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Vom Methodenmonismus zom Methodenpluralismus:;
Formen der Wandlung

Vorbemerkung

Methodenwandel, Methodenwechsel auf der theoretischen Ebene wer-
den wissenschaftsgeschichtlich mit «Paradigmenwechsel» bezeichnet.

Wie sich ein Methodenwechsel in der konkreten Realisierung in Schu-
len und anderen Institutionen vollzieht, interessiert die Fachdidaktik
sehr wenig, zumal Untersuchungen zu den Methoden hiufig unter der
folgenden Voraussetzung vorgenommen werden: «Das komplexe Pro-
blem der Vermittlungsdiskrepanz zwischen Theorie und Praxis muss . . .
zugunsten einer idealtypischen Darstellung der Methode vernachlissigt
werden . . . Es soll nur darauf hingewiesen werden, dass infolge des grund-
sdtzlichen Traditionsbewusstseins der Schulbehrden sowie der Existenz
von gesellschaftlichen Dysfunktionalitdten sich neue Methoden im allge-
meinen nur sehr langsam oder iiberhaupt nicht in der Form, in der sie kon-
zipiert wurden, durchsetzen . . . Nicht zu vergessen ist auch, dass jeder Me-
thodenwechsel mit kostspieligen Umstellungen (neue Ausbildung der Leh-
rer, Bereitstellung anderer Lehrmittel etc.) verbunden ist.» (MAIR, N.: ME-
TER, H., 1981, 12)

Diesem Zitat ist ohne weiteres zuzustimmen, wenn sich nicht doch die
Frage innerhalb der Sprachlehrforschung erhebt: Mit welcher Methode
wird dann schliesslich unterrichtet?

Gehen wir davon aus, dass sich Methoden «iiberhaupt nicht in der Form,
in der sie konzipiert wurden, durchsetzen . . .», dann lisst sich die Uberle-
gung anstellen: Ist dieser Umstand einseitig der Praxis anzulasten oder zu
einem gewissen Teil auch der Methode selbst?

Die Evaluation von Methoden unter Beriicksichtigung der authenti-
schen Unterrichtssituation ist komplex und abhéngig von vielen Faktoren.
Nicht allein die schon erwihnten Rahmenbedingungen wie Gesellschaft
und Institution, in denen Lernen geschieht, sondern auch die spezifischen
Voraussetzungen von Lerer und Lehrer kdnnen eine Methode beeinflus-
sen, sofern die Methode nicht mit einem dogmatisch-autoritéiren Anspruch
auftritt.
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I Untersuchungsrahmen und Fragesielhimgen

Die giingigste Art, Methoden zu evaluieren, ist test- und damit ziel- und er-
gebnisorientiert. Jede Methode ist auf ein Ziel oder mehrere Ziele ausge-
richtet, der Test interpretiert dic Methode in der Mittel-Zweck-Relation.
Unser Erkenntnisinteresse ist genau entgegengesetzt, es richtet sich nicht
auf das Produkt, sondern auf den Prozess des Lernens, und damit auf die
am Lernprozess unmittelbar Beteiligten, auf Lehrer und Lerner.

«Macht die Lehrer gliicklich, sic miissen sich wohlfiihlen, die Methode
ist dann gleichgiiltig. Ein gliicklicher Lehrer wird immer Erfolg haben», so
oder ganz dhnlich dusserte sich ein Didaktiker im Laufe seines e¢her resig-
nierten Vortrags tiber Methoden im FSU.

Nun fragt sich, wie lange ein Lehrer gliicklich sein kann, ohne sich einer
guten Methode zu bedienen, und wovon er sein Gliicklichsein abhéngig
macht — oder sollte das Gliick den Menschen in eine Sphére erhohter Po-
tentialitdt versetzen?

So aphoristisch dieser Ausspruch zuniichst anmutet, cr lidsst doch dar-
iiber nachdenken, unter welchen Rezeptionsbedingungen der Lehrer sel-
ne personliche Beziehung zur Methode bestimmt. Inwieweit beispiels-
weise lisst ein Lehrwerkautor den Lehrer teilnehmen an seinen Ent-
scheidungen, an seinen Unsicherheiten und Zweifeln? Wird der Lehrer
als gleichwertiger Partner angesprochen, oder wird die Methode im ide-
alisierten Zustand angepriesen, so dass der Lehrer ein etwaiges Misslin-
gen im Unterricht auf sein Konto buchen muss? Eine Untersuchung der
Textsorte Lehrerheft unter dem Rezeptionsaspekt kdnnte dariiber Auf-
schluss geben. Sicher ist, dass ein Lehrer, der eine Methode zu seirer Sa-
che macht, der bessere Lehrer ist. Lehrwerkautoren sollten sich dem-
nach nicht allein auf den Lerner konzentrieren, sondern bei der Textaus-
wahl auch das Kriterium heranziehen: Kdnnte dieser Text den Lehrer
interessieren, wiirde es ihm Spass machen, damit zu unterrichten?

Hat der Lehrer noch die Méglichkeit, sein methodisches Tun zu va-
riieren und abzuiindern, so ist der Lerner nicht explizit dazu aufgefor-
dert, eine zeitweilige Distanzhaltung zu seinem Lernen aufzunehmen.
Das mag lernpsychologisch eine gewisse Berechtigung haben, denn ein
Lerner wiire sicherlich iiberfordert, wiirde er das methodische « Wie» je-
weils mitdenken.

Mehr oder weniger bewusst hat jeder Lemer jedoch seine eigenen
«Wie's» und Techniken, beispielsweise des Vokabellernens, des Einpra-
gens von syntaktischen Regeln. Ein Blick in die Aufzeichnungen und
Notizen des Lerners zeigt, dass er ganz nebenbei ein privates Lehrmate-
rial aufbaut, das je nach Lernmotivation mehr oder weniger systema-
tisch angelegt und aufgefichert ist.
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Auch wenn wir versuchen, Methoden in ihren konkreten Rahmen zu-
riickzustellen, so sehen wir schon jetzt, dass die sogenannte offizielle Me-
thode von einer Anzahl «Submethoden» begleitet wird, iiber die wir gar
nichts wissen',

Der Lehrer wie der Lerner variieren eine Methode nach ihren Bediirf-
nissen, nach den Bediirfnissen der Situation, die Methode kann dadurch
eine Erweiterung oder eine Verengung erfahren.

Ganz allgemein miissen wir gestehen, dass uns die Richtungen dieser
Verdinderungen nur ahnungsweise bewusst sind. Unsere Absicht ist es -
soweit das iiberhaupt gelingen kann — den Methodenwandel aus der Per-
spektive des Lerners und des Lehrers zu beschreiben.

Die notwendige Reduktion der Komplexitdt der Wirklichkeit versu-
chen wir durch einen Raster zu gewinnen, in dem die Ebene der Kom-
munikation in der Unterrichtssituation in den Vordergrund geriickt
wird. Wir konnen davon ausgehen, dass jeder Lerner den Lernprozess
nicht nur vom Inhalt her verfolgt und mitmacht, sondern dass seine Be-
ziehungen zum Lehrer und zur Lernergruppe sein Lernen entweder for-
dern oder blockieren, nie jedoch unbeeinflusst lassen.

Die Qualitit der Ubermittlung von Lerninhalten zeigt pragende Wir-
kung, «Damit ist fiir Lernsituationen - und das betrifft nicht nur Lern-
veranstaltungen fiir Erwachsene — . .. ein Modell von Lemen negiert,
das sich auf einer kognitiv orientierten Input- Output-Relation aufbaut.
Lernen muss vielmehr als flexible Interaktionssituation begriffen wer-
den, wobei das soziale Feld von allen Beteiligten gepragt wird . . . In ei-
nem solchen Verstindnis des Lernens ist dann die Rofle der Lernenden
von der des Lehrenden nur mehr analytisch zu trennen, sie kann (zumin-
dest) nicht mehr die alleinige Grundlage des Lernprozesses selbst abge-
ben.» (PROKOP, E.; GEISSLER, A., 1974, 79.) (Hervorhebungen: die Ver-
fasser dieses Aufsatzes.)

PROKOP/GEISSLER stellen weiter fest, dass die empirische Fundierung
dieser programmatisch angelegten These noch ausstehe, sie fordern den
Einsatz soziographischer Methoden, die bei den Lernenden das Ver-
stindnis von Lernen als Interaktionsvorgang bilden und férdern, um ih-
nen damit die Mdglichkeit zu er6ffnen, den Handlungsprozess des Ler-
nens beeinflussen zu kénnen.

| Schon die Benennung der privaten Lerntechniken zeigt deutlich, dass sie an erste schu-
lische Erfahrungen ankniipfen. Man spricht von « Vokabeln abhren», vom «lauten Ler-
nen», vom «Durcharbeiten». Das selbstverantwortliche Lernen zeigt ein sehr konven-
tionelles Muster, iiber das die Lerner z. T. nur z8gernd Auskunft geben,
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II. Maglichkeiten der Methode, auf Kommunikationsabldufe
einzuwirken :

Wir arbeiten zunichst mit einem weitgehend undefinierten Begriff von
Methode und verstehen vorliunfig nichts weiter darunter, als ein mehr
oder weniger planmiissiges Verfahren zur Erreichung eines Ziels.

Die Methode — materialisiert in Lehrwerken/Lehrmaterialien — hilt
implizit Kommunikationsmodelle fiir Lehrer und Lerner bereit.

Eine Methode trifft Entscheidungen dariiber, welche Darstellungsart
der Fremdsprache sie in den Vordergrund riickt. Jede zu erlernende
Sprache tritt dem Lerner «doppelgesichtig» entgegen: Sprache in ihrem
Systemcharakter («Langue») und Sprache in ihrem Gebrauchs- und
Handlungscharakter («Parole»). Ubungsablidufe werden mal vom einen,
mal vom andern «Gesicht» gesteuert, Obwohl die Ubernahme der Sprech-
akttheorie in den FSU die Hoffnung aufbliihen liess, man kénne den
Systemcharakter zugunsten des Handlungscharakters vergessen, zeigen
heute moderne, sprechaktorientierte Lehrwerke durch massiven Einsatz
von Tabellen, Listen, graphisch dargestellten Syntaxmodellen, dass der
Systemcharakter nicht vernachlissigt werden kann. Fiir die Fremdspra-
chendidaktik ist es jedoch bis heute ein Geheimnis, wie, wann und ob
die beiden «Gesichter» der Sprache letztlich zu einem zusammen-
schmelzen. Am Anfang des Lernprozesses stehen sie sich sogar feindlich
gegeniiber: Beherrscht der Lerner das Sprachwissen, so fehlt ihm manch-
mal die Fertigkeit des Handelns mit der Sprache. Umgekehrt wird das
Sprachhandeln gefihrdet durch eine zu geringe Kompetenz im Sprach-
wissen,

Die Entscheidung, die eine Methode beziiglich der Darstellungsart ei-
ner Sprache trifft, bleibt nicht ohne Einfluss auf die Lernsituation als In-
teraktionssituation.

Wir formulieren versuchsweise die These:

— Methoden, die Fremdsprachenlernen hauptsidchlich durch den Auf-
bau von Sprachwissen (Systemcharakter) definiert sehen,
interpretieren Lernen, auch wenn es in einer Gruppe ge-
schieht, als einen individuellen Prozess. Das Sprachwissen
kann autonom angeeignet werden, ich brauche keinen
Partner, um mein Lernen effektiver zu machen.

— Methoden, die Sprache in ihrem Gebrauchs- und Handlungscharak-
ter prisentieren, sind auf Interaktionen in der Lernsitu-
ation angewiesen.

Sprache, zielbezogen und partnergerichtet interpretiert,

102

erscheint nicht nur als Voraussetzung von Kommunika-
tion, sondern ebenso als Produkt von Kommunikations-
situationen, abhingig von der stets zu erneuernden Besta-
tigung ihrer Anwendung und Brauchbarkeit.

Eine Methode trifft dariiberhinaus auch Entscheidungen iiber die Au-
thentizitdt, iiber die Echtheit und Naturlichkeit, wie dem Lemer die
neue Sprache begegnet. Seine Beziehung zur Sprache wird durch diesen
stirker inhaltlich gesehenen Aspekt entscheidend geprigt. Den Grad der
Authentizitit versuchen wir durch folgende Fragen nidher zu bestim-
men:

— Werde ich wihrend der Interaktionen im Unterricht als «Ich» ange-
sprochen?

- Uberdeckt die Lerner/Lehrerrolle meine Ich-Rolle?

— Welche Wahrnehmungsméglichkeiten meines sozialen Umfeldes,
meiner Erfahrungen, meines Vorwissens, geben mir die Themen und
Inhalte, in denen mir die neue Sprache begegnet?

— Inwiefern kann ich selbst, kann die Lerngruppe, in den Lernprozess
eingreifen?

Der Grad der Authentizitiit ldsst sich erhéhen, je weniger die Lemnsi-
tuation abgetrennt gedacht wird von normalten Kommunikationssitu-
ationen und je weniger der Lerner in die Lernerrolle und der Lehrer in
die Lehrerrolle gedringt werden.

Als ein im Komplex Authentizitdt anders akzentuiertes Kriterium be-
handeln wir die Reflexion des Lernvorgangs als Metakommunikation.

Das Thema der Metakommunikation sind die reflexiv gestellten Fra-
gen, wie man Lemen erfahrt.

Metakommunikation fiihrt zu einer «Bildung einer fiir alle Beteiligten
akzeptablen Basis fiir gemeinsames zukiinftiges (Sprach-) Handeln. Me-
takommunikation ist nur dann sinnvoll, wenn sie final orientiert wird.»
(TYMISTER, J., 1974, 92).

BOETTCHER stellt die Zielgerichtetheit der Metakommunikation dhn-
lich stark heraus: «Metakommunikation darf sich daher ausdriicklich
immer nur final auf die Verbesserung und Erleichterung von Lempro-
zessen beziehen.» (BOETTCHER, W., 1975, 380).

Die Wirksamkeit der Metakommunikation ist an bestimmte Voraus-
setzungen der Lernsituation gebunden: Die Lernsituation muss flexibel
austauschbare Bestandteile haben, Uiber deren Einsatz, Funktion es sich
fiir die Beteiligten zu kommunizieren lohnt. Die Finalitit dieser Kom-
munikationsart setzt eine offene Unterrichtssituation voraus.
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Fragebdgen bilden das heuristische [nstrumentarium der Metakom-
munikation, :

Zusammenfussung:

Wir haben durch drei Beobachtungsrichtungen zu erfassen versucht,

welche Konsequenzen methodische Entscheidungen auf der Ebene der

konkreten Realisierung in der Lernsituation haben.

1. Die Darstellungsart der Sprache (System/Handlungscharakter) hat
Folgen fiir das Interaktionsmuster aller Beteiligten:

Lehrer - Lerner
Lerner — Lerner
Lemer-Lerngruppe

2. Die Authentizitdt der Inhalte und Themen, die Anschlussmégilich-
keiten der Lerner/des Lehrers zu den Inhalten und die Modalitat ihrer
Ubermittlung haben Folgen fiir die Beziehung:

Lehrer — Inhalt/Methode
Lerner — Inhalt/Methode

3. Die Metakommunikation thematisiert Konflikte/Probleme von 1
und 2, kann regulierend und korrigierend eingreifen, Die offene Un-
terrichtssituation ist Voraussetzung der Metakommunikation.

Sicherlich miissten unsere Beobachtungsrichtungen weiter verfeinert
und begriindet werden. Es ist klar, dass wir den einzelnen Methoden eine
Beweislast zuspielen, die zumindest von einigen niemals intendiert wor-
den ist. Auf der andern Seite glauben wir, dass sich auf diesen Ebenen
die Richtungen am besten erkennen lassen, durch die sich der Wandel
vom Methodenmonismus zum Methodenpluralismus charakterisieren
ldsst.

Im folgenden versuchen wir, empirische Belege fiir die aufgestellten
Thesen und Vermutungen zu finden. Wir beziehen uns dabei auf einen
Beobachtungszeitraum von ungefihr zwdlf Jahren. Die Anfangssitu-
ation ist gekennzeichnet durch den Methodenmonismus der audio-visu-
ellen Methode.

Vier Lernsituationstypen zeichnen sich wiihrend dieses Zeitraums be-
sonders deutlich ab; wir stellen in allen vier Situationen die Frage nach
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den Interaktionsmustern, nach der Authentizitit und den damit verbun-
denen Beziehungen und nach Mé&glichkeiten der Metakommunikation,

Fiir die Darstellung der Situation haben wir eine Situationsskizze ge-
wilhlt und eine stichwortartige Beschreibung der verschiedenen Beob-
achtungsfelder. Wir charakterisieren die Methode/die Methoden nicht
aus ihrem Selbstverstdndnis heraus, sondern fragen, welche Strukturie-
rungsmdglichkeiten der Unterrichtssituation sie anbieten, welche Kom-
munikationsabldufe sie zulassen oder blockicren.

I, Die konkreten Situationen und ihre Beschreibungen

Der Beobachtungszeitraum von 12 Jahren beginnt 1968 und endet
1980; wiihrend dieser Zeit wurde an ein und derselben Institution (Uni-
versitit Bern) jeweils im Winter- und im Sommersemester ein zweise-
mestriger Intensivkurs «Deutsch fiir Anfinger» durchgefiihrt. Im ersten
Semester standen daflir 22 Wochenstunden, im zweiten Semester 12-16
Wochenstunden zur Verfiigung. Die Adressaten des Kurses waren aus-
lindische Studenten verschiedener Nationalitidten mit geringen oder kei-
nen Deutschkenntnissen,

Eine weitere Konstante waren die Lehrer, die wihrend dieser Zeit den
Kurs methodisch reflektiert haben und anhand von Zusatzmaterialien
die Tendenzen der Verinderungen belegen kdnnen. Die Variablen bil-
den nicht immer neue Methoden, sondern eine Neukontextualisierung
der Methoden unter verschieden gesetzten Priorititen. Diese Umschich-
tung brachte es mit sich, dass sich die Interaktionsmuster veridnderten,
verlagerten und ausweiteten. Die metakommunikative Reflexion, die
mit der zweiten Lernsituation einsetzt, bildet den Prozess des Wandels
ab.

Lernsituation A: Die audio-visuelle- Methode bestimmt Lerner

und Lehrer
Aulc\ﬂjo;}\:is;elie Unterricht ausschliesslich mit der
el av. Methode (BURGDORF, J., MoN-
(Lelirer) TaNI, K., et al.,, 1962/635),

Die Situation bleibt ungefihr 6 Jah-

re stabil.
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Rezichung Lehrer—Methode: Der Lehrer ist Instrument/Vermittler der
Methode, er fliihrt sie aus ohne Eigeninitiative und Variation. Seine
Person ist nicht im Spiel und daher austauschbar.

Bezichung Lerner — Inhalt/Methode: Der Lerner ist nur rezeptiv/reak-
tiv/ohne Initiative. Seine Person {(Bediirfnis, Herkunft, soziales
Umfeld . . ) bleibt unberiicksichtigt.

Die sprachliche Information (Sprachwissen) dominiert die inhaltliche
Information (« Die Biicher liegen iiberall: auf dem Schreibtisch, auf
der Couch, auf den Sesseln, und ein Buch liegt sogar auf dem Fuss-
boden.»)

Integrierbarkeit des Sprachwissens:

(+) durch Klarheit/Transparenz des Aufbaus/durch visualisierte
Semantisierung

(-) beeintrichtigt durch Monotonie der Ubungsabliufe (Sprachla-
bor) und hohe Kiinstlichkeit der Ubungssituation als Sprach-
gebrauchssituation/Distanz zur « Welt» des Lerners.

Lernen als individueller Prozess.

Beziehung Lehrer — Lerner: Kein Raum fiir persénliche Interaktion

Beziehung Lerner— Lerner: Keine natiirliche Interaktion, hochstens Si-
mulation einer Interaktion, die von einer Situation in der Methode
vorgegeben ist.

Lehrer
Beziehung Inhait’Methode: Keine Metakommunikation,
Lerner kein Infragestellen des
Unterrichtsgeschehens, da kei-
ne Alternativen/keine  Wahl-
moglichkeiten vorgesehen sind.

Lernsituation B: Die audio-visuelle Methode wird in einen ande-
ren Kontext gesetzt

Parallel zur audio-visuellen

&‘:S;?I; Deutsch Methode wird das Lehrwerk
> 2000 :
Methode «Deutsch 2000» eingesetzt

(ScHAPERS, R., 1972/73), so-

Leh ) N

e|rer wie ad-hoc gewdhltes Zusatz-
material (Z): Texte, Lieder,

Il Diese Lernsituation dauert

ungefihr 2 Jahre,

Lerner
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Bezichung Lehrer — Methode: Der Lehrer entzieht sich der Dominanz
der av. Methode durch Offnung des Systems. Er wihlt z. T eigene
Inhalte.

Beziehung Lerner - Inhalt/Methode: « Deutsch 2000» wird rezipiert auf
dem Erfahrungshintergrund der av. Methode, im Kontrast dazu.
Durch diesen Kontrast wird deutlich, was die av. Methode nicht
leistet, Erst in diesem Kontext wird ein Vergleich/eine Differenzie-
rung/eine Auseinandersetzung mit Inhalt und Methode ermog-
licht.

Deutsch 2000 erfiillt den Anspruch von Authentizitét: Inhalte/Situatio-

nen und Sprache sind dem Lerner niher, verweisen auf « Welt»,
haben eindeutige Referenzen (Texte iiber Umweltschutz/Traum-
berufe/Gastarbeiter/Hobbies).
Das Sprachwissen hingegen wird nicht mit der ndtigen Klar-
heit/Transparenz vermittelt, weshalb die av., Methode jetzt als
willkommener Lieferant des Sprachwissens angesehen werden
kann. _

Beziehung Lehrer — Lerner und Lerner — Lerner: Evst die unter dem I[n-
haltsaspekt ausgewidhlten Texte ermdglichen Diskussionen, in der
sich Lehrer/Lerner als Person/als Ich artikulieren.

Anniherung an eine symmetrische Kommunikationssituation,

Metakommunikation: Die folgenden Zitate stammen aus den Umifra-
gen, die in dieser Situation zum ersten Male durchgefiihrt wurden.

Was denken Sie iiber den Lehrgang «Deutsch durch av. Methode»?

{+) «gute Progression/klare Prasentation/Grammatik in Situatio-
nen erleichtert das Lernen/Grammatik gut und griindlich/viele
Beispiele fiir jede Regel/Hdoren statt Lesen: gut/Wenn ich zu
Hause bin, erinnere ich mich sehr gut an die neuen Sétze.»

(=) «Inhalt uninteressant, dumm, altmodisch, «simple minded»,
unwirklich, nicht attraktiv fiir junge Leute/Mentalitit reaktio-
nir/ stereotyp/ «sometimes I'am afraid I’'ll sound like Frau
Kohler after the German course».

Michten Sie mit dieser Methode weiterarbeiten?

«Ja, wenn durch eine andere Methode/durch Diskussionen er-
gianzt/wenn es keine ebenso gute Methode mit besseren Texten
gibt/Grammatik: ja/Inhalte: nein.»
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Was denken Sie tiber den Lehrgang «Deutsch 2000»?

(+) «Texte interessanter/Dialoge klingen natirlicher/mehr All-
tagssprache,
(=) Grammatik nicht so klar/Progression ungleich/unklar.»

Was michten Sie sonst noch im Deutschkurs machen?

«Deutsch mit anderen Leuten sprechen/Radio héren/Zeitung
lesen/liber «Lebensprobleme» diskutieren/mehr schriftliche
Ubungen/mehr Diskussion.»

Lernsituation C: Neue Situierung des Lemers

Anderung des Situationsbe-

Geﬁﬂfg}’gm‘ griffs. Nicht mehr die von der

———————— | av. Methode vorgegebene Si-

[ tuation, sondern die authenti-

Klasse 'T"' sche reale Situation, in der

A sich der Student befindet, steht

im Zentrum. Der bisher ge-

schlossene  Unterrichtsraum

offnet sich, das Umfeld wird in
den Unterricht einbezogen:

In den realen Situationen wer-

den dem Lerner die Sprachbe-

diirfnisse klarer als das in der

. . Unterrichtssituation der Fall
4_« Interviews, Vortrige ist

Gespriche N . . . .
S Diese Lemsituation bleibt fiir

e ca. 2 Jahre stabil.

<[] Authentische Texte

—»[1  Daten sammeln

— Interviews, Umfrage
Gespriiche

'N Vortrige
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Bezichung Lehrer ~ Methode: Der Lehrer hat sich von der methodischen
Bevormundung befreit, er setzt Methoden nur da gezielt ein, wo sie
Wege zum Lernen verkiirzen helfen. Seine Person ist aktivam Un-
terrichtsprozess beteiligt.

Beziehung Lerner — Inhalt/Methode: Der Lerner stellt zum Teil sein ei-
genes Lernmaterial zusammen, er lemt, die Komplexitit der Re-
alitdt zu reduzieren, um zu seinen Informationen und Aussagen zu
kommen. Sprache entsteht aus der Kommunikationssituation.

Lehrer
Beziehung Methode/Inhall: Durch die Aktivititen ausser-

Lerner halb der Unterrichtssituation
erfahrt der Lerner die Wirkung
der Authentizitit, sein «Erle-
ben» wird mitteilbar, informa-
tiv. Er erlebt, dass er in der neu-
en Sprache selbst interessante
Informationen mitteilen kann:
man hdrt ihm zu (Lehrbuchtex-
te sind selten mitteilbar).
Die audio-visuelle Methode
wird nur noch mit grosser Un-
lust aufgenommen, sie erscheint
in diesem Kontext grotesk.

Was denken Sie iiber Aktivitditen ausserhalb des Schulzimmers?

{+) «wichtig/notwendig/niitzlich/interessant/die Essenz dieses
Kurses/wir lernen die Realitat kennen/eine Erfrischung/diese
Aktivititen geben Selbstvertrauen/Sicherheit im Gespriich /
man verliert Hemmungen und Angst beim Sprechen/.»

(-) «nicht spontan/ich bin zu schiichtern/nicht interessant fur
mich/.»
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Lernsituation D: Situations-, lernerzentrierter Unterricht

Diese Lernsituation dauert
ungefihr 2 Jahre.

Gegeniiber der letzten Situ-
ation wird deutlich, dass das
Potential der « Wirklichkeit»
und das sprachliche Inbezie-
hungsetzen zu dieser Wirk-
flichkeit noch erhéht und wei-
ter strukturiert wird.

Gesellschaftl, Umfeld

Erkldrungen zu der Skizze:

1: Einsatz von Lehrwerken {z,B. «Sprachkurs Deutsch», 1979).
Funktion: Aufbau des Sprachwissens/des Sprachsystems.

2: Einsatz der av. Methode (z.B. «In Bonn», 1979).

Funktion: Automatisierung von Einheiten der Handlungssprache.

3: Aktivititen (z.B. Vortriige, Diskussionen, Interviews), die sich ergeben aus dem Kon-
trast der individuellen Umfelder (Herkunft, Ausbildung, Vorwissen, Interessen, Ziele
u.a.).

4: Aktivitdten, um Informationen liber das gesellschaftliche Umfeld zu erhalten {(s. 0. Lem-
situation C),

5: Metakommunikation reflektiert und reguticrt die Inhaite, die Organisation, das Lern-
tempa, die Arbeitsweise usw,
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Das Beziehungsgeflecht zwischen allen Beteiligten ist enger und fei-
ner, durch Projektarbeit isolieren sich die Lernergruppen voneinander,
organisieren sich aber bei neuen Projekten wieder anders. Die Offenheit
der Bezichungen entspricht der Offenheit der Lernsituation.

Diese fiir viele Studenten neue Lernsituation koilidiert hdufig mit ih-
ren fritheren Lernerfahrungen: Sie wiinschen u.a. «mehr Ubun-
gen/mehr Grammatikerkldarungen/Diktate».

Was fiir Aufgaben michien Sie machen?

«Mehr Grammatikiibungen/mehr Aufsitze/mehr Hausaufgaben,
mit denen man iiben kann, was man im Unterricht gelernt hat.»
Ein Kommentar der Studenten zu der offenen Unterrichtssitu-
ation:

«Der Unterschied zwischen den Studenten, die viel arbeiten und
die wenig arbeiten, wird immer grosser.»

Abschliessender Kommentar

Unser Erkenntnisinteresse war auf den Prozess der Lernens gerichtet,
unsere Beobachtungskriterien waren Beziehungs- und Interaktionsmu-
ster, verschiedene Grade der Authentizitit und die Funktion der Meta-
kommunikation.

Das Ineinanderspiel dieser Kriterien ist weit komplexer und viel-
schichtiger, als unsere Beschreibung deutlich gemacht hat. Die Wahr-
nehmung der Unterrichtssituation und des ihr immanenten Kommuni-
kationspotentials bedarf bewussterer und feinerer Beobachtungsraster.

Unsere Beobachtungsaussagen bleiben gebunden an die individuelle
Situation, aus der heraus sie sich gebildet haben (Intensivkurs an der
Universitit/Studenten/Mdoglichkeit der freien Wahl von Methoden,
usw.). Sicherlich ist im je Individuellen auch der Zug des Allgemeinen
enthalten; die Destillation des Allgemeinen lisst sich in diesem Fall nur
durch eine Richtungs- und Trendangabe gewinnen.

Diese Richtungsangaben lassen sich durch Gegeniiberstellungen cha-
rakterisieren:

- Vom methodenzentrierten zum lernerzentrierten Unterricht

— Vom geschlossenen zum offenen Unterricht

— Vom Lernen als individuellem Prozess zum Lemen als sozialem Pro-
Ze58
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— Vom Unterricht ohne Metakommunikation zum metakommunika-
tiv-orientierten Unterricht.

Diese Gegeniiberstellungen liessen sich fortsetzen, die Beziehungen
der Aussagen untereinander sind noch ungeniigend geklart.

Die Rolle des Lehrers ist von den Wandlungen ebenso betroffen wie
die des Lerners. Mair erweitert die Rolle des Lehrers im Rahmen der
sog. Pragmadidaktik um die Dimension des «animateurs», wobei die
Assoziation des « Unterhalters» nicht unbedingt die wichtigste Kompo-
nente dieser Neubestimmung zu sein braucht.

«. .. zu seiner Kompetenz als Fachmann, welche bei den Entscheidun-
gen iiber die Angemessenheit der kommunikativen Akte gefordert
wird, gesellt sich die Funktion eines animateurs, derin der Lage ist,
die Schiiler zur Schaffung von Kommunikationssituationen und
deren Bewiltigung zu stimulieren», (MaIr, N.; METER, H.; 1981,
67).

Sollte es gelingen, innerhalb der traditionellen Unterrichtssituation
neue Situationsmuster und sprachliche Aktionsfelder zu entdecken, sie
zu beschreiben und ihre sprachliche Dimension vorhersagbar zu ma-
chen, so wiirde das auch eine Neukonzeption der Lehrmaterialien nach
sich ziehen, So hitten sich z.B. Ubungsabliufe stirker an Beziehungs-
und Interaktionsvorgiingen zu orientieren.

Universitit Bern Irmela Kummer
Institut fiir Sprachwissenschaft Elisabeth Winiger
Abteilung fiir angewandte Linguistik

CH 3012 Bern
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