Theorie und Praxis der
Sprachvermittiung

Der kommunikative Ansatz in der
englischen
Fremdsprachenunterweisung

Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft




Maria Dachsberger, Ardith J. Meier M A, Mag Franz Schimek,
Mag Christiane Schmutzer, Mag Barbara Seidlhofer M A,
Mag Dr Otto Weihs

THEORIE UND PRAXIS
DER SPRACHVERMITTLUNG

Der kommunikative Ansatz in der

englischen Fremdsprachenunterweisung

Projektleiter

Mag Dr Otto Weihs

Wien, im Dezember 1986

ISBN 3-900671-07-9

Medieninhaber und Herausgeber: ibw - Institut fiir Bildungsfor-
schung der Wirtschaft (Dr Johann Steinringer), lolo Wien, Juden-
platz 3-4.

Hersteller: Offset-Schnelldruck, Anton Riegelnik, lo8o Wien,
Piaristengasse 19.




INHALT

A) EINLEITUNG

B)

I.
II.
III.

SCHULE UND FREMDSPRACHEN

ERFOLGREICHER FREMDSPRACHENUNTERRICHT
FREMDSPRACHENUNTERRICHT ZWISCHEN WISSENSCHAFT
UND PRAXIS

DER FORSCHUNGSSTAND

I.

II.

III.

KOMMUNIKATIONSTHEORIE/~-MODELLE

1. Kommunikation als Kodieren-Dekodieren
1.1. Kommunikations-Modelle

1.2, Der Kompetenzbegriff

1.2.1. Sprachliche Kompetenz

1.2.2. Kommunikative Kompetenz

1.2.3. Welcher Kompetenzbegriff fiir den FSU
2. Kommunikation als sprachliches Handeln
. Ethnographie des Sprechens

. Ethnomethodologie

2.1
2.2
2.3, Soziolinguistik
2.4, Sprechakttheorie
2.5

. Ein fachdidaktisches Kommunikationsmodell

SPRACHERWERBSFORSCHUNG

1. Wie lernen wir -~ theoretisch ~ eine Sprache?
2, Der Erstspracherwerb

3. Erstspracherwerb = Zweitspracherwerb?

4. Je jlinger, desto erfolgreicher?

S. Fehler - ein wiinschenswertes Lernprodukt?

(SPRACH) LERNTHEORIEN

1. Die behavioristische Psychologie: Sprachlernen
als Gewohnheitsbildung

2, Gestalt-Psychologie und kognitive Lerntheorie

17
17
18
20
22
26

29

29
30




Iv.

3. Denken, Sprechen, Handeln als Determinanten des

Lernprozesses

4, Sprachlernen als komplexer Lernproze8

5. Das Was und Wie des Lernens
6. Affektive Faktoren

MOTIVATIONSFORSCHUNG: "WARUM EINE FREMDSRPACHE
LERNEN?"

1.
1.1.
1.2,
1.2.1.
l1.2.2,
1.3.
2.
2.1.
2.2.

Motive, Motivation und Einstellung
Motive

Allgemeine und spezielle Lernmotivation
Motivationsfaktoren

Arten motivationaler Orientierung
Attitiden

Motivieren

Das Problem der Lernnotwendigkeit
Motivation als fachdidaktisches Allheil-
mittel?

LEHRPLANE ~ LERNZIELE

1.

3.2.1.
3.2.2.
3.2.3.

Lehrplan - Stoffsammlung oder Steuermodell
des FSU

Erwerb von Sprachwissen oder von Sprach-
fertigkeiten?

Traditionelle Konzepte

Kommunikativ orientierte Konzepte
Affektive und soziale Lernziele des FSU
Erfolgreicher FSU durch Lehrplé&ne?
Effektivitdtsmerkmale eines Lehr-/Lernziel-~
katalogs

Lehrplan und Wirklichkeit - der "heimliche
Lehrplan"”

Lernbedingungen

Lernumfeld

Lernerfolgskontrolle

31
31
32
35

36

38
38
39
40
41
42
43
43

44

45

45

47
47
48
51
55

55

56
56
57
57




VI.

C) LITERATUR

UNTERRICHTSMETHODEN

Traditionelle Methoden

Die Grammatik-t/bersetzungsmethode

Die "direkte" Methode

Die audio-linguale Methode

Kognitiver Code

Die Abkehr vom Konzept einer "einzigen"
Methode

Community Language Learning

Silent Way

Total Physical Response

Suggestopéddie

Kommunikativer Fremdsprachenunterricht
Welche Ziele hat der kommunikative Unter-
richt?

Handelndes Lernen - eine Weiterentwicklung
Kommunikative Kompetenz: Ein Ziel - viele
Wege

D) ZUSAMMENFASSUNG

58
59
59
60
60
61

61
62
63
64
64
65

65
66

67

69

83







A) EINLEITUNG
I. SCHULE UND FREMDSPRACHEN

Die Wichtigkeit der Beherrschung einer lebenden Fremdsprache ist
seit langem unbestritten. Franz&sisch bzw Englisch sind seit
Jahrzehnten fixer Bestandteil des Ficherkanons an &sterreichi-
schen Schulen. Ihr globaler Bildungsauftrag lautet, den Anforde-
rungen nach der

o Fdrderung der Entwicklung der Persdnlichkeit des Schiilers,
o Befdhiqgung zum Mitgestalten der Gesellschaft und der
o Vermittlung von (beruflichen) Qualifikationen

gerecht zu werden.

Der Fremdsprachenunterricht (FSU) bietet dabei die Gelegenheit,
das Leben der Schiiler durch einen neuen Bereich zu erweitern. In
einer Zeit der Internationalisierung der Welt in Politik, Wirt-
schaft, Wissenschaft und Kunst macht menschlicher Kontakt nicht
vor Sprachgrenzen halt. Der Anspruch einer Internationalitdt
wiederum macht die Kenntnis einer oder mehrerer Fremdsprachen
unerlé&dBlich.

Der FSU - vor allem der Englischunterricht - soll es dem Schiller
ermdglichen, sich auch auBerhalb des eigenen Sprachraums zu-

rechtzufinden. Das Erlernen einer Fremdsprache trigt einerseits
dazu bei, daB die Schiiler Menschen mit anderen Sprachen und Kul-
turen aufgeschlossener gegeniiberstehen. Sie lernen sie besser zu
verstehen und anzuerkennen. FSU tr#gt somit bei, Vorurteile und
Klischees zugunsten einer differenzierten Betrachtungsweise ab-
zubauen. Er macht die Bedingungen der Andersartigkeit einsichtig
und leistet dadurch einen Beitrag zum gegenseitigen Verstehen.

Gleichzeitig ist die Beherrschung von Fremdsprachen eine uner-
1iBRliche Voraussetzung fiir eine berufliche Karriere. Nach Aussa-
gen von Vertretern der Handelswirtschaft und des Fremdenverkehrs
zu schlieBen, lassen aber die Fremdsprachenkenntnisse der &ster-




reichischen Schulabgénger in der Praxis sehr zu wiinschen tibrig.
"Wenn man Englisch kann, steht einem die ganze Welt offen", weiB
die Exportwirtschaft; nur: "Die Usterreicher k&nnen es nicht.“l)

Die oft zu undifferenziert in den Raum gestellten Aussagen, daB
schulischer Englischunterricht nicht den Erwartungen entspricht,
miissen folgendermaBen relativiert werden: Was kann man von den
Schiilern nach AbschluB8 einer bestimmten schulischen Laufbahn er-
warten? Dabei haben sich die Ziele an dem jeweiligen Lernvermé&-
gen der entsprechenden Zielgruppe zu orientieren. Ein gemeinsa-
mes Ziel haben jedoch alle Schulabgénger, nimlich Fertigkeiten
zu erwerben, die es ihnen erméglichen, in der Fremdsprache hand-
lungsfdhig zu werden.

II. ERFOLGREICHER FREMDSPRACHENUNTERRICHT

In jlingster Zeit hat man daher ernsthafte Bemiihungen seitens der
zusténdigen BehSrden (BMUKS) unternommen, die zu beschreibenden
schulischen Qualifikationen im Bereich der Fremdsprachen am
Postulat der Kommunikationsfihigkeit zu orientieren (siehe neue
Lehrpléhe fir Hauptschule, AHS-Unterstufe, Berufsschulen und
Entwurf zum Lehrplan der AHS-Oberstufe). Damit soll entsprechend
der jeweiligen Lernstufe der Aufbau einer altersgemédBen Kommuni-
kationsfihigkeit angestrebt werden, welche die Schiiler zu einem
situationsgerechten Handeln mit der Fremdsprache aktiver und
passiver Art bringen und auf die Bewdltigung zukiinftiger (rea-
ler) Aufgaben vorbereiten soll. Die Mindestvoraussetzung eines
erfolgreichen FSU ist die inhaltliche Anndherung an Bildungser-
wartungen und gesellschaftliche Erfordernisse. Es kommt daher
auch nicht von ungefdhr, daB sich diese Neuorientierung vorerst
in der Erwachsenenbildung (siehe das Projekt "Communication at
Work") durchzusetzen begonnen hat.

Erfolgreicher FSU wird heute im allgemeinen an dem Parameter der
Erweiterung der allgemein-(fremd)sprachlichen Kommunikationsf&-
higkeit und Handlungskompetenz der Lernenden gemessen, die sich

1) siehe "Englisch - die Gesch&iftssprache No 1 - na and?"
in: Trend 5/1985.




in einer direkten Anwendbarkeit sprachlichen Wissens (Struktu-
ren, Wortschatz, Regeln etc) ausdrilicken. Die Fachdidaktik kennt
daher das Konzept des handlungsorientierten, kommunikativen FSU.
Dieser Unterricht soll garantieren, daB8 dem Lernenden die je-

weils bendtigten Mittel bereitstehen, je nach seiner Situation
und seinen Bediirfnissen Mitteilungen miindlicher oder schriftli-

cher Art nach ihrer Intention zu verstehen und zu produzieren.

Eine Sprachvermittlung mit diesen Anspriichen beruht auf einer
Reihe von Annahmen:

1. Die Fdhigkeit des Lernenden/Schiilers, in der Fremdsprache
zu kommunizieren, wird natiirlich von seiner Kenntnis der
Strukturen und des Lexikons der Zielsprache abhidngen. Die
Fdhigkeit, diese Strukturen zu erlernen und kommunika-
tionsgerecht zu verwenden, ist jedoch untrennbar verbun-
den mit dem allgemeinen Sprachwissen, der allgemeinen
Kommunikationsfdhigkeit, die er bereits aufgrund seiner
muttersprachlichen Kompetenz besitzt. Cummins stellt das
Vorhandensein von zugrundeliegenden allgemeinen sowie

einzelsprachlich spezifischen Elementen mit dem "doppel-
1)

ten Eisberg" dar.

Surface features

f Ll Surface features
(=]

of L2

language proficien

1) Cummins, J., 1980: "The construct of language proficiency
(FuBnote Fortsetzung siehe n#dchste Seite)
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2. Ein Schiiler, der an das Erlernen einer Fremdsprache her-
angeht, ist im Normalfall bereits ein kompetenter Spre-
cher seiner Muttersprache. Das heiBt, daB er in der Regel
seine Muttersprache kennt und sie anwendet, ohne ihr
groBe Aufmerksamkeit widmen zu miissen. Er erfaBt intuitiv
die sprachlichen, kognitiven, affektiven und soziokultu-
rellen Bedeutungen, die durch Sprache {iberhaupt ausge-
driickt werden, und kann sie spontan zum Zwecke der Kommu-
nikation mit anderen beniitzen. Die muttersprachliche Xom-
petenz ist natiirlich von Sprecher zu Sprecher verschie-
den, das heiBt {iber ein allen gemeinsames "common core"
hinaus weist die Sprache eines jeden Individuums spezifi-
sche charakteristische Ziige auf. Jedenfalls besitzt jeder
Sprecher einer Muttersprache ein ganz beachtliches intui-
tives Wissen und einen groBen Reichtum an Fertigkeiten,
die ihm potentiell beim Erlernen einer Fremdsprache von
Nutzen sein k&nnen.

3 Fremdsprachliche Fertigkeiten werden vor allem durch die
Verwendung in natiirlichen Kommunikationssituationen ent-
wickelt. Sprachliche Ausdrucksmittel werden nicht nur be~
QuBt gelernt ("learning"), sondern auch unbewuBt erworben
("acquisition"). Daher kann die Bearbeitung von formal-
sprachlichen Aspekten zugunsten einer inhaltsorientierten
und kommunikationsrelevanten Sprachvermittlung reduziert,

aber nicht aufgegeben werden.l)

III. FREMDSPRACHENUNTERRICHT ZWISCHEN WISSENSCHAFT UND PRAXIS

Ein Konzept modernen FSUs kann in seiner Umsetzung nur als se-
ri8s gelten, wenn es imstande ist, Hinweise zur erfolgreichen
Sprachvermittlung von Forschungsbereichen zu integrieren, die

in bilingual education", in: Alatis, J.E., Hrsg 198o0:
Current issues in bilingual education. Georgetown Univer-
sity Round Table on languages and linguistics, 1980.
Washington, D.C.: Georgetown University Press, S: 81-1o03.

1) Krashen, S.D.; Terrell, T.D., 1983: The natural approach.
San Francisco: Pergamon Press.




sich im weiteren oder engeren Sinn mit menschlichem Lernen und
sprachlichem Verhalten beschédftigen.

Die KOMMUNIKATIONSFORSCHUNG hat 2zB den Begriff der "kommunikati-
ven Kompetenz" aufgegriffen und zur Erarbeitung von (fachdidak-
tischen) Kommunikationsmodellen beigetragen (siehe B/I).

Die SPRACHERWERBSFORSCHUNG beschidftigt sich mit den allgemeinen
Grundlagen von Spracherwerb, wobei Parallelen des Fremdsprachen-
erwerbs zum Erstsprachenerwerb untersucht werden, da die Lernen-
den nach dem vollstindigen oder partiellen Erwerb einer ersten
Sprache zur Beherrschung einer anderen (zweiten oder fremden)
gefilhrt werden sollen (siehe B/II).

Die SPRACHLERNTHEORIE darf von der allgemeinen Lerntheorie auf
keinen Fall getrennt werden, da menschliches Lernen schlieBlich
die Grundlage jedes Spracherwerbs ist. Erfolgreiche Lerntheorien
sollten daher den gesamten LernprozeB mit all seinen Beriihrungs-
punkten einbeziehen (siehe B/III).

Die MOTIVATIONSFORSCHUNG setzt sich ua mit der Ergriindung und
Schaffung von Anregungsbedingungen im (institutionalisierten)
FSU auseinander (siehe B/IV).

Die CURRICULUMSFORSCHUNG (LEHRPLANE und LERNZIELE) hat wiederum
die Aufgabe, die entsprechenden Lernziele der jeweiligen Lern-
stufe anzugeben und die angestrebten kommunikativen Fertigkeiten
zu spezifizieren. Diese Ziele werden durch Vorgabe des Lehrstof-
fes und durch die Angabe von didaktischen MaBnahmen konkreti-
siert und miissen mit den gesetzlichen Normen des schulischen FSU
in Relation gesetzt werden (siehe B/V).

Die UNTERRICHTSMETHODOLOGIE ist bestrebt, theoretische Einsich-
ten des Spracherwerbs auf ihre Umsetzbarkeit in der praktischen
Sprachvermittlung zu iiberpriifen bzw ihren Transfer in die Unter-
richtspraxis zu ermdglichen (siehe B/VI).

Abschnitt B wird nun eine Darlegung und Diskussion dieser wis-
senschaftlichen Schwerpunkte im Hinblick auf die Sprachvermitt-
lung versuchen und Implikationen fiir die Praxis eine den wis-
senschaftlichen Entwicklungen Rechnung tragenden modernen und
erfolgreichen FSU ableiten.




B) DER FORSCHUNGSSTAND

I. KOMMUNIKATIONSTHEORIE/-MODELLE

1. Kommunikation als Kodieren-Dekodieren

Die Grundlage fiir die meisten Kommunikationsmodelle ist das von

Shannon und Weaver (1949) fiir nachrichtentechnische Zwecke ent-
worfene:

Information Trans- Receiver Destination
Source mitter

essage Message

Noise
Source

Der in diesem Modell auf seine Grundstrukturen reduzierte Kommu-
nikationsvorgang ist folgender: Eine Informationsquelle (infor-
mation source) widhlt aus einer Zahl méglicher Botschaften die
gewlinschte Botschaft (message) aus, verwandelt sie mittels eines
Senders (transmitter) in ein Signal (signal), das i{iber einen
Kommunikationskanal, auf den Ger#uschquellen (noise sources) als
Stérfaktoren einwirken, zum Empfinger (receiver) gelangt, der es
in die gewlinschte Botschaft zurifickverwandelt und diese zu ihrem
Bestimmungsort (destination) weiterleitet (Beyer 1975:19).

1.1. Kommunikations-Modelle

Angesichts der Tatsache, daB das oben beschriebene Modell viel
zu grob ist, um menschliche Kommunikation auch nur annihernd ge-
nau darzustellen, sind in der Folgezeit verschiedene Kommunika-
tionsmodelle entwickelt worden, jedoch unter Beibehaltung der




Grundkomponenten Sender/Empfinger (Sprecher/Horer), Kanal/Medium
der Informationstibermittlung, Kode (Zeichenvorrat und Verkniip-
fungsregeln), Nachricht, St&rungen (Rauschen) .

So wird zB im "Lehrgang Sprache" (Baumgdrtner et al 1974:16 £ff)
folgendes sprachliche Kompetenzmodell vorgestellt:

Das sprachliche Kompetenzmodell beschreibt die Fihigkeit eines
Sprechers/Hérers, zu kodieren oder zu dekodieren, den Sprachbe-
sitz zu aktivieren, die Fihigkeit also, Abwahlen oder Selektio~-
nen aus einem Inventar von Sprachzeichen und Verknlipfungsregeln
zur Erzeugung von Sprachstrukturen zu treffen. Diese Abwahlen
werden von Redekonstellation und den jeweiligen sozialen Normen
beeinflufit.

Allerdings sind in diesem Modell noch nicht diejenigen Bedingun-
gen enthalten, unter denen sich virtuelle S prachf & -
higkeit , also Kompetenz, in aktuelle R e dever -
wendung , also Performanz, umsetzt. Auf der Performanzsei-
te wird die endgiiltige Gestalt eines Textes (einer sprachlichen
AuBerung) von etlichen Faktoren bestimmt, die unter dem Uberbe~
griff pragmatische Bedingungen zusammen-
gefaBt werden kénnen; diese umfassen

* kommunikative Intention
* psycho-physische Verfassung der Kommunikationspartner
* dufBere situative Faktoren.




1.2. Der Kompetenzbegriff

Um das hier angesprochene Zusammenspiel von systemimmanenten und
pragmatischen Faktoren in der menschlichen Kommunikation addquat
beschreiben zu k&nnen, ist somit eine Unterscheidung zwischen
einer rein s prachlichen und einer weiter definier-
ten, kommunikativen Kompetenz erforderlich:

1.2.1. Sprachliche Kompetenz
die linguistische Fi#higkeit eines idealen Sprechers

Chomskys Kompetenzmodell von 1965 liegt einer Vielfalt von wis-
senschaftlichen Idealisierungen zugrunde, n#mlich Beschrénkung
auf rein sprachliche Kommunikation, Beschrédnkung auf eine natfir-
liche Einzelsprache, Reduktion der Zeit-Variablen, Reduktion auf
eine homogene Sprachgemeinschaft, Reduktion der Performanzva-
riablen, Annahme eines idealen Sprechers/H8rers. Somit ist Kom-
petenz ein theoretisches Konstrukt in der Form eines Regelappa~
rates zur Erzeugung aller und nur der grammatisch richtigen S&it-
ze einer Sprache; die Sprache wird fast v8llig aus dem Kontext
der Sprachgemeinschaft herausgeldst, von der sozialen Situation,
in der natiirliche Sprecher und Hbrer sprachlich handeln, als ab-
straktes System isoliert:

Linguistic theory is concerned primarily with an ideal
speaker-listener, in a completely homogeneous speech
community, who knows its language perfectly and is un-
affected by such grammatically irrelevant conditions as
memory limitations, distractions, shifts of attention and
interest, and errors (random or characteristic) in apply-
ing his knowledge of the language in actual performance.
(Chomsky 165: 3)

1.2.2. Kommunikative Kompetenz
F&higkeit zum sprachlichen Handeln

Hymes (1971) kritisiert, daB bei Chomskys Kompetenz die soziale

Funktion der Sprache weitgehend ausgeschlossen ist:




"Phere are rules of use without which rules of grammar
would be useless." (Hymes 1971:15)

Wenn ein Sprecher S#tze produziert, die zwar grammatisch sind,
jedoch der Situation, in der sie geduBert werden, keinerlei
Rechnung tragen, miifte man wohl an seinem Verstand oder zumin-
dest an seiner Kommunikationsabsicht zweifeln. Kompetenz muf ne-
ben dem sprachlichen Regelapparat auch die Begriffe Angemessen-
heit (appropriateness) und Akzeptabilitdt (acceptability) um-

fassen und somit Variablen wie Einstellung, Motivation und so-
zio-kulturelle Faktoren berficksichtigen. Hymes fithrt vier "Sek-
toren" der kommunikativen Kompetenz an:

"There are several sectors of communicative competence,
of which the grammatical is one." (Hymes in Pride/Holmes
1972:281)

* Whether (and to what degree) something is formally
possible (formale Mbglichkeit). Dieser Sektor umfaBt etwa
Chomskys Begriff von Kompetenz als Grammatikalitidt und
soll unterscheiden zwischen Strukturen, die in einer
Sprache grammatikalisch sind und solchen, die ungrammati-
kalisch sind.

* Whether (and to what degree) something is feasible. Die-
ser Sektor ist relevant fiir die Verarbeitung (processing)
einer Aussage durch den Adressaten. Es gibt Sitze, die
zwar grammatikalisch richtig sind, wohl aber kaum gedus-
sert werden, weil sie aufgrund ihrer Struktur zu schwer
zu verarbeiten wiren. Brumfit und Johnson geben in diesem
Zusammenhang folgendes Beispiel eines Satzes, der zwar
"grammatically possible", aber nicht "feasible" ist:

The mouse the cat the dog the man the woman
married beat chased ate had a white tail., (Brum-
fit/Johnson 1979:14)

* Whether (and to what degree) something is appropriate.
Dieser Sektor betrifft AngepaStheit an den Kontext, an
die Situation. Eine XuBerung kann "formally possible™ und
"feasible" sein, aber "inappropriate" (unpassend).
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* Whether (and to what degree) something is done. Natlirlich
kann eine potentielle XuBerung auch "formally possible”,
"feasible” und "appropriate" sein und trotzdem niemals
wirklich vorkommen.

Im Unterschied zu Chomskys generativer Transformationsgrammatik
ist die SYSTEMISCHE GRAMMATIK von M.A.K. Halliday ein mit dem
kommunikativen Kompetenzbegriff durchaus kompatibles Grammatik-
modell. Sie geht davon aus, daB linguistische Beschreibungen Ab-
straktionen sprachlicher Formen aus sprachlichen AuBerungen
sind, wobei zwischen Sprache und auBersprachlicher Welt eine
enge Beziehung besteht, die durch den Situationskontext herge~
stellt wird (vgl BuBmann 1983:528). Hallidays Hauptanliegen ist
es nicht, dieses System mit der Art und Weise zu verbinden, in
der es als Kommunikationsmittel verwendet wird. Die Kernaussage
des Hallidayschen Modells 148t sich so zusammenfassen:

"Language is what it is because of what it has to do."

Die Sprache ist so strukturiert, wie sie ist, weil sie die Funk-
tionen widerspiegelt, die sie als Mittel sozialer Kommunikation
erfillt.

Halliday unterscheidet drei Funktionen der Sprache:

Die ideationale Funktion besteht darin, nicht-sprachliche Sach-
verhalte zu vermitteln, trégt also der Tatsache Rechnung, daB

iber etwas gesprochen wird.

Die interpersonale Funktion dient dem Zweck, Interaktion zwi-

schen Menschen zu etablieren, tr&gt also der Tatsache Rechnung,
daB mit jemandem gesprochen wird.

Die textuelle Funktion erlaubt es dem Sprecher, seine KuBerung
SO zu organisieren, daB sie als Text sinnvoll und verstindlich
wird. (vgl zB Halliday 1978, Kress 1976)

Widdowson (1978) greift den angesprochenen Unterschied zwischen
rein sprachlicher und kommunikativer Kompetenz auf und definiert
ein fir den FSU nilitzliches Set von kontrastierenden Konzepten,




die zwischen Sprache als formalem Svstem und Sprachgebrauch als

kommunikative Ereignisse unterscheiden:

linguistic categories communicative categories
correctness appropriacy

sentence utterance

proposition illocutionary act
linguistic skills communicative abilities

Das vielleicht wichtigste Begriffspaar ist hier usage und use,
wobei usage als "manifestations of the language system", use
hingegen als "the way the system is realized for normal communi-
cative purposes" (Widdowson 1978:18) definiert wird.

1.2.3., Welcher Kompetenzbegriff fiir den FSU

Aus dem bisher Gesagten wird klar ersichtlich, daB ein FSU, der
auf Erziehung zur Kommunikationsfdhigkeit abzielt, sich nicht

auf die Ausbildung von Sprachkompetenz beschrénken kann, sofern
mit dieser die Kenntnis sprachlicher Zeichen und der Regeln zu
deren Verkniipfung gemeint ist, sondern die "Mdglichkeiten der

Kommunikation bei unterschiedlichen Beziehungsgefiigen in unter-
schiedlichen Situationen einiiben muB." (Gorschenek/Rucktéschel
1983:32)

In diesem Sinne hitte Spracherziehung eine Kompetenz sozialen
Handelns auszubilden und somit auch das komplexe Gefiige sozialer
Beziehungen und situativer Faktoren zu berilicksichtigen.

Im besten Fall sollte ein erfolgreicher FSU garantieren, daB die
jeweils bendtigten Mittel bereitstehen, um den Lernenden je nach
seiner Situation und seinen Bedlirfnissen Mitteilungen nach sei-

ner Intention produzieren und verstehen zu lassen:

Die Entscheidung, zu welchem Zweck die KF (Kommunikati-
onsfidhigkeit) verwendet wird, muB fiir eine emanzipato-
risch gedachte Erziehung tabu bleiben. Ihre Aufgabe ist
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es, die mbglichst freie Wahl der Zwecke angesichts ije
spezifischer Bedingungen durch Bereitstellung der bend-~

tigten kommunikativen Kompetenz zu garantieren ein-

schlieBlich des Zweckes, gegen diskurseinschrinkende Be-
dingungen vorzugehen. (Gorschenek/Rucktischel 1983:35)

2., Kommunikation als sprachliches Handeln

Die Einsicht, daB menschliche Kommunikation nur unter Beriick-
sichtigung funktionaler schichten- und situationsspezifischer
Aspekte addquat beschrieben werden kann, war AnlaB fiir die Ent-
wicklung neuer Forschungseinrichtungen und -methoden.

2.1, Ethnographie des Sprechens

Die ETHNOGRAPHIE DES SPRECHENS (Hymes 1964; Gumperz/Hymes 1972)
begreift Sprechen als eine Titigkeit, die im Rahmen einer
Sprechaktivit&t einer gesellschaftlichen Organisation mdglich

und funktional ist.l)

Es wird nach dem Was, Wo, Wie und Wozu des
Sprechens als Moment gesellschaftlicher Aktivitdt gefragt. Ja-
kobson (1960} und Hymes (1972, 1972 a) organisieren diese Fragen

um zwei-Komplexe, ndmlich

Faktoren von Sprechereignissen und Funktionen des Sprechens

1. Sender/Anredender 1. expressive/emotive
2. Empfénger/Angesprochener 2, direktive/persuasive
3. Form der Mitteilung 3. poetische

4, Ubertragungskanal 4, Kontaktfunktion

5. Kode 5. metasprachliche

6. Gegenstand/Inhalt 4 Mitteilung 6. Referenzfunktion

7 7

Schauplatz/Szene/Situation . kontextuelle/situa~

tionsbezogene

Jakobson und Hymes bringen nun bestimmte Faktoren von Sprecher-
eignissen mit bestimmten Funktionen des Sprechens in Zusammen-
hang: So assoziieren sie den Sender mit der expressiven Funk-
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tion, den Empfinger mit der direktiven, die Form der Mitteilung
mit der poetischen, den tUbertragungskanal mit der Kontaktfunk-
tion, den Inhalt der Mitteilung mit der Referenzfunktion und den
Schauplatz ("setting") mit der kontextuellen Funktion. Ein Bei-
spiel: die typischeste Auspridgung der auf den Empfénger gerich-
teten direktiven Funktion ist der Imperativ, wie zB in "Drink!"
oder "Shut up!", wihrend bei dem Wahlslogan "I like Ike" wohl
die poetische, auf die Form der Mitteilung gerichtete Funktion
im Vordergrund steht.

Die Ethnographie des Sprechens zielt also darauf ab, Sprecher-
eignisse (speech events) in natiirlichen Lebens- und Interak-
tionsbereichen zu untersuchen, um die sprachlichen Regularité&ten
des situations- und personenspezifischen Sprachgebrauchs hin-
sichtlich aller relevanten Faktoren zu beschreiben. Dieses Vor-
gehen basiert auf der Annahme, daB ein wechselseitiger EinfluB
zwischen dem Alltagswissen der Sprecher einer Sprachgemeinschaft
besteht (BuBmann 1983:130). Der Ansatz der Ethnographie des

Sprechens wird auch in neueren Untersuchungen zur Konversations-

analyse aufgegriffen, der von der interpretativen Soziologie an-
geregten empirischen Erforschung natilirlicher Gespréchsabldufe.

2.2, Ethnomethodologie

So untersucht die ETHNOMETHODOLOGIE die Vorgangsweisen, mit de-
nen Kommunikationspartner ihre KuSerungen mit Hilfe ihres ge-
meinsamen Weltwissens und Kenntnis der jeweiligen Situation in-
terpretieren. Das Hauptaugenmerk liegt auf der F&higkeit des
practical reasoning, mit der Gesprdchsteilnehmer die Relevanz

der semantischen Verbindungen zwischen Lexemen fiir die Interpre-

tation von AuBerungen erkennen.

1) In der Kommunikation des normalen Sprachverwenders {iber-
wiegt anteilsmiiBig die gesprochene Sprache, dh vor allem
das Ho6ren und Verstehen sowie das Sprechen. Daher haben
die hier angesprochenen Forschungsrichtungen sich vorwie-
gend mit miindlicher Kommunikation beschdftigt; die mei-
sten ihrer Erkenntnisse sind allerdings auch anwendbar
auf Kommunikation im allgemeinen, also auch schriftliche
Kommunikation.
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Die Ethnomethodologie beschreibt auch von formalen Kriterien
ausgehend die Struktur von Gesprichsabl&ufen: Gesprédchsorganisa-
tion (Gesprdchsbeginn und -beendigung, Sprecherwechsel etc),
KuBerungstypen, Sequenzen von ZuBerungen und Erzdhlungen. (BuB-
mann 1983:273; vgl Garfinkel/Sacks 1976, Weingarten/Sack/Schenk-
ein 1976, Cicourel 1974).

2.3. Soziolinguistik

Wdhrend die ethnomethodologischen Untersuchungen sich vor allem
mit konkreten Sprechereignissen zwischen Individuen beschifti-
gen, hat die SOZIOLINGUISTIK in ihren verschiedenen Ausrichtun-
gen die wechselseitige Abh#ngigkeit von Sprach- und Sozialstruk-
tur im allgemeinen zum Gegenstand (siehe zB Dittmar 1973, Hudson
1980, Fishman ed 1968).

2.4, Sprechakttheorie

Die Forschungsrichtung, die am explizitesten vom Begriff des
sprachlichen Handelns ausgeht, ist die SRECHAKTTHEORIE. Sie
zielt ab auf eine systematische Darstellung dessen, was wir tun,
wenn wif sprechen (Austin 1962: "How to do things with words").
Die Sprechakttheorie untersucht die Relation zwischen natiir-
lichsprachlichen Ausdriicken und ihren spezifischen Verwendungs-
situationen; sie betrachtet nicht einzelne Wérter oder Sitze als
Grundelemente der menschlichen Kommunikation, sondern bestimmte
Sprechhandlungen (speech acts), die durch ihre XuBerung vollzo-
gen werden. Diese Sprechakte sind nach der kommunikativen Ab-
sicht (Illokution), ihrem kommunikativen (semantischen) Inhalt
{Proposition) und ihrer kommunikativen Wirkung (Perlokution) be-
schreibbar. Somit steht der Handlungsaspekt im Mittelpunkt der
Sprechakttheorie (vgl Searle 1969).

Searle sieht die Funktion der Sprache in einer Weise, die auch
von unmittelbarer Relevanz flir den FSU ist:

"... we tell people how things are, we try to get them to
do things, we commit ourselves to doing things, we ex-
press our feelings and attitudes and we bring about
changes through our utterances. Often we do more than one

of these at once in the same utterance." (Searle 1976: 23)
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Die Arbeiten von Wilkins iiber "notional syllabuses" (zB 1976}
und das Projekt des Europarates zur Entwicklung von Inventaren
von sprachlichen "functions" (zB van Ek 1975 "Threshold Level”
und Coste et al 1976) basieren auf der Sprechaktforschung und
wenden diese in der Curriculum-Entwicklung an.

Es versteht sich von selbst, daB die genannten Forschungsrich-
tungen sich nicht auf ausschlieBlich sprachliche AuBerungen als
Kommunikationsform beschrénken k&énnen, sondern auch NONVERBALE
KOMMUNIKATIONSMITTEL wie vokalische Mittel (Lautstdrke, Sprech-
rhythmus, Stimmlage, Lachen etc) und nicht-vokalische (motori-
sche) Ph#inomene (Mimik, Gestik, K&rperhaltung, Kleidung) umfas-
sen miissen (vgl Trager 1958, Birdwhistell 1954, Scherer 1978).

2.5. Ein fachdidaktisches Kommunikationsmodell

Die genannten Forschungsrichtungen haben alle Beitrdge zu lei~

sten zur Erforschung des Wesens sprachlicher Kommunikation, zur
Definition von NOTIONS und FUNCTIONS fiir den FSU (Wilkins 1976},
zur Beschreibung von Kommunikation als sprachliches Handeln, zur
Erkenntnis der Wichtigkeit des muttersprachlichen Alltagswissens
und somit zu einer Dynamisierung in der FS-Metho-
dik:

Dies bedeutet, daB die beim Unterricht vor sich gehenden PROZES-
SE (Frage nach der Kommunikations-Absicht, tatsdchlicher Sprach-
gebrauch, Art der Ubungsformen) mindestens genauso wichtig sind
wie das dabei erzielte sprachliche PRODUKT.

In diesem Sinne widren die eingangs besprochenen Kommunikations-
modelle in einer Weise zu modifizieren und zu erweitern, die der
Eigenschaft menschlicher Kommunikation als soziales Sprachhan-
deln unter Beriicksichtigung der erwdhnten Faktoren Rechnung
trigt und kommunikative Kompetenz als Zusammenspiel von sprach-
licter und pragmatischer Kompetenz versteht:
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II. SPRACHERWERBSFORSCHUNG

1. Wie lernen wir - theoretisch - eine Sprache?

Bis in die 6oer Jahre wurden Erst- und Zweitspracherwerb auf der
Basis der strukturalistischen Sprachwissenschaft (aufbauend auf

der behavioristischen Lernpsychologie) als erfolgreiche Kondi-

tionierung nach dem stimulus-response-Prinzip gesehen. Sprache

wurde als nicht von anderen Formen menschlichen Verhaltens ver-
schieden betrachtet und war demnach durch Trainieren von vorge-
gebenen sprachlichen Mustern durch Imitation, Wiederholung und

positive Bestitigung erlernbar. Diese Sprachlerntheorie legte

Wert auf die Automatisierung von sprachlichen Strukturen wie be-
stimmten Satzformen, Dialogen als Verhaltensmustern, ohne aber
dem Sprachlehrer eigene sprachliche Kreativit&dt zuzuerkennen und
ohne ihn zu bef#ihigen, neue ungeilbte Kommunikationssituationen
zu bewiltigen. Schreiben und Lesen wurden als nur graphische Re-
prisentation bereits erworbener Sprache dem "pattern-drill" ge-
sprochener Sprache untergeordnet (vgl Lado 1964: 131}).

Mit der generativen Transformationsgrammatik (Chomsky 1959,

1965, 1982) wurde die Frage nach dem Wesen des Spracherwerbs ra-
dikal anders beantwortet: Chomsky postulierte einen angeborenen

1)

Spracherwerbsmechanismus (LAD) , ausgehend von der Beobachtung,
daB Kinder im Erstspracherwerb auch Sitze produzieren, die sie

von ihrer Umgebung nie geh6rt haben sowie auch fehlerhafte, fiir

die sie im behavioristischen Sinn nicht "belohnt" werden. Dieser
LAD fiihrt trotz des als fehlerhaft, ja chaotisch betrachteten

Inputs alltidglicher Sprache in Kombination mit einer bestimmten
Sprache der Umgebung zu Spracherwerb. Da damit jede Sprache er-
lernt werden kann, muB die angeborene Grammatik notwendigerweise
ganz allgemeine, "universelle" Sprachprinzipien enthalten, in-

nerhalb derer der Sprachlerner die sprachspezifischen Einschrén-
kungen durch Verifizierung seiner Hypothesen {iber die Struktur

der Muttersprache ausbilden kann. Fehler des kindlichen Spre-

1) LAD = language acquisition device. Im folgenden wird fiir
Erst- oder Muttersprache L1, flir Zweit- oder Fremdsprache
L2 gebraucht.
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chers (2B durch Ybergeneralisierung) signalisieren also eine be-
stimmte Erwerbsphase und sind damit Zeichen des Lernens.

Durch diese Annahme der angeborenen Universalgrammatik ("a set
of principles that apply to all grammar", Cook 1983: 13) wurde
eine Filille von Untersuchungen zum Erwerb bestimmter Struktur-
phdnomene im Ll-Erwerb angeregt, die die nachfolgende Zweitspra-
chenerwerbsforschung in Methodik und Theorie prigten. Allerdings
schrénkte die theoretische Konzeption der Transformationsgramma-
tik (TG) das Forschungsinteresse v8llig auf die Untersuchung von
grammatischer Kompetenz als dem zugrundeliegenden Sprachwissen
ein, wdhrend die Performanz des Sprechers als umwelt- und situa-
tionsabhingige fehlerhafte Aktualisierung nur als Datenlieferant
fungierte. Da Sprache nach Ansicht der TG primir dem Ausdruck
von Gedanken, nicht der Kommunikation dient (vgl Cook 1983: 15),
konzentrierte sich auch die TG wie zuvor der Strukturalismus auf
isolierte, grammatisch korrekte Sitze, ohne den Zusammenhang von
Struktur und kommunikativer Funktion oder den sprachlichen Input
als relevant einzubeziehen. DaB die Kenntnis des syntaktischen
Aufbaus wenig zum Verstdndnis beitrigt, weniger zumindest als
Wortschatzkenntnisse, wurde ignoriert, ebenso satziibergreifende
Kommunikationseinheiten wie Dialog oder Text. In seiner Anwen-
dung auf den Fremdsprachenunterricht bedeutete dieses Konzept
nach wie vor eine Beschrdnkung auf die Ausbildung der sprachli-
chen Kompetenz.

2. Der Erstspracherwerb

Die meisten empirischen Ll-Untersuchungen verfolgten in Longitu-
dinal- und Querschnittstudien die Erwerbsabfolge grammatischer
Morpheme, wobei erstens bei verschiedenen Kindern derselben Mut-
tersprache eine weitgehend invariante Aufeinanderfolge bestimm-
ter Stadien festgestellt wurde (2B Brown 1973 bei Flexionsendun-
gen des Englischen, ebenso de Villiers/de Villiers 1973; Park
1970 zur Syntax des Deutschen); zweitens wurde durch den Ver-
gleich verschiedener Muttersprachen fiir eine Bestdtigung der
universalen Sprachprinzipien der TG pl&diert, da sich &hnliche
allgemeinere Erwerbssequenzen filir L1 in sehr unterschiedlich
strukturierten Sprachen verfolgen lieBen (zB gleiche Fehlertv-
pen).




- 19 -

Als dann von manchen Forschern diese Erwerbssequenzen fiir Mor-
pheme des Englischen auch beim Erwerb des Englischen als Zweit-
sprache festgestellt wurden, sah man damit bestdtigt, daB die
angeborenen Sprachprinzipien beim Erwerb der ersten wie einer
zweiten, spiter erlernten Sprache wirken, daB also Erst- und
Zweitspracherwerb als kreative Prozesse nach gleichen Prinzipien
und damit relativ unabhingig von der Quantitdt des sprachlichen
Inputs ablaufen ("Ll - L2 Hypothese"). Solche Lernstrategien,
die unabhidngig von der Art des Spracherwerbs in natlirlichem
Erstspracherwerb wie in natfirlichem und formalem Zweitsprachen-
erwerb nach verschiedenen Muttersprachen, also auch im FSU auf-
treten, widren zB Ubergeneralisierung (Ersatz unregelméBiger Bil-
dungen durch regelmiBige) oder Redundanzvermeidung (vgl 2B Slo-
bin 1971; Richards 1971; Ervin-Tripp 1974), die spdter (von
Schumann 1978) unter dem auch fiir allgemeine Sprachwandelprin-
zipien giiltigen Begriff der Vereinfachungsstrategie zusammenge-
faBt wurden.

Alle diese von der TG beeinfluBten Untersuchungen gehen von an-
geborenen linguistischen Kategorien aus, k&nnen diese aber nicht
beweisen. Die formalen Ubereinstimmungen im Spracherwerb ver-
schiedener Sprachen k&nnten auch auf den allgemeinen kognitiven
Schemata der Organisation menschlichen Denkens und Verhaltens im
Gehirn basieren; die sprachlichen Strukturen bilden sich dann
méglicherweise erst in den beiden ersten Lebensjahren durch As-
similation und Akkomodation entweder weitgehend unabh&ngig von
allgemeinem Denken (so vor allem Piaget 1923) oder in Wechsel-
wirkung von allgemeinem Denken und Sprache (so Wygotsky 1934)
aus. DaB der physiologische Aufbau des Gehirns einen grdBeren
EinfluB auf die Sprachverarbeitung hat als zB von den generati-
ven Studien angenommen wird, wird in der letzten Zeit wieder
verstidrkt erwogen, bedarf aber noch der (neuro-)physiologischen
Fundierung (vgl zB McLaughlin 1984: 48 ff).

Ein wesentliches Argument gegen die Aussagekraft vieler Untersu-
chungen zum Ll1-Erwerb basiert auf der Ausklammerung der Abhdn-
gigkeit des Ll-Erwerbs vom sprachlichen Input der Umgebung. Neu-
ere Studien haben erwiesen, daB die Bezugspersonen ihre sprach-

lichen KuBerungen dem (vermuteten) sprachlichen und kognitiven
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Niveau des Kindes anpassen, dh daB sich Kinder als Grundlage
ihrer Sprachentwicklung nicht der alltdglichen Erwachsenenspra-
che bedienen miissen (vgl Clark/Clark 1977; Snow/Ferguson 1977;
Krashen 1978). Charakteristika dieser "care-taker speech" sind
die Beschridnkung auf "hier und jetzt"-Geschehen, sodaB das Kind
durch extralinguale Information aus der Situation wichtige Hil-
fen zum Aufnehmen und Verstehen des sprachlichen Materials er-
hdlt, weiters daB das sprachliche Material in seiner grammati-
schen und semantischen Komplexit&dt vereinfacht ist, drittens daB
es sich dabei immer um Kommunikation handelt (vgl Hatch 1978).

Diese Erkenntnisse enthalten zwei wichtige Implikationen:

o Erstens erweist sich damit der immer als besonders rasch
apostrophierte Spracherwerb jlingerer Kinder sowohl in L1
als auch in L2 als zumindest teilweise von der Riicksicht-
nahme und optimalen Einstellung der Umgebung auf das Kind
beeinfluBt und gefdrdert.

o Da dieses Vorgehen beim kindlichen Spracherwerb sichtlich
erfolgreich ist, sollte sich auch der sprachliche Input
im Zweitspracherwerb (FSU) daran orientieren.

Vor allem die Beobachtung von Hatch (1978), daB das Kind Sprache
zur Bewdltigung von interaktiven Prozessen bendtigt und die ge-
eigneten sprachlichen Muster und Strukturen in unmittelbarer
Verbindung mit konkreten Handlungszusammenhdngen im jeweiligen
sozialen Bezugsfeld erlernt, Strukturen also durch Konfrontation
mit der Umgebung und aus der Kommunikation erlernt werden, wird
zunehmend fiir Richtlinien des Sprachunterrichts als zielfiihrend
integriert (siehe zB Piepho 1974 und 1979).

3. Erstspracherwerb - Zweitspracherwerb?

Die Untersuchungen zum L2-Erwerb gingen primdr von der Uberle-
gung aus, daB sich angeborene, universelle Sprachprinzipien nach
dem Ll-Erwerb auch im Erlernen einer zweiten Sprache manifestie-

ren miiBten. Nachdem Dulay/Burt die Entwicklungsabfolge grammati-
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scher Morpheme des Englischen im Zweitspracherwerb bei spanisch-
(1973) und chinesisch-sprechenden (1974) Kindern untersucht hat-
ten und dabei eine weitgehende Ubereinstimmung der Erwerbsse-
quenzen bei verschiedener Muttersprache mit Erstspracherwerbser-
gebnissen feststellten, wurde in den folgenden Jahren von vielen
Forschern rigoros die Ll=L2-Hypothese oder "Identitdtshypothese"
propagiert (vgl einen Uberblick bei Knapp-Potthoff/Knapp 1982).
Unterschiede zum Ll-Erwerb wurden durch die fortgeschrittene
kognitive Entwicklung &dlterer Kinder erkldrt; im librigen wurden
aber weder individuelle Unterschiede noch der EinfluB der Umge-
bung thematisiert und Variabilité&t eher auf die Forschungsmetho-
de als auf tatsdchliche Variabilitdt zurﬁckgefﬁhrt.l)

Der von Dulay/Burt entwickelte sogenannte BSM- (= bilingual syn-
tax measure) Test, ein durch Vorgabe von Bildern und darauf be-
zogene Fragen weitgehend strukturierter Test, wurde in der Folge
auch fiir die Feststellung der Erwerbssequenzen bei erwachsenen
Zweitsprachesprechern verwendet und damit auch bei Erwachsenen
eine #dhnliche Abfolge bestdtigt (vgl Bailey/Madden/Krashen
1974) . Andere Morphemerwerbsstudien mit anderen Testmethoden er-
brachten zT #hnliche Ergebnisse (wie zB Fathman 1975 bei Kin-
dern), zT bestdtigten sie die propagierte Erwerbsreihenfolge nur
bei Verwendung des BSM-~Tests, aber nicht durch andere Test-
aufgaben (Larsen-Freeman 1975 bei Erwachsenen), zT ergaben sich
ganz unterschiedliche Reihenfolgen (zB Hakuta 1974; Rosansky
1977), sodaB daraus zweierlei gefolgert werden muB: Erstens be-
einfluBt die Art der Datenerhebung (sowie die Festlegung, ab
welcher Trefferquote eine Form als erworben gilt bzw was liber-
haupt ein obligatorischer Kontext flir eine bestimmte Form ist)
die Ergebnisse; zweitens zeigt sich durch einige Untersuchungen,
daB es sich dabei eher um Schwierigkeitshierarchien als um uni-
verselle Reihenfolgen handelt, und daB der Erwerb stark von der
Morphemfrequenz der Zweitsprache bestimmt wird. Der Schwerpunkt
dieser Untersuchungen beziiglich der Erwerbsabfolgen liegt ein-
deutig auf den ganz elementaren Problemen im Zweitsprachenunter-

1) Ein Uberblick iiber die Studien von Dulay/Burt sowie iiber
die sie bestdtigenden Studien findet sich bei Dulay/Burt
1980.
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richt, von denen aber nicht auf allgemeine Erwerbs- und Lernge-
setzlichkeiten geschlossen werden darf (vgl Hitillen 1985: 21).
Flir den FSU miiBte aufgrund der Identit&dtshypothese geschlossen
werden, daB dem Schiiler viel fremdsprachliches Material geboten
werden soll, daB aber weiter keine unterstiitzenden didaktischen
MaBnahmen n8tig sind, da ohnehin vorgegebene Lernprozesse ablau-
fen.

Die Giltigkeit der L2 = Ll-Hypothese fiir den Spracherwerb wird -
wie sich im folgenden Vergleich von Zweitspracherwerb bei Er-

wachsenen und bei Kindern zeigt - noch durch die folgenden Ar-
gumente relativiert:

Erstens wird von den Vertretern dieser Hypothese der EinfluB der
Muttersprache des Sprechers generell auf etwa 5 % beschrinkt.
Wie in Kapitel 5 dargelegt wird, ist diese Position so nicht
haltbar.

Zweitens klammert die Hypothese den EinfluB auBersprachlicher

Variablen wie sozialer Faktoren, Motivation, Alter sowie die Re-
levanz des sprachlichen Inputs aus und beschrdnkt sich nur auf
den lerhersprachlichen Output, was die Erkldrungskraft der Hypo-
these minimiert.

4. Je jinger ~ desto erfolgreicher?

Die weitverbreitete Ansicht, Kinder wdren beim Erlernen einer
zweiten Sprache unbedingt erfolgreicher als Erwachsene, muB nach
der derzeitigen Forschungslage zurlickgewiesen werden. Vor allem
die Determinierung des Fremdsprachenerfolges durch das biologi-
sche Alter kann heute abgelehnt werden; altersspezifische Unter-
schiede lassen sich nur im Zusammenhang mit individuellen per-
sdnlichkeitsabhdngigen Lernervariablen feststellen.

Lennebergs (1967) biologische Erkl&rung der Unterschiede von er-
wachsenem umd kindlichem Zweitspracherwerb, wonach Spracherwerb
vor der Pubertdt ("critical period") stattfinden miisse, da dann
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die Sprachfunktionen in einer Gehirnhdlfte festgelegt sind ("La-
teralisation"), wurde schon von Krashen (1973, 1975, 1982) mit
den Argumenten zurlickgewiesen, daB eine gewisse Prédisposition
fiir die Lateralisation schon bei der Geburt angelegt und im Al-
ter von etwa 5 Jahren abgeschlossen ist, daB damit aber die
Spracherwerbsfihigkeit keineswegs verloren geht. Uberhaupt darf
die Lateralisierung nicht als einheitlicher ProzeB gesehen wer-
den, sondern differenziert im Hinblick auf Funktionsbereiche,
Teilsysteme und Organisationsebenen. Nach Lamendella (1978) ent-
wickeln sich im Erstspracherwerb hierarchisch kommunikative und
kognitive Funktionen im wechselseitigen Austausch. Nach der Aus-
bildung der Kommunikations-Hierarchie (soziale und kulturelle
Einbettung des Individuums) kann Sprachlernen nicht mehr wie im
Erstspracherwerb ablaufen. Vor allem das Fremdsprachenlernen im
traditionellen Unterricht ist nicht in das System der Kommunika-
tions-Hierarchie eingegliedert, sondern geschieht mit Bezug auf
die Kognitions-Hierarchie. Als Vermittlung zwischen mutter-
sprachlichen und fremdsprachlichen Strukturen werden zus&dtzliche
kognitive Strukturen (also theoretisches Wissen liber die fremde
Sprache) aufgebaut, die Basis fiir das Lernen bleibt aber die
Muttersprache. Im Grundschulalter haben diese kognitiven Er-
kenntnis- und Analysemethoden noch keinen dominierenden Rang,
sodaB das Kind in diesen Jahren auf fremdsprachliche Anregungen
hin "natiirlich" im Sinne der in dieser Periode allgemein prakti-
zierten, sozial-unmittelbaren Handlungsformen reagieren kann
(vgl List 1981: 159), also mit Bezug auf die Kommunikations-
Hierarchie lernen kann.

Eine Erklidrung fiir mdgliche Unterschiede zwischen kindlichen und
erwachsenen Lernern in den Anfangsstadien von natiirlichem L2-Er-
werb liegt in der Anpassung der Sprache der Umgebung an kindli-
che Sprecher (wie beim Ll1-Erwerb), die das Verst&ndnis fordert,
widhrend gegeniiber Erwachsenen (zB Einwanderern) oder &lteren
Kindern weniger kommunikationsunterstfitzende Strategien ergrif-
fen werden (vgl Wagner-Gough/Hatch 1975; Hatch 1978). Auch die
Motivation, mit Gleichaltrigen in Kontakt zu kommen sowie das
gréBere AusmaB an fremdsprachlichem Material, das auf Kinder in
dieser speziellen Situation einwirkt, f&rdern den natiirlichen
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L2~Erwerb bei Kindern. In der Studie von Snow/Hoefnagel-Hdhle
(1978) zeigten aber auch in natilirlichem L2-Erwerb 12~ bis 15-
jéhrige bessere Ergebnisse in morphologischer und syntaktischer
Entwicklung als 6- bis lo-jdhrige Kinder. Das Alter wirkt sich
daher nur indirekt {iber das jeweilige soziale Bezugsfeld des
Lerners und die dort geltenden Normen aus: Die Umgebung erwartet
von erwachsenen Zweitsprachenlernern nicht, daB sie die Syntax
fehlerfrei beherrschen, wdhrend der sozio-psychologische Druck
zur Konformitdt bei Jugendlichen gr&Ber ist und damit auch ihre
Motivation flir das Erlernen der Zweitsprache.

In einer Studie mit kommunikativen Lernsituationen stellte
Ervin-Tripp (1974) bei 4- bis 9-jihrigen Kindern fest, daB die
dlteren schneller elementare syntaktische Strukturen beherrsch-
ten als jlingere. Neufeld (1980) berichtete nach nur kurzen Lern-
sequenzen von fremdsprachlichem Material in formalen Situatio-
nen, daB auch im Erwachsenenalter "native" oder "near-native"
Ausspracheleistungen erreichbar sind, daB aber die fremdsprach-
liche Intonation wesentlich von der Motivation der Sprecher ab-
héngt. Auch die Fdhigkeit und Bereitschaft, sich in andere Per-
sonen zu versetzen sowie die Ego~-Permeabilitdt wirken sich fiir
einen Erfolg in der Aussprachegenauigkeit aus. Im FSU verlagert
sich nach ldngerer Dauer die Aufmerksamkeit aller Beteiligten
stéirker auf den Inhalt und auf funktionierende Verstindigung,
sodaB in fortgeschrittenen Erwerbsstadien die Artikulations- und
Intonationsleistungen nachlassen k&nnen.

In frilhen Stadien des Erwerbs morphologischer und syntaktischer
Strukturen der Zweitsprache zeigen dltere Kinder und Erwachsene
in vielen Untersuchungen eindeutig bessere Sprachleistungen;
letztendlich sind aber Kinder, die friiher (vor dem lo. Lebens-
jahr; vgl List 1981: 153) mit dem Erwerb begonnen haben, in vie-
len Fdllen erfolgreicher, indem sie bei entsprechender Stimula-
tion eine native-speaker-&hnliche kommunikative Kompetenz errei-
chen koénnen (vgl 2zB die Untersuchungen von Fathman 1975;
Ramirez/Politzer 1978; Krashen/Long/Scarcella 1982). McLaughlin
(1984: 69) meint daher nach Vergleich verschiedenster Studien,
daB das Ergebnis flir Spracherwerb in formalen und natiirlichen
Lernsituationen &hnlich ist, indem auch &ltere Lerner genauso
erfolgreich eine zweite Sprache erlernen k&nnten.
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Neben Art und Stdrke der individuellen Motivation (vgl B 1IV)
zdhlen zu den affektiven Faktoren, die in Verbindung mit einer
gewissen Sprachlerneignung ("aptitude") erst zu optimalem Erfolg
fiihren und damit den EinfluB des Alters relativieren, die Ein-
stellung zur jeweiligen Sprache und Kultur ("attitude"), die
Stabilit&dt gegeniiber dem "Sprachschock" und die Bereitschaft zur
Empathie (vgl B III).

Abgesehen von diesen von der Person und deren Einstellungen ab-
hi&ngigen Faktoren, die bis zu einem gewissen Grad durch den FSU
beeinfluBt werden k&nnen, gibt es verschiedene Lernertypen (zB
unterscheiden Cancino et al 1974 data gatherer und data orga-
nizer), deren Sprachverhalten und -leistungen von dem ihnen ei-
genen kognitiven Stil abhdngen, sodaB sich trotz gleichen Unter-
richts zB verschiedene Erwerbsgeschwindigkeiten zeigen k&nnen.
Die kognitive Eignung sogenannter feldunabhdngiger Lerner (=
Lerner, die in visuellem Feld von der Umgebung unabhédngig Struk-
turen fokusieren k&nnen) scheint fiir den Zweitspracherwerb gr&s-
ser zu sein als die feldabhdngiger Lerner.,

Kognitive oder biologische Faktoren kénnen jedenfalls nicht alle
Unterschiede im Spracherwerbserfolg erkldren. Daher miissen m8g-
lichst viele Variablen in ihren Auswirkungen auch im FSU bedacht
werden. Ohne Zweifel sollte aber aus den Untersuchungsergebnis-
sen zur Altersabhidngigkeit nicht der SchluB gezogen werden, daB
spiterer Einsatz zu gr&Berem Erfolg filihrt, sondern umgekehrt,
daB auch in fortgeschrittenem Alter bei glinstiger Einstellung
und entsprechender Motivation Fremdsprachenkenntnisse ausgebaut
werden kénnen. Der frilhe Einsatz des Fremdsprachenunterrichts
ist zu begriiBen, da im Grundschulalter hinderliche negative Ein-
stellungen zu fremden Sprachen und Kulturen noch weitgehend feh-
len und die Motivierung durch spielerisches Lernen leichter ge-
lingt. Das Ziel von Fremdsprachenunterricht mag zwar idealerwei-
se ein einem Muttersprachesprecher &hnlicher Grad an kommunika-
tiver Kompetenz sein; prim3r bedeutet aber Fremdsprachenerwerb
fiir jeden Lerner eine Erweiterung seiner sprachlichen und per-
sb6nlichen Mdglichkeiten.
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Kinder wie Jugendliche verfiligen, auch wenn sie eine strukturell
v8llig abweichende zweite Sprache lernen, aufgrund ihrer Mutter-
sprache ilber kommunikative Muster, die als Basis des L2-Erwerbs
aktiviert werden k&énnen, wenn neues Sprachmaterial in konkreten
Handlungs- und Situationszusammenhingen erarbeitet wird. M&gli-
cherweise besitzen jlingere Sprachlerner in dieser Hinsicht einen
gewissen Vorteil, da die Konzeption "spielerischer" Lernsitua-
tionen flir sie eher gelingt als flir Jugendliche oder Erwachsene,
denen h#dufig nur in sich geschlossene Texte ohne konkreten aus-
sersprachlichen Bezug geboten werden. Neuere Untersuchungen be-
legen aber auch flir Erwachsene die Wichtigkeit sinnvoller und
relevanter Kommunikationssituationen (vgl A II). Taylor (1983)
stellt daher fiir den Sprachenunterricht im Klassenzimmer die
Forderungen auf, da8 die Situation und Atmosphire den Lernenden
ermutigen mu8 2zu kommunizieren und daB8 motivierende, m&glichst
reale Aktivitdten angeboten werden miissen, um erfolgreich eine
Fremdsprache lehren und lernen zu k®nnen.

5. Fehler - ein wiinschenswertes Lernprodukt?

Auch in der Beurteilung des "Fehlers" konnte die Zweitsprachen-
erwerbsforschung auf Erkenntnisse aus dem Bereich des Primir-
spracherwerbs zurilickgreifen. Der Fehler galt dort n&mlich als
natiirliches Ph&nomen des Erwerbs und als Evidenz fiir stattfin-~
dendes Lernen; dementsprechend wird er von Bezugspersonen nur
selten explizit korrigiert. Vielmehr verdndern sich Fehler im
Erstspracherwerb durch die Aufnahme neuer sprachlicher Informa-
tion und durch die darauf aufbauenden neuen Hypothesen, nicht
durch Korrektur. Ahnlich wurden in der Folge die beim Zweit-
spracherwerb entstehenden "Interimsgrammatiken" ("interlanguage"
Selinker 1972) nicht nur als Abweichungen von der zielsprachli-
chen Norm beurteilt, sondern mit ihren fehlerhaften Elementen
als Grundlage flir neuen sprachlichen Input verstanden. Lernen
ist in diesem Sinne eine kontinuierliche Ann&herung an die Ziel-
sprache, die sich durch Erstellen und Verdndern von Hypothesen
iber die sprachlichen Strukturen kreativ entwickelt.




Um dem Sprachlerner optimales Material zur Korrektur oder Bestd-
tigung seiner Hypothesen anbieten zu kdnnen, haben verschiedene
Konzepte versucht, zugrundeliegende lernersprachliche Verfahren
im LernprozeB zu isolieren. Eines der einfluBreichsten Modelle,
das Interlanguage-Modell von Selinker (1969, 1972), unterschei-
det 5 im einzelnen zwar nicht immer eindeutig zuordenbare, im
allgemeinen aber illustrative Prozesse:

Language transfer; transfer of tranining; strategies of
second language learning; strategies of second language
communication; overgeneralization of target language

material.

"Language transfer" meint den bis in die 7ocer Jahre als Haupt-
fehlerquelle beim FSU angesehenen EinfluB der Muttersprache auf
fremdsprachliche Produktionen. Die Kontrastive Linguistik ging
deshalb bei der Konzeption von Lehrverfahren und -materialien
von den strukturellen Unterschieden von Ll und L2 aus. Viele Un-
tersuchungen haben aber nun gezeigt, daB dieser Fehlertypus
nicht eindeutig auf Interferenz der ersten Sprache zurilickzufiih-
ren ist, sondern durch dem Erstspracherwerb &dhnliche Prozesse im
L2-Erwerb entsteht. Viele dieser Interferenzerscheinungen werden
{iberhaupt erst durch die Art der Materialproduktion bedingt (vgl
Richards 1974), 2B durch die Betonung der strukturellen Unter-
schiede zweier Sprachen (Krashen 1980). Die Annahme, daB nur ein
sehr geringer Prozentsatz aller auftretenden Fehler auf Inter-
ferenzphédnomene zuriickzufilhren ist (5 % bei Dulay/Burt 1980),
ist aber zu wenig differenziert; Wode (1980) und Felix (1980)
konnten zeigen, daB verschiedene sprachliche Ebenen das Zuriick-
greifen auf Hquivalentes muttersprachliches Material in unter-
schiedlichem AusmaB begiinstigen (zB Phonetik und Wortstellung
eher als Syntax und Morphologie).

DaB in natiirlichen Erwerbssituationen bei Kindern keine Inter-
ferenzerscheinungen festgestellt wurden (vgl Felix 1980) -
Ervin-Tripp (1974) betont, da8 Kinder nicht {ibersetzen, also
nicht mit Bezugnahme auf L1 eine zweite Sprache erwerben -,
zeigt, wie wichtig die Art der Sprachprédsentation und die Anpas-
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sung des Lernmaterials an das sprachliche Niveau des Lerners
ist, denn primdr n&étigen nicht-adiquate Sprechsituationen den
L2-Sprecher zum Riickgriff auf L1, wihrend dem sprachlichen K&6n-
nen entsprechende Aufgaben mit den erworbenen zweitsprachlichen
Mitteln bewdltigt werden k&nnen.

Die Mdglichkeit, das Auftreten von Fehlern durch bewuBtes Regel-
wissen zu vermindern, wurde besonders von Carroll (1967) als
"cognitive code learning"-Theorie vertreten. Diese These wurde
aber durch empirische Daten nicht best#dtigt; vielmehr k&nnen
grammatische Erkldrungen und explizites Regelwissen nur unter
ganz speziellen Umstdnden (zB bei langen Vorbereitungsphasen fiir
sprachliche Produktionen) aktiv angewandt werden.

Diese Diskrepanz betont das Monitor-Modell von Krashen (1978)

durch die Unterscheidung von bewuBtem, durch verschiedene Lehr-
verfahren unterstiitztem Sprachlernen ("learning") und unbewuB-
tem, dem natiirlichen Spracherwerb &hnlichem Spracherwerb ("ac-

1)

quisition") Rechnung. Das erlernte Sprachwissen steht als Mo-
nitor bei Sprachproduktionen zur Ver fligung, aber nur ein gerin-
ger Teil aller Sprachlehrer - n#mlich nur linguistisch, sprach-
strukturell interessierte Sprecher (Krashen 1980) - verwendet

dieses Wissen in der Kommunikation. Eine Fremdsprache wird dem-
nach in erster Linie durch aktive Teilnahme an realer Kommunika-
tion unbewuBt erworben. Das bedeutet, daB im FSU sowohl mechani-
sche "Drill"-Methoden als auch unstrukturierte Konversation als
alleiniges Unterrichtsprinzip ihr Ziel verfehlen, da der optima-

le sprachliche Input dem jeweiligen Niveau angepaBt werden mu8.

In order to qualify as intake, these exercises must be
understood, be at the appropriate level, and be "na-
tural”. (Krashen 198o0: 193)

Durch diese Erkenntnisse erhalten Unterrichtsmethodologien wie
"total physical response" oder "delayed speaking" vor allem in
den Anfangsphasen des FSU ihre Legitimationen. Xhnlich versucht
auch die sogenannte "Natural method" von Terrell (1977, 1982)

die sprachliche Informationsmenge fiir den Lerner und seine ak-
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tive Teilnahme zu f&rdern, indem der Lehrer nur die Zielsprache,
die Schiiler aber Ll und L2 gebrauchen. Der Einbezug auBersprach-
licher Elemente unterstiitzt das Verstehen und die Verstdndigung
in allen Kommunikationssituationen. Da der FSU in erster Linie
jedem Sprecher geeignete sprachliche Anregungen und Inputmateri-
al zum Fremdsprachenerwerb zur Verfiigung stellen soll (Krashen
1980), ermdglichen kleine Lernergruppen gr&Bere Erfolge, weil
sowohl die Situation fiir Kommunikation natiirlicher ist als auch
das Kommunikations- und Informationsangebot flir jeden Beteilig-
ten gréBer ist. Unter diesen Voraussetzungen kann auch die Klas-
se flir den Fremdsprachenerwerb sehr gut geeignet sein.

III. (SPRACH) LERNTHEORIEN

1. Die Behavioristische Psychologie: Sprachlernen als Ge-
wohnheitsbildung

Die Behavioristische Psychologie wirkte paradoxerweise insoferne
als Anregung und Stimulus fiir spdtere Theorien, als sie nach und
nach auf Widerstand und Ablehnung stieB. Die aus der Behaviori-
stischen Psychologie hervorgegangenen Lernmodelle, welche die
Annahme, daB Sprachenlernen, wie jedes andere Lernen auch primdr
auf Gewohnheitsbildung beruhe, fanden in der Form audio-lingua-
ler Methoden Eingang in den Fremdsprachenunterricht (vgl B VI.
1.3.). 1959 attackierte Chomsky in einer vielbeachteten Arbeit
diese Auffassung und demonstrierte auf iiberzeugende Weise, das
das Problem "Spracherwerb" weit mehr als bloSBe "Gewohnheitsbil-
dung" umfasse. Er behauptete, daB der Sprachlernproze8 die For-
mation von internalisierten (unbewuBten) Regeln beinhaltet, die
ihrerseits durch das Testen von Hypothesen entstehen ("hypothe-
sis testing"). Diese Erkenntnisse untermauerten die gegen den
audio-lingualen Standpunkt gerichtete Kritik, ndmlich daB es dem
Lernenden nur schwer

1) In diesem Bericht wurde auf eine strenge Unterscheidung
von "Lernen" ud "Erwerben" verzichtet, da sowohl unbewufi-
tes Erwerben als auch bewuBtes Lernen an allen Spracher-
werbsprozessen beteiligt sind.
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méglich war, seine Sprachkenntnisse in praktischen Situationen
anzuwenden. Es handelte sich hier in der Tat um einen Wendepunkt
in der Sprachlerntheorie.

2. Gestalt-Psychologie und kognitive Lerntheorie

Sowohl die Gestalt-Psychologie, die als Vorliufer der Kognitiven
Psychologie betrachtet werden kann, als auch die Kognitive Psy-
chologie verwarfen die behavioristischen Prinzipien und konzen-
trierten sich auf die angeborenen Organisationsprinzipien der
menschlichen Kognition und des Wahrnehmungsvermégens. Fiir die
Gestalt~Psychologie war es nicht mdglich, menschliches Lernen
ohne die Konzepte der subjektiven Erfahrung zu verstehen. In der
kognitiven Lerntheorie, die ebenso die Wichtigkeit sinnvollen
Lernens erkannte, erlangten Wahrnehmungs- und Geddchtniskonzepte
besondere Bedeutung. Experimente zeigten, daB einzelne Vokabeln
oder Textinhalte umso leichter erlernt und behalten wurden, je
mehr diese fiir den Lernenden von persénlicher Bedeutung waren
und relevanten Sinn enthielten (Lott, Lott und Walsh 1970;
Kamano und Drew 1961). Dies stimmte mit einer von Bower und
Winzenz'(197o) durchgefiihrten Experimenten-Reihe {iberein, in der
vier Gruppen Paare von HauptwSrtern zu lernen hatten, die ohne
Beziehung zueinander standen. Die Gruppe, welche sich ein menta~-
les Bild vergegenwidrtigte, in dem die Referenten der beiden
HauptwSrter in einer augenscheinlichen Interaktion zueinander
standen (ohne Verbalisation), schnitt besser ab als die Gruppe,
welche die Wortpaare stillschweigend memorierte, aber auch bes-
ser als jene Gruppen, in denen S#tze (mit den Wortpaaren) laut
gelesen bzw spontan gebildet und verbalisiert wurden. Bower und
Winzenz schlossen daraus, daB "das Gedichtnis des Lerners vom
aktiven Suchen, Entdecken und Vorstellen profitiert" - im Gegen~
satz zu Routine-Wiederholungen, einfachem "Satz-Lesen" oder
selbst Abwandlungen der eigenen relativ unoriginellen Satzbil-
dungen (siehe auch Buzan, Tony 1974: Use your head, London:
BBC) .
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3. Denken, Sprechen, Handeln als Determinanten des Lernpro-
zesses

Semantische und pragmatische Information werden im Langzeitge-
dichtnis gespeichert. Da die meisten Ubungen und Sprachdrills
fiir den Lerner allzu oft semantisch leer und ohne Relevanz sind,
ist das kognitive Verfahren auf ein Minimum reduziert; dies ist
der Hauptgrund, daB die im Drill erarbeiteten Inhalte nicht die
gewlinschte abrufbereite Langzeitspeicherung erreichen. Die opti-
male Verarbeitungskapazitit wird dann erreicht, wenn die volle
Aufmerksamkeit des Lerners in Anspruch genommen und als Folge
davon umfangreicheres Material im Langzeitged&dchtnis gespeichert
wird. Es folgt daraus, daB es von groBem Vorteil ist, Aufgaben
zu erstellen, die die volle Auslastung der geistigen Fakultdten
des Lerners erfordern. Wie Stevick sagt: "Wesentlich filir das Er-
innerungsvermtgen des Lernenden ist es, pers&nlich Reaktion und
Widerhall ("response") zu finden" (1976: 38). Daher wird ein
gréBerer Lernerfolg dadurch erzielt, daB der Lernende nicht nur
dazu gebracht wird, in einer bestimmten Art und Weise, zB ver-
bal, zu reagieren, sondern daB ihm gewisse Aufgaben gestellt
werden, die auch physische und psychische Reaktionen erfordern.
Hier kommt ein Paradigma zum Vorschein, in dem Denken, Sprechen
und Handeln als Determinanten fremdsprachlicher Lernprozesse
hervortreten.

4, Sprachlernen als komplexer LernprozeB

Das Erlernen einer Sprache erfordert also offensichtlich das
Lernen von Konzepten, und ein Konzept kann nur dann als wirklich
erlernt betrachtet werden, wenn gegebene Formen in realen Um-
stinden anwendbar sind. Erfahrungen haben gezeigt, daB jahrelan-
ger Sprachunterricht und Kenntnis der grammatischen Regeln das
gewiinschte Ziel, ndmlich angemessene praktische Kommunikation in
einer Fremdsprache, allzu oft nicht erreichen. Dies ist im Hin-
blick der aus der Lernpsychologie gewonnenen Erkenntnisse kei-
neswegs iiberraschend und zeigt die Notwendigkeit der natiirlichen

und sinnvollen Kommunikation im Unterricht: der Fokus richtet
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sich auf den "Inhalt" ("Message"), und die Schiiler werden per-
sbnlich beteiligt. Allerdings ist auch damit noch nicht das ge-
samte Problem bewdltigt, da die pri-kommunikativen Stadien, wie
Prisentation und die Einbeziehung von ttbungsphasen nicht iiberse-
hen werden diirfen. In Anbetracht dieser verschiedenen Phasen
miissen wir erkennen, daB es betrdchtliche Unterschiede in der
Natur des Lernens gibt, und daB diese sehr vom Stadium des Lern-
prozesses und seinem thematischen Inhalt abhingen. Der Grad des
perzeptiven Verstehens (zB rein mechanisch oder automatisiertes
Lernen; bzw verstdndnis- und sinnvolles oder kognitives Lernen)
ist mit ziemlicher Sicherheit gewissen Schwankungen unterworfen.
Es wdre falsch, nach einem einzigen Prinzip zu suchen, um den
gesamten LernprozeB zu erkldren; das Problem ist wesentlich
komplizierter und zu oft wird in Sprachlerntheorien der Fehler
gemacht, dies nicht zu erkennen. Wir miissen uns vor Augen hal-
ten, daB die relativen Bedingungen zur F6rderung effizienten
Lernens in mancher Hinsicht variieren werden. So hat zB Repeti-
tion sicherlich ihren Platz im Erlernen der Aussprache und in
der Aneignung von Formel-S&itzen (wie wir sie in GruB- oder Ab-
schiedsformen finden) spielt auch Memorieren eine gewisse Rolle
{vgl B VI). Rivers (1969, 1983) erkannte zwei im Sprachverhalten
verankerte Ebenen:

a) Manipulation und b) Expressionen von persdnlicher Bedeutung.

Die Manipulationsebene ist von solchen Elementen charakteri-
siert, die in fixierten Beziehungen hervortreten und die Wahl
obligatorischer Inflektionen, Funktions-Wérter usw involvieren,
wdhrend die zweite Ebene beispielsweise Satzart und Zeitabfolge
miteinbezieht und die Manipulationsebene aktiviert. Diese Ebenen
sind auch in von Psychologen identifizierten Lernformen zu fin-
den.

5. Das Was und Wie des Lernens

Gagné (1977) identifizierte fiinf Lernformen:

1) Das Lernen intellektueller Kenntnisse, Konzepte und Re-
geln
2) Das Lernen des Problem-L&sens bzw kognitiver Strategien
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3) Verbales Informations-Lernen
4) Das Lernen motorischer Fertigkeiten
5) Das Lernen von Einstellung und Haltung

Was gelernt wird, wird auch oft in drei grundlegende psychologi-
sche Kategorien geteilt (Stern 1983: 31lo0):

1) Kognition
2) Skill (Gewandtheit-Sachkenntnis)
3) Affekt

Die Aufgabe ist nun, das Was des Lernens zu identifizieren und
mit dem geeigneten Wie in Verbindung zu bringen, dh einen Zugang
zu dem zu erstrebenden Lernerfolg zu finden. Allerdings darf
nicht vergessen werden, daB alle Lernformen verwandt und vonein-
ander abhdngig sind.

Bruner (1964, 1966) postuliert drei parallel verlaufende Systeme
zur Verarbeitung und Speicherung von Information, die als
Spracherwerbs- und Sprachverwendungsmodelle gesehen werden k&n-
nen:

1) Tun/Handlung
2) Vorstellung/Bild
3) Symbole

Tun/Handlung erstreckt sich auf Manipulation und Gewohnheitsre-
aktion; Vorstellung/Bild - auf perzeptive Vorstellung und Orga-
nisation, die auf induktivem Erkennen basiert, wdhrend die Sym-
bolik durch induktive oder deduktive Mittel bedingte abstrakte
Vorginge in der Konzeptbildung miteinschlieB8t. Untersuchungen

zur Feststellung, ob Konzepte und Prinzipien besser auf induk-
tivem oder deduktivem Weg erreicht werden, haben einigermaBen

widerspriichliche Resultate gebracht und man kam zur Auffassung,
daB dies hauptsichlich auf den Schwierigkeitsgrad der jeweiligen
Aufgabe zuriickzuffihren ist - das heiBt, das erarbeitete Lernma-
terial wird umso dauerhafter gespeichert, je besser es dem Ler-
nenden gelingt, fiir sich selbst relevante Konzepte und Prinzi-
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pien zu entdecken. Sollte sich jedoch das Konzept als zu
schwierig erweisen, ist deduktiven bzw semi-deduktiven Versuchen

der Vorzug zu geben. Wilkins stellt aber auch fest:

Auch wo explizite Regeln vorgegeben werden, hingt die ef-
fektive Beherrschung der linguistischen Verallgemeinerun-
gen des Lerners weniger von seinem bewuBten Verstehen
einer bestimmten Regel ab als vom AusmaB der Gelegenhei-
ten, in denen er sie bei der Bildung von AuBerungen an-
wenden konnte. (1976: 75)

Es darf auch nicht vergessen werden, daB den &lteren im Ver-
gleich zu jlingeren Lernern aufgrund ihrer gr&8eren kognitiven
Reife mehr Lernstrategien zur Verfligung stehen. HXltere Lerner
kdnnen eher deduktive und analytische F&higkeiten anwenden und
geistige Anstrengungen und vielleicht auch Motivation iiber ldn-
gere Zeit aufrechterhalten.

Um nochmals kurz zusammenzufassen: Beim Erlernen einer Fremd-
sprache mu8 der Lerner nicht nur die Fdhigkeit erwerben, fremd-
sprachliche Strukturen zu bilden; er muB auch lernen, wie er die
Strukturen unter Betracht ihrer spezifischen Kontexte und Funk-
tionen fiir seine Zwecke einsetzen kann. Beim Sprachlernen sind
verschiedene Prozesse involviert. Memorieren und Wiederholungen
helfen beim Erlernen von stehenden Wendungen. Induktive und de-
duktive Mittel fiihren aller Wahrscheinlichkeit nach zum Erlernen
von Konzepten. Dem Lerner muB auch unbedingt die M&glichkeit ge-
geben werden, Strukturen in sinnvollen Kontexten anzuwenden,
wenn er Assoziationen zwischen einer Struktur und deren Gebrauch
aufbauen soll. Das stimmt auch mit den Ergebnissen der Lernfor-
schung ilberein, die zeigen, wie wichtig die Relevanz des Gelern-
ten, begleitendes Handeln und Emotion fiir die volle Beteiligung
des Lerners ist. Es handelt sich daher um eine zweifache Verbin-
dung: einerseits lernen, wie eine Fremdsprache verwendet wird -
andererseits die Fremdsprache verwenden, um sie zu lernen. Wir
haben es also hier mit einer begriindeten Eklektik zu tun, dh
Wahl und Entscheidung in diesen Alternativen miissen letzten En-
des in der Kompetenz des Lehrers liegen.
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6. Affektive Faktoren

Affektive Faktoren (vgl B V. 2.3.) sind integraler Bestandteil
aller Vorginge, die gerade beschrieben wurden. Untersuchungen
zeigen, daB Motive, Bediirfnisse, Einstellungen und Emotion des
Lerners ausschlaggebend dafiir sind, wie gut und wie schnell eine
Fremdsprache gelernt wird. Vulnerabilitdt, Minderwertigkeitsge-~
filhle und ein mangelndes Selbstwertgefiihl stdren den Lernproze8
ebenso wie eine angsterfiillte Atmosphédre. Daher muB8 eines unse-
rer pidagogischen Ziele sein, eine Lernsituation 2zu schaffen,
die das Selbstvertrauen und die Motivation in einem angstfreien
Klima f&rdert. Damit ein Lerner sich sicher und wohl fiihlen
kann, miissen unterschiedliche Lernstrategien und -geschwindig-
keiten akzeptiert werden. Lerner, die nicht einem vorgegebenen
Rahmen entsprechen, diirfen nicht als hoffnungslos ausgeschlossen
werden, da eine kooperative Atmosphédre, in der jeder in seiner
Eigenart akzeptiert wird, die Grundlage des Erfolgs im Fremd-
sprachenunterricht ist. Die humanistische Psychologie mit ihrer
erneuten Betonung von individuellen Unterschieden und Werten er-
kannte, daB der Lehr/Lern-ProzeB die gleichzeitige Integration
von Intellekt und Emotion erfordert. Browns "Confluent
Learning”, das ebenfalls diesen Standpunkt vertritt, wird in
Galyeans (1977) Beschreibung in vier Komponenten geteilt:

1) Das Lernen im "here and now" (in der unmittelbaren Ge-
genwart) mit Akzent auf den aktuellen Interessen und
Energien der Klasse

2) Zuteilung von Lernmaterial als Lernbasis sowie Sprach-
strukturiibungen

3) Interpersonale Anteilnahme und Kommunikation

4) SelbstbewuBtsein und Selbstverwirklichung
Auch Rivers betont:

Wwas auf lange Sicht gelernt wird, wird vom persdnlichen
Bezug des Lerners zur Situation bestimmt - was persdnlich
wichtig flir der Lerner ist und wie die Situation auf das

s
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Wohlbefinden wirkt (Sicherheit, Zugeh&rigkeit und Selbst-
wertgefiihl, um Maslows Termini zu verwenden). Daher muB
der Lernatmosphére und der Qualitit der Beziehungen in
der Lernsituation mehr Beachtung geschenkt werden, statt
die Hauptrolle im LernprozeB der Organisation didakti-
scher MaBnahmen zuzuweisen. (1983: 70)

AbschlieBend kann zusammengefaBt werden, daB zum erfolgreichen
Spracherwerb gewissenhafte MaBnahmen erforderlich sind, die so-
wohl kognitive als auch interaktive und affektive Aspekte mit-
einbeziehen.

IV. MOTIVATIONSFORSCHUNG: "WARUM EINE FREMDSPRACHE LERNEN?"

Die Beherrschung bzw das Erlernen von Fremdsprachen ist ein all-
gemein anerkanntes und erstrebenswertes Bildungsgut unserer Ge-
sellschaft. Dennoch hat der Fremdsprachenunterricht an Pflicht-
und weiterflihrenden Schulen (AHS, BHS etc) mit erheblichen Moti-
vationsproblemen bei den Schiilern zu k&mpfen, Dies ist umso er-
staunlicher, als sich im allgemeinen eine auffdllige Kongruenz

zwischen offiziellen Begrlindungen zur Unterrichtung von Fremd-

sprachen und den Interessen und Lernzielen der Lernenden/Schiiler
feststellen 1l&Bt.

Zum einen geh&rt das Beherrschen einer Fremdsprache - und hier
vor allem des Englischen -~ zu dem, was landliufig als Allgemein-
bildung bezeichnet wird. Nicht selten wird dieses Bediirfnis nach
einer umfassenderen Allgemeinbildung von Kursteilnehmern an Er-
wachsenensprachkursen als ein Hauptbeweggrund fiir den Besuch von

Sprachlehrgdngen genannt.l)

Eng damit verbunden ist die zu-
kunftsgerichtete Bedeutung des Beherrschens einer Fremdsprache
und die damit verbundenen besseren Berufsaussichten. Diese For-
derung schldgt sich auch in der 5. Novelle zum Schulorganisa~
tionsgesetz, § 46 ("Aufgaben der Berufsschule") nieder. Dort
wird eine gesetzliche Beziehung zwischen allgemeinbildenden und
berufsbildenden Aspekten des Unterrichts an Berufsschulen und

des Englischunterrichts im besonderen hergestellt.

1) siehe Schratz, et al 1983: 21-36




zum anderen veranlaBt ein allgemeines Kommunikationsbediirfnis,
das Menschen auBerhalb der eigenen unmittelbaren, gewohnten Um-
gebung in Kontakt treten lassen will, den Erwerb einer Fremd-
sprache anzustreben und damit die eigene Kommunikations- und
Handlungsf&higkeit zu erweitern. Im neuen Lehrplan Englisch fiir
AHS-Unterstufe und "Neue" Hauptschule wird als wichtigstes Ziel
des Fremdsprachenunterrichts der Aufbau einer altersgemdBen Kom-
munikationsfihigkeit genannt, welche die Schiiler zu einem situa-
tionsgerechten Handeln mit der Fremdsprache aktiver und passiver
Art bringen soll und anschlieBend heiBt es noch:

Weiters sollen durch den Erwerb einer Fremdsprache und
von Kenntnissen aus Landes- und Kulturkunde eine aufge-
schlossene Haltung gegeniiber Menschen anderer Sprachge-
meinschaften und deren Lebensweisen entwickelt und das
WertbewuBtsein entfaltet werden.

Der scheinbar so harmonische Zusammenfall von gesellschaftlich-
bildungspolitischer Begriindung, warum Fremdsprachen ein fixer
Platz im Facherkanon &sterreichischer Schultypen einzurédumen
sei, mit den Anspriichen der Lernenden nach Erweiterung ihrer
Allgemeinbildung und Verbesserung der eigenen Handlungskompe-
tenz, ist freilich kein Zufall. So hat eine Umfrage unter 154
HS-Schiilern der 5.-8. Schulstufe beider Klassenziige (91 Schiiler
des 1. Klassenzuges, 63 Schiiler des 2. Klassenzuges) unter an-
derem ergeben, daB auf die Frage "Findest du den Fremdsprachen-
unterricht an der Pflichtschule fiir notwendig bzw sinnvoll?"

iiber 90 % der Schiiler kommentarlos mit "ja" antworteten.l)

Das
Interesse der Lernenden leitet sich aber nicht nur von ihren
privaten Bedlirfnissen wie zB Brieffreundschaften, Urlaube im
Ausland, Verstehen von Liedtexten etc ab. Allgemeinere Faktoren
wie Prestige und Rentabilitit einer Fremdsprache sowie das all-
gemeine Bildungsklima (zB Einstellung gegeniiber fremden Sprachen
und Kulturen) spielen keine unwichtige Rolle bei dem Entschei-
dungsprozeB fiir ein betreffendes Fremdsprachenfach. Ob nun pri-
vat-individuelle, sozial~8konomische oder kulturelle Griinde im
Vordergrund stehen, glinstige motivationale Ausgangsbedingungen
scheinen in den meisten Fi#llen stets gegeben zu sein.

1) Grasmugg, Bl 1985: "Was Hauptschiiler zum Englischunter-
richt zu sagen haben". Schulhefte 38: 113-115
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1. Motive, Motivation und Einstellung

1.1. Motive

Eine m8glichst vollstindige Bestandsaufnahme der einzelnen Be-
weggriinde fiir menschliches Tun, menschliches Verhalten und Be-
dirfnisse in einer gegebenen Situation ist naturgemdf schwierig.
Wie sich durch allt#gliche Beobachtungen leicht bestHtigen 148t,
zeigen verschiedene Individuen in ein und derselben Situation

deutlich unterscheidbare Verhalten. Deshalb kann es nicht ver-
wundern, daB man auch in der Psychologie bisher zu keiner Eini-
gung dariiber gekommen ist, welche und wieviel einander unter-

scheidbare Motive das menschliche Handeln bestimmen.

Khnliches gilt fiir Lernsituationen. Wie bereits angedeutet, sind
die Beweggriinde fiir das Erlernen einer Fremdsprache in ihrer
Zahl unbestimmbar und lassen sich selten fein siuberlich vonein-
ander trennen. Man hat zwar gerade flir den Bereich der Fremd-
sprachen in den letzten Jahren eine Beschreibung von den Motiven
versucht, die flir den Fremdsprachenerwerb von primirer Bedeutung
sind. Eine exhaustive Analyse der im Fremdsprachenunterricht
wirksamen Motive konnte freilich nicht geleistet werden. Einige
der wichtigsten Beweggriinde lassen sich aber begrifflich faBbar
machen. (nach Apelt 1981: 53 ff)

1. Das Gesellschaftsmotiv: Das Lernen einer Fremdsprache
wird als eine gesellschaftliche Notwendigkeit im engeren
und weiteren Sinn - aktuell und zukunftsweisend - erfaBt
und begriindet.

2. Das Elternmotiv: Das Lernen "um der Eltern willen", ent-
weder um ihnen Freude zu machen oder ihrem Vorbild nach-
zueifern oder sich unter die Bildungsambitionen des El-
ternhauses unterzuordnen.

3. Das Lehrermotiv: Ebenfalls eine besondere Art der sozia-
len Identifikation, wobei gelernt wird, um dem Lehrer zu
gefallen und seinem Vorbild nahezukommen.

4. Das Niitzlichkeitsmotiv: Das Lernen einer Fremdsprache
wird mit besseren Berufsaussichten und mit dem Nutzen fiir
das spdtere Leben begriindet.
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5. Das Wissensmotiv: Beinhaltet das Streben nach neuen Er-
fahrungen und Erkenntnissen.

6. Das Spielmotiv: Bezeichnet die Freude an neuen Formen der
Kommunikation und ihr spielerisches Erproben.

7. Das Kommunikationsmotiv: Das allgemein menschliche Be-
diirfnis nach Informations-~ und Meinungsaustausch.

8. Das Geltungsmotiv: Das Streben nach Anerkennung und Ach-
tung, auch nach Prestigegewinn in der Gemeinschaft, die
die Beherrschung einer Fremdsprache honoriert.

1.2, Allgemeine und spezielle Lernmotivation

Flir eine Operationalisierung des Motivationsbegriffs im Fremd-
sprachenunterricht ist es ndtig, den allgemeinen Motivationsbe-
griff zunichst auf den der Lernmotivation einzuschrénken. Unter
Lernmotivation versteht man die Bereitschaft, in entsprechenden
Situationen dem Lernen dienende Aktivitdten durchzuflihren oder
an ihnen teilzunehmen. Damit soll nicht gesagt werden, daB das
Handeln des Lernenden im Unterricht nur durch das Lernmotiv be-
stimmt sei. Es wird vielmehr damit gemeint, daB die Aktualisie-
rung aller im Unterricht relevanten Motive auf das Lernen als

den zentralen ProzeB bezogen ist. (Solmecke 1983: 41-43, 49 f)

Solmecke (21983: 49 f) unterscheidet dabei eine allgemeine und
eine spezielle Lernmotivation.

Mit allgemeiner Lernmotivation ist ... das MaB der Be-
reitschaft gemeint, sich unabhéngig vom jeweiligen Fach
iiberhaupt an unterrichtlich organisierten Lernprozessen
zu beteiligen.

Dieser Wille zum Lernen an sich als eine natlirliche Vorausset-

zung fiir die Konstituierung von Lernsituationen wird mitunter
auch als "operationelle" Motivation bezeichnet. (Driven et al,
1976: 133)

Unter spezieller Lernmotivation versteht Solmecke

... das MaB der Bereitschaft, sich an den Lernprozessen

eines bestimmten Faches zu beteiligen.
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Die Untersuchung von allgemeiner und spezieller Lernmotivation
ist deswegen wichtig, weil gesteuerter Fremdsprachenunterricht,
édh das Erlernen einer Fremdsprache im schulischen Kontext, nur
ein spezifischer Fall institutionalisierten Lernens ist. Eine
wie auch immer begriindete generelle Abneigung gegen die Beteili-
gung an institutionellen Lernprozessen wird daher sicher auch
die fachspezifische Lernbereitschaft beeinflussen. Es ist daher
sinnvoll, daB die spezielle Lernmotivation vor dem Hintergrund
und in Beziehung zu der allgemeinen Lernmotivation betrachtet
wird, Viele lernmotivationale Probleme in Einzelfichern, wie zB
dem Englischen, sind eher auf die generellen Bedingungen des
Lernens zurickzufiihren als auf ein starkes Motivationsdefizit in
bezug auf den einen Lerngegenstand. Fachdidaktische Handlungsan-
weisungen - Gdarauf weist Solmecke (21983: 49) hin - kénnen im
Fall allgemeiner lernmotivationaler Probleme kaum Ansatzpunkte
fiilr Vverbesserungen darstellen.

1.2.1. Motivationsfaktoren

Versucht man nun, die jeweiligen Anregungsbedingungen der be-
stimmten Lernsituationen, das sozio-kulturelle Umfeld, in dem
Fremdsprachenlernen stattfinden soll und die Interaktion von
Lehrer und Schiiler als Faktoren, die die Motivation des Lernen-
den im Fremdsprachenunterricht bestimmen, systematisch zusammen-
zufassen, dann lassen sich nach Solmecke (1983: 47 f) =zuné&chst
drei Faktorenkomplexe unterscheiden:

1. AuBerschulische Faktoren, die die Motivation des Lernen-
den beeinflussen: Einflilisse, die durch Einstellungen von
Gesellschaft, Eltern und anderen normsetzenden Bezugs-
gruppen dgegenilber der Fremdsprache, Sprechern dieser
Sprache und dem Fremdsprachenlernen ausgeilibt werden. Wei-
terhin der Grad der objektiven Notwendigkeit des Fremd-
sprachenerwerbs sowie die Bedingungen, unter denen er
stattfindet.

2., Individuelle Faktoren des Lernens, die die Motivation des
Lernenden beeinflussen: Einstellung gegeniiber der Fremd-
sprache, den Sprechern dieser Sprache, dem Fremdsprachen-
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lernen selbst und den schulischen Lernformen. Individuel-
le Reaktionsdispositionen auf spezielle Unterrichtsakti-
vititen, Person des Lehrers, Schul- und Unterrichtsatmo-
sphére, Interessen, Bedlirfnisse etc.

3. Durch Lehrer und Unterricht eingebrachte Faktoren, die
die Motivation des Lernenden beeinflussen: Lehrerpersn-
lichkeit, Lehrerverhalten, Einstellung den Schiilern und
dem Unterrichtsgegenstand gegeniiber.

In der Motivationsforschung wird in diesem Zusammenhang allge-
mein eine Priorit#t auBerschulischer Faktoren angenommen. Sie
kennzeichnen zuletzt auch die Ausgangsbasis, von der aus der
Lehrer seine Schiiler zu motivieren versucht, und die gleichzei-

tig die Grenzen angeben, innerhalb derer er sich bewegen kann.
1.2.2. Arten motivationaler Orientierung

Die motivationspsychologische Forschung hat in ihrem Bemilhen,
die Beweggriinde zum Lernen festzustellen, zwei wesentliche Aus-
prdgungen von Motivation unterschieden:

1. Instrumentelle Motivation
2. Integrative Motivation

Unter instrumenteller Motivation versteht man das Erwerben einer
Fremdsprache aus vorwiegenden Niitzlichkeitserwdqungen ohne in-
tensiven Kontakt mit Muttersprachlern dieser Sprache und ohne
Kenntnis der betreffenden Kultur anzustreben. Von integrativer
Motivation spricht man, wenn die zweite Sprache gelernt wird, um
Kontakt mit Muttersprachlern aufzunehmen, deren Kultur kennenzu-
lernen und unter Umstidnden sich einige der fiir die Mitglieder
der fremden Sprachgemeinschaft typischen Eigenschaften bzw Ver-
haltensweisen anzueignen. Die Untersuchungen von Gardner und
Lampert, auf denen diese Unterscheidung beruht, implizieren, daB
die von integrativer Motivation bestimmten Lernenden gr®B8ere Er-
folgschancen haben als instrumentell motivierte. Diese SchluB-
folgerung wurde in den letzten Jahren heftiger Kritik unterzo-
gen. Heute herrscht allgemein die Ansicht, daB beide Arten moti-
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vationaler Orientierung eine Rolle spielen und einander nicht
ausschlieBen. So wie Niitzlichkeitserwdqungen zur Begriindung des
Fremdsprachenlernens nicht fiir alle Lernenden ausreichen, so ist
auch das mit der integrativen Motivation verbundene Werturteil
nur mit Vorbehalt zu betrachten. Zielfiihrender scheint es, zwi-
schen "sachbezogener Motivation" und "sachfremder Motivation" zu
unterscheiden. (Solmecke 1983: 55) Erstere zielt auf die Er&ff-
nung einer neuen Sprach- und Vorstellungswelt und interpretiert
eine kiinftige Verwendungsméglichkeit der Fremdsprache als
gleichberechtigten Lernantrieb, wihrend letztere Beweggriinde wie
Zensuren, Angst vor Strafe etc umfaBt.

1.3. Attitliden

Gerade die motivationsbegriindenden Untersuchungen haben darge~
legt, daB nicht nur die Art der motivationalen Orientierung, &h
die Art der jeweiligen Antriebskr&fte zum Lernen, sondern auch
die Stédrke der Motivation im Sinne der Bereitschaft zum Lernen
einen wesentlichen Faktor der Lernmotivation darstellt.

Die Stdrke der Motivation ist unter anderem davon beeinfluBt,
inwieweit Fremdsprachenkenntnisse in der Gesellschaft, in der
der Lernende lebt, als ein flir ihn relevanter sozialer Wert be-
trachtet wird. Man darf annehmen, daB positive Attitiden, dh
positive Einstellungen und Haltungen gegeniiber der Zielkultur
und gegeniiber dem Schulfach und dem Unterrichtsstil an der be-
treffenden Schule auf die Lernfihigkeit eine f&rderliche Wirkung
haben. Positive Attititiden sind zwar auch von variabler Unter-
richtsthematik (Relevanz, Probleml&sungsanreize, Umweltverkniipf-
barkeit etc) und variablem Unterrichtsstil (partnerschaftliches,
soziales Lernen und Planen) abhingig. Unterschiedliche unter-
richtliche Anregungsbedingungen k&nnen daher einen positiven
oder negativen EinfluB auf die Einstellung gegeniiber der Fremd-
sprache als Fach- und Kulturphinomen ausiiben. Einschlidgige Beob-
achtungen haben aber ergeben, daB vorgefaBte Meinungen und Atti-
tiiden stédrker sind als die Motivation durch bestimmte Unter-
richtsmethoden oder einen Unterrichtsstil. Positive Einstellun-
gen gegeniiber der englischen Sprache und gegeniiber englischspre-
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chenden Auslindern der Lernenden miissen daher nicht immer mit
dem Urteil i{iber den erfahrenen Unterricht korrelieren. (siehe
Piepho 1979: 38 ff)

2. Motivieren
2.1, Das Problem der Lernnotwendigkeit

Der Fremdsprachenunterricht sieht sich einem fachspezifischen
Motivationsproblem gegeniiber. Im Gegensatz zum Muttersprachener-
werb ist beim Erlernen einer Fremdsprache die unmittelbare Not-
wendigkeit der Sprachaneignung zum Zwecke der Befriedigung der
Kommunikationsbediirfnisse im schulischen Kontext selten ganz
oder oft nur teilweise vorhanden. Die beim Muttersprachenerwerb
zu beobachtende unmittelbare Lernnotwendigkeit findet man beim
Erlernen einer Fremdsprache nur dann bis 2zu einem gewissen Grad
wieder vor, wenn ein Individuum in eine fremdsprachliche Umge-
bung versetzt wird. Der institutionalisierte Fremdsprachenunter-
richt kann damit nicht oder nur allzu selten dienen (zB durch
die Heranziehung von native speakers im Unterricht bzw durch
Schiileraustauschaktionen mit dem Zielsprachenland).

Das Erlernen einer Fremdsprache in der Schule wird daher - wie
eingehend festgestellt - vor allem aus der gesellschaftlichen
Uberzeugung von dieser Notwendigkeit getragen. Institutionali-
siertes Lernen 148t daher andere Prioritédten entstehen. Im Ge-
gensatz zu natiirlichen Kommunikationssituationen ist daher nicht
immer die gegliickte Verst#ndigung wichtigstes Ziel des Erfolges,
sondern die Bestdtigung durch den Lehrer, gutes Abschneiden bei
Schularbeiten oder bessere Berufsaussichten. Solche Bedingungen
miissen gezwungenermaBen die Realit#dtsferne schulischer Kommuni-
kationssituation noch splirbarer werden lassen. Lehrer und Schii-
ler sehen sich oft vor dem Dilemma, in Situationen miteinander
in einer Fremdsprache kommunizieren zu miissen/sollen, obwohl sie
eine gemeinsame Muttersprache besitzen, mit deren Hilfe alles
leichter und besser gesagt werden kénnte. Die Folge davon kann
sein, daB sich Lehrer und Schiiler in jeder Stunde aufgefordert
fiihlen, aus ihrem realen Leben herauszutreten, um jemand anderes

zu werden.

===
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Jedenfalls 148t sich fiir den gesteuerten Fremdsprachenunterricht
behaupten, daB die Motivation des Lernenden beim Fremdsprachen-
erwerb weder in ihrer Stirke noch in ihren Funktionen mit der
des Muttersprachenerwerbs in natiirlichen Kommunikationssituatio-~
nen gleichzusetzen ist. 2Zu unterschiedlich sind neben der indi-
viduellen Ausgangslage die Anregungsbedingungen der jeweiligen
Lernsituation.

2.2, Motivation als fachdidaktisches Allheilmittel?

Motivation ist in den letzten Jahren zu einem Schlagwort in der
Fachliteratur zur Sprachvermittlung und Sprachdidaktik geworden,
Der Begriff entstammt der Psychologie, mit dem erklirt werden
soll, warum ein Organismus eine bestimmte Handlung vollbringt
oder auch nicht. Im Kontext schulischen Lernens geniligt es
allerdings nicht, psychologische Begriffe und ihre Definition
dem Unterrichtsgeschehen einfach lUberzustiilpen. Die bislang oft
unterlassene Abgrenzung von Motivation im Fremdsprachenunter-
richt gegeniiber allgemeinen Verhaltensweisen hat zu einer Er-
wartungshaltung gefiihrt, die Motivation als eine manipulative
Variable aus der Perspektive des Lehrers und als die Teilva-
riable des speziellen Lernverhaltens aus der Perspektive des
Schiilers hat betrachten lassen. (Solmecke 1983: 13 £, 17, 41 f£)

Damit muBte zum Teil der Eindruck entstehen, daB mit der Be-
riicksichtigung gewisser motivationaler Aspekte, der (unreflek-
tierten) Anwendung irgendwelcher ermunternder und appetenzfér-
dernder MaBSnahmen des Lehrers oder durch packende Inhalte allein
sich schlagartig grdBere Unterrichtserfolge einstellen wiirden.
Manche Unterrichtspraktiker verbanden da wohl die Hoffnung, es
bediirfe bloB der Befolgung bestimmter Rezepturen, wobei Motiva-
tion gleichsam als Allheilmittel zu verabreichen sei und die He-
bung der Lernwilligkeit der Schiller wiirde sich automatisch ein-
stellen. Diese Hoffnung stellt sich im alltdglichen Unterrichts-
geschehen nur allzu oft als triigerisch heraus. Die Ursache liegt
vor allem darin, da8 man die Vielzahl von Beweggriinden menschli-
chen Verhaltens damit auch des Lernverhaltens zwar im Prinzip
akzeptiert hat, aber ihre gegenseitige Verflochtenheit und Be~
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einflubarkeit nicht berlicksichtigt wurde. Die Komplexit&dt moti-
vationaler Bedingungen 1&B8t daher stets nur Wahrscheinlichkeits-
aussagen, nicht aber Aussagen {iber gesicherte Wenn-~dann-Bezie-
hungen zu. Im Sinne einer Sprachhandlungs- bzw Sprachtédtigkeits-
theorie erscheint Motivation hingegen als eine die ganze Persdn-
lichkeit des Schiilers, sein allgemeines soziales Handeln und
seine Stellung in der Gesellschaft umfassendes Dispositions- und
Titigkeitskonzept. Dieser Motivationsbegriff versteht die Moti-
vierung von Schiilern nicht durch Anwendung von Motivations-
tricks, die auf die automatische Wirkung bestimmter MaSnahmen
vertraut und die weitestmdgliche Anpassung der Schiiler an vorge-
gebene Unterrichtsbedingungen will. Lernmotivationale Probleme
verringern sich n&mlich dann, wenn ein Unterrichtsfach, wie 2zB
eine Fremdsprache, eben zu mehr als bloB einem Unterrichtsfach
wird.

Eine mit entsprechenden Anregungsbedingungen versehene Situation
ermuntert den Lernenden, die Diskrepanz zwischen Beherrschung
einer Fremdsprache und ihrer Nichtbeherrschung durch Eigenini-
tiative und Kooperation zu beseitigen. Der Lehrer kann dabei so-
wohl filir die kurzfristige Aktualisierung von Motiven als auch
fiir die langfristige Motiventwicklung von Hilfe sein. Bei aller
Kritik, die sich der Sprachunterricht in letzter Zeit hat gefal-
len lassen miissen, soll hier eindeutig festgestellt werden, daB
institutionalisierter Sprachunterricht und die T&tigkeit der
Lehrer von duBerster Wichtigkeit sind.

V. LEHERPLANE - LERNZIELE

1. Lehrplan - Stoffsammlung oder Steuermodell des FSU

Die Schwierigkeiten, den Bildungsauftrag der Schule im fremd-
sprachigen Bereich zu erfiillen, ergeben sich unter anderem aus
der Divergenz zwischen den allgemeinen Bildungszielen und den
fachlichen Forderungen. Grundsdtzlich ist daher die Harmonie

zwischen Bildungsauftrag und fachspezifischen Zielen Vorausset-
zung filir erfolgreichen Unterricht.




Wie die Ergebnisse der Spracherwerbsforschung zeigen, ist Spra-
chenlernen ein den ganzen Menschen bewegender ProzeB. Die diesem
ProzeB zugrunde liegende Lehr-/Lernzielbeschreibung kann sich
daher nicht auf die Auflistung des Lehr-/Lernstoffes - in tra-
ditionellen Konzepten besteht dies hauptsdchlich in Aussagen zu
den zu erwerbenden Sprachmitteln - allein beschrédnken, sondern
sollte konkrete Aussagen zu allen Bereichen des Fremdsprachenun-
terrichts machen, dh sie legt fest, welche fachbezogenen Bil-
dungsziele angestrebt werden, welche Inhalte damit verkniipft
sind und wie Ziele und Inhalte im Schulunterricht realisiert
werden k®Snnen. Der Lehrplan wird somit zum Steuermodell des ge-
samten Unterrichts.

Ermittlung
und Setzung
von
Bildungs- und
Lernzielen

Auswahl und Auswahl und

anisation Anordnung
gelqi'aLehr- der Lehr-
und Lern- und

strategien Lerninhalte
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2. Erwerb von Sprachwissen oder von Sprachfertigkeiten?

Wenn man von der Forderung ausgeht, daB "eine angemessene Be-
1 angestrebt werden soll,
dann erhebt sich die Frage, wie diese Qualifikation beschrieben
werden kann. Geht man grunds#tzlich vom System "Sprache" aus,
dann kbnnte man den SchluB ziehen, daB das Wissen {iber dieses

herrschung der englischen Sprache”

System gleichzeitig auch dessen Anwendung bedeute. Dieser An-
nahme folgen viele traditionelle Konzepte des Fremdsprachenun-
terrichts.

2.1. Traditionelle Konzepte

Sie konzentrieren sich im wesentlichen auf die Auflistung von
Sprachmitteln, nédmlich auf

- Listen grammatischer Strukturen
- Listen von Wortern bzw Angabe von Themen und Situatio-
nen zur Abgrenzung des Wortschatzes

Die Auflistung erfolgt aufgrund des Schwierigkeitsgrades der Er-
lernbarkeit - basierend auf Erfahrungswerten -, dh sie gibt an,
welche Sprachmittel auf welcher Lernstufe eingefiihrt werden sol-~
len. Dieses System beruht auf der Annahme, da8 nach Beherrschung
des kompletten linguistischen Systems es letztlich dem Lernenden
{iberlassen bleibt, die Synthese der erworbenen Kenntnisse vorzu-
nehmen.

Wilkins charakterisiert diesen Ansatz folgendermaBen:

A synthetic language~teaching strategy is one in which
the different parts of language taught separately and

step-by-step so that acquisition is a process of gradual
accumulation of the parts until the whole structure of
the language has been built up. (Wilkins 1976: 2)

1) vgl Lehrplan der Hauptschule, hrsg vom Usterreichischen
Bundesverlag fiir Unterricht, Wissenschaft und Kunst,
wien, 2. Aufl 1977, S 34.




Die Annahme, daB Sprachwissen gleichzeitig auch Sprachanwendung
ermdgliche, wurde durch die Praxis widerlegt. Hier zeigte es
sich, daB viele Lernende den fiir selbstversténdlich angenommenen
Transfer ihres Sprachwissens zur tatsédchlichen Anwendung niemals
schafften, Fiir den Lernenden ist oft das erlernte System ein Sy-
stem der Formen. Wilkins sieht vor allem den Mangel an Inhalt,
der hinter diesen Formen steht. Wohl werden bestimmte sprachli-
che Formen durch eine kiinstlich geschaffene Situation illu-
striert, dennoch erkennt der Lernende, daB er durch die erlern-
ten Formen seine tatsdchlichen Bediirfnisse nicht abdecken kann.

Dem gegeniilber stehen kommunikativ orientierte Konzepte.
2.2, Kommunikativ orientierte Konzepte

Diese Konzepte analysieren die Funktion der Sprache im Kommuni-
kationsprozeB. Wilkins (1976: 13) bezeichnet sie daher auch als
analytische Konzepte. Sprache wird im Zusammenhang mit ihrer
Verwendung beschrieben, dh die Frage, was die Schiiler mit ihren
Fremdsprachenkenntnissen anfangen k&nnen, bestimmt den ganzen
Unterricht. Zentrales Anliegen ist die Verwirklichung kommunika-
tiver Absichten, zB jemanden einladen und die Einladung annehmen
oder ablehnen. Dies kann in miindlicher, aber auch in schriftli-
cher Form geschehen. Kommunikativ orientierter Unterricht bedeu-
tet daher nicht nur miindlicher Unterricht, sondern umfa8t alle
Fertigkeiten.

Ein kommunikativ orientiertes Konzept hat daher Aussagen zu den
angestrebten Fertigkeiten zu machen, ndmlich

- was an Hbrfdhigkeit erreicht werden soll,

- wie weit Lesefertigkeit entwickelt werden soll,

- was als miindliches Mitteilungsvermtgen erreicht werden
soll

- und was an Schriftlichem produziert werden soll.

Entscheidend ist, welche Kommunikationssituationen der Schiiler
sprachlich bewdltigen soll. Erst an zweiter Stelle ergibt sich
die Frage, welche Sprachmittel er dazu bendtigt,
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Seit Mitte der 7oer Jahre begannen sich kommunikativ orientierte
Konzepte in der fachdidaktischen Diskussion immer mehr durchzu-
setzen und beeinfluBten in der Folge die Festsetzung von Lern-~
zielen, Lerninhalten und Arbeitsformen. Bahnbrechend waren dabei
die Arbeiten von D.A. Wilkins und jene der Expertengruppe des
Europarates, die letztlich zur Entwicklung des Threshold Levels
fihrten.

Wilkins ersetzt das grammatikalische Konzept, in dem die inhalt-
liche Komponente hintangestellt wird, durch ein semantisch
orientiertes. Anstelle des Ausgehens von Strukturen tritt das
Ausgehen von Notionen, das sind Denkbegriffe, die hinter den
kommunikativen Absichten stehen und denen dann die entsprechen-

den Redemittel zugeordnet werden.

"The linguistic content is planned according to the
semantic demands of the learner." (Wilkins 1976: 19)

Wilkins unterscheidet dabei drei Hauptkategorien, n#mlich die

semantisch-grammatikalischen Xategorien, wie 2zB Zeit, H&ufig-

keit, Menge, Ort etc, die modalen Kategorien, wie zB Grad der

GewiBheit, Grad der Verpflichtung etc und die kommunikativen Ka-
tegorien, wie zB 2ustimmung und Ablehnung ausdriicken, jemanden
Uberreden etc.

Die erste Gruppe der Kategorien beschreibt die inhaltliche Kon-
zeption, die hinter dem System einer Sprache steht. Sie ver-
sucht, Verbindungen zwischen Semantik und Grammatik klarzulegen.
Die zweite Gruppe beschreibt die Haltung des Sprechers gegeniiber
seiner Wahrnehmung und seinen Erfahrungen. Die kommunikativen
Kategorien beschreiben, was der Sprecher mit seinen ZuBerungen
beabsichtigt. Eben diese dritte Komponente beriicksichtigt jenen
wesentlichen Aspekt der Kommunikation, der von synthetischen
Konzepten nicht wahrgenommen wird.

Eben dieser Aspekt ist es, der eine zentrale Bedeutung im
"Threshold Project" des Europarates innehat (Van Ek 1975). Die-
ses stellt ein Modell der Lernzielbestimmung fiir den Fremdspra-
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chenunterricht dar und wurde in mehrj&hriger Arbeit von einem

Expertenteam unter der Leitung von Prof Van Ek erarbeitet. Eine
Lehr~/Lernzielbestimmung hat der Tatsache, daB Sprache ein Mit-
tel zur Kommunikation in bestimmten Situationen unter bestimmten
Bedingungen ist, Rechnung zu tragen. Sprachliches Handeln wird

durch das Zusammenwirken von Sprachfunktionen - diese entspre-

chen der dritten Kategorie des Wilkinschen Ansatzes - und Notio-
nen erreicht. Dabei unterscheidet Van Ek zwischen den allgemei-
nen Denkbegriffen -~ analog zu den semantisch-grammatikalischen

Kategorien von Wilkins- und denen, an bestimmte Themen gebunde-
ne, speziellen Denkbegriffen, die, nach formalen Gesichtspunkten
betrachtet, den lexikalischen Einheiten einer Sprache entspre-

chen. Sprachfunktionen und allgemeine und spezifische Notionen

werden durch die Kommunikationssituation n&her bestimmt, ndmlich
durch

den Kommunikationsort

das sozio~emotionale Rollenverh&éltnis der Gespridchs-
partner

den Kommunikationsinhalt

die Art der sprachlichen T&tigkeit.

Der "Threshold Level" wurde zunichst fiir Erwachsene entwickelt,
um ein Modell zu haben, in dem die allgemeinen Grundsituationen
menschlicher Xommunikation erfaBt sind (siehe B I.2.5.).
"Phreshold" wird als "the lowest level of effective language
use® definiert (Van Ek 1973: 13). Dieses System wurde in der
Folge auch auf den Schulunterricht {ibertragen (Van Ek 1977).

Aufgabe war es, einen Lehr-/Lernzielkatalog zu entwickeln, der

von einem GroBteil der Schiiler erreicht werden kann und der, ba-
sierend auf den Situationen des tdglichen Lebens, die kommunika-
tiven Fertigkeiten der Schiller im Sinne des "minimum level of

proficiency” niher beschreibt. Der Lehr-/Lernzielkatalog umfaBt
folgende Komponenten:

- die Zielgruppe
- die sprachlichen Tdtigkeiten
- den Kommunikationsort




- die Rollen

- die Sprachfunktionen

- die allgemeinen Begriffe

- die spezifischen/themenbezogenen Begriffe
~ die Sprachmittel

- den Grad der Genauigkeit

Es kann im Rahmen dieses Abschnitts nicht im Detail auf diesen
Lehr-/Lernzielkatalog eingegangen werden.

Grundsdtzlich sei aber die Bedeutung des T-Levels als Grundlage
fiir die Entwicklung kommunikativ orientierter Lehrpline heraus-
gestrichen.

2.3. Affektive und soziale Lernziele des FSU

Miteingebunden in einem erfolgreichen SprachlernprozeB sind im-
mer affektive und soziale Aspekte. Der Aufbau einer kommunikati-
ven Kompetenz ist daher gekoppelt mit einer entsprechenden af-
fektiven und sozialen Kompetenz (vgl B I.1.2.).

AFFEKTIVE SOZIALE SPRACHLICHE
LERNZIELE LERNZIELE LERNZIELE

Affektive Soziale Sprachliche
Kompetenz Kompetenz Kompetenz

KOMMUNIMKATIVE KOMPETENZ
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ad Affektive Kompetenz:

Um kommunikatives Verhalten zu erreichen, muB der Eng-
lischunterricht jene positive Haltung vermitteln, die da-
zu beitrédgt, daB die Schiiler es fiir niitzlich und wertvoll
empfinden, die Fremdsprache als Kommunikationsmittel zu
gebrauchen. Diese affektive Kompetenz soll letztlich be-
wirken, daB der Lernende jenes MaB an Bereitschaft zeigt,
sich auch nach Beendigung seiner schulischen Bildung wei-
ter mit dem Erlernen einer Fremdsprache zu besché&ftigen.

Flir die affektiven Lernziele, die fiir den Lehrer schwer
iberpriifbar sind, haben R.M. Valette und R.S. Disick
(1977) eine Taxonomie entwickelt, deren erste drei Stufen
-~ denn diese kommen im allgemeinen im schulischen
Fremdsprachenunterricht in Frage - auf der Folgeseite in
einer deutschen Fassung wiedergegeben werden.
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ad Soziale Kompetenz:

In einem kommunikativen Englischunterricht wird Sprache

als Mittel sozialer Interaktion verstanden. Der Schiiler

muB in die Lage versetzt werden, fremdsprachliche Kommu-
nikation nicht nur nachzuvollziehen, sondern seinen In-

teressen und Bediirfnissen gemdB in sprachlichen Kontakt

zu anderen treten zu kdnnen. Der Erwerb einer Fremdspra-
che ist somit als Erweiterung der sozialen Handlungskom-
petenz zu betrachten.

Nachfolgend ist eine Zusammenstellungl) von Lernzielen im
sozialen Bereich angefiihrt, die durch kooperatives Lernen
im Fremdsprachenunterricht erreicht werden k&nnen.

Die Schiiler sollen

- anderen zuh&ren und auf sie sprachlich eingehen
lernen

- eigene Gefiilhle oder Ansichten so HuBern, daB sie
vom Gesprdchspartner verstanden werden

- anderen helfen bzw sich von anderen helfen las~
sen

- miteinander zusammenarbeiten lernen

- lernen, auch mit jemandem zusammenzuarbeiten,
den man eigentlich nicht als Partner haben méch-
te

- bereit sein, Kompromisse zu schlieBen

- bereit sein, sich Ziele anderer zu eigen zu ma-
chen

- bereit sein, nicht nur vom Lehrer, sondern auch
von Mitschiilern zu lernen

- Kritik in nichtverletzender Form 4uBern k&nnen

- Engste abbauen lernen

- weniger leistungsfdhigeren Mitschiilern helfen
und sie aktivieren

- eine Gruppenmeinung oder einen Gruppenwunsch
ausdriicken kdnnen

- f&hig sein, zur Verfolgung gemeinsamer Ziele
eigene Bedlirfnisse aufzuschieben und einzu-~
schrénken

- im Rahmen der jeweiligen Altersstufe gegebenen
MBglichkeiten auf das Unterrichtsgeschehen Ein-
fluf nehmen k&nnen - ilber das Kennenlernen der
anderen Sprachgemeinschaft andere Lebensformen
als m8gliche Alternativen zur eigenen Lebens-
wirklichkeit tolerieren lernen.

1) Vgl dazu:

- Hessisches Institut fiir Bildungsplanung und Schulent-
wicklung (HIBS) (Hrsg) 1979. Methodisch-didaktische Vor-
schldge fiir den Englischunterricht auf der Primarstufe.
HIBS, BodenstedtstraBe 7, D-6200 Wiesbaden.

- Klippstein, E. und Klippstein, H. 1978. Soziale Erzie-
hung mit kooperativen Spielen. Bad Heilbrunn/Obb: Klink-
hardt.
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3. Erfolgreicher FSU durch Lehrplé&ne?

Der Erfolg eines Lehr-/Lernkonzeptes, das sich den Erwerb kommu-

nikativer Kompetenz zum Ziel setzt, h&ngt einerseits von der Ef-
fektivitidt und Verwertbarkeit des theoretischen Modells, ande-
rerseits von einigen Faktoren der allgemeinen Schulsituation ab,
die die tatsdchliche Unterrichtsarbeit entscheidend beeinflus-

sen.

Effektivititsmerkmale eines Lehr-/Lernzielkatalogs

Verstdndlichkeit
Voraussetzung, daB der Lehrplan von den Betroffe-

nen, das sind in erster Linie die Lehrer, in die
Praxis umgesetzt werden kann, ist, daB er ver-

stdndlich und durchschaubar gestaltet ist. Es muB
gelingen, wissenschaftliche Ergebnisse so zu for-
mulieren, daB sie auch fiir den nicht direkt Be-
faften einsichtig sind.

Eindeutigkeit

Im Zusammenhang damit sollten die klargelegten
Ziele und Inhalte eindeutig interpretierbar sein,
dh man sollte auf vage Formulierungen wie zB "an-
gemessener Gebrauch von ...“1) zugunsten konkreter
Aussagen verzichten. Dadurch k&nnen Fehlentwick-
lungen, bedingt durch MiBinterpretation, verhin-
dert werden. Dies trifft vor allem auf die Gestal-
tung von Lehrmaterialien zu, die ja die Lehrplan-
forderungen erfiillen miissen.

Praxisbezug
Einsichtig und verstdndlich werden Lehrplanziele

und Lehrplaninhalte, wenn ein direkter Praxisbezug

1) Vgl dazu Lehrplan der Hauptschule, Stand 11. Jdnner 1977,
Usterreichischer Bundesverlag, 2. Auflage, Wien 1977, S 34.
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gegeben ist, dh der Lehrplan sollte methodisch~di-
daktische Hinweise zur praktischen Umsetzung ge-
ben.

3.2, Lehrplan und Wirklichkeit - der "heimliche Lehr-
plan"

Erfolgreicher kommunikativer Unterricht ist sicherlich auch un-
ter anderem von Lernbedingungen, Lernumfeld und den M&glichkei-
ten der Lernerfolgskontrolle abhdngig.

3.2.1. Lernbedingungen

Lehrplidne stellen die gesetzliche Basis filir schulisches Lehren
und Lernen dar; inwieweit die Lehrplanforderungen jedoch erfiillt
werden kdnnen, h&ngt in erster Linie von den Bedingungen ab, un-
ter denen schulisches Lernen stattfindet. Gerade kommunikativer
Fremdsprachenunterricht ist nur unter bestimmten Voraussetzungen
m8glich, zumal handelndes Lernen eines entsprechenden Lernklimas
bedarf (vgl B vI.3.2.).

Eine entscheidende Rolle spielt sicherlich der Lehrer. Er muB

imstande sein, eine Gesprédchsatmosphire aufzubauen, die es den
Schillern ermdglicht, die Fremdsprache auch tatsichlich im Klas-
sengesprdch anzuwenden. Das bedeutet aber, daB der Fremdsprach-
lehrer in der Aus- und Fortbildung zundchst dieses Klima erleben
muB, um solchermaBen befdhigt zu werden, eine &hnliche Atmosph&-
re in seiner Lerngruppe aufzubauen. Es ist sicherlich nicht ge-
nug, dem Fremdsprachlehrer das notwendige Wissen zu vermitteln;
vielmehr ist es wichtig, daB der Lehrer handelndes Lernen selbst
erlebt und so lernt, Strategien, die er zunidchst als Lernender
kennengelernt hat, adaptiert auf seine Lehrsituation anzuwenden.

Solche Strategien sind im kommunikativen Fremdsprachunterricht
allerdings nur unter bestimmten &uBeren Voraussetzungen anwend-
bar. Eine wesentliche Bedingung ist sicherlich die GruppengréBe.
Nur in kleinen, {iberschaubaren Lerngruppen haben alle Schiiler

geniigend Zeit und M&glichkeiten, die Fremdsprache stindig anzu-
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wenden. In Schulklassen von 25 - 30 Schiilern ist die Gesprichs-
zeit, die einem Schiiler wdhrend einer Unterrichtsstunde einge-
rdumt wird, &uBerst gering und sicherlich nicht genug, um
sprachliche Fertigkeiten zu erwerben.

Darilber hinaus miissen 6rtliche Gegebenheiten vorhanden sein, die
handelndes Lernen mdglich machen (zB leicht verstellbare Schul-
mébel) . Dies sollte bei der Ausstattung von Schulen berlicksich-
tigt werden. Es geht sicherlich iiber die Zielsetzung dieser Ar-
beit hinaus, zu diesem Bereich Vorstellungen einzubringen, es
sollten aber Erfahrungswerte aus dem In- und Ausland bei der
Ausstattung von Schulen auch in dieser Hinsicht Beriicksichtigung
finden, um so ein entsprechendes Klima zu schaffen, das Handeln
in der Fremdsprache erleichtert.

3.2.2. Lernumfeld

Neben diesen Bedingungen existiert im Lernumfeld manchmal der
Druck von auBen, den Fremdsprachunterricht anders zu sehen als
dies vorgesehen ist. Dieser Druck geht einerseits von den Eltern
aus, die von ihnen selbst gemachte Erfahrungen beim Fremd-
spracherwerb auf das Lernen der Schiiler projizieren und so das
Lernverhalten ihrer Kinder beeinflussen.

Einem &hnlichen Druck sind Schiller und Lehrer durch die Erwar-
tungshaltung der aufbauenden Schule ausgesetzt. Dies ist vor al-
lem dann der Fall, wenn Lehrplédne nicht aufeinander abgestimmt
sind und sich in Zielsetzungen und Lehr-/Lerninhalten prinzi-

piell unterscheiden.

Deshalb ist ein durchlaufendes Konzept Voraussetzung fiir einen
systematischen Aufbau der angestrebten kommunikativen Kompetenz.

3.2.3. Lernerfolgskontrolle
Entscheidenden EinfluB8 nimmt die Lernerfolgskontrolle im Lern-

prozeB ein. Grundsétzlich hat sich die Lernerfolgskontrolle in

Form und Inhalt an dem Lehrplan zu orientieren. Erfahrungsgem&B
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zeigen sich in der Praxis bedeutsame Unterschiede - einerseits
wird versucht, den Unterricht kommunikativ zu gestalten, ande-
rerseits sind die Methoden und die Inhalte der Lernerfolgskon-
trolle nach wie vor vielfach auf formales Sprachwissen ausge-
richtet.

Es gibt Untersuchungen, die nachweisen, daB mehr als 50 % der
Testbeispiele bei Englischschularbeiten zur Uberpriifung gramma-
tischer Inhalte dienten.l) Gerade hier ist ein Umdenken von
groBer Bedeutung, vor allem wenn man weiB, wie sehr Schularbei-
ten die Unterrichtsarbeit beeinflussen.

Zusammenfassend sei festgestellt, daB Lehrplédne sicherlich eine
Grundlage fiir erfolgreichen Fremdsprachenunterricht darstellen,
daB sie aber keineswegs eine Garantie abgeben, daB die gewiinsch-
ten Ziele auch tatsdchlich erreicht werden. Es ist daher wich-
tig, die angefiihrten Voraussetzungen zu schaffen, die erfolgrei-
chen Fremdsprachenunterricht m8glich machen.

VI. UNTERRICHTSMETHODEN

Lerntheorien und Spracherwerbstheorien finden ihre praktische
Umsetzung in didaktischen und methodischen Uberlequngen, die die
Arbeit des Lehrers, die Konzeption von Lehrbliichern und Lehrbe-
helfen und das Unterrichtsgeschehen direkt beeinflussen.

In den letzten Jahren haben sich Spracherwerbs- und Sprachlern-
forschung auf drei wesentliche Bereiche konzentriert (Stern
1983: 400 ff):

1) Vgl dazu:
- GerngroB, G. 1982, Der Lehrplan als Steuerungsinstru-
ment des Englischunterrichts in den Schulen der lo- bis
14-jdhrigen, Diss, Graz.
- Gerold, C. 1982, "Tests in Styrian Hauptschulen", Haus-
arbeit flir die Erlangung der Lehramtspriifung f£filir das
Lehramt an Hauptschulen, Pddagogisches Institut, Graz.
- Trkmic, A. 1982, "Tests in Styrian Hauptschulen"”, Haus-
arbeit flir die Erlangung der Lehramtspriifung flir das
Lehramt an Hauptschulen, Pddagogisches Institut, Graz.
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o das Verhdltnis zwischen Muttersprache und Fremdsprache
(intralingual vs crosslingual)

o kognitives, bewuBtes Sprachlernen vs intuitives, unbewuB-
tes Lernen (explizit vs implizit)

o kann Sprache durch "echte" Kommunikation im Klassenzimmer
gelernt werden.

Gleichzeitig muB schon hier festgestellt werden, daB trotz der
zahlreichen Studien auf dem Gebiet des Sprachlernens noch kon-
krete Forschungsergebnisse notwendig sind.

"Hier sind erst grundlegende Erkenntnisse {iber die Zusam-
menhdnge innerer Prozesse beim Erst- und Zweitspracher-

werb zu erhalten, um eine theorieorientierte Verbesserung
der Lehr- und Lernprozesse innerhalb des institutionali-
sierten Lernens im Fremdsprachenunterricht zu erreichen"

(Schrantz/Puchta 1984: 43).

1. Traditionelle Methoden

1.1. Die Grammatik-Ubersetzungsmethode

Diese Methode hat sich aus dem Unterricht der klassischen Spra-
chen entwickelt. Ihre Vertreter sehen in der zu erlenenden Spra-
che primdr ein Geriist grammatischer Regeln, die in Einzelsé&tzen
und kurzen Texten prédsentiert werden. Durch Lernen und Wiederho-
len der Regeln und Ubersetzungsiibungen wird die Fremdsprache
ausschlieBlich kognitiv erfaBt.

Trotz vehementer Kritik hat diese Methode iiberraschend gut ge-
halten.

Positiv aus heutiger Sicht erscheinen:
o das Heranziehen der Muttersprache als Referenzsystem

o Ubersetzen als "problem solving activity" (Stern 1983:
453 f).
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Ein ganz wesentlicher Nachteil besteht aber in der Tatsache, daB
sich der Lerner in seinem Verhalten in der Fremdsprache nie von
der Muttersprache emanzipieren kann.

1.2. Die "direkte" Methode

Als Gegenbewegung zur Grammatik-Ubersetzungsmethode entwickelte
sich Ende des vorigen Jahrhunderts die direkte Methode. Ihre

wichtigsten Merkmale sind die ausschlieBliche Verwendung der

Zielsprache - daher das Vermeiden von Ubersetzungen - und die
Verwendung der Alltagssprache.

Der Lehrer présentiert einen kurzen Text, erkldrt unbekannte Vo-
kabel und versucht, durch Frage- und Antwortfolgen die Bedeutung
des Gelesenen filir die Schiiler zu erschlieBen. Besondere Bedeu-
tung kommt der richtigen Aussprache zu. Eine Reihe von Ubungen
wurde entwickelt: Diktate, Imitationstibungen, Frage und Antwort,
Bilder und Objekte zur Unterstiitzung der Grammatikiibungen, die
zT von der audiolingualen Methode {ibernommen wurden.

o Durch die ausschlieBliche Verwendung der Zielsprache kann
man in der direkten Methode einen Vorliufer der Immer-—

sionsmethode sehen.l)

1.3. Die audio-linguale Methode

Behaviorismus und Strukturalismus lieferten die psychologischen
und linguistischen Grundlagen fiir diese Methode. Sie wurde Ende
der 5o0er Jahre entwickelt und erreichte bis 1965 ihren Hdhe-
punkt. Wie die direkte Methode vermeidet sie die Verwendung der
Muttersprache. Sie sieht im Sprachlernen in erster Linie den Er-
werb der vier Grundfertigkeiten: H6ren, Sprechen, Lesen, Schrei-
ben, wobei dem Sprechen und H8ren Vorrang einger&umt wird.

1) Kanadisches Projekt, bei dem Schulkinder in der Schule
nur mit der Fremdsprache konfrontiert werden, "einge-
taucht" werden.
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Der Lehrer pridsentiert Sprache in Form von Dialogen. Auswendig-
lernen, Imitieren und vor allem Drilliibungen sind vorwiegende

Ubungsformen. Der Einsatz von Tonbdndern und Sprachlaboren ist
eine wesentliche Unterstiitzung (vgl programmiertes Lernen). Zum
ersten Mal werden Ybungen sorgfidltig nach ihrem Schwierigkeits-
grad gereiht, um so - im Idealfall - das Auftreten von Fehlern
ganz zu vermeiden (Stern 1983: 466).

o Die audio-linguale Methode verfolgt eine implizite, in~
tuitive Lernstrategie und verlangt idealerweise die aus-

schlieBliche Verwendung der Zielsprache.

In den friilhen 6oer Jahren schien diese Methode 'die' LOsung,
Fremdsprachen auch einem weiten Kreis Interessierter zugdnglich
zu machen. Um 1970 aber, zu einem Zeitpunkt, zu dem bei uns voll
Stolz Sprachlabors eingerichtet wurden, wurde sie bereits fiir

vieles, was schief lief, verantwortlich gemacht.

1.4, Kognitiver Code

Als Gegenbewegung zur audio-lingualen, die auf Gewohnheitsbil-
dung beruht, entwickelte sich ab der Mitte der 6oer Jahre eine
Richtung, die von dem von Chomsky angenommenen angeborenen
Spracherwerbsmechanismus (LAD) ausgeht. Das bewuB8te Lernen und
Lehren von Regelsystemen wird bejaht, wobei formale sowie in-
haltliche Richtigkeit zentrale Bedeutung haben. Ziel des "cogni-
tive code" ist es, den Schiiler zu befdhigen, durch Anwendung

eines Regelwissens selbsténdig neue S&tze zu generieren.

2. Die Abkehr vom Konzept einer 'einzigen' Methode

Nach der Mitte der 6oer Jahre wurde zundchst die audio-linguale
Methode, sehr bald aber auch die Legitimierung jeder Methode,
die einen Alleinanspruch stellte, in Frage gestellt.
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Aus dem Gesagten folgt, daB es nicht mdglich ist, Global-
methoden (wie etwa 'die' audio-linguale, ‘'die' audio-vi-
suelle, 'die' Grammatik-Ubersetzungsmethode) einzusetzen,
weil Methodenstrategien abh&ngige (Teil-)Gr&Ben sind, die
in einem rationalen Entscheidungsvorgang aus der Analyse
der Konstellation interdependenter Unterrichtsfaktoren
und deren Gewichtung abgeleitet werden miissen.

Dies filihrte zu einer intensivierten Forschungstitigkeit, zur
Herauskristallisierung bestimmter Unterrichtsschwerpunkte und
auch zu gesteigertem Interesse an alternativen Unterrichtsmetho-
den, die teilweise zwar schon in den 6oer Jahren entwickelt wur-
den, die aber neue Sichtweisen von Unterricht illustrieren (sie=-
he Schwerdtfeger 1983).

2.1. Community language learning

Diese Methode versucht, Gefilhl, Kognition und Handeln im Lern-
prozeB zu verkniipfen. Der Lerner soll in einem angstfreien,
"warmen" Klima lernen, in der Fremdsprache zu fiihlen und zu
agieren. Hieflir ein Beispiel:

Die Lerner sitzen in einem Kreis. Der Lehrer tritt hinter
den Lerner, der ihm in der Muttersprache mitteilt, was er
den anderen in der Gruppe sagen will. Der Lehrer tiber-
setzt ihm seine Absicht und der Lerner wendet sich damit
in der Fremdsprache an die Gruppe.

Dem Lerner wird dadurch ein Grad hdchster Sicherheit ge-
boten. Spidter wendet sich der Lerner direkt an die Gruppe
und der Lehrer greift nur noch helfend oder stilistisch
verbessernd ein. Jede Gruppensitzung wird auf Band fest-
gehalten und analysiert.

Ganz wesentlich erscheinen hier:
o die maximale Sicherheit des Lerners

o die Miteinbeziehung der Muttersprache und die verz8gerte
Verwendung der Zielsprache




- 63 -

o die gruppendynamische Situation erfordert echte Kommuni-
kation
o das Ziel des emanzipierten Lerners

o das positive affektive Klima

2.2, Silent Way

Gattegno strebt die Selbstfindung des Individuums durch Kogni-
tion an. Dem Lernenden sollen Unabhdngigkeit, Autonomie und Ver-
antwortung vermittelt werden.

Der Lerner lernt zundchst, Worter in seiner Muttersprache mit
Hilfe von farblich kodierten Silben zu sprechen, spédter lernt er
Laute und Worte in der Fremdsprache zu sprechen. Der Lehrer
schweigt die meiste Zeit und signalisiert nur durch Mimik und
Gestik.

Der Lernende ist allein verantwortlich fiir die Sprache, die er
im Unterricht verwendet. Er lernt durch Experimentieren und Pro-
behandeln.

Wenn dieses System der Schulwirklichkeit auch sehr fremd ist, so
bleiben auch hier deutlich erkennbare Merkmale:

o die Verwendung der Muttersprache als Anfangshilfe

o die Autonomie des Lerners als Unterrichtsziel

o das Zurlicktreten des Lehrers und die Eigenverantwortlich-
keit des Lernenden

Let me begin with three maxims which for me are at the heart of
Caleb Gattegno's "Silent Way":

Watch
Give only what is needed.
Wait. (Stevick 1982: 20l)
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2.3. Total physical response

Asher geht davon aus, daB die entwickelte Lernstrategie mit dem
biologischen Rhythmus des Lerners {ibereinstimmen muB, wenn StreS8
vermieden werden soll.

Das Verstehen des Gesprochenen ist wichtiger als von Anfang an
zu sprechen, daher werden die Lernenden nicht zum Sprechen ge-
zwungen. Der Lehrer gibt Anordnungen und zeigt die dabei notwen-
digen Bewegungsabliufe vor. Die Lerner zeigen durch Nachvollzie-
hen dieser Anforderungen, daB sie verstanden haben. Nach lo-20
Stunden sind die Lernenden bereit, selbst zu sprechen. Auch der
Lehrer befolgt die Befehle.

Auch hier scheint wieder wesentlich:
o die angstfreie Atmosphire
o die stille Phase vor dem Sprechen

2.4. Suggestopéddie

In dieser Methode finden sich Ansdtze der Lernpsychologie, der
Musikthérapie und aus Yoga. Das Ziel ist es, den Lerner in ein
Stadium friihkindlicher Begeisterung zu versetzen. Verlauf der
Einheit:

0 Wiederholung (Rollenspiel)
o neuer Stoff wird nach der Grammatik-Ubersetzungsmethode
angeboten

1)

o die Séance

Wieder scheint diese Methode weit von der Schulwirklichkeit ent-
fernt, aber auch hier finden wir allgemein wichtige Merkmale:

o eine Atmosphdre der Sicherheit, die durch besonders ange-
nehme &uBere Umstédnde verstdrkt wird
o die Miteinbeziehung der Muttersprache

1) "Das Ziel der Seance ist die Einiibung des neuen Materials
auf einer unbewuBten Stufe" (Schwerdtfeger 1983: 9).
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Die hier erwdhnten Unterrichtskonzepte sind sicher sehr stark an
speziell geschulte Lehrer, spezifische Unterrichtsformen (Block-
veranstaltungen etc) gebunden. Sie haben aber auch in unter-
schiedlicher Ausprigung Merkmale, die wir auch in kommunikativen
Unterrichtsansétzen als wesentliche Faktoren finden:

o angstfreies, m8glichst angenehmes Klima

o die verz®gert eingesetzte Verwendung der Zielsprache

o die Verwendung der Vorerfahrung des Lehrers bzw seiner
muttersprachlichen Kenntnisse

o die ganz perstnliche Sicht des Sprachlernens und der Ler-
nerpersdnlichkeit

o die Autonomie und die Selbstt&dtigkeit des Lerners

o eine neue Sicht des "Lehrerseins”.

3. Kommunkativer Fremdsprachenunterricht

3.1. Welche Ziele hat der kommunikative Unterricht?

Er ist teilnehmerorientiert, das heiBt, aus der Sicht der Schu-

le, schiilerorientiert. Diese Ausrichtung auf den Lernenden be-
zieht sich nicht nur auf die Wahl der Lernziele, Inhalte und Me-
thode, sondern auch auf den "ganzen" Schiiler.

Die Ineffizienz des traditionellen Fremdsprachenunter-
richts dlirfte ua darauf zurilickzuflihren sein, daB er die
Lernenden nicht nur in ihren Interessen, sondern auch
emotional ignoriert (Puchta/Schratz 1984).

Schiilerorientiert bedeutet fiir den Lehrer auch, den Inhalt der
Schillerleistung zu wiirdigen und formale Fehler als Voraussetzung
fiir den LernprozeB zuzulassen.

Kommunikativer Unterricht ist inhaltsorientiert. Er vermittelt
sprachliche Fertigkeiten, die die Schiiler bei der Bew&ltigung

vorstellbarer oder konkreter Aufgaben und Situationen bendtigen.
Die Schiiler kennen und anerkennen Sinn und Ziel aller T&tigkei-
ten (Piepho 1978: 19). Das bedeutet aber nicht, daB auf das Er-

lernen grammatischer Formen und Regeln verzichtet wird.
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Grammatisch richtiges Reden und Schreiben ist zB fiir alle
kommunikativen Situationen notwendig, wo der Auslinder
dieses zu seiner Akzeptierung bendtigt (Edelhoff 1978:
57).

Die Grammatik hat eine untergeordnete, dienende Funktion,

Kommunikativer Unterricht ist handlungsorientiert. Die Schiiler

agieren in der Fremdsprache in Situationen, die von ihnen als
handelnd erlebt werden; zB der Themenkreis London als ein von
den Schillern geplantes Projekt einer Reise nach London, bei dem
authentische Materialien verwendet werden, "echte" Informationen
eingeholt, verarbeitet und weiter verwendet werden.

Dazu gehdren auch: Rollenspiele, Simulationen, das kreative
Festhalten von Gesagtem in Form von Zeichnungen, Kollagen, Musik

etc.

Kommunikativer Unterricht ist sozialorientiert. Rollenspiele,

Gruppen- und Partnerarbeit bieten sich zur Bewdltigung kommuni-
kativer Situationen an.

Die Zusammenarbeit in Gruppen fdrdert nicht nur die Soli-
daritdt der Schiiler miteinander, sondern auch selbstdndi-
ges, autonomes Lernen (Schratz 1983).

Sprachlernen ist daher als immanenter Teil eines globalen Lern-
prozesses zu verstehen, denn:

Im Unterricht lernen und verwenden die Schiiller Techniken
des Lernens, Vergewisserns, Ubens und Arbeitens, die in
sich wichtige Lehrziele sind und Voraussetzungen fiir Si-
cherheit, Selbstdndigkeit, Kooperations- und Initiativ-
fdhigkeit darstellen (Piepho 1978: 20).

3.2, Handelndes Lernen - eine Weiterentwicklung

Das Konzept des Handelnden Lernens versucht, kognitives, affek-
tives und pragmatisch handelndes Lernen gleichberechtigt mit-

einander zu vereinen (Puchta/Schratz 1984: 17).
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Davon ausgehend, daB auch funktional und notional aufgebaute
Lehrginge sich in erster Linie an einen "geheimen" Schiller wen-
den und an den Interessen des "wirklichen" Schiilers vorbeigehen,
versucht das Handelnde Lernen, den Schiiler mit seiner bisherigen
Ich-Erfahrung verstirkt einzubinden. Lernen wird als ganzheitli-
cher Proze8 im "Hier und Heute" gesehen. Durch Probehandeln und
Selbsterfahrung gewinnt der Lernende ein héheres MaB an Kompe-
tenz.

4, Kommunikative Kompetenz: Ein Ziel - viele Wege

Wenn man Kommunikative Kompetenz als Ziel modernen Fremdspra-
chenunterrichts bejaht, stellt sich die Frage, welcher Weg
dorthin fiihrt (siehe Lehrpldne flir AHS-Unterstufe, "neue"
Hauptschule) .

Affektives Lernen, soziales Lernen, angstfreies Lernen, handeln-
des Lernen, kurz Merkmale und Ziele, die wir unter "Aspekte des
kommunikativen Unterrichts" zusammenfassen kénnen, scheinen we-
sentliche Bausteine zu sein.

Dem Lehrer steht eine breite Palette an Unterrichts- und Ubungs-
formen zur Verfiigung, die auf diesem Weg eingesetzt werden kon-
nen. Es erhebt sich nun die Frage, inwieweit die Methodenfrei-

heit des Lehrers eingeschrédnkt werden darf.

Die freie Wahl der Methode ist ein wesentlicher Eckpfeiler im
Selbstverstindnis des Lehrers. Man muB aber sicherstellen, daB
die Wahl nicht durch Zufall oder durch die Pragmatik &duBerer
Griinde, wie Tradition der Schule, Wahl des Lehrganges, Elterner-
wartungen, sondern begriindet erfolgt. Sie muB den jeweiligen Ge-
gebenheiten angepaBt sein, das heiBt, Lehrer- und Lernerfaktoren
beriicksichtigen. Dies erfordert freilich eine umfassende Lehrer-
aus- und -weiterbildung auf diesem Gebiet. Dariiber hinaus muB es
sicherlich Ziel zukiinftiger Forschungsaufgaben sein, die Effi-
zienz bestimmter Techniken in den einzelnen Teilbereichen des

Fremdsprachenunterrichts zu untersuchen.
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Am Beispiel der Drilliibungen sieht man deutlich, daB diese zwar
von der audio-lingualen Methode begriindet wurden, aber auch
heute noch ihre Berechtigung haben, wenn sie in bedeutungsvolle
Kontexte gesetzt werden und damit den Lernenden von der Sinnhaf-
tigkeit {iberzeugen.

Aussprachetraining, Grammatikdrills etc sind natiirlich
notwendige Bestandteile eines jeden Sprachunterrichts .
(Puchta/Schratz 1984: 11).

Drilling, therefore, far from being some kind of antedi-
luvian relic continues to be an essential part of
language acquisition: it is a necessary prerequisite for
communication (Alexander 1985).

Der Lehrer kann also - und ist verpflichtet - aus einem breiten
Angebot an #bungs- und Unterrichtsformen wihlen. Keine Theorie
und Methode soll zum Dogma erhoben werden. Man muB daher auch in
der Lehrertdtigkeit uneingeschrénkt akzeptieren, was filir die
Schiiler gilt: die Wahrung der Ich-Identit#dt, affektives und so-
ziales angstfreies (auch der Behérde gegeniiber) Agieren in der
Schule und in der Weiterbildung und das Akzeptieren von Fehlern
und MiBverstdndnissen als Teil des Lernprozesses.
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ZUSAMMENFASSUNG
Theorie und Praxis der Sprachvermittlung

Das Konzept des handlungsorientierten, kommunikativen Fremdspra-
chenunterrichtes beruht auf folgenden Annahmen:

1. Die Art und Weise der Verwendung einer Fremdsprache hidngt
einerseits vom Umfang und der Struktur des Sprachwissens der
Zielsprache ab. Andererseits kommt dieses Wissen nach MaBgabe
der allgemeinen Kommunikationsfdahigkeit, die in der Mutter-
sprache grundgelegt ist, bereits bis zu einem gewissen Grad
zum Ausdruck.

2. Kennzeichnend fiir die muttersprachlich kommunikative Fertig-
keit ist die intuitive sprachliche Verwendung von kognitiven,
affektiven und soziokulturellen Bedeutungen, die Gegenstand
des sprachlichen Ausdrucks sind. Dieser groBe Reichtum an Wis-
sen und Fertigkeiten, kann im Zuge des Fremdsprachenlernens
ausgenutzt werden.

3. Da fremdsprachliche Fertigkeiten in natiirlichen Kommunika-
tionssituationen gelernt und erworben werden sollen, kann der
Erwerb formal sprachlicher Aspekte zugunsten inhaltsorientier-
ter und kommunikationsrelevanter Sprachvermittlung reduziert,
nicht aber aufgegeben werden.

MaBgeblich fiir die weitere Umsetzung eines "kommunikativen"
Fremdsprachenunterrichtes in Richtung unterrichtsdidaktischer
MaBnahmen war die Einbindung relevanter wissenschaftlicher theo-
retischer Konzepte. So ergeben sich beispielsweise im Begriff der
"kommunikativen Kompetenz" deutliche Beriihrungspunkte zur Kommu-
nikationsforschung. In Abhebung zu rein sprachlicher Kompetenz,
die - vereinfacht - die Fdhigkeit formal exakte Mitteilungen zu
machen beschreibt, umfaBt die kommunikative Kompetenz jene Inhal-
te sprachlicher Mitteilungen, die iiber die Regeln des korrekten
Wortgebrauchs und der Grammatik hinausgehen. Derartige Inhalte
betreffen beispielsweise die Angemessenheit oder die Akzeptabili-
tit einer AuBerung. Wenn im Sinne dieses Modells Sprachfertigkeit
und Kommunikationsfdhigkeit als zwei Aspekte jeden sprachlichen
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Handelns gelten, so 1iegt auf der Hand, daB die fremdsprachliche
Unterweisung auf die kommunikative Komponente des sprachlichen
Handelns abgestellt sein muB.

Eine weitere enge inhaltliche Beziehung besteht zwischen dem kom-
munikationsorientierten Fremdsprachenunterricht und der Spracher-
werbsforschung. Nahm man zunichst an, daB das Erlernen einer
Sprache durch jene Lernmechanismen wie Training oder Imitation
erkldrbar widre, deren Giiltigkeit sich mit anderen Verhaltenswei-
sen belegen lieB, so spricht die Komplexitit des Zielverhaltens
“Sprechen”, gegen derartige Vermutungen. Vielmehr hat sich im
allgemeinen heute die Ansicht durchgesetzt, daB der Spracherwerb
auf der Grundlage eines angeborenen besonderen Spracherwerbsme-
chanismus erfolgt. Von diesem Mechanismus wird angenommen, daB er
den universellen Spraéhprinzipien entspricht. Diese sprachunspe-
zifisch grundgelegten Voraussetzungen des Sprachlernens kommen
nicht nur beim Erlernen der Muttersprache zu Geltung, sondern
manifestieren sich gleichfalls beim Erwerb einer Fremdsprache. In
weiterer Folge setzte aufgrund dieser Erkenntnis vor allem die
Diskussion zur Frage ein, welches Alter fiir den Fremdspracherwerb
als am ehesten geeignet anzusehen sei. Empirische Untersuchungen
deuteten jedoch bald darauf hin, daB - vermittelt iber alterspe-
zifische soziale Lernprozesse - jedenfalls unterschiedliche For-
men des Fremdsprachenunterrichtes angewendet werden miissen. In
der Praxis bedeutet dies, daB muttersprachliche kommunikative
Muster nach Mdglichkeit entsprechend den konkreten Handlungs- und
Situationszusammenhdngen beim Fremdsprachenunterricht zu aktivie-
ren sind. Die Lernenden sol1ten daher im Unterricht mit Hilfe
realer Aktivitdten iliber fiir sie relevante Inhalte kommunizieren
kdnnen,

Indem die Motivationsforschung sich u.a. mit den Bedingungen aus-
einandersetzt, die zu bestimmten Verhaltensweisen anregen, er-
Taubt sie Einblicke in die Mdglichkeiten der Entwicklung von
Rahmenbedingungen, die auch fiir den Fremdsprachenunterricht von
Bedeutung sind. In diesem Zusammenhang ist insbesondere die spe-
zielle Lernmotivation im Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht
von besonderem Interesse. Dabei ist zundchst auf auBerschulische
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Faktoren hinzuweisen, wobei die Einstellungen der Gesellschaft
sowie der Bezugspersonen und Gruppen gegeniiber der Fremdsprache
eine groBe Bedeutung aufweisen. Daneben bestehen eine Reihe indi-
vidueller motivationaler Gegebenheiten, die teilweise mit der
Einstellung des Einzelnen. zur Fremdsprache, aber auch mit der
individuellen Wahrnehmung spezieller Unterrichtsaktivitdten, des
Lehrers, der Schulatmosphdre usw. gesehen werden kann. In unter-
richtsplanerischer Hinsicht sind jedoch jene Faktoren von wesent-
licher Bedeutung, die durch Lehrer und Unterricht eingebracht
werden. In diesem Sinne kann erwartet werden, daB die Lernbereit-
schaft und damit letztlich auch der Lernerfolg maBgeblich davon
abhidngt, inwieweit der Lernende ermuntert wird, die Diskrepanz
zwischen der Beherrschung und Nichtbeherrschung einer Fremdspra-
che durch Eigeninitiative und Kooperation zu vermindern bzw. zu
beseitigen. Die Moglichkeiten, die sich im institutionalisierten
Unterricht in dieser Hinsicht bieten, unterstreichen seine Be-
rechtigung und Wichtigkeit.

Die Curriculumforschung, befaBt sich mit dem Problem der effi-
zienten Gestaltung und Abstimmung von Lehrpldnen und Lernzielen.
Ihre Umsetzung zu didaktischen MaBnahmen gestattet wichtige Hin-
weise im Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht. So zeigen etwa
kommunikativ orientierte Unterrichtskonzepte gegeniiber traditio-
nellen Formen schon in ihren Zielbestimmungen auffdllige Unter-
schiede: Wahrend der Sprachunterricht in der Vergangenheit ausge-
prdgt auf die Beherrschung der Grammatik und des lexikalischen
Wissens abgestellt war, spielen in kommunikativen Konzepten die
handlungsorientierten Fertigkeiten wie die HOr- und Lesefdhig-
keit, das miindliche Mitteilungsvermdgen und die Art schriftlich
zu erstellender Mitteilungen eine stdarkere Rolle. Im Sinne dieser
gednderten Betrachtungsweise wurden in der Folge formal sprachli-
che Strukturen verstdrkt unter dem Gesichtspunkt kommunikativer
Absichten gesehen, wobei beispielsweise viel besser der Unter-
schiedlichkeit von Redemitteln bei der Mitteilung von Zustimmung,
Ablehnung oder einer Uberredung Rechnung getragen werden konnte.
Dieser Aspekt weist gleichfalls im viel diskutierten "Treshold-
Project" des Europarates eine zentrale Bedeutung auf. Im wesent-
lichen handelt es sich dabei um ein Konzept, das auf der Grund-




- 86 -

lage jener Grundsituationen menschlicher Kommunikation, die Erar-
beitung von Lehr- und Lernzielkatalogen erlaubt. Der Begriff der
kommunikativen Kompetenz wird in der weiteren Entwicklung im Sin-
ne affektiver, sozialer und sprachlicher Komponenten prdzisiert.

Die Unterrichtsmethodologie ist schlieBlich bestrebt, Konzepte
des Spracherwerbs in die Realitdt umzusetzen und solcherart ihre
Ubertragbarkeit auf die Unterrichtspraxis zu priifen und zu ermdg-
lichen. In diesem Zusammenhang werden im Bericht zunichst die
traditionellen Methoden des Fremdsprachenunterrichts mit ihren
Vor- und Nachteilen dargestellt. Neben der klassischen Grammatik-
Ubersetzungsmethode kam gegen Ende des vergangenen Jahrhunderts
die "direkte" Methode auf, die sich formal durch die ausschlieB8-
liche Verwendung der Zielsprache vom traditionellen Fremdspra-
chenunterricht abhob. Dieser Ansatz wurde in den 60-er Jahren
durch die Einbeziehung lernpsychologischer und linguistischer
Erkenntnisse zur Audio-Lingualen Methode weiterentwickelt. Neuere
Arbeiten auf diesem Gebiet beinhalten im wesentlichen eine Ab-
kehr von puristischen Sprachmethoden indem sie die Rahmenbedin-
gungen fiir den effizienten Einsatz verschiedener Konzepte unter-
suchten. Hierbei wurden in der weiteren Folge auch soziale Lern-
komponenten beriicksichtigt, wie dies etwa im "Community-Language-
Learning”" der Fall ist. Der kommunikative Fremdsprachenunterricht
baut einerseits auf die gleichen Erkenntnisse auf, beinhaltet
Jedoch im Aspekt der Handlungsorientierung und seiner Betonung
der sozialen Funktion der Sprache eine wesentliche Erweiterung.

|
| S——
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SUMHARY

The educational objectives of the Austrian state school system
are manifold. Not only should the development of the student’s
personality be encouraged, but also their ability to participate
in society and to pursue professional training. Foreign language
teaching/learning is thus an excellent way to broaden the stu-
dents” minds. Because of recent developments in politics, econo-
mics, sciences and arts communication has become international to
an extent that makes the command of at least one or two foreign
languages a prerequisite for today.

According to these developments Austrian economists emphasize the
importance of learning foreign languages in schools.

Over the last years those approaches have been considered to be
the most efficient that by means of their realistic input and
learner-oriented methods meet the demand for successful communi-
cative competence required in the learners” professional and pri-
vate lives.

Insights from various fields of research, such as

communication theory
language acquisition
learning psychology
motivation research
curriculum and syllabus design and
language methodology

* ok F k% *

ought to be taken into regard as they provide valuable input for
modern foreign language teaching.

Some of the major principles that can be derived from the most
recent findings of those research areas can be summarized as
follows:

* the learners should be confronted with {semi) authentic lingui-
stic input in a way that allows realistic and intensive expo-




- 88 -

sure to the foreign language

* the learners should have as much opportunity as possible to
cooperate and to communicate about their tasks and achieve-
ments,

* the learners should experience a well-founded change of cogni-
tive and affective activities, and

* they should be in the position to determine and evaluate their
individual learning progress and process.
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