, Satellitenbegriffe als Re-
aktion auf Basaltexte. Ein Basaltextist eine
zusammenhiingende einfache Auflerung,
die ohne Kommentar verstindlich ist,
wegen der Verkiirzung aber herausfordert.
Beispiele:

1.BASALTEXT

aré
G AN
208 Pagra b 4Lo%

uNSIMY
WER KLEENGDOMT

BELUTZT, KAWN NocH

MIT 80 KREFTIG 2uBEBEN JFAlscy

UBERTRIER g0y

2. WORTROSE

Zahn

%:f %Uof-w

k™

Yadomonet AR '
o GRS 0

3.KETTE

Go

stein
hals
wurzel
arzt
pasta
biirste

1. ARTIKULA-
TIONSSCHRITT

2.
Strukturierung
des Vorwissens

2.ZWECK/ABSICHT

Die Schiiler/innen werden angehalten,
die Begriffe und ihre Gedanken dazu
abzuwigen, nen zu sortieren und
Zusammenhidnge und Verlautsent-
wiirfe herzustellen, die ihnen ihr
Alltags-und Allerweltswissenund ihire
Phantasie nahelegen. Diese Einschit-
zungen und Bewertungen sind sub-
Jektiv (deswegen gespriichsanregend),
kognitiv (deswegen denkforderlich)
und gffektiv (deswegen ganzheitlich
wirksam).

3. IMPULSE DES LEH-
RERS/DER LEHRERIN

DenkanstdBe, durch die den
Lernenden plausibel er-
scheint, die gefundenen Be-
griffe nach Sinnzusammen-
hingen zuordnen, Sinngrup-
pen zu bilden oder Erzdhl-
ideen zu entwickeln,

- Welche der Worter bedeu-
tenDir viel, wenig, gar nichts?
Vergleiche mit einer Nach-
barinleinem Nachbarn!
-Welche der Worter sind fiir
JungeMenschen sehrwichtig
und welche ganz urnwichtig?
- Welche Wérter passen zu-
sammen, mit welchen kin-
nen wir eine Geschichte er-
zdhlen?

- Welche Worter sind fiir
Dich positiv, negativ, iiber-
raschend?

- Was wissen wir? Was wol-
len wir wissen? Wie finden
wir das heraus?

- Was sind Ursachen, was
Folgen oder Wirkungen?

4. ERWARTETE ERGEB-
NISSE

Logische oder faktische Ge-
dankenketten, Rangordnun-
gen, Sinnsequenzen, Begriin-
dungen dafiir, Begriffspaare,
narrative Enmtwiirfe, Erldu-
terungen, Kommentare, klei-
ne Begebenheiten aus dem
eigenen Erleben, Vermutun-
gen.
Beispiele:
« heifs - kalt-Zahnschmerzen
-Zahnarzt- Loch - behandelt
-geschliffen
« Siifigkeiten - Licher in Zdh-
nen - Zahnarzt - behandeln -
Zihne kaputt - Gebifs
« Zahpasta gegen
Bluten
Paradonthose
Karies
Zahnféule
Entziindungen
Bakterien
Zahnstein
Raucherzihne
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5. HANDLUNGSANSTORE/
AUFGABEN

~ Tafelanschrieb

- Gestaltung eines Posters mit
den von der Klasse genann-
tent Begriffen

-Zuordnung dieser Begriffe:

PUTZEN
SPLLEN
ZIEHEM
BEHAMDELM
PFLEGEM
2% KRIEGEM

ZABVE XAMN MAM

JAHUBURSTE

re

ZAMMSPULUNG
PFLEGE
— ~
ZANUSTOCHER ZARU PASTA

ZAHMSEIDE

- Antwort auf die Frage: Was
meinst Du damit?

- pantomimische Spiele.

Alles dient dazu, daB die
Lernerdie Begriffe mitihrem
Welt- und Vorwissen ver-
kniipfen.

6. SCHULERTATIGKEI-
TEN

Die Schiiler/innen rufen aus
ihrem Gediichtnis geeignete
deutsche Begriffe ab und
duBern diese dem Lehrer/
der Lehrerin oder dem
Schiiler/der Schiilerin ge-
geniiber, die sie an die Tafel
schreiben, oder sie tauschen
solche Worter in den Grup-
pen aus und nennen dann
das Ergebnis; sie ditrfen aber
auch thr Wiedererkenmmegs-
gedachtnis benutzen und
passende Worter aus dem
Lehrwerk,dem Vokabelheft
oder aus Haftzetteln aus-
suchen und der gemeinsa-
men Sammiung zufiigen.

Einfache Zuordnungen oder
Wortkettelungen nach Sinn-
stridngen.

7. WEITERE BEISPIELE

ALS ANREGUNG
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8. BEGRUNDUNG

Menschen haben ihr
Weltwissen unsprach-
lich in mentalen Bildern
gespeichert. Dieses Wis-
ser ist eng mit der Mut-
tersprache verbunden.
Nur so ist es moglich,
daf einem ein Gedanke
kommt, den man sofort
versprachlichen kann. In
der Fremdsprache muf
diese Koppelung erst
aufgebaut werden. Das
assoziative oder schiuB-
folgernde Nennen von
Begriffen zu einem the-
matischen Impuls ver-
stidrkt und beschleunigt
diesen Vorgang. Gleich-
zeitlig aktivieren die
Wortsammlungen das
Interesse an den darin
versteckten Sachverhal-
ten und Themen.

5. HANDLUNGSANSTOBE/
AUFGABEN

-Karikaturen, Bildausschnit-
te, Worter zuordnen;

- Zusammenstellen von 5-7
Begriffen und erldutem, was
damit gemeint ist;

- Betrachten eines realen
Gegenstandes, etwa einer
Zahnpastaschachtel:
welche Begriffe gibt es da,
welche anderen verstehen
wir leicht?

- Haftzettel oder -kiirtchen
sortieren und ordnen,
erldutern

6. SCHULERTATIG-
KEITEN

Sammeln, sortieren,
zuordnen, einordnen;
Arrangements als
Skripten, als sinnge-
bende Abfolge von
Konzepten,

Reden iiber solche
Begriffsgruppen und
deren Bedeutung und
Begriindung;
Formulierungen von
Erlduterungen und
Kommentaren zu
Rangordnungen und
Prioritéiten

7. WEITERE BEISPIELE ALS
ANREGUNG

A.

Ein Mann im Boot macht einen -
Ausflug aufs Meer.

Da kommt ein groBer Fisch und
wirft das Boot um. Der Hai frifl
den Mann.

Der Hut gehdrt einem Professor.
Er hat den Hut immer auf. Ohne
den Hut hat er keine Ideen. Und
er hat keine Haare.

B. FLOREMZ
TOURISTEM
UFFIZIEN DRUCKE
KumsT GESCHAFTE
BiLper G E SCHEUKE
ARCHITERTUR SOUVENIR
vign GELD
C. .
FERVSEREW
NTERRALTUUG ~ IWFORBATION BILDUNG
Shows URCRRICHTEN  NATUR
HusiK AXTUELLES  KoLlE&S
THEATER KOWFLIKTE  TREMDSPRACHEV
OPER KATA STROPHRY RELIGIOW

8. BEGRUNDUNG

Die Alltags- und (vermittel-
te} Atllerweltserfahrung
schldgt sich in Bedeutungs-
mustern nieder, die unsere
Erwartungen und Deutungen
prigen. Skripte in der Ziel-
sprache entsprechen solchen
typischen Erfahrungssche-
mata und werden deshalb an
dieser Stelle so abgerufen,
bzw. in der Fremdsprache
konfiguriert. Das erhéht die
Verfiigharkeitdieser sprach-
lichen Mittel und fordert die
Geldufigkeit der Formulie-
rung. Gleichzeitig sind die
Bezugsbtindel und -muster
“Ankerplatze” fiir das neue
Vokabular, das den danach
bearbeiteten Texten entnom-
men wird.
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1. ARTIKULA-
TIONSSCHRITT

3.
Hypothesenbil-
dung

2. ZWECK/ABSICHT

Die Schiiler/innen sollen durch iiber-
fliegendes Lesen die Lektion, das the-
mmisierteDossier,dasKapitelinseiper
Struktur und in den Bedeutungen er-
fassen, die auf diesem Wege leicht
zuginglich sind. Dieses Wortverstdnd-
nis kann auch Neigungen auslosen,
sich mit dem einen oder anderen
Aspekt, den man erkannt hat, ndher zu
befassen. Diese Vermutungen und
Anmutungen fithren zu Voraussagen
iiber Inhalt, Bedeutung und Botschaft
~derwichtigsten epistemischen Bedin-
gung des Lesens in der Fremdsprache.

3. IMPULSE DES LEH-
RERS/DER LEHRERIN

- Welche unserer Gedanken
und Begriffe erkennt Ihr im
Textlin den Texten?

- Welche Themen oder Pro-
bleme tauchen indieser Ein-
heit auf?

- Was mdéchten uns die Au-
toren erzdhlen?

- Was interessiert Euch an
diesen Texten und Bilder
sehr (A)
ziemlich (B)
nicht sehr (C) ?

- Konnen wir zu der Einheit
einlnhaltsverzeichnis anfer-

tigen?

- -Waserscheint Euchaufden

ersten Blick iiberraschend,
lustig, langweilig?

4. ERWARTETE ERGEB-
NISSE

- Stichworte und Notizen auf
Zettein als Niederschlag der
selektiven Sinnentnahme;

- Inhaltsskizzen aus der
Schiilerperspektive etwa zu
Personen, Ort, Umstiinden,
Details

- Erlduterungen dieser Wahr-
nehmungen mit bestimmten
Redemitteln:

» £s gehtum ...

» Es gehrwahrscheinlichum.. .

o Es kann sein, dafi ...

« Vielleicht ist es die Ge-
schichte einerleines ...

» Mich interessiert das Bild
auf Seire X, weil da ...
eIchdenke,dafesum ... geht
o [chverstehe nicht viel, aber
mir scheint, daff ...

s [chfinde ... toll

DIDAKTIK/METHODIK

5. HANDLUNGSANSTORE/
AUFGABEN

Zielistes, kursorische, exten-
sive Lesegewohnheiten aus-
zubilden.

Ausdriickliche Anforderung:
nur kurze Texte, Bilder;
Kollagen iiberfliegen und
sich Notizen machen.

Notizen vergleichen und ge-
meinsame Ergebnisse als
Vermutungern vortragen.

" Hypothesen aus Uberschrif-

ten, Bildern, Skizzen, graphi-
schen Darstellungen, Teilin-
formationen herleiten.

Bei gehbrten Texten:
Stimmfithrung, Hintergrund-
gerdusche, Verinderungen
im Stimmklang deuten.

6.SCHULERTATIGKEI-
TEN

-Such- und wahrnehmungs-
gerechte Notizen und deren
Erlzuterung

- Vermutungen und Hypo-
thesen als solche erkennbar
formulieren

- Textgestaltung und -illu-
stration, aber auch Absitze
und Hervorhebungen be-
achten und deuten

- Kurzberichte iiber ge-
meinsame Erkenntnisse:

o Wir haben erst gedacht/
vermutet, dap ..., aber dann
habenyir gefunden,dafi ...

*AufSeite X steht,daf ... Da .

haben wir gedacht: ...

- liberfliegendes, aber den-
noch sinnstiftendes Lesen

7. WEITERE BEISPIELE
ALS ANREGUNG

Aus Zeitokonomie kann

. man stirker steuern.

A.Lhr habt gemeint, der Hai

JriftdenMam auf. Istdasin
der Geschichte auch so?
Was erzéhlt uns der. Text
tiber den Mann?

B. Florenz wird hier aus der
Perspektive

o der Tonristen

e der Stadtverwaltung

o der Denkmalschiitzer
gesehen. Was sind die Punk-
te aus Eurer Sichr?

C. Steht der Autor positiv,
kritisch, oder negativ.  zu
haufigem Fernsehen?

Ich erkenne im Text fiinf
deutliche Argumente. Seht
IThrauch so viele oder mehr?

8, BEGRUNDUNG

Im Gegensatz zu Gewohn-

-heiten in der Muttersprache,

reigen viele Lemer in der
Fremdsprache dazu, einen
Text Wort fiir Wortund Zeile
fiir Zeile zu lesen. Mit der
Aufforderung zu tiberflie-
gendem Lesen und zu vor-
tufiger Hypothesenbildung
wird dieserschiidiichen Nei-
gung entgegengewirkt. Mit
dem Anspruch anentdecken-
desundselektives Lesenund
Horen erhoht sich gerade
auch bei schwiicheren Schii-
lernderMut zum Raten, zum
Nutzen der Intuition und Kre-
ativitit, Analytische Lerner
findenihre eigenen Wege der
Hypothesenbildung.

1, ARTIKULA-
TIONSSCHRITT

4.
Aufgabengelei-
tete Vertiefun-
gen des Ver-
stehens und
der Deutung

2. ZWECK/ABSICHT

Die Schiiler/innen sollenihre spontanen
Vermutungen, Gedanken und Erwar-
tungen und ihre Hypothesen bei der
Lésung gezielter Aufgaben tiberprii-
fen, ihre Sinnhorizonte noch einmal
durchdenken und die Botschaft und

. die Sprache der Texte analytisch re-

flektieren.

Wenn Texte vorwiegend als Hand-
lungsvorlage dienen, werden solche
Aufgaben bei anderen Themen an-
sprechen, die man mit den Mitteln des
Mustertextes gestalten kann.

Ob es vorwiegend um den fremd-
kulturellen Kontext oder die sprach-
lichen Mittel und Schablonen geht, in
jedem Fall miissen die Aufgaben
Gegenstand und Form der Sprache
transparent machen.
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3. IMPULSE DES LEH-
RERS/DER LEHRERIN

Die Tmpulse werden in der
Regel durch Aufgaben auf
Kirtchen gegeben. Nehmen
wir einen Text aus einer
deutschen Zeitung, in dem
behauptet wird, es gibe in
Berlin mehr Briicken als in
Venedig. Es stellt sich he-
raus, daf es sich nicht um
hélzerne oder steinerne
Gebilde handelt, sondernum
zahnirztliche Befunde.

Versucht, in der Biblio-
thek zu ermirteln, wieviel
Briicken es in Berlin und
in Venedig gibt.

‘Bitte, interviewt unsere
Schulzahndir=tin zum The-
ma “Briicken inBerilinund
in Venedig.”

Wo in der Welr vermutet
Ihr die gesundesten Zih- .
ne? Grund?

Vergleicht die Stadipliine
von Berlin und Venedig!
Wie sieht es mir Kandilen,

Fliissen und Briicken aus?

4. ERWARTETE ERGEB-
NISSE

Die Schiiler/innen miissen,
um ihre Aufgabe zu erle-
digen, den Text deuten und
gef. (etwas fiirs Interview)
itbersetzen.

Sie lesen zielbewufit und da-
her deutend und interpretie-
rend. Die Schiiler/innen mit
landeskundlichen Aufgaben
verstehen natiirlich, wie der
Text gemeint ist. Dennoch
wird seine Wirkungnurmog-
lich, wenn man Berlin und
Venedigkenntund weif, dafl
man als Deutscher oder Ita-
liener die Wasserstrafien
Berlins meist unterschitzt.
Die Ergebnisse miissen inzu-
sammenhingender Sprache
vorgetragen, evtl. vorgelesen
werden. Das geschieht nicht
fehlerlos (s. dazu Schritt 5).

1992

5. HANDLUNGSANSTOSE/
AUFGABEN

Aufgaben kénnen natiirlich
auch als Informationsliicke
gestellt werden:

“Er saf3 im Restaurant und
schaute aufdasrege Treiben,
das den Kanal und die
Briicke belebte”

Was vermutet Ihr zu Person,
Ort und Jahreszeit? Konnte
das Berlin sein?

Die Aufgaben zielen einer-
seits daraufab, den Textoder
die Texte genauer zu lesen,

aber stets auch auf die -

Interpretation der interkultu-
rellen Begebenhetten.

Deswegen sind hier Stadt-
pléne, Stadtfithrer, literari-
sche Zeugnisse iiber Briicken
in Berlin und Venedig eben-
soniitzlich wie deutsche und
italienische Posters und Bro-
schiiren zur Zahngesundheit,
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6. SCHULERTATIGKEI-
TEN

Die Schiiler/innen milssen
die Aufgaben verstehen und
mit dem nétigen Selbstver-
trauen daran gewdhnt sein,
partnerschaftlich, in Grup-
pen oder selbstindig in vor-
gegebenen Zeitrdumen zii-
gig zu arbeiten, Notizen zu
machen, die Ergebnisse zu
formulieren und ggf. zu vi-
sualisieren (Poster, Tafelan-
schrieb, Bild-, Kartenmate-
rial}, sich anschlieRend kurz
zu fassen und anschaulich
zu reden. Sie miissen ferner
den Zusammenhang der
Aufgabe mit der Bedeutung
des Textes sehen und
Hintergrundinformationen
auswerten, Quellen und
Referenzbiicher nutzen.

7. WEITERE BEISPIELE
ALS ANREGUNG

A.EinRastermitden Verben
des Textes kann als Aufgabe
zur vertieften Textdeutung
dienen:

[ DerMann | Der Hai
war  |klug hungrig
hatte |einen scharfe.
Hut auf Zéhne

konnte

sah ]
packte

zeigte l
wurde |

Die Aufgabe kénnte auch
lauten:

Der Mann iiberlistete denj
Haimiteinem Trick. Birte,
erzdhl uns, wie Dy mal
auseiner heiklen Situation
herausgekommen bist.

B.

Bitte, schreib einen Infor-
mationstext fiir intelligente
Touristen iiber Deinen Ort

Bitte, schreibe zehn Gebo- I
te fiir Touristen in Florenz

8. BEGRUNDUNG

Das entdeckende Lesen und
Horen aufgrund’ von Auf-
gaben soll Schiiler/innen zu

. selbstiindiger einfallsreicher

und interpretativer Arbeit
erziehen und sie ermuntern,
die Fremdheit des Textes
durch phantasievolie Deu-
tungen zu reduzieren, ohne
die Andersartigkeit der Ge-
danken und Umstinde des
Autors und seiner Botschaft
zu verfilschen, Es ist eine
behutsame Hinfithrung aus
hermenemi.éc’nemVorgehen,
indem eigene Deutungen
gewagt, aber durch gemein-
sames Priifen und Reflexion
von Hintergriinden modifi-
ziert werden.
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1. ARTIKULA-
TIONSSCHRITT

5.

Erstes Zusam-
mentragen und
Priifen der Er-
gebnisse

2. ZWECK/ABSICHT

Die Schiiler/innen berichten in ihrem
Deutsch, was sie herausgefunden und
sichausgedachthaben. Dabei ermitteln
sie Wirkungen, Schwichen und Mén-
gel. Im Klassendiskurs werden Gedan-
ken vertieft, durch Nachfrage wird
Ubersehenes aufgegriffen.

Das gewihite Darstellungsschema
wird bestitigt oder erweitert.

3. IMPULSE DES LEH-
RERS/DER LEHRERIN

- Was war neu und bleibt
wichtig?

- Gibt es Widerspriiche?

‘- Vielleicht setzt Ihr Euch

zusammen und erarbeitet
einen gemeinsamen Text, in
dem alle wichtigen Gedan-
ken enthalten sind. Da habe
ich einpaar Verbesserungs-
vorschlige.

-Wir soliten einpaar sprach-
liche Tricks besprechen, mit
denen man einen Text
interessanter aufbauen und
gestalten kann

- Das ist toll formuliert. Das
sollten wir uns merken.

4. ERWARTETE ERGEB-
NISSE

Diemiindlich vorgetragenen
oderschriftlichnotierten und
dann abgelesenen Texte, die
Entwiirfe von Posters oder
Tafelanschrieben sind for-
malgrammatisch und expo-
sitional wahrscheinlich un-
ausgereift. Dasbemerken die
Vortragenden entweder
selbst oder es wird von Mit-
schiiler(inne)n angemerkt.

Die Schiiler/innen machen

sich dazu inhaltliche und
sprachliche, oder auch text-
strukturelle Notizen.

1. ARTIKULA-
TIONSSCHRITT

6.

Erstellen von
Texten mit re-
flektierter
Qualitat. Re-
daktion und
Publikation.

2. ZWECK/ABSICHT

Die Schiiler/innen sollen ihre, ausge-,
wihlte oder neu verabredete Texte
griindlich bearbeiten, wichtige Infor-
mationen zu iibersichtlichen Abschnit-
ten (Schema) ausformulieren und Ho-
hepunkte von Erzdhlungen oder
Schwerpunkte der Argumentation,
bzw. des Appells deutlichhervorheben.

BeiDurchsicht und Redaktion der Ent-
wiirfe werden grammatische und sti-
listische Verbesserungen kognitiv be-
griindet (Produkrionsgrammatik).

Ziel ist ein publizierbarer Text.

3. IMPULSE DES LEH-
RERS/DER LEHRERIN

Wir miissen fiir unsere Ar-
beiten zundchst Thema und
Publikationsart und -zweck
festlegen: Wand-zeirung, Po-
ster, Appell, Modellfiir Prii-
Jungsleistungen, Beispiel fiir
Textsorte, Aushang im Klas-
senraum oder fiir alle zu-
ganglich im Schulgebdude
an Aushangbrertern.

Welches Schema pafit fir
Euer Anliegen?

1.Das Problem {
Léasungen {

Folgen {

Entscheidung

fiir eine Losung {

2.EmFall{

Vergleich {

Folgerungen {
Empfehlungen oder Appell {

Individuelle redaktionelle

Beratung der Gruppen oder

der einzelnen Autoren

4. ERWARTETE ERGEB-
NISSE

Gut strukturierte Texte unter
Verwendung geeigneter
Sprachmittel aus den Be-
zZugstexten.

Verwendung von Textver-
kniipfungsmitteln und Be-
achtung von Tempora und
Tempuswechsel.
Beriicksichtigung textkon-
stitutiver, grammatischer
und stilistischer Prinzipien
und Regeln als Ertrag ent-
sprechender Uberlegungen
im Klassenverband.
Verwendung von Uber-
schriften, Margination, Zeich-
nungen.
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5. HANDLUNGSANSTOBE/
AUFGABEN

Sehr behutsam vermitteln
Lehrer/innen Vergleiche
untereinander, kritische
Reflexionen und Verfas-
sungsvorschlige formaler,
textschematischer und in-
haltlicher Natur.

Damit wird der nichste
Schritt vorbereitet.

6. SCHULERTATIGKEI-
TEN

Zundchst Zuhdren, Ver-
gleichen, dann Nachfragen
und kritisches Nachdenken.
Pritfen dereigenen Position,
ggf. Revision.

Notizen zu den Berichten,
aber auch Verteidigung der
vertretenen Auffassungen
und Deutungen.

7. WEITERE BEISPIELE
ALS ANREGUNG

Man kann Schiilergruppen
auch einander berichten
lassen, ohne als Lehrkraft
selbst einzugreifen, und auf
Selbstregelung und Selbst-
korrektur vertrauen. Die
Schiiler/innen fragen in
Zweifeisfillen.

In manchen Fillen, insbe-
sondere bei kreativen Ge-
staltungen {(Erzihlungen,
Dramatisierungen) kann es
an dieser Stelle durchaus
gentigen, die Darbietung zu
geniessen, ohne daraus auf
der Stelle zu arbeiten.

8. BEGRUNDUNG

Es ist wichtig, daB8 Schiiler/
innen Mut und Selbstver-
traven entwickeln und Er-
gebnisse in dem Deutsch
vortragen, das ihnen jeweils
als Interimssprache moglich
ist.

Sichverstindlich zumachen,
ist das wichtige Ziel, und
dabei alle Strategien zu ent-
decken und zu nutzen, die
dabei zu Gebote stehen:
Gesten, Mimik, Skizzen,
Grafiken, Begriffsmuster
usw.

5.HANDLUNGSANSTORE/
AUFGABEN

Modelle fiir sach- und adres-
satengerechtes Schreiben,
Hiifen fiir geschickte narra-
tive Dispositionen und

-Stilmittel, Anbieten von

Konventionen des Textauf-
baus, ‘des Erdffnens, Ab-
schlieBens und der proposi-
tionalen Absitze.

Hinweise auf interkulturelle
Unterschiede inder Verwen-
dung von Bildemn, Symbolen,
Anspielungen.
Beriicksichtigung der Tat-
sache, daB die Adressaten

" sowohl Italiener als Fremde

sind.

6. SCHULERTATIGKEI-
TEN

Anfertigen von verbesserten
Versionen, Erortemn dieser
Bearbeitungen, Benutzen
der Lehrkraft und geeigne-
ter Schitler/irinen als Ideen-
geber und Redakteure.
Gestaltung des Textes, sei-
ner Tlustrationen und ggf.
Einbettung in graphisch-,
layoutbezogene Kontexte.
Nachschlagen und Verglei-
chen,

7. WEITERE BEISIIJ‘IELE
ALS ANREGUNG

In vielen Schulen gehen
Texte in Klassenzeitunigen,
Themendossiers, Ausstel-
lungen oder das individuelle
Logbuch (“Meine deutschen
Texte und Fantasien™) ein.
Projektmiifiges Vorgehen
146t die redaktionelle Arbeit
besonders giiltig und mo-
tivierend wirken.
Gelegentlich empfielt es
sich, nureinen gemeinsamen
Modelltextzu erarbeiten und
daraus viele individuelle Va-
riationen abzuleiten.

8. BEGRUNDUNG

Die Bearbeitung von Prosa-,
Erzihl- oder Horspieltexten
ist ein Akt integrativer
Sprachreflexion mit unmit-
telbarer Anwendung der
Erkenntnisse. Je mehr Text-
schemata ein Lerner hat, de-
sto kompetenter ist er als
Leser und als Verfasser von
Texten.

Hier ist-der didaktische Ort
grammatischen Nachden-
kens und des Gewinns eines
geschirften sprachlichen Be-
wufitseins.
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1. ARTIKULA- 2. ZWECK/ABSICHT
TIONSSCHRITT ~

7. Die Schiilér/innen sollen sich die neu-
Gedichtnisor- gewonnenen sprachlichen Formen,
ganisation: Mittel, Strukturen und GesetzméBig-

Einfiigen von
Schemata,
Vertextungs-
mittein, Wort-
schatz, Syntax
und Gramma-
tik in die syste-
matische Be-
haltensordnung

5. HANDLUNGSANSTORE/
AUFGABEN

Anfinger brauchen Anlei-
tung, die nur im Klassen-
verband erarbeitet und dann
in Merkhefte eingetragen
werden, Spiter kann das in
die Eigenverantwortung der
Schiiler/innen  gestellt
werden.

Wichtige Fehlerquellenkoén-
nen wirksam bekdmpft wer-
den durch Hinweisschilder
(Kartonkarten, hingende
Biitter) im Klassenzimmer,
bis die Fehler nicht mehr
gemacht werden.

keiten als Einsichten und Fertigkeiten
abrufbar fiir klare Kommunikations-
und Gestaltungszwecke merken und
diese frither erworbenen Fihigkeiten
anwenden

6.SCHULERTATIGKEI-
TEN

- Reflexion von Sprache,
Vergleichen mit Lehrwerk
und Lemgrammatik, Ver-
deutlichung der lexikali-
schen Bedeutungsspanne
gegeniiber der engeren
Textbedeutung

- Regeln und Verpflich-
tungen selbst formulieren
und priifen

- Merkheft lebhaft gestalten

3. IMPULSE DES LEH-
RERS/DERLEHRERIN

- Was wissen wir jetzt mehr
als vor der Lektion?

-Waskonnenwir jetzt besser

in Texten {Briefen usw.)
ausdriicken als vor der
Lektion?

- Welche Textinusrer, wel-
che Verkniipfungsmittel
wollen wir uns einprégen?
- Wie kénnen wir uns das
merken?

- Suchen wir die wichtigsten
inhaltlichen Kernbegriffe
aus den Texten heraus und
stellen wir sie zu Wortrosen
usammen

-Suchenwir zusammen, was
wir jetzt grammatisch besser
ausdriicken kénnen:
Tempus, Attribute, Ort, Zeit,
Grund, Folge

-Mitwelchen Sdrzen kdnnen
wir uns das am Besten kiar
machen? .

- Mir welchen Regeln IG5t
sich das am Besten for-
nuilieren?

7. WEITERE BEISPIELE
ALS ANREGUNG

Fiir die gescheite Fihrung
von Merkheften gibt es
unendlich viele Ideen. Wir
empfehlen, aus Lehrwerken
und Arbeitsheften solche
Formulierungen, Wortbiin-
del, Ordnungen, Visualisie-
rungen herauszukopieren,
die den Schiilern/innen als
Anregung dienen konnen.

4. ERWARTETE ERGEB-
NISSE

Merkeinheiten als Wort-
schatzbezugsbiindel;

Modelltexte unter Angabe
des Schemas und aller gram-
matischer Regeln einer kor-
rekten Versprachlichung.

Notizen zu den wihrend der
Redaktion gewonnenen Ein-
sichiten als Merksitze fiir
miindliche und schriftliche
Textgestaltung.

8. BEGRUNDUNG

‘Die systematische Pflege

gedichtnisgemifier Lern-
einheiten ist fiir viele
Schiiler/finnen die entschei-
dende Voraussetzung fiir
Ubersicht.

Selbstvertrauen und die
Erfahrung vom Lernfort-
schritt, und stiindiger Riick-
griff auf die Eintragungen
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KOMMENTAR

Im Folgenden werden noch einige Anmerkungen zu
jedem Artikulationsschritt nachgeschickt, die zur
Kldrung mancher Begriffe und zur Beschreibung der
Dynamik im Klassenzimmer dienen mbgen. Ausge-
schlossen bleibt dabei notwendigerweise die Beschrei-
bung des ganzen Ubungsgeschehens, das sich aus
Aufgaben, Impulsen, Denk- und HandlungsanstdBen
des einzelnen Lehrers in der eigenen Klasse je nach
Notwendigkeit ergibt.

1.
Erdffnung eines Vorstellungsrahimens/Wecken eines
Vorstellungskontextes

Zu einem zentralen Punkt (z.B. einem Stichwort oder
einem Basaltext) des jeweiligen Themas oder Textes
wird das kollektive und das individuelle Vorwissen in
der Zielsprache abgerufen, indem man zu diesem
zentralen Punkt Gedanken assoziieren ldBt. Worter
werden (z.B. durch brainstorming-Verfahren) ge-
sammelt und mit Hilfe von Assoziogrammen, Wort-
rosen, Wortigeln, Derivationsketten (Kopf: Ohren,
héren, Augen, sehen, Nase, riechen, Mund, reden),
Satellitentechniken usw. gruppiert: sie bilden auf
diese Weise eine strukturierte semantische Ladung
von Elementen - psycholinguistisch wiirde man “Kon-
zepte” dafiir sagen - die in einer weiteren Etappe zu
“Skripten” zusammengefiigt werden.

2.
Strukturierung der Gedanken / Organisation des
Vorwissens in Kontexte | Erklirung des Vorwissens

Die assoziierten Gedanken werden in sinnstiftenden
Wortketten, Wortbiindeln, in logischen, faktischen
und narrativen Zuordnungen und Textentwiirfen
geordnet und erldutert (z.B. kann man unter der
Fragestellung “Ordne die Woérter von dem fiir Dich
wichtigsten zum unwichtigsten” 0.A. eine Hierarchie
bilden lassen: die darauffolgende Begriindung der
Zuordnung ist schon ein narrativer Textentwurf; man
kann an Ansichten, Geschmack und Interessen des
Einzelnen appellieren und die Wérter anhand einer
Frage wie “welche Worte sind fiir Dich positiv,
welche negativ, welche iiberraschend?” gliedern und
dann die Begriindung erkliren lassen usw.)

Psycholinguistisch wiirde man diese Stufe als

“Skriptbildung” - also Verkniipfung von Begriffen zu
semantisch kombinierten Sinnganzheiten - be-
zeichnen.

3.

Vermutungen und Hypothesen zum Inhalt der
Einheit - Mutmafung auf Grund der Durchsicht des
Lernmaterials - Aushandlung von Bedeutung.

Die Schiiler tiberfliegen die Arbeitsvorlage (Lehr-
werklektion, Erzihlung, Textsammilung, Drama usw.)
und formulieren ihre ersten Eindriicke (“Es kénnte
sich um ... handeln”, “das scheint mit ... zu tun zu
haben”, ** das ... auf Seite ... scheint interessant”
usw.). Dabei werden Lesetechniken wie “skimming”
und “scanning” entwickelt, gleichzeitig aber auch
Hypothesen tber Sinn und Bedeutung aufgestellt,
diskutiert und ausgehandelt. Dieser Schritt kann die
Gruppenbildung zu Teilthemen oder -aspekten vor-
bereiten.

4.

Augabengeleitete Erkundungen und Infor-
mationsverarbeitung/Hor-und Leseaufeaben/
entdeckendes Lernen, selbstverantwortetes
Vorgehen/ partielles Verstehen

Mit diesem Schritt unterscheidet sich der kommu-
nikativ-hermeneutische Ansatz am deutlichsten von
anderen - Ansitzen: statt einen Text vorzuentlasten
und nach dem Lesen und Bearbeiten das Verstindnis
durch Fragen oder andere Vergewisserungstechniken
zu sichern, wird der Text als gegebene Bedeutungs-
einheit betrachtet, der es - mit Hilfe von Aufeaben -
gilt, Sinn zu entnehmen, und zwar durch stilles Lesen
der Zeilen (bottom up) oder durch Inferenzen, d.h.
Zuschreibung von Bedeutungen aus dem Alltags-,
Allerwelts- oder Fachwissen (fop down), wobei
Ayfgaben so gestellt sind, daB sie den Einsatz beider
Verfahren anregen.

Wiirde in den vorhergehenden Schritten das Vorwissen
nicht abgerufen und in sinnstiftenden Einheiten
organisiert und wiirde nicht die Bildung von Ver-
mutungen und Hypothesen vorher angeregt, wire
dieses Sinn-Entnehmen aus dem Text durch das
Ineinanderlanfen des Bortom-up und Top-down- Ver-
fahrens sehr erschwert.

Aufzaben zielen darauf ab, den Lerner als Leser han-
deln zu lassen, d.h. als jemanden, der seine Aufmerk-
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samkeit nicht auf einzelne Vokabeln, Kollokationen
oder Grammatikelemente richtet, sondern der sich
aus seiner ganz individuellen Wahrnehmungs- und
Deutungsperspektive und auf dem Hintergrund seines
Wissens und seiner Lebenserfahrung auf Inhalte
konzentriert, die er interpretiert und “versteht”, auch
wenn er beim erstea Durchgang nicht die gesamte
Aussage erfaBt und deutet, und auch wenn ihm
Manches daraus “fremd” bleibt und er sich mit dem
Bestehen und Weiterbestehen eines gewissen
“Fremdheitsgrades” im Text als Gegeniiber abfinden
muf.

Mit dieser Fremdheit behutsam umgehen zu lernen,
ist der Sinn von Aufgaben: sie halten die jeweilige
Lerngruppe dazu an, dem Text partielle Informationen
zu entnehmen (intensives selektives Lesen/Horen,
nicht intensives Wort-fiir-Wort Lesen/Horen), um sie
weiterzuverwenden oder anders darzustellen (durch

ein Bild z.B.) oder zu verfremden (z.B. Gedanken aus |

der Perspektive eines bestimmten Handlungstrigers
weiterzuspinnen oder darzustellen).

Aufgaben appellieren geradezu an individuelle Un-
terschiede in Wahrnehmung, Deutung und Sprachstil:
wenn Schiiler/innen zu unterschiedlichen Textdeu-
tungen und Aussagen kommen, wird ein fruchtbarer
Prozef von Sinnaushandlung (negotiation of meaning)
im Klassenzimmer in Gang gesetzt (classroom dis-
course!), der wiederum zu einer weiteren Beschif-
tigung mit dem Text und einer vertieften Einsicht in
dessen Intentionen, Botschaft, und Gehalt fiihrt.
Was dabei den Schiilern - auch schon im Anfangs-
unterricht - deutlich wird, ist, daB jeder aus seinen
Erfahrungen und seinem Weltbild und seiner
‘Wahrnehmungsfahigkeit anders “versteht”, daf also
“Verstehen” nicht fiir jeden auf die gleiche Weise
ablduft und daB man dariiber erst etwas sagen kann,
wenmn man sich iiber die eigene Ausgangslage, die
eigenen Vorerfahrungen und das eigene Vorwissen
im Klaren ist, mit dem man dem Fremden begegnet:
nsofern bedeutet Verstehen des Fremden auch - oder
sogar zuerst - Verdeutlichung des Eigenen.

Wiirden Schiiler durch eine Aufgabenstellung, wie
sie oben umrissen und weiter unten noch ausgefiihrt
wird, zur Einsicht gelangen, daf} die Bedeutung eines
Textes jeglicher Art (oder eines Bildes oder einer
menschliche Begegnung) durch die eigene Welter-
fahrung relativiert und bedingt ist, wire ein grund-

legendes Bildungs- und Erziehungsziel des Fremd-
sprachenunterrichts im Sinne einer Erziehung zur
Toleranz erreicht.

5.
Kurzberichte: Erstes Zusammentragen der
Ergebnisse, Vertiefendes Verstehen

Sobald die Aufgaben zu einer ersten Textrezeption
gefiihrt haben, berichten die Arbeitsgruppen einander
oder im Plenum, fassen zusammen, stellen Befunde
vor, erortern Erkenntnisse, vergleichen Notizen,
ergidnzen sie inhaltlich, - was zugleich Anla3 zur
Schulung diskursiven Redens ist, sowie zur logischen
und verstdndlichen Gliederung von Notizen und
Textelementen.

In dieser Hinsicht dient das gesamte Vorgehen dem
methodischen Training, weil die Schiiler lernen, ihre
Arbeit zu organisieren, Notizen anzufertigen,
Kurzberichte zu verfassen, das Wichtige von Un-
wichtigem zu trennen, sich kurz zu fassen usw.

6.
Produktion von Berichten und Beschreibungen
reflektierter Qualitit, Textredaktion, Verdffent-

lichung von Texten und Collagen

Die Kurzberichte werden nach ihrer Erdrterung und
sprachlichen Ausformulierung nun so erweitert und
ausgestaltet, daB sie sich spiter zur “Vertffentlichung”
eignen, d.h. dazu, festgehalten zu werden in Posters,
Wandfriesen usw. oder im eigenen “Logbuch” (wo
jeder Schiiler seinen Lernfortschritt eintrigt - es
kénnen Collagen, Bilder mit Beschriftungen,
Textbeispicle 0.A. sein: “Logbuch” ist eigentlich das
Tagebuch auf Seeschiffen, in das alle fiir die Seefahrt
wichtigen Beobachtungen aufgeschrieben werden).
In dieser Etappe werden Text-Schemata, Ver-
kniipfungsmittel, grammatische und lexikalische
Mittel erkannt, gewonnen, verwendet und erprobt
und der Lehrer steht fiir die Kldrung von Begriffen,
fiir die Auswahl lexikalischer Elemente usw. zur
Verfiigung.

Ohne redaktionelle Beratung durch die Lehrkraft
(oder geeigneter Schiiler/innen) gewinnen die in-
dividuellen Textproduktionen nicht die Qualitit, die
fiir die Ver6ffentlichung notwendig ist. Besonders in
dieser Etappe (aber natiirlich auch schon in der vor-
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hergehenden), wenn sich Schiiler mit dem struk-
turierten Ergebnis ihrer Erkundungen in ihrer un-
vollkommenen Interimssprache zu Wort gemeldet
haben, wird der Ubungsbedarf fiir den Lehrer er-
kennbar, was ihm die Moglichkeit gibt, im Buch die-
jenigen Ubungsvorlagen auszuwihlen, die diesem
Bedarf entsprechen (und andere zu tiberspringen, die
an dieser Stelle nicht relevant sind).

Interventionen von Lehremn/innen haben in dieser
Phase - wo sie helfend in das Bemithen der Schiiler
eingreifen, ihre Gedanken und Befunde anschaulich,
angemessen und korrekt (2 mitzuteilen - die Chance,

-wirklich wirksam zu sein: die Sorge vieler Kolleginnen

und Kollegen, daf die freie Aufgabenldsung zu viele
Fehler generieren konnte, die man gar nicht alle
“korrigieren” konne und daf§ die “Korrektur” in zu
vielen Fillen folgenlos bleibe, hdngt damit zusammen,
daB oft der Eingriff in die Interimssprache und in die
Lernstrategien der Schiiler nicht in dem Augenblick
geschieht, wo der Lerner den Bedarf sieht, und dazu
motiviert und bereit ist, diese Hilfe anzunehmen.

Es gibt viele Griinde dafiir, daf} erst ein sorgfiltig
durchdachter, durchstrukturierter, in klare Absiize
gegliederter, schliissig aufgebauter und graphisch
ordentlich und anschaulich gestalteter Text als Muster
im Gedichtnis bleibt. Ob dies im “Logbuch”, als
Wandzeitung oder Poster oder in sonstiger Form
geschieht, spielt dabei kaum eine Rolle: wichtig ist
der bewufite und griindliche BearbeitungsprozeB.

7. .
Gedichinisorganisation: Einfiigen von Schemata,
Wortschatz und Syntax in das Gedichinis.

Um spontan und frei sprechen und schreiben zu
konnen, muf unser Gehirn auf Rede- und Ausdrucks-
mittel zuriickgreifen kénnen, die “geordnet abgelegt”
sind: iiber dieses systematische Speichern und iiber
die Vorginge des Abrufens beim Reden und Schreiben
wissen wir relativ wenig. Dennoch ist die Annahme
vielfiltig belegt, daB semantisch kombinierte

(2)Die Prinzipien, unter denen Ausdrucks- und Mitteilungsfihigkeit
zusammengefalt werden kbnnten, sind ‘durch den spielerischen
Hinweis auf die “finf A's”™ - Authentizitdt, Angemessenheit,

" Abrufbarkeit, Artikuliertheit, Akkuratheit - schon in FRAGEZEI-

CHEN 1/91 S. 23 angedeutet worden.
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Ganzheiten diese abrufbare Ordnung schaffen und
daB grammatisches Wissen am ehesten in selbst-
gefertigten . Texten aufgehoben wird, die sich als
Modelle im Gedéchtnis abbilden.

Grundlegend fiir einen systematischen Aufbau der
Sprachkompetenz ist daher, dafl auf die Verdffent-
lichung der Ergebnisse eine Phase folgt, in der das
episodische Sprachmaterial aus Texten und Situa-
tionen eingeordnet und auf ein behaltenswirksames
Ordnungs- und Orientierungssystem bezogen wird
(s. das unten aufgefithite Raster) und wo also die
Vokabelgruppierungen, Textschablonen, Textver-
kniipfungsmittel, Satzmuster, Merksitze usw. ge-
sammelt werden, die im Abrufgedichtnis gespeichert
werden sollen (ca. 16% des entschliisselten
Sprachbestandes einer Stunde/Lektion gelangt in das
Abrufgedichntnis, ca. 40% in das Wiedererkennungs-
gedéchtnis und der Rest wird schlicht vergessen: zu
entscheiden, “welche 16%” in das Abrufgedichtnis
gelangen sollen, ist Aufgabe von Lehrern und Schiilern
zusammen). :

Konkret bedeutet das, daB der Lehrer in dieser Phase
- dem Lerner einerseits bei der Bildung von Merk-
einheiten, elementaren Erinnerungstexten, Wort-
gruppen, Wortgittern, Worttrauben usw. hilft, ihn
bei der Gestaltung von Gedichtnisstiitzen, Esels-
briicken, Textschemata, Grammatiknotizen, Merk-
texten und -sitzen, modellartigen Minitexten u.d.
unterstiitzt und ihm durch gezielte miindliche und
schriftliche Ubungen bei der Festigung sprachlicher
Losungen fiir bestimmte Probleme beisteht,

dem Lemer andererseits bei der Selbsteinschitzung
seines Lermnzugewinns und seiner Fortschritte hilft,
indem er ihn immer wieder dazu fiihrt, sich dariiber
bewuBt zu werden, was er gelernt hat und was er
besser kann, als vor Beginn der Einheit (ob sich der
Zuwachs im Sprachlemnvorgang in monologischer
oder dialogischer Rede niederschldgt, in schriftlich
narrativer oder expositorischer Textproduktion oder
nur in Wortschatzsammlungen, hdngt von der Lern-
situation und Lerngelegenheit ab).

Anhand des hier folgenden Rasters kann sich der
Schiiler z.B. vergegenwiértigen, woriiber er am Ende
der Einheit besser und genauer reden/schreiben kann
und was er besser als vorher iiber sich selbst mitteilen
kann:
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1. Abentever 2. Aber- 3. Aus- 4, Beruf 5. Biicher, 6. Eigen- 7. Erholung
: glaube sehen schaften
8. Familie, 9. Freizeit, 10. Freunde 11. Friede 12. Glaube 13. Gemeinde | 14. Ge-
Verwandte Zeit Nachbam und Uber- schmack
zeugung
15. Hand- 16. Heim 17. Heimat 18. Kleidung 19. Kommu- 20. Krank- 21. Krieg
werk, Wohnung ‘Wohnort nikations- heit
Basteln mittel
22. Kiinste 23. Land- 24, Lénder 25. Liebe 26. Menschen  27. Minder- 28. Nah-
schaften & Voiker rechte heiten rungsmittel,
Erndhrung
29. Naturwis- | 30. Offentli- 31. Polizei, 32. Spiele, 33. Sport 34. Sprachen 35. Staat
senschaft & che Dienste offentliche Hobbies & Kultur
Technologie Ordnung
36. Strafe 37. Streit 38. Schule, ° 39, Transport | 40. Tod 4_1. Umwelt, 42. Unfille
Ausbildung Okologie Sicherheit
43, Urlaub, 44. Verbre- 45. Verkehr 46. Versor- 47. Versth- 48. Wald, 49. Werte
Ferien chen, Ver- und gung, Ein- nung Natur, und
gehen Wirtschaft kaufen Parks Normen

‘Um beim Ausgangsbeispiel zu bleiben, kann der
Schitler z.B. zum Thema “Schulweg” zusam-
menfassen, was er Neues gelernt hat: bitte
versuchen Sie selbst, das Thema “Schulweg” auf
die Themen dieses Rasters zu bezichen: welche
werden davon beriihrt?

Stellen Sie nun fest, mit welchen der 49 Da-
seinshereiche fiir Sie der Begriff “Zeugnis” zu tun
hat! Erkliren Sie warnom! ‘

Sie werden unschwer erkannt haben, dafl wenn Sie
anhand eines solchen Rasters Lernertrige thema-
tisieren und mit dem Lebens- und Erfahrungskontext
des Schiilers verkniipfen lassen, sich auch eine andere
Méglichkeit von Unterrichtsplanung ergibt: wenn
diese 49 semantisch-mentalen Einheiten am Ende
einer Unterrichtseinheit helfen, das Gelemnte zu or-
ganisieren, bedeutet das auch, daf sie fiir ein ganzes
Curriculum ordnungsleitend sein konnen. Dies hat
wiederum zur Folge, dafl nicht die im Lehrmaterial
vorgegebenen Themen und Titigkeiten das Unter-
richtsgeschehen bestimmen, sondern die Gelegen-
heiten, die sich aus den Teilnehmerinteressen und -
vorerfahrungen oder aus aktuellen Lokal- und Welt-
ereignissen ergeben und die als Gesprich-, Lese-,

Schreib- und Lernanlaf genutzt werden: der Unterricht
ufert aber dabei nicht nach einem ziigel- und ziellosen
Zufallsprinzip aus, sondern wird immer wieder auf
ein Ordnungssystem bezogen, wo die 49 Felder nicht
als formale Kategorien fiir eine lineare Organisation
derLemnertrige dienen, sondem als Rahmen, innerhalb
dessen sich eine kreative, interagierende und teil-
nehmerorientierte Unterrichtsgestaltung entwickelt,
in der die Erfahrungs-, Erlebnis- und Wertewelt der
Lerner wesentlicher Denk- und Handlungsansatz ist.

Grundlegend fiir diese Art von Unterricht ist einer-
seits die Flexibilitidt des Lehrers, andererseits seine
Fihigkeit, durch die Gestaltung angemessener und
gezielter Aufgaben, Lemgelegenheiten zu schaffen
und diese zielgerecht zu nutzen.

In den Seiten, die Sie bisher gelesen haben, ist
ofters der Begriff Aufgabe verwendet worden:
listen Sie alle Merkmale auf, die implizit oder
explizit dazu genannt worden sind.

Welche Aufgaben wiirden Sie fiir welche der neun
oben angegebenen Etappen vorschlagen?
Schreiben Sie sich fiir jede Etappe ein Beispiel auf,
bevor Sie weiterlesen.
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3.

Der Begriff “Aufgabe” ist bis hier verwendet worden
tm Sinne eines denk- und diskursanstofenen und
handlungsleitenden Impulses: er entspricht dem eng-
lischen Begriff “task”, der seit zehn Jahren in einer
reichen didaktischen Literatur dokumentiert ist.
Der Leser muf sich it der am Ende dieses Beitrags
dazu angegebenen Bibliographie begniigen, da es
nicht moglich ist, die gesamte Forschungslage im
Umfang eines Abschnitts vorzustellen.

Der Begriff hat, so wie er in diesem Aufsatz benutzt
wurde, eine ~ in der zitierten Literatur nachweisbare -
pidagogisch-didaktische, eine psycholinguistische,
eine hermeneutische und eine handlunganregende
Komponente (daher auch weiter oben der Hinweis auf
Pestalozzis “Lernen mit Kopf, Herz und Hand™): im
Folgenden wird noch ein zusammenfassender Uber-
blick iiber die Merkmale und die Bedeutung von
“tasks”versucht, der den Lehrern/innen in der eige-
nen Entwicklung von Aufgaben in ihrer Unterrichts-
gestaltung als Anregung dienen soll.

Mit Sicherheit handelt es sich dabei nicht um eine
abgeschlossene Abhandlung - dafiir ist auch die
ganze Materie noch zu jung und mitten im Werden -
doch wenigstens um einen ausbaufihigen Ansatz fiir
die Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts der
NeunzigerJahre, an dem jeder der FRAGEZEICHEN-
Leser seinen Teil beitragen kann.

Was ist ein “task”?

Ein “Task” ist ein Arbeitsauftrag an einzelne Lerner
oder Gruppen, der zu geistiger Tétigkeiten fithrt, die
sich auf fremdsprachliche Informationen griinden
und AuBerungen/Handlungen in/mit der Zielsprache
ausldsen. _

Die Auswahl dieser Informationen von seiten des
Lehrers und die Formulierung des Arbeitsauftrags
aktivieren Neugierde und Vorwissen, steuern menta-
le Vorginge und Handlungen und legen bestimmte
sprachliche AuBerungen nahe, ohne jedoch wie im
“Ubungsgeschehen™ Inhalt, Versprachlichung und
Niveau der Gedanken eng vorzustrukturieren.

Was Schiilerfinnen im Verlauf einer Aufgabenbe-
arbeitung -entdecken, notieren und gestalten, ist nur
ihnen bekannt und motiviert daher zur Mitteilung und
zum Zuhéren. '

Im Klassendiskurs iiber Ergebnisse und Befunde der
aufgabengeleiteten Arbeit, werden gemeinsam
Bedeutungen erbrtert, verglichen, vertieft oder auch
verandert. Diese Vorginge der Vertiefung und Ver-
deutlichung durch Gespriche, durch erneutes Re-
flektieren-von Texten und durch Bestitigung oder
Korrektur von Annahmen ist im Sinne Hunfelds ein
hermeneutischer Akt zer Kldrung von Text und
Sprache als deutlichem Gegeniiber - wobei dies den
miindlichen und den schriftlichen Aspekt auf gleiche
Weise betrifft und “Text” im weitest denkbaren Sinne
gefaBt ist. ’ )
Dadurch dall Aufgaben und Impulse an das Denken,
die Vorerfahrungen, das Vermégen usw. der Lerner
appellieren, haben sie unterschiedliche subjektive
schul- und sozialisationsbedingte Reaktionen zur
Folge. Will man diese Vielfalt reduzieren, muf die
Aufgabenstellung entsprechend entweder auf voraus-
sagbare Erlebnisse oder auf universelle Sachverhalte
anspielen: zuverldssige Lernergebnisse hingen
einerseits von der Deutlichkeit des Ziels ab und
andererseits von der aktiven Sprachverwendung, Zwar
kann das Ziel der Aufgabe sprachlicher Art sein (die
Schiiler sollen ja “die Sprache lernen”!), doch wenn
das erwartete Ergebnis auBersprachlich ist und die
Aufmerksamkeit sich auf die Losung eines auBer-
sprachlichen Problems richtet und das ganze Denken
und Fithlen des Lerners mit seinen personlichen
Erfahrungen und Erlebnissen miteinbezogen wird, ist
die Aufgabe nicht nur viel interessanter, sondemn hat
auch die Chance, zu Lernertrigen zu filhren, die
deshalb zuverlissig und dauerhaft sind, weil sie asso-
ziativ mehrfach verankert sind.

Wenn Klassen oder einzelne Schiiler gewohnt sind,
Lemen als Regelbefolgung vom Lehrer oder vom
Lernbuch zu erfahren, wirken aufgaben-geleitete
Verfahren zunichst verunsichernd und befremdend,
besonders wenn sie nur im Fremdsprachenunterricht
verwendet werden, wihrend in anderen Fichem vor-
wiegend frontal unterrichtet wird.

Die Verunsicherung betrifft nicht nur Schiiler, sondern
auch Lehrer, weil angesichts der kurzfristigen
Scheinerfolge vorwiegend lehrergesteuerten Un-
terrichts, die andere Progression der Fertigkeiten, das
“langsamere Lemen” und die individuellen Unter-
schiede in den “Ergebnissen” im aufgabengesteuerten
Unterricht sehr leicht Kritik bei Eitern, Kollegen und
Leherergremien auslésen kann.

Untersuchungen haben gézeigt, daB deshalb in einer
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Schule nicht ein Lehrer allein, sondern mindestens
zwel bis vier Lehrkrifte zusammenarbeiten, gemein-
same Erfahrungen sammeln und sich stindig aus-
tauschen miifiten, denn jeder, der sich auf einen neuen
Arbeitsansatz einl#ft, braucht in der Experimental-
phase Zuspruch, Vergewisserung und Riickbindung
an ein gemeinsames Konzept.

Auf jeden Fall ist eindeuﬁg gesichert, daB mittel- und
langfristig der hier dargestellte impuls- und aufgaben-
gesteuerte Ansatz die Motivation und das Selbst ver-
trauen der Schiiler/innen stirkt, daf} die fremdsprach-
liche Regsamkeit und und die aktive Beherrschung
von sprachlichen Gestaltungsschemata und -mitteln
deutlich zunimmt und die Kooperationsbereitschaft
mit unterschiedlichen individuellen Fahigkeiten in
Partner- und Gruppenarbeit deutlich verbessert wird.

Wenn man den Unterricht kontinuierlich im Zwei-

jahresrhythmus plant und durchfithrt und wenn man,

im Sinne etnes relationalen Curriculums, Kenntnisse

und Fahigkeiten durch Wiederholung und konzen-

trische Erweiterung auf- und ausbaut, werden solidere

Ergebnisse in kiirzerer Zeit erzielt als im herkémm-

lichen lehrer-und lehrbuchgelenkten linear anhdu-

fenden Lerngeschehen.
Zusammenfassend kann man sagen
- daB Tasks sich zwar vorrangig auf Bedeutungen und
Botschaften richten (z.B., ausgehend aus einer Zei-
tungsnachricht, Erstellung eines Briefes aus Fremd-
perspektive), aber auch immer Signale enthalten
fiir die formale Struktur der Losung (z.B. Schreibe
einen Brief, fertige ein Poster an);
- dafl Tasks deshalb eindeutig und transparent sind
und das erhoffte Arbeitsergebnis ziemlich genau
bezeichnen, ohne jedoch die schopferische Eigen-
leistung der Schiiler/innen auszuschliessen;
- daB Tasks von den Schiilern erwarten, daf3 sie han-
deln als sie selbst und dafl ihre Losungsvorschlige
aus ihren Ansichten, Gefiithlen, Erfahrungen heraus
entwickelt werden;
- daB Tasks der Lehrkraft eine baldige Diagnose er-
lauben
1.der Denk- und Deutungsmuster der Schiiler/in-
nen .

2. der Art des Umgangs und des Verarbeitens im be-
treffenden  Sinnzusammenhang

3.des Ubungsbedarfs und der notwendigen Inter-
ventionen im Lernproze$;

- daB Tasks mehr sind als in Eile am Schreibtisch aus-
gedachte didaktische MaBnahmen, die als Teil der
tiglichen Vorbereitungsroutine aus dem Arsenal
sprachpidagogischer Erfahrung gezogen und ein-
gesetzt werden konnen;

daff Tasks griindlich durchdacht, klar formuliert
und durch ein Losungsgeldnder vorstrukturiert sein
miissen und leichter in Zusammenarbeit und Erfah-
rungsaustausch unter Kollegen entstehen und frucht-
bar werden, als in der Einzelarbeit;

daB Tasks, wenn sie sich einmal als fruchtbar und
machbar erwiesen haben, in verschiedenen Klassen
wiederholbar sind, da sie immer wieder anders ge-
16st werden, weil sie in jedem Schiiler und in jeder
Klasse auf einen anderen Erfahrungskontext oder -hin-
tergrund stossen (deshalb ist es ratsam, zum Lehrwerk
oder zu den Lehrermaterialien eine Aufgabenkar-
tei zu entwickeln, die man stdndig anreichert, kri-
tisch kommentiert und revidiert, mit der Dokumen-
tation relevanter Ergebnisse integriert, und die als
gemeinsamer “pool” dienen kann, aus dem alle be-
teiligten Kollegen schopfen kdnnen - and der wiede-
rum ergéinzt wird durch die Eintragung der Erfah-
rungen aller Beteiligten).

Falls Sie uns bis hier gefolgt sind, diirften Sie nicht
irritiert oder enttiuscht sein, wenn nicht alles
“direkt in Thre Praxis umsetzbar ist: die “Leer-
stellen”, die Sie in diesem Beitrag finden, betreffen
sowohl das Wissen, als auch das Handeln, die
theoretische Voraussetzung ebenso wie die
Umsetzung im Unterricht, weil wir zunéchst Thre
Unterrichtssituation erst kennen miifiten, ehe wir
daraus gemeinsam praxisleitende Konzepte
gewinnen konnen.

Wir wiirden uns freuen und versprechen Antwort
in dieser Zeitschrift, wenn Sie uns Praxiser-
fahrungen, Praxisprobieme, Einwinde und Fragen
zuschicken wiirden, damit aus dem rhetorischen
Dialog ein wahrer wird.

# La concezione del presente articolo & nata dalla collaborazio-
ne di anni tra i due autori: nella stesura definitiva perd, i
capitoli 1, 2 e 3 sono opera di Silvia Serena, mentre | sette
schemi sono opera di Hans-Eberhard Piepho.
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