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Einleitung

In den letzten Jahren hat das Konzept der sogenannten Kompetenzorientierung im
Fremdsprachenunterricht zunehmend an Bedeutung gewonnen. Auf den ersten Blick
kénnte man vermuten, dass sich daraus auch fiir den fremdsprachigen Deutschunter-
richt radikale Veranderungen ergeben. Wieder einmal, denn schon bei der Entwicklung
und Umsetzung des kommunikativen (spater des kommunikativ-interkulturellen) An-
satzes im Fremdsprachenunterricht in den achtziger und neunziger Jahren wurde an-
geblich eine totale Umorientierung erforderlich.

Dass Veranderungen heute notwendig sind, mag teilweise auch stimmen. Bei der
Analyse der gegenwartigen Trends in der Fachwissenschaft des Fremdsprachenunter-
richts wird deutlich, dass es durchaus Entwicklungen gibt, die nicht ohne Auswirkungen
auf den fremdsprachlichen Deutschunterricht bleiben kdnnen. Andererseits orientiert
sich ein moderner und zeitgemaBer Deutsch-als-Fremdsprache- bzw. Deutsch-als-
Zweitspracheunterricht (DaF/DaZ) schon langer an Prinzipien, die sowohl im kommu-
nikativ (-interkulturellen) Unterricht, als auch in einem von der Kompetenzorientierung
bestimmten Unterricht von Bedeutung sind. Einige dieser Leitlinien gingen zunachst
Hand in Hand mit Modellen und Beispielen des pragmatischen Ansatzes (Wicke: 1997),.
Im weiteren Verlauf wurden dann flinfzehn Prinzipien flr einen handlungs- und schi-
lerzentrierten DaF-Unterricht formuliert, die auch heute noch giiltig sind (Wicke: 2004,
S.11-15). Sie finden sich in den folgenden Ausfiihrungen wieder, was deutlich aufzeigt,
dass es eine traditionslose Methodik / Didaktik nicht gibt, sondern dass sich auch der
DaF- und DaZ-Unterricht der Berticksichtigung inzwischen bereits traditioneller Unter-
richtsstrategien und Methoden nicht entziehen kann.

Natirlich hat die Weiterentwicklung — vor allen Dingen im Bereich der elektro-
nischen Medien — die Arbeit innerhalb und auch auBerhalb des Klassenzimmers beein-
flusst. Auch jlingere Entwicklungen wie z. B. das Eintreffen zahlreicher Jugendlicher
mit Migrationshintergrund sind nicht ohne Auswirkungen auf den fremdsprachigen
Deutschunterricht geblieben. Dieser Weiterentwicklung wird im Folgenden Rechnung
getragen, indem die oben erwahnten Prinzipien der Unterrichtsgestaltung um fiinf wei-
tere auf insgesamt zwanzig erweitert wurden, die ausfiihrlich kommentiert und durch
Beispiele illustriert werden.






1. Aktive Schiiler lernen besser.

Die Situationen, in denen Schiler mit Aufga-
ben, Ubungen und Impulsen im DaF-oder Daz-
Unterricht konfrontiert werden, dieihneneine
eher routinemaRig mechanische Bearbeitung
abverlangen, sind allen Lehrern mehr oder
weniger bekannt. Dass in vielen Klassenzim-
mern der fremdsprachliche Unterricht immer
noch sehr traditionell ausgerichtet wird, in-
dem z. B. vorrangig Frontalunterricht erteilt
wird, in dem das Lehrer-Schiiler-Gesprach
dominiert, ist ebenfalls erwiesen. Ein solcher
Unterricht dirfte Jugendliche und auch
erwachsene Lerner kaum dazu motivieren,
sich engagiert in den DaF-Unterricht einzu-
bringen. Im Gegenteil, Konzentrationsstérun-
genund Ablenkungen dirften eher zunehmen
(Salomo, Mohr: 2016, S.13).

Hinzu kommt, dass Deutsch nur ein Fach von vielen ist, die Schiler aber einen
Schultag von sechs bis acht Stunden zu bewidltigen haben. Wird der restliche Unterricht
ebenfalls wie oben geschildert erteilt, wird verstandlich, wie schwierig und anstren-
gend es fiir die jugendlichen Lerner sein muss, stets sitzend und ausschlief3lich mit dem
Kopf und vielleicht auch sehr stark rezeptiv zu arbeiten. Dies entspricht auch kaum ih-
rem sonstigen Verhalten, denn gerade in der Jugend ist der Drang zur Kommunikation
mit Gleichaltrigen sehr stark ausgepragt (Salomo, Mohr: a. a. 0., 5.30). Dies gilt es zu
berilicksichtigen, indem Bewegung in das Klassenzimmer gebracht wird, Arbeitsauf-
trage nicht nur in Einzel-, sondern auch in Partner- und Gruppenarbeit und vielleicht
auch bei dem Stationenlernen bearbeitet werden. Die Chance, den Schiilern durch ein
alternatives und vielleicht sogar auch unkonventionelles Aufgaben- und Ubungsange-
bot Anregungen zu geben, wie sie aktiv und kreativ neue Wege bei der Bearbeitung
eines Problems mit und ohne Lehrbuchbezug gehen kénnen, darf nicht versaumt wer-
den. Die Selbsttatigkeit und die aktive Mitwirkung der Lernenden sind wichtige Voraus-
setzungen fir einen erfolgreichen Unterricht. Dabei spielt auch der Produktgedanke
eine Rolle, denn wenn Schiler ihre eigenen (handwerklich) erstellten Arbeiten zu ei-
nem Thema fertigstellen, bringen sie ihre individuelle Deutung ein und stellen diese zur
Diskussion. Dass es dafiir zahlreiche Moglichkeiten gibt, spiegelt sich in den folgenden
Prinzipien ebenfalls wider.




2. Relevante Themen sprechen die Schiiler direkt an und ge-
ben ihnen Gelegenheit zur standigen Mitgestaltung des

Unterrichts.
Im Gegensatz zu haufig in der Vergangen- R B
heit angewandten Verfahren, in denen der i = —
Lehrer Themen und Inhalte im Hinblick auf | i/,u/e %’?
anzustrebende Lernziele und zu erwer- ; ==

, terme | e lgg " o
bende Kompetenzen auswahlt, wird gegen- T_EW Stifie [ 13 Q‘P/‘lﬂh’dﬁrﬁm‘z
wartig die Notwendigkeit einer ,lernseiti- | Y L
gen” Planung immer starker gefordert:

Vielmehr geht es ganz zentral darum, Un-
terricht —in der Verantwortung der Lehr-
krafte — auch , lernseits” zu denken; also
sich zu fragen, welches Lehrerhandeln fur
erfolgreiche Lernprozesse und fiir eine
gelingende Personlichkeitsbildung der
Schilerinnen und Schiler jeweils das an-

: P - \
gemessene ist. Das zeigt sich z.B. bei der /@ Q ¢
Konstruktion ,respektvoller Aufgaben”.
Lehrkrafte miissen dabei , die Beziehung
zum Thema flhlen”, das Bildende der
Aufgaben sehen (Klinger: 2013, S.44).

Aus diesem Zitat geht hervor, dass der akademische oder bildungsasthetische Wert ei-
nes Textes oder eines Themas per se nicht entscheidend fiir die Verwendung im fremd-
sprachlichen Unterricht ist, sondern deren Relevanz fiir die Schiler. Wichtig ist, dass
sie damit etwas anfangen kénnen, dass sie altersgerechte Problemlésungen nach sich
ziehen:

Wirksame Lehr- und Lernprozesse werden besonders in Selbststeuerung ermoglichen-
den Lernumgebungen geférdert und zwar umso mehr, je starker sich der Unterricht auf
die Vorerfahrungen der Lerner ausrichtet; Aufgabe des Lehrers ist es hier, sich in die
Vorstellungen und Eigenkonstruktionen der Schiler/innen hineinzudenken, um mag-
lichst Uber- und Unterforderung zu vermeiden und um Weiterlernen zu erméglichen
(Haag, Streber: 2012, S5.94).

Nicht das Interesse des Lehrers, sondern das der Schiler an einem bestimmten Thema
oder Text ist relevant. Daher sollten die Schiler bzw. deren Interessen stets im Mittel-
punkt des DaF- oder DaZ-Unterrichts stehen.

Dies wird dhnlich von Hilbert Meyer gesehen, der ein wichtiges Prinzip der Entwick-
lung des eigenen Unterrichts darin sieht, dass es gilt konkret und genau zu verstehen, wie
die Schiilerinnen und Schiiler beim Lernen , ticken”. Dabei sind die Schiiler die natiirlichen
Verbliindeten der Lehrer (Meyer: 2015, S.33). Dieser Partnerschaftsgedanke impliziert,



dassderLehrerein Lernangebot bereitstellen muss, dass bei seinen Schiilern die notwen-
dige Betroffenheit hervorruft, die ihnen das Agieren in der (fremden) Sprache ermdg-
licht. Der utilitaristische Nutzen der Sprachkenntnisse muss ihnen deutlich werden:

Fur Jugendliche ist es wichtig zu erfahren, welche Moglichkeiten sich fir sie mit dem
Lernen der deutschen Sprache verbinden. Lernende sind deutlich motivierter, wenn sie
verstehen, warum sie etwas lernen (mussen) und wenn sie zudem sehen, dass sie mit
dem Gelernten etwas anfangen kénnen (Salomo: 2014, S.7).

Im DaZ-Unterricht diirfte das Verlangen der Lerner, sich in der Sprache der Umwelt
moglichst schnell und effektiv — auch mit geringen Kenntnissen — bereits verstandlich
zu machen, noch ausgepragter sein, als dies im DaF-Unterricht der Fall ist. Daher muss
der Unterricht so angelegt sein, dass die Unterrichtsinhalte lebensweltlich relevant fir
die Lerner sind und die direkte Anwendbarkeit des Erlernten in der Welt der sie umge-
benden Zielsprache moglich ist. Auf die Moglichkeiten einer entsprechenden Gestal-
tung wird in den weiteren Kapiteln noch ausfiihrlicher eingegangen.

2.1. Literatur im DaF-Unterricht

Die Relevanz der Themen ist auch bei der Auswahl geeigneter fremdsprachiger Litera-
tur fur die Schiiler wichtig. Dabei wird davon ausgegangen, dass literarische Texte —
ganz gleich, ob es sich um Lyrik oder Prosa handelt — nicht erst in héheren Klassen und
Jahrgangsstufen im fremdsprachigen Deutschunterricht eingesetzt werden, um den so
genannten Literaturschock zu vermeiden:

Ein derartiger Literaturschock droht immer dann, wenn Fremdsprachenlernende mit li-
terarischen Texten in den ersten Lernjahren kaum konfrontiert sind, spater jedoch
plotzlich den Anforderungen des fremdsprachlichen Literaturunterrichts gerecht wer-
den missen. Aber dieser Schock lasst sich jedoch vermeiden, indem man von Anfang an
Literatur in den Fremdsprachenunterricht integriert (Unal: 2010, S.33).

Der Unterricht muss diesen Schiilern Erfolgserlebnisse vermitteln, die ihnen verdeutli-
chen, dass man literarische Texte auch systematisch ,,dekodieren” kann. Die Erfahrung,
dass ein Gedicht, eine Kurzgeschichte oder ein Jugendbuch, wenn sie sich mit schiler-
relevanten Themen befassen, durchaus gewinnbringend im frilhen Fremdsprachenun-
terricht eingesetzt werden konnen, motiviert Lehrer und Schiiler sich an spaterer Stelle
auch schwierigeren Texten zuzuwenden, da sie inzwischen Kompetenzen erworben ha-
ben, die ihnen dabei helfen, selbstiandig Deutungsversuche zu unternehmen. Eine
Grundbedingung fiir den erfolgreichen Umgang mit diesen Texten ist, dass deren The-
men und sprachliche Gestaltung die Schiiler fordern, aber nicht Gberfordern. Natirlich
sollen die Schiler auch einen Einblick in die sogenannte klassische Literatur erhalten,
jedoch darf dieser nicht unvermittelt und abrupt erfolgen. Vielmehr gilt es, dieses Ziel
mit Hilfe von schiilergerechten Texten und Themen so vorzubereiten, dass die Schiler
eigenverantwortlich Dekodierungs- und Interpretationsstrategien anwenden kénnen.



3. Ein liberraschender Einstieg am Anfang der Stunde moti-
viert die Schiiler, sich mit einem Thema zu identifizieren
und sich mit einer Aufgabe, einem Problem auseinander-
zusetzen

Die Hausaufgabenkontrolle hat sicher-
lich eine ebenso wichtige Funktion im
Sprachunterricht wie das Fihren von
Listen und Klassenblichern, aber mus-
sen diese Dinge — wie leider des Ofteren
festgestellt werden kann —am Anfang
der Unterrichtsstunde durchgefiihrt
werden? Ein solcher Unterrichtsstart
dirfte die Schiler kaum dazu motivie-
ren, sich aktiv in das Geschehen einzu-
bringen, da sie zur Passivitdt gezwungen
werden und sich keineswegs engagiert
beteiligen konnen. Statt mit solchen
Routinen zu beginnen — diese kénnten
zum Beispiel auch am Ende einer Stunde
angesetzt werden — sollte mit einer Ak-
tivitdt oder einer Aufgabe zu dem anste-
henden Thema begonnen werden, die
alle Schiler zum Agieren und / oder
Sprechen bringt und sie aktiv in den Un-
terricht einbezieht. Gerade in der Phase der Adoleszenz, in der sich viele Jugendliche
befinden, empfiehlt es sich z.B. den Unterricht morgens in den ersten Stunden schi-
leraktiv zu gestalten:

Es empfiehlt sich, in den ersten Stunden Aufgaben einzuplanen, die Aspekte des ganzheit-
lichen Lernens ansprechen, indem nicht nur mit dem Kopf gelernt wird, sondern Formen
deshandlungsorientierten Lernens angewendet werden (Randler, Wicke: 2014,S5.17).

3.1. Wir stellen einen Text

Tradierte Einstiege — wie die Einflihrung eines Textes — lassen sich auch alternativ ge-
stalten, indem Aspekte des ganzheitlichen Lernens umgesetzt werden. Zum Beispiel
kann man bei der Einfihrung von (literarischen) Texten auf das Austeilen von Arbeits-
blattern mit anschlieBender Bearbeitung verzichten und diesen bisher unbekannten
Text ,stellen” lassen:

Dafiir erhélt ein GrofSteil der Schilerinnen und Schiiler einer Lerngruppe ein Textseg-
ment, und alle Karteninhaber stellen sich ungeordnet nebeneinander auf. Die restlichen
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Schilerinnen und Schiiler erhalten den Auftrag, die Karteninhaber entsprechend umzu-
stellen, so dass der Text eine logische Reihenfolge bildet und wieder Sinn ergibt (Rand-
ler, Wicke: a.a.0., 5.17).

Das standige Verlesen des Textes wahrend der Umstellungsphase garantiert z.B., dass
alle Schiiler den Inhalt aufgrund dieses handlungsorientierten Verfahrens induktiv
wahrnehmen und somit bereits Uber die Thematik informiert sind, ohne dass sie den
entsprechenden Text mehrfach lesen mussten. Das liberraschende Moment, dass ein
Text zunéchst nicht in Eigenarbeit (mehrfach) miihsam gelesen werden muss, sondern
dass man diesen plastisch umstellen kann, sorgt dafiir, dass alle Schiiler beteiligt sind
und man sich gemeinsam eine erste Information tGber dessen Aussage verschafft, ohne
die die Weiterarbeit nicht moglich ist. Die Tatsache, dass die Schiiler sich bewegen und
miteinander mogliche Losungen diskutieren kénnen, wirkt sich erfahrungsgemal mo-
tivierend auf sie aus. Es ist natlrlich unbestritten, dass man solche Aktivitaten nicht
allzu oft einsetzen kann. Daher gilt es, sich andere dhnlich motivierende Aufmacher
auszudenken.

Man kann die Lerngruppe bei der Behandlung eines bestimmten Problems in zwei
Gruppen aufteilen und jede der Teilgruppen mit einem unbekannten Text zum Thema
ausstatten, der die Schiler nicht Gberfordert, sondern ihrem Lernstand angemessen
ist. Nach einer kurzen Lektiirephase — vielleicht liest ein Mitschiler den Text in jeder
Teilgruppe einmal laut vor — kommen alle Schiiler wieder zusammen. Jeder Schiiler
sucht sich einen Partner aus der anderen Teilgruppe und man erzahlt sich den Inhalt
jeweils gegenseitig im Stehen unter Einsatz von Mimik und Gestik. Ein solches Verfah-
ren garantiert, dass alle Schiiler a) aktiv in der Zielsprache formulieren und b) dass
keine Ermidungserscheinungen eintreten, da es sich jeweils um das Kennenlernen ei-
nes unbekannten Textes handelt (Randler, Wicke: a.a.0.).

3.1. Handlungsorientierte Aufbereitung von Lehrwerksinhalten

Wie die Arbeit mit einem Lehrwerkthema handlungsorientiert gestaltet werden kann,
illustriert ein Videobeispiel von Gabriela Borschmann (Bérschmann, 2016). Sie wahlte
bewusst flir das Thema Essen und Trinken als Einstieg eine lerneraktivierende Methode
aus, indem sie jeder Tischgruppe einen sogenannten Fiihlsack aushandigte.

In jedem dieser Beutel hatte sie unterschiedliche Lebensmittel und Getranke ver-
packt, die von den Lernenden zunachst nur ertastet, nicht aber gesehen werden durf-
ten. Erst wenn sie nach einer Beschreibung des ertasteten Gegenstandes das jeweilige
Lebensmittel erraten hatten, durfte dieses aus dem Beutel geholt werden.

Wie aus dem Video ersichtlich wird, motivierte der liberraschende Einstieg die
Lerngruppe zur engagierten Beteiligung am Unterricht.

Auch nach dem Einstieg kehrte die Lehrerin nicht sofort zuriick zu den Lehrbuchin-
halten, sondern sie organisierte ein bewegungsintensives Quiz, bei dem Lebensmittel
genauer definiert bzw. deren Namen erklart werden mussten.

Das Beispiel zeigt auf, dass es durchaus maoglich ist, auch scheinbar langweilige The-
men so aufzubereiten, dass durch relativunkonventionelle Methoden Spannung erzeugt
wird, die die Lerner dazu motiviert, sichintensivzu bemihen, sprachlich aktivzu werden.
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Gl Tel Aviv

Es gibt eine Vielzahl von Beispielen, wie man traditionelle Verfahren erganzen oder
modifizieren kann, so dass sie ein Uberraschendes Moment enthalten, das die Schiiler
herausfordert und ihnen Gelegenheit zur Eigeninitiative gibt. Auf weitere Beispiele soll
an dieser Stelle verzichtet, grundsatzlich jedoch die Forderung erhoben werden, als
Lehrer (iber Alternativen zu reflektieren, mit denen man die Schiiler aus der Lethargie
des Schulalltags herausholen bzw. ihnen Gelegenheit zur Eigeninitiative geben kann,
um sie wirklich im Unterricht zu involvieren.
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4. DerUnterricht bestatigt bereits vorhandene Kenntnisse,
Fahigkeiten und Kompetenzen, nicht aber vorhandene
Defizite.

In den flinfziger, sechziger bis hin zu den sieb- |
ziger Jahren des vorigen Jahrhunderts hatten
der Latein- und spater der moderne Fremd-
sprachenunterricht durchaus eine Selekti-
onsfunktion an den bundesdeutschen Gym-
nasien und sicherlich auch in denen anderer
Lander (Piepho: 1979, S.54). Die Beherr-
schung eines bestimmten Regelwissens, so-
wie die Kenntnis von (landeskundlichen) Fak-
ten bestimmten Uber die Schullaufbahn und
einen entsprechend positiven Abschluss. Be-
wertungen und Benotungen waren defizitori-
entiert, das heilt, man legte in dieser Zeit
keinen grofRen Wert auf die Feststellung, was
die Schiler im Fremdsprachenunterricht be-
reits konnten, und plante den Unterricht
dementsprechend, sondern man orientierte
sich an den noch nicht vorhandenen Kennt-
nissen, die es moglichst schnell zu vermitteln galt und die sich die Schiiler anzueignen
hatten. Dabei spielte die Beriicksichtigung der grammatischen Progression im Unter-
richt eine wesentliche Rolle (Piepho: 1974, S.7). So kam es zu der kuriosen Tatsache,
dass die Schiiler sich aufgrund des expliziten Grammatikunterrichts durchaus gutin den
Regeln der jeweiligen Fremdsprache auskannten, sich jedoch bei direkten Kommuni-
kationsversuchen in der Zielsprache schwer taten, weil ihr erworbenes Wissen zum
groRen Teil eher theoretischer und sprachbetrachtender Natur war.

Der kommunikative Ansatz, der die Fremdsprachendidaktik in den siebziger, acht-
ziger Jahren wesentlich bestimmte, flihrte zu einer intensiven Verschiebung der Para-
meter, indem der Fremdsprachenunterricht darauf ausgerichtet wurde, die Schiiler —
auch mit geringen Sprachkenntnissen — zur direkten Kommunikation in der Zielsprache
zu ermutigen und zu befdhigen. Aber dabei ging es nicht nur darum, die Schiler zur
sprachlichen Bewaltigung von Situationen in der Zielsprache zu befdhigen, sondern sie
auch durch einen emanzipatorischen Unterricht so zu qualifizieren, dass sie an Diskur-
sen teilnehmen konnten:

Kommunikatives Handeln setzt ein unbekiimmertes Einverstdandnis der Redenden lber
den thematischen und situativen Rahmen, die innewohnenden Sinnzusammenhange
und die gesellschaftlichen Ublichkeiten in diesem Zusammenhang voraus. Im Diskurs
handelt es sich um den problematisierenden Versuch der Verstandigung, wobei die
Rede selbst die Sinnzusammenhdnge erst klart, bestellt, aufhebt und neu gliedert
(Piepho: 1974, 5.12).
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Dies galt sowohl fiir den Unterricht mit fortgeschrittenen Lernern als auch fir den An-
fangsunterricht, indem die Schiler z.B. im Unterricht nicht nur angemessen diskutie-
ren, sondern auch ihre Bedirfnisse und Probleme in der Zielsprache artikulieren und
Bedeutung aushandeln konnten.

Gerade der Gedanke der fremdsprachigen Diskursfahigkeit wird in den Zeiten des kom-
petenzorientierten Fremdsprachenunterrichts erneut aufgegriffen (Bonnet, Breitbach:
2013, S.29). Dabei wird deutlich, dass die Fokussierung des DaF- / DaZ-Unterrichts auf
die Vermittlung der Sprache nicht ausreicht. Vielmehr geht es in einem facheriibergrei-
fend ausgerichteten Angebot um die Erweiterung des ritualisierten Fremdsprachenun-
terrichts hin zur Beriicksichtigung sachfachlicher Inhalte, die die Lerner zur Beteiligung
an kulturellen und gesellschaftlichen Diskursen befdhigen (Wicke: 2015, S.26). Wesent-
lich ist, dass Lernende im DaF- / DaZ-Unterricht — auch schon auf Anfangsniveau — an
der Aushandlung von Wissen und Bedeutung beteiligt werden bzw. sie nicht nur
sprachlich reagieren, sondern sich aktiv in (gesellschaftliche) Zusammenhange einbrin-
gen konnen (Zabel: 2016, S.92). Zur Erreichung dieser Ziele muss den Schilern Gele-
genheit dazu gegeben werden, ihre eigene Performanz (und deren Grenzen) zu reflek-
tieren und festzustellen, was sie bereits leisten konnen:

Schiiler sollen ihre eigenen Kompetenz ausdriicklich als hilfreich, erhellend und begeis-
ternd erleben kénnen. Das geht nur anhand entsprechend bewegender oder aufregen-
der Inhalte. Langeweile und mangelnde Motivation behindern den Kompetenzerwerb.
Anregend ist aber nie der Lerngegenstand selbst, sondern das, was er im Gemdt des
Schilers hervorruft: Spannung, Neugier und Zweifel, vor allem durch kognitive Kon-
flikte, die ihn beschéftigen. Eine Lernaufgabe, die den Lerngegenstand solcherart span-
nend, irritierend, Zweifel erweckend einfiihrt, verschafft ihm eine erlebte Bedeutung,
aktiviert ihn zur Losung des aufgeworfenen Problems (Schréder, Wirth:2012,S. 35).

Im Hinblick auf die Praxis leistet die Portfolioarbeit gerade dazu einen wichtigen Bei-
trag, denn diese schliefSt die oben beschriebene Defizitorientierung aus, vielmehr stellt
sie den individuellen Lerner und seine Kompetenz in den Mittelpunkt der Arbeit. Hinter
dem Begriff des Sprachenportfolios verbirgt sich eine zielgerichtete Sammlung von Ar-
beiten, welche die individuellen Bemiihungen, Fortschritte und Leistungen der / des Ler-
nenden auf einem oder mehreren Gebieten zeigt (Ballweg, Brauer: 2011,S.4).

Martin Keller hebt in diesem Zusammenhang die positive Bestatigung der Lernleis-
tung eines Schiilers hervor:

Portfolioarbeit im Unterricht, das heilt: Schiilerinnen und Schuler suchen Belege fir ihr
Lernen und ihre Starken, sammeln und reflektieren sie, geraten in den Dialog dariiber
und stellen sie anderen Personen vor (Keller: 2012, S.20).

Inzwischen gibt es eine Reihe von Portfolios, die die Leistungen der Schiler beim
Spracherwerb dokumentieren, im Folgenden soll jedoch auf eine Variante eingegangen
werden, die auch Anfangern bereits signalisiert, dass sie mit geringen Sprachkenntnis-
sen bereits ein eigenes Buch in der Zielsprache anfertigen konnen. Die Rede ist hier von
einem sogenannten , Ich-bin-ich-Buch”, einem Buch von mir tiber mich:
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Das ,Potenzialbuch” bzw. , Ich-bin-ich-Buch” ist eine gute Wahl fiir die Intentionen der
Schule. Als Lern- und Entwicklungsportfolio bietet es einen offenen Rahmen, individu-
elle Leistungen und Starken zu dokumentieren und zu reflektieren. Die damit vorgege-
bene Blickrichtung, stolz auf sich und die eigenen Fahigkeiten zu sein, ist in einem mul-
tikulturellen Umfeld besonders wichtig (Keller: 2012, S.85-86).

Ein solches Ich-Buch Iasst sich durchaus sinnvoll im fremdsprachigen Deutschunterricht
einsetzen. Viele der auf dem Markt befindlichen Lehrwerke stellen nach wie vor fiktive
Lehrwerkcharaktere in den Mittelpunkt der Arbeit und nutzen weniger die Moglichkeit,
den Schiiler selbst als Lerner und Person zu beriicksichtigen. Hier kann ein solches Buch
Hilfestellung leisten:

Daher wurde das erwdhnte Buch flr den Lerner selbst verfasst, indem dieser bereits im
Anfangsunterricht Themen und Inhalte des Lernprozesses auf seine eigene Person,
seine Erfahrungen und seine direkte Umwelt beziehen und in der Fremdsprache be-
schreiben konnte (Wicke: 2012, S.177).

Mit Hilfe einer solchen Broschiire kann den Lernern bereits zu Beginn des Spracher-
werbs die Moglichkeit gegeben werden, sich selbst zu Themen wie Angaben zur eige-
nen Person, zur Familie, zu Freunden, Hobbys, Haustieren und zur Freizeitgestaltung,
wie sie in Anfangerlehrwerken behandelt werden, konkret und selbstandig zu duRern
und sich somit der bereits vorhandenen kommunikativen Fahigkeiten und Fertigkeiten
zu bedienen und diese in einer simulierten authentischen Situation anzuwenden.

Auch im weiteren Verlauf des Spracherwerbsprozesses ist es fiir die Lerner von Be-
deutung, von den Lerninhalten direkt angesprochen zu werden und diese moglichst
sofort anwenden zu kénnen.
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5. Vorhandene Fahigkeiten der Schiiler werden im Unterricht
genutzt bzw. sinnvoll in diesen integriert.

,Jedes Kind ist einzigartig” stellt Alfred Hinz,
der ehemalige Leiter der Bodenseeschule in
einem Video zu den Materialien Treibhduser \
der Zukunft fest. AnschlieRend hebt er her-

vor, dass jeder Schiiler {iber besondere per-
sonliche Fahigkeiten und Kenntnisse verflgt,
die man als Lehrer erkennen und nutzen
kann und sollte (Archiv der Zukunft: 2004).
Diese Aussage lasst sich auf jeden DaF- oder
DaZ-Lerner — ganz gleich, welcher Altersstufe
— Ubertragen, denn jeder Lerner bringt ei-
gene Kompetenzen, aber auch Interessen
und Hobbys in den Lernprozess ein, die es zu
entdecken und zu bericksichtigen gilt.

Der hektischer werdende Schulalltag,
dessen Zeitrahmen besonders fir Lehrende
durch die zunehmenden administrativen
Aufgaben, anstehenden Projekte und Quali-
tatsentwicklungsmalRnahmen immer anspruchsvoller wird, lasst kaum Zeit fur die
intensive Auseinandersetzung mit dem individuellen Schiiler und seinen (Lern)Voraus-
setzungen. Dennoch ist es dringend geboten, in Erfahrung zu bringen, was die Schiler
in den Unterricht einbringen kdnnen.

Fast in jeder Klasse oder Lerngruppe gibt es Lerner, die ein Musikinstrument
spielen — diese Kompetenz kann den ficherlbergreifenden DaF- / DaZ-Unterricht
gewinnbringend bereichern, indem Lieder von den Schiilern musikalisch begleitet, aber
auch sinfonische Musikstiicke eingesetzt werden.

Gute Zeichner unter den Schilern konnen ebenfalls positiv zum Unterrichtsge-
schehen beitragen, indem sie entsprechende Illustrationen zu einem Thema anferti-
gen, Wortschatzarbeit illustrieren oder zu einem literarischen Text erganzende Zeich-
nungen anfertigen.

Die Liste der Beispiele kann beliebig erweitert werden, denn die Erfahrung hat
gezeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler auBerhalb der Schule und des Unterrichts in
vielfacher Hinsicht tatig sind, indem sie sich z.B. in fremdsprachigen Museums- oder
Tourismusflihrungen engagieren, in kineastischen Vereinen betatigen oder in Theater-
gruppen einbringen.

Wichtig ist, dass die Schiiler ernst genommen werden und die Selbsttatigkeit ihnen
Wege zur Selbstandigkeit im DaF- / DaZ-Unterricht ebnen (Klinger: 2013, S.46).
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6. Die Schiiler ibernehmen Verantwortung im Unterricht
und planen diesen mit.

Im Sinne einer gemeinsamen Gestaltung des ‘
Unterrichts konnen die Schiiler zum Gelingen
eines lernerzentrierten Unterrichts beitra-
gen, indem sie ihre Expertise zur Verfligung
stellen, was sich sicherlich positiv auswirken
dirfte:

Wenn die Schilerinnen und Schiiler aktivan
der Gestaltung ihrer eigenen Lernprozesse
beteiligt werden, sind sie auch besser moti-
viert. (Meyer: 2015, S.138)

Um den Schiilerinnen und Schiilern Gelegen-
heit zu geben, sich aktiv und engagiert in den
Unterricht einzubringen und diesen mitzuge-
stalten, ist eine teilweise Umorientierung bei
der Unterrichtplanung und Durchfiihrung
dringend notwendig. Trotz seines Informati-
onsvorsprungs, seines Fach- und Weltwis-
sens ist der Lehrer darauf angewiesen, sich intensiver mit dem Interesse am und der
Art des Lernens seiner Schiiler zu befassen (Meyer: 2015, S.33). Gerade in der Adoles-
zenz laufen z.B. Entwicklungsprozesse ab, die sich die unterrichtenden Lehrerinnen
und Lehrer stets in Erinnerung rufen missen, da diese das Lernen der Jugendlichen
intensiv beeintrachtigen:

Jugendliche stehen vor vielen entwicklungsbedingten Herausforderungen, was es fiir
Sie als Lehrkraft nicht immer ganz einfach macht, mit ihnen zu arbeiten. Die gute Nach-
richt ist aber, dass Jugendliche groRes Potenzial haben: Sie sind leistungs- und begeiste-
rungsfahig und sie probieren gern etwas aus (Salomo, Mohr: 2016, S.7).

Es geniigt nicht, dieses Potenzial zu erkennen, sondern vielmehr miissen Uberlegungen
des Lehrers dazu fiihren, dass es im Unterricht angemessen bericksichtigt wird. An
dieser Stelle soll ebenfalls noch einmal — wie im Abschnitt 2 bereits geschehen — das
von Udo Klinger geforderte , lernseitige Denken” des Lehrers, der sich genauer in seine
Klasse oder Lerngruppe hineinversetzen und Anreize fir das erfolgreiche Lernen be-
ricksichtigen muss, erwahnt werden (Klinger: 2013,5.44). Auch John Hattie pladiert
dafur, das Lernen durch die Augen der Schiilerinnen und Schiiler zu sehen (Hattie:2016,
S.104).

Es kann nicht geniigen, scheinbar interessante Texte und Themen, sowie dazu pas-
sende Arbeitsauftrage einzusetzen, vielmehr muss geprift werden, ob diese relevant
fur die Schilerinnen und Schiler sind und ob sie bei deren Einsatz motiviert werden,
Herausforderungen anzunehmen:
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Voraussetzung, um mit dem Lernen Uberhaupt zu beginnen, ist allerdings, dass der Ler-
nende zuerst einmal das Neue fur bedeutungsvoll halt, bevor er iberhaupt anfangt zu
denken. Erst dann wird der Lernende das vorhandene Wissen aktivieren, um es als Mit-
tel zu nutzen, das Neue an bekannte Wissensstrukturen anzupassen und einzubauen
(Klinger: 2013, S.48).

Prioritar ist, dies kann dem Zitat entnommen werden, dass der Lerner oder die Lernerin
sich mit dem Thema identifizieren, sich darauf einlassen und bereits vorhandenes
Wissen einbeziehen, um eine angemessene Aufgabe oder ein Problem bearbeiten zu
kénnen. Erst wenn diese Grundvoraussetzung geschaffen ist, kann die erwahnte Dele-
gation von Verantwortung fiir den eigenen Unterricht oder Teile desselben stattfinden.

Gerade Formen des Projektunterrichts, auf die im Punkt neun aufgrund ihrer
Bedeutung noch ausfiihrlich eingegangen wird, bieten zahlreiche Méglichkeiten der
Delegation von Verantwortung fiir den eigenen Unterricht. Aber auch bei der Planung
eines solchen Unterrichts muss zunachst nach dem Prinzip Small is beautiful verfahren
werden (Meyer: 2015, S.37). Es empfiehlt sich, kleinere Unterrichtsvorhaben — soge-
nannte Mikroprojekte — einzuplanen, um die Schiler nicht zu Uberfordern. Diese
kénnen durchaus im Anschluss an ein oder in Ergdnzung eines Lehrwerkkapitels durch-
gefliihrt werden. Aber selbstverstandlich kann ein solches Projekt auch lehrwerkerset-
zend durchgefiihrt werden.

Aufgabenstellungen, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler ihr eigenes Lebens-
umfeld erforschen, bei denen Sie Recherchen im Internet oder Befragungen durch-
fahren, bieten den Lernern Gelegenheit dazu, selbstandig Produkte zu erarbeiten, die
wesentlich zum Unterricht beitragen kénnen (Salomo, Mohr: 2016, S.148). Haufig
ziehen in der Projektarbeit neue Erkenntnisse zu bestimmten Themen zusatzliche
Bearbeitungsmoglichkeiten nach sich, die im Vorfeld der Planung nicht beriicksichtigt
wurden. Auch hier wird den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit der selbstandi-
gen Entscheidung flr die Ausrichtung der Arbeit und der Prasentation der Ergebnisse
geboten.
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7. Das Lernen findet in unterschiedlichen Sozialformen statt.

Beim ersten Lesen erscheint die obige Aus-
sage selbstverstandlich. Natirlich muss sich
der Fremdsprachenunterricht verschiedener
Sozialformen bedienen, schon allein um un-
terschiedliche Lernertypen zu bedienen und
moglichst viele Lernanreize zu bieten:

Zu den Kernaufgaben der Schule gehort es,
jeden Schiiler so gut wie moglich zu fordern
und niemanden zurlckzulassen (Domisch,
Klein: 2012, 5.97).

GemaR diesem Zitat gilt es, jeden Schiiler
auch im fremdsprachigen Deutschunterricht
moglichst individuell und intensiv zu férdern.
Von daher empfiehlt es sich, sich als Lehrper-
son nicht auf wenige Sozialformen zu be-
schranken, sondern auch bei deren Auswahl
moglichst vielseitig zu verfahren. Hans
Hunfeld fordert dass der Sprachunterricht alle Methoden begriifit, die die Miindigkeit
des einzelnen Sprechers unterstiitzen und die Normalitdt ihrer Andersheit respektieren
(Hunfeld: 2004, S.71). Diese Aussage lasst sich auch auf die Auswahl der Sozialformen
Uibertragen, von daher soll und darf im Rahmen der Methodenvielfalt eigentlich keine
Uiberstrapaziert oder ausgelassen werden, da jede Sozialform unterschiedliche Chan-
cen der Férderung der Schiiler bietet. Im Idealfall werden diese in Kombination mitei-
nander — auch in der einzelnen Schulstunde — eingeplant.

7.1. Der Arbeitsauftrag

Far alle der im Folgenden ausfiihrlicher beschriebenen Sozialformen muss ein gut ver-
standlicher Arbeitsauftrag vorliegen. Bei dessen Abfassung ist darauf zu achten, dass
er in kurzen und knappen Satzen, vor allem préazise formuliert wird, um das schnelle
Verstandnis zu ermoglichen. Wichtige Fachbegriffe oder Schliisselwérter miissen not-
falls (in der Ziel-, ggf. aber auch in der Muttersprache) formuliert werden. Jeder Ar-
beitsauftrag muss inhaltlich verstanden werden (Vgl. Haag , Streber: 2012, S.137). Am
besten wird er an der Tafel / dem interaktiven Whiteboard oder auf dem Arbeitsblatt
verschriftlicht, so dass er bei Bedarf immer wieder konsultiert werden kann.

7.2. Die Stillarbeitsphase

Sicherlich ist Unterrichtszeit wertvoll und sollte moglichst nicht oft durch sogenannte
Stillarbeitsphasen unterbrochen werden, denn eine Fremdsprache lernt man vor allen
Dingen durch Kommunikation auch innerhalb des Klassenzimmers. Dennoch haben
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diese eingeschobenen Phasen der personlichen Arbeit und Reflektion ihren Wert, z.B.
bei der Sichtung eines Arbeitsauftrages, der zunachst individuell gelesen und verstan-
den werden soll. Oder bei der Bearbeitung eines komplexen Textes, der zuerst indivi-
duell erschlossen werden soll. Verstehen ist eine kommunikative Leistung, auf der die
weitere Arbeit in der Regel aufbaut. Nicht umsonst hat das sogenannte Kooperative
Lernen die Schritte Denken (Think), Austauschen (Pair), Teilen / Vorstellen (Shair) in
dieser Reihenfolge angeordnet (Hammoud; Ratzki: 2009, S.9). Das personliche Verste-
hen einer fremdsprachigen Herausforderung ist eine wichtige Voraussetzung flr die
Folgearbeit. Der Lehrer steht dabei als Helfer und Berater zur Verfligung, wenn (Ver-
sténdnis-) Schwierigkeiten auftreten.

7.3. Die Einzelarbeit

Auch diese Sozialform ist — ebenso wie die Stillarbeit — auf das Verstandnis, aber auch
auf die Bearbeitung von entsprechenden Aufgaben ausgerichtet. Fiir das Aufschreiben
von Vokabeln oder die Anfertigung von Notizen oder eines langeren Textes empfiehlt
sich dieses Verfahren. Aber auch Verstandnisiuberpriifungen, wie sie z. B. durch Richtig-
Falsch- oder Verkniipfungsibungen erfolgen, kdnnen zunachst in Einzelarbeit durchge-
flhrt werden, bevor die Ergebnisse in Partner- oder Gruppenarbeit diskutiert werden.
Auch hier betreut der unterrichtende Lehrer die Schiiler auf Nachfrage.

7.4. Der Frontalunterricht

Der oft verschmahte Frontalunterricht, der in der Regel lehrerzentriert ausgerichtet
wird, hat nach wie vor seinen Stellenwert. Zum Beispiel bei der Vermittlung von Gram-
matik ist es hilfreich, diese zunadchst plenar im Frontalunterricht zu vermitteln, um das
allgemeine Verstandnis zu sichern, bevor die Anwendung neuer Grammatikkenntnisse
— mit Hilfe einer anderen Sozialform — gelibt wird.

Aber muss es eigentlich immer die Lehrkraft sein, die diese Form des Unterrichts
anwendet? Grundsatzlich kann ein solcher Unterricht auch (teilweise) an Schiiler dele-
giert werden, z.B. als eine Alternative in bestimmten Phasen der Projektarbeit, in de-
nen erste Ergebnisse einer Recherche oder dhnliches im Plenum zur Diskussion gestellt
werden.

Der Frontalunterricht bietet ideale Moglichkeiten, einer Klasse oder Lerngruppe
schnell und direkt Information zu vermitteln und plenar Probleme zu diskutieren.

Besonderer Beachtung bedarf dabei die Anordnung des Mobiliars bzw. die Sitzord-
nung im Klassenraum. Hintereinander angeordnete Sitzreihen vor dem frontalen Leh-
rertisch sind wenig hilfreich fir die Kommunikation. Daher gilt es tiber Alternativen wie
ein Viereck oder eine Hufeisen- oder Kreisform nachzudenken, in der die Tische und
Stiihle entsprechend ausgerichtet werden, so dass jeder jeden (dies gilt auch fir den
Lehrer) sehen und ansprechen kann.

Der Frontalunterricht bietet die Moglichkeit der schnellen (Verstandnis-) Riickmel-
dung an den Lehrer, der auf Anfrage Hilfestellung leisten kann.
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7.5. Das Plenum

Hier liegt der Verdacht nahe, dass es sich bei diesem lediglich um eine Spielform des
Frontalunterrichts handelt, jedoch unterscheiden sich beide deutlich. Im Gegensatz zu
dem Frontalunterricht, in dem Impulse von einem oder mehreren frontal vortragenden
Personen gegeben werden, sind in einem Plenum alle Beteiligten gleichberechtige
Partner, die sich an einer Diskussion oder einem Meinungsaustausch beteiligen. Dabei
ist es hilfreich, wenn ein oder zwei Beteiligte — es muss nicht immer der Lehrer sein —
die Moderation Gbernehmen.

7.6. Die Partnerarbeit

Die Vorteile der Partnerarbeit lassen sich leicht erkennen: Sie ermdoglicht das gegensei-
tige Lernen voneinander, indem zwei Schiiller gemeinsam an der Losung eines Problems
bzw. einer Aufgabenstellung arbeiten. Die Kooperation mit einem (altersgleichen) Part-
ner erleichtert nicht nur den Verarbeitungsprozess, sondern auch das Erkennen per-
sonlichen Wissens und von Lerndefiziten, die in die Partnerarbeit integriert bzw. durch
die gemeinsame Arbeit ausgeglichen werden kdnnen.

Dabei ist es nicht opportun, stets Bank- oder Tischnachbarn zur partnerschaftlichen
Zusammenarbeit aufzufordern. Sicherlich bringt eine freie oder spielerisch gelenkte
Wahl eines Partners Unruhe in das Klassenzimmer. Andererseits bietet diese jedoch
Gelegenheit, Bewegung in den Unterricht zu bringen und die Schiiler zu aktivieren.

Erneut hat hier der Lehrer — wie in der folgenden Gruppenarbeit auch — die Funk-
tion des Mediators, Lernberaters und Helfers, der bei auftretenden Problem um Hilfe-
stellung gebeten werden kann.

7.7. Die Gruppenarbeit

Gruppenarbeit erfreut sich schon seit der Einfihrung des kommunikativen Ansatzes
groRer Beliebtheit im Fremdsprachenunterricht, da sie das Schiiler-Schiilergesprach
und das soziale Lernen férdern kann. Allerdings weilf man als Fremdsprachenlehrer,
dass die Schiiler auch und gerade bei engagierten Versuchen, eine Aufgabe zu bearbei-
ten, gern in die Muttersprache zuriickfallen, wenn der beratende Lehrer nicht in greif-
barer Nahe ist. Auch wenn die Fremdsprache so oft wie méglich und damit auch in
dieser Sozialform Verwendung finden sollte, so kann die Muttersprache im Sinne der
Mehrsprachigkeit hier auch Verwendung finden. Manchmal kann es niitzlich sein, die
Schiiler in ihrer Erstsprache bestimmte Fragen oder Sachverhalten vordiskutieren und
dann auf Deutsch formulieren zu lassen. Aber in der Regel sollte die Fremdsprache Ar-
beitssprache sein.

Bei der Sitzordnung empfehlen sich sogenannte Gruppentische, von denen aus je-
der Beteiligte jeden anderen sehen und ansprechen kann. Um zu vermeiden, dass ei-
nige Gruppenmitglieder sich ausklinken und die Arbeit den anderen Gruppenmitglie-
dern lberlassen, empfiehlt es sich, den einzelnen Mitgliedern der Gruppe, die nicht zu
grof} sein sollte, Funktionen zu lbertragen. Ein Schiler kann z.B. die Moderation der
Arbeit Gbernehmen, ein anderer als Sekretar ein Protokoll anfertigen, ein dritter die
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Zeit im Auge behalten und ein vierter darauf achten, dass sich die gemeinsame Arbeit
am Thema orientiert und Abschweifungen und Nebengesprache vermieden werden.

Die Prasentation der Ergebnisse kann durch einen oder mehrere Gruppensprecher
erfolgen, es ist jedoch empfehlenswert an dieser alle Gruppenmitglieder so weit wie
maoglich zu beteiligen.

7.8. Stationenlernen
Bei dem Lernen an Stationen handelt es sich um eine Form des offenen Unterrichts:

Auch beim Stationenlernen, wie wir es heute verstehen, werden die Lernenden einzeln
oder in Gruppen zur freien und damit zur selbstdndigen Arbeit in einem offenen Unter-
richt gefiihrt. Das Materialangebot ist handlungsorientiert, es berucksichtigt die Mog-
lichkeiten, Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden und bezieht deren
Vorerfahrungen mit ein (Wicke: 2006, S.5).

Das Stationenlernen kann die Binnendifferenzierung im Fremdsprachenunterricht fér-
dern, indem an den einzelnen Stationen Aufgaben und Ubungen angeboten werden,
die sowohl von leistungsstarkeren als auch von leistungsschwacheren Schilern zur Be-
arbeitung ausgewahlt werden kdnnen. Dabei orientiert sich die Arbeit sehr stark an
den Prinzipien des projektorientierten Lernens, indem nicht eine bzw. die richtige L6-
sung erarbeitet werden muss, sondern alternative Moglichkeiten dafiir bestehen.
Handlungsorientiertes bzw. sogar handwerkliches Lernen kann durch die Gestaltung
eines Produktes — einer Collage, eines Posters, eines Berichtes — erfolgen.

Die Arbeit kann in einer festen Reihenfolge im Uhrzeigersinn erfolgen. Fir jede der
Aufgaben an den einzelnen Stationen wird eine bestimmte Zeit zur Verfligung gestellt,
die den Beteiligten das Arbeiten ohne groRRen Zeitdruck erméglicht. Es muss jedoch
darauf geachtet werden, dass dieser Zeitraum nicht zu lang ausgedehnt wird, um eine
Unterforderung zu vermeiden.

Verfligen Schiiler und Lehrer bereits tiber Erfahrungen bei der Arbeit an Stationen,
kann die Reihenfolge der Bearbeitung im Uhrzeigersinn durch die freie Wahl der Stati-
onen durch die Arbeitsgruppen aufgehoben werden.

Ist das entsprechende Zeitlimit verstrichen, wird dies durch ein akustisches Signal
verdeutlicht (Handglocke, Handeklatschen usw.), das die Schiiler gleichzeitig zum Sta-
tionenwechsel auffordert.

Fir die Arbeit an Stationen ist die Einhaltung bestimmter Regeln notwendig, zu de-
nen unter anderem das konzentrierte Arbeiten an den Aufgabenstellungen, die Ver-
meidung eines Uberdimensionalen Gerduschpegels usw. gehoren. Ein solcher Katalog
an Regeln kann im Vorfeld der Arbeit von den Schilern zusammen mit ihrem Lehrer in
der Unterrichtsprache (kurz und verstandlich) entwickelt und als eine Art gemeinsamer
Vertrag im Klassen- oder Arbeitsraum ausgehdngt werden.
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8. Der DaF-Unterricht férdert das ganzheitliche Lernen
mit Kopf, Herz und Hand.

Dass in vielen Landern der schulische Unter-
richt und damit auch der Fremdsprachenun-
terricht immer noch ausschlieRlich ,,oberhalb
der Tischkante” stattfindet, ist als Problem
bekannt. Schon seit Pestalozzis Zeiten wehr-
ten sich Kritiker dagegen:

Sie haben sich gegen die kognitive Verein-
seitigung des schulischen Lebens, gegen die
Vermittlung fertigen Wissens, gegen die
Abschottung der Schulwelt vom ,Leben”
gestellt und ganzheitliches Lernen, den Ge-
winn eigener Erfahrung der Schiler und die
Offnung der Schule gefordert (Edelhoff, Lie-
bau: 1988, S.7).

Kopfarbeit sowie das (Ab-)Schreiben haben
selbstverstandlich ihren Stellenwert im DaF-
Unterricht, jedoch kann sich dieser nicht da-
rauf beschranken. Daher gilt es—wie bereitsim ersten Prinzip erwdahnt—Anlasse zu schaf-
fen, die Schiiler und Lehrer dazu motivieren, Bewegung ins Klassenzimmer zu bringen,
produktorientiert und auch handwerklich zu arbeiten sowie Ergebnisse ihrer Arbeit auch
engagiertundselbstandigvor der Klasse oder Lerngruppe zu prasentieren.

Zwar wird in modernen Curricula und Lehrplanen stets die Bedeutung der Hand-
lungsorientierung hervorgehoben, jedoch beschranken sich dortige Ausflihrungen
meist auf folgende oder dhnliche Aussagen:

Sl |

Die unterrichtlichen Aktivitdten dienen dazu, dass die Schiler in der Fremdsprache an-
gemessen handlungsfahig werden. Dabei wird einerseits der Unterricht selbst als Hand-
lungssituation angelegt. Andererseits bereitet der Unterricht die Schiler auf mogliche
aulerschulische Handlungsbedarfe und -bediirfnisse vor (Zentralstelle fiir das Auslands-
schulwesen: 2009, S.13).

Diese Definition greiftjedoch eindeutig zu kurz, denn auch das ganzheitliche Lernen—das
indem Rahmenplankeine Erwdahnungfindet—gehort mit zur Handlungsorientierung, wie
dem Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zu entnehmen ist:

Lernprozesse sollen so geplant und realisiert werden, dass die ganze Person mit allen
ihren kognitiven, emotionalen und expressiven Moglichkeiten angesprochen und gefér-
dert wird (Barkowski; Krumm: 2010, S.117).

Die zurzeit auf dem Markt erhaltlichen Lehrwerke fir den fremdsprachigen Deutsch-
unterricht beherzigen dieses Prinzip schon ansatzweise, es lassen sich jedoch immer
wieder weitere Varianten —in Verbindung mit dem Lehrbuch — generieren. So bietet es
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sich z.B. auch an, Texte und Themen theaterpddagogisch aufarbeiten. Kippers,
Schmidt und Walter erwahnen in diesem Zusammenhang die sogenannte Performati-
vitat, mit deren Hilfe der ganzheitliche Aspekt im DaF-Unterricht umgesetzt werden
kann (Kiippers, Schmidt, Walter: 2011, S.33-36). Das szenische Spiel wird von ihnen
nicht nur fiir die Erstellung von Theaterstiicken und Sketchen favorisiert, sie weisen
auch nach, dass sich dieses sogar fir die inhaltliche Arbeit eignet. Dies wird unter an-
derem an dem ,HeiRen Stuhl“ belegt, bei dem es fiir einzelne Schiler darum geht, sich
in einer Befragungssituation zu behaupten. Zu diesen Kleinformen gehoren aber auch
Rollenspiele, Standbilder usw. (a.a.0., S.33).
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9. Die Sprache,live” erleben ist fester Bestandteil des
Unterrichts.

Sowohl der kommunikativ-interkulturelle als
auch der kompetenzorientierte Ansatz ver-
stehen sich keineswegs als Vermittler
sprachlicher Regeln oder eines kognitiven
Wissens, vielmehr konzentrieren sich beide
darauf, Formen des Lernens anzubieten, die
»ihren Sitz im Leben der Lerner” haben. Von
Beginn der Erlernung einer Fremdsprache an
sollen die Lerner daher erkennen, dass sie
sich bereits mit ihren (limitierten) Fremd-
sprachenkenntnissen sprachlich handelnd
durchsetzen koénnen. Dies kdnnen sie am
besten in (simulierten) authentischen Situa-
tionen erreichen.

Dieses Ziel des DaF-Unterrichts konkretisiert
der Rahmenplan DaF sehr deutlich:

Er bietet Lerngelegenheiten, damit Schiiler im schuli-
schen und auferschulischen Alltag ihre Handlungsab-
sichten differenziert und situationsangemessen mind-
lich und schriftlich verwirklichen kénnen (Zentralstelle

Rahmenplan

fiir das Auslandsschulwesen: 2009, S.6). Deutsch als Fremdsprache*
fiir das Auslandsschulwesen

Fur die Konfrontation der Lerner mit Muttersprachlern
bietet der DaF- / DaZ-Lehrwerksmarkt aufgrund der gu-
ten Qualitat der die Publikationen begleitenden Tontra-
ger inzwischen zahlreiche Mdoglichkeiten. Viele dieser
Lehrwerke bemihen sich, moglichst viele (simulierte)
authentische Situationen zu veranschaulichen.

ZfA

9.1. Einsatz von Zusatzmaterialien

Trotz der gesteigerten Qualitdat und Attraktivitdt von Lehrbichern ist es hilfreich, Zu-
satzmaterialien einzusetzen, die nach dem Prinzip der lebensweltlichen Berlicksichti-
gung von fir jugendliche Sprachlerner relevanten Themen konzipiert wurden.

Ein Beispiel dafiir ist die Telenovela Jojo sucht das Gliick (dw.com/jojo), die von der
Deutschen Welle (DW) angeboten wird.

Die Hauptperson dieser Seifenoper ist die Brasilianerin Jojo, die in Deutschland —
genauer gesagt in Kéln am Rhein — eintrifft, um dort an der Kunsthochschule zu studie-
ren. Parallel dazu ist sie auf der Suche nach Ben, den sie im Internet kennengelernt hat
und den sie nun endlich personlich treffen will.
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Jolo sucht das Glick © DW

Jede Staffel der Websoap besteht aus 33 Folgen von jeweils ca. fiinf Minuten Lange.
Die Serie enthalt alle fiir eine Telenovela typischen Zutaten: Liebe, Eifersucht, Freund-
schaft, Intrigen und Verrat. Sie behandelt aber auch Themen wie Studium oder Arbeits-
leben in Deutschland sowie Landeskundliches zu KdIn und seiner Region.

Die Serie, von derinzwischen schon die dritte Staffel online gestellt wurde, ist kosten-
losim Internet abrufbar. Neben den Videos werden dort auch interaktive Ubungen sowie
Zusatzmaterialien zu den einzelnen Folgen —z. B. Arbeitsblatter mit Grammatikerlaute-
rungenund Aufgaben, aberauch Vokabelhilfen—angeboten, die den Deutschlernern hel-
fen, ihre Kenntnisse zu erweitern. Darliber hinaus stehenauch Lehrerhandreichungen fiir
einen kreativen Sprachunterricht zum kostenlosen Download bereit.

JoJo sucht das Gliick © DW
26



Die in der Serie behandelten Themen und Aufgaben haben einen Sitz im Leben der
Jugendlichen bzw. sind fur diese Zielgruppe relevant. Damit wird eine wesentliche For-
derung der jlingeren Fremdsprachendidaktik eingelGst:

Damit ist die Vorstellung verbunden, dass Aufgaben eine zentrale Rolle in der Kompe-
tenzentwicklung zukommt, dass diese prozessorientiert, offen und lebensweltbezogen
sein mussen (Hallet: 2013, S.204).

Das unterhaltsame Angebot von Jojo sucht das Gliick konfrontiert Jugendliche mit
Themen und Problemen des Alltags in einer filmisch simulierten, aber realitdtsnahen
Situation und motiviert die Lerner zur Wahrnehmung dieses Sprachlernangebotes. Die
Zuschauer der Websoap erhalten ein lebendiges und zeitgemiaRes Deutschlandbild:
Wie leben hier junge Menschen? Wie kommunizieren sie miteinander?

Zur Attraktivitat von Jojo sucht das Gliick tragt sicherlich auch die Mdoglichkeit bei,
auf Jojos eigener Facebook-Seite (facebook.com/dw.jojo) mehr Uber Jojos Leben er-
fahren zu konnen. In der Kommunikation mit einem fiktiven Charakter wird eine per-
sonliche Bindung zur Protagonistin geschaffen, die sich ebenfalls motivierend auf die
Deutschlerner auswirkt.

Der Erfolg der Serie zeigt, dass der Ansatz der DW, authentische Kommunikations-
situationen aus der schulischen AuRenwelt ins Klassenzimmer zu holen, von jugend-
lichen Lernern positiv rezipiert wird. Dies zeigen unter anderem auch zahlreiche
Videosequenzen zur Telenovela, die von Schiilern im Ausland selbst erstellt und auf
YouTube hochgeladen wurden. Bei dieser Arbeit werden direkt neue Sprachkenntnisse
angewendet:

Fir die jugendlichen Lerner wirkt sich das Jojo-Projekt nicht nur forderlich auf den Er-
werb verschiedener fachlicher und methodischer Kompetenzen aus, sie fiihlen sich
durch die inszenierten Rollenwechsel auch im Prozess ihrer Identitdtsfindung unter-
stltzt. In bestimmten Phasen schllpfen sie in neue Rollen, wenden die neuerworbenen
Sprachkenntnisse an und l6sen eigenstandig Probleme bei der ihnen gestellten Aufgabe
(Lohrbach: 2014, S.41).

Wichtig ist, dass Lerner moglichst oft — auch im reguldren DaF-/DaZ-Unterricht —
mit authentischer Sprache konfrontiert werden. Dazu bietet sich neben Jojo auch eine
Reihe weiterer DW-Formate an, von denen hier z. B. das Videothema (dw.com/video-
thema) mit seinen didaktisch aufbereiteten Fernsehbeitragen zu aktuellen Nachrich-
tenthemen sowie der Dialektatlas (dw.com/dialektatlas) genannt werden sollen. Der
Dialektatlas stellt in Form von Dossiers Dialekte vor und liefert Infos zur jeweiligen Re-
gion, ihren Menschen und Brauchen. Diese Aufbereitung bietet die Moglichkeit der
Kombination verschiedener Lehrwerksthemen.

9.2. Verlagerung des Unterrichts in die auBerschulische Welt

Ein gewohnlicher Schiileraustausch bietet hervorragende Moglichkeiten zu einer inten-
siven Auseinandersetzung der Lerner mit der Zielsprache. Daflir miissen jedoch Anlésse
geschaffen werden. Leider werden AustauschmaBnahmen jedoch des Ofteren lediglich
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dazu genutzt, die jeweilige Partnergruppe an mehreren Tagen am Unterricht der eige-
nen Schule teilnehmen zu lassen und in der Freizeit landeskundliche Exkursionen an-
zubieten. Die Prasenz der deutschsprachigen Schiiler bietet nicht nur Méglichkeiten
zur Gestaltung der Deutschstunden, dariiber hinaus kénnen gemeinsame Aktivitdten
auch aullerhalb der Schule durchgefiihrt werden, in denen die Schiiler die Sprache in
authentischen Situationen auBerhalb der Schule direkt anwenden und somit ihre
Kenntnisse Uberprifen und erweitern. Eigenverantwortlich durchgefiihrte Arbeitsauf-
trage bei der Stadt-Rallye haben hier ihren festen Platz, ebenso, wie der gemeinsame
Besuch in einem Museum, bei dem Arbeitsauftrage zur direkten Auseinandersetzung
mit Kunst motivieren.

Wie diese Moglichkeiten bei der Beschulung von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund genutzt werden kdnnen, demonstriert Tanja Fohr mit ihrem Projekt Raus in den
Alltag:

Menschen, die in einer fir sie unge-
wohnten Umgebung heimisch werden
wollen, missen sich unausweichlich
der Herausforderung stellen, sich
neues adaquates Verhalten fir ver-
schiedene Situationen des alltaglichen
Lebens anzueignen. Uber reine Sprach-
kenntnisse hinaus ist dazu die Kompe-
tenz, vor Ort handeln und kommunizie-
ren zu konnen, notwendig (Fohr: 2016,
S.83).

Um diesem Anspruch gerecht zu werden,
verlagerte Fohr den Unterricht in die Au-
RBenwelt.

Sie gab den Schiilern mit Hilfe von ent-
sprechenden Arbeitsauftragen Gelegen-
heit, sich der deutschen Sprache vor Ort
in der StraRenbahn, auf dem Markt oder
im Rathaus zu bedienen und sich sprach-
lich handelnd durchzusetzen. Im Ab-
schnitt zum projektorientierten Lernen
wird dieses Verfahren noch ausfiihrlicher
erlautert.

i
Tanja Fohr
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Dass sich diese Arbeit nicht ausschlieR-
lich auf die Bewaltigung des Alltages be-
schrianken muss, wird aus dem Beitrag
von Alphei et. al deutlich, die Jugendliche
mit Migrationshintergrund in Kassel dazu
angeleitet haben, sich selbstandig kultu-
relle Ortin ihrem Gastland zu erschlieRen
und dabei ihre limitierten Sprachkennt-
nisse anzuwenden (Alphei et al.: S.88-
90). Auch auf dieses Projekt wird im Fol-
genden noch ausfuihrlicher eingegangen.

Die hier kommentierten Beispiele erhe-
ben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit,
sie sollen lediglich die Notwendigkeit
hervorheben, die authentische Fremd-
sprache in den Mittelpunkt des Deutsch-
unterrichts zu stellen, ganz gleich, ob die-
ser in oder aullerhalb des Klassenzim-
mers stattfindet.

HIER DEUTSCH LERNEN &
LEHREN: AKTIV

Tanja Fohr
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10. Aktives Lernen ermoglicht die fantasievolle (facheriiber-
greifende) Uberschreitung von Grenzen und stimuliert die
Schiiler zur kreativen sprachlichen Eigenarbeit.

Eine wesentliche Voraussetzung fiir das aktive |
Lernen im DaF- oder DaZ-Unterricht besteht |
darin, schiler- und vor allen Dingen hand-
lungsorientierte Aufgaben in den Mittelpunkt
des Unterrichts zu stellen, bei denen Eigenini-
tiative, Fantasie, Interaktion, Spontaneitat,
Problemldsestrategien, Sachkompetenz, aber
auch Emotionen, Asthetik und Individualitat
eine wesentliche Rolle spielen:

Es mussten Aufgaben sein, fir die es viele
unterschiedliche Losungen gibt, statt einer
richtigen und vielen falschen (Karagianna-
kis, Wicke: 2013, S.4).

Diese Forderung lasst sich in vielen Formen
des Unterrichts realisieren, zu denen Freiar-
beit, Wochenplanarbeit, Stationenlernen,
projektorientiertes Lernen und szenisches
Spiel ebenso gehoren wie der facherlibergreifende DaF-Unterricht. Dass es nicht allzu
schwierig sein muss, solche offenen Aufgaben sogar in Verbindung mit einem moder-
nen Lehrwerk zu erstellen, sollen die folgenden Beispiel belegen, die — gerade deshalb,
weil der Einbezug offener Arbeitsformen vielen Lehrern offensichtlich groRe Schwie-
rigkeiten bereitet — ausfiihrlicher vorgestellt werden.

10.1. Kassenbons erzahlen

Nahezu jedes DaF- oder DaZ-Lehrwerk, das derzeit erhaltlich ist, enthalt eine Lektion
oder ein Kapitel zum Thema Einkaufen. Die Gestaltung ist durchaus unterschiedlich, es
kann jedoch mit gutem Gewissen behauptet werden, dass die Autorinnen und Autoren
sich sehr bemihen, das Thema lernerzentriert und fiir diese relevant anzubieten. Den-
noch fehlt haufig eine Gestaltung der Thematik, die die Schiiler motiviert, sich ausfihr-
licher damit zu befassen. Dieser Anspruch kann mit dem folgenden Mikroprojekt, das
in die Lehrbucharbeit eingeschoben werden kann, eingeldst werden.

Dieses Miniprojekt setzt bereits Deutschkenntnisse voraus. Es sollte in fortgeschrit-
tenen Lerngruppen eingesetzt werden (Wicke: 2010: S.31-33). Es kann — je nach Bedarf
—vor oder nach der Arbeit mit den entsprechenden Lehrwerksinhalten, aber auch wah-
rend der Beschaftigung mit diesen eingesetzt werden. Benotigt werden einige authen-
tische Kassenbons aus einem deutschsprachigen Supermarkt, die vom Lehrer rechtzei-
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tig vorher beschafft werden sollten. Natirlich konnen diese den Schilern auch als Ko-
pien ausgehandigt werden, jedoch gewinnt die Unterrichtsarbeit an Attraktivitat, wenn
authentische Materialien — hier echte Kassenbons — verwendet werden.

Zunachst werden die Schiiler gebeten, Arbeitsgruppen von vier bis fiinf Personen
zu bilden. Jede Arbeitsgruppe erhalt einen der Kassenbons zur Bearbeitung. Es emp-
fiehlt sich, nicht nur eine, sondern mindestens eine zweite Gruppe zu dem gleichen
Kassenbon (Kopie) arbeiten zu lassen. Gleichzeitig wird der Gruppe ein Auswertungs-
bogen ausgehindigt, in dem Informationen zu den Waren und zum Zeitpunkt des Ein-
kaufes abgefragt werden. Darliber hinaus regt der Auswertungsbogen zu der Samm-
lung von liber den eigentlichen Text hinausgehenden Informationen an, indem erraten
werden muss, wer den Einkauf getatigt und ob die Person eine Familie, Haustiere und
besondere Interessen hat usw. (Wicke: a.a. 0., S.32).

Die Schiiler bearbeiten diesen Bogen in ihren Kleingruppen, indem sie moglichst
viele Informationen zu ihrem Bon zusammentragen. Der Lehrer berit sie bei der Arbeit,
indem er z.B. unbekannte Warenbezeichnungen auf den Bons erklart.

Steht gentigend Zeit (z.B. eine Doppelstunde) fur die Bearbeitung zur Verflugung,
so konnen die Schiiler nach dem Ausfiillen des Bogens eine Collage zu ihrem Portrait
der Person oder Familie anfertigen, von der der Einkauf getatigt wurde. Fir die Erstel-
lung verwenden sie vorher mitgebrachte Materialen wie alte (nicht nur deutsche) Zei-
tungen und lllustrierten, farbiges Papier, Scheren, Klebestifte usw.

Im Anschluss prasentieren die Schiiler ihre Ergebnisse, wobei die Gruppen, die pa-
rallel zu einem Bon gearbeitet haben, unmittelbar nacheinander berichten, um zusatz-
liche Gesprachsanldsse zu schaffen. Die Erfahrung hat gezeigt, dass es zwar einige
Ubereinstimmungen in der Deutung geben wird, in der Regel aber groRe Unterschiede
betont werden.

Im Gegensatz zu vielen Lehr- oder Ubungsbuchaufgaben gibt es hier keine ideal-
typische Losung — alle Schilerinterpretationen kénnen daher mit Recht den Anspruch
auf Korrektheit erheben. Im Gegensatz zum traditionellen Sprachunterricht, in dem der
Lehrer mehr oder weniger eine Kontrollfunktion auslibt, begleitet er die Schiiler hier
als Moderator, Helfer und Berater, das heiRt, dass ihnen mit Hilfe der spielerischen
Aktivitdten ein weitaus hoheres MalR an Verantwortung fir den eigenen Unterricht
Ubertragen wird, als sie es aus dem traditionellen Unterricht gewohnt sind. Indem die
Schiler die dort aufgelisteten Produkte wahrnehmen und assoziieren, handeln sie ge-
meinsam Bedeutungen aus. Der Aushandlungsprozess untereinander hat einen min-
destens genau so hohen Stellenwert wie das Ergebnis, wobei gerade bei dieser Aktivi-
tat alle Interpretationen als korrekt angesehen werden, denn niemand kann genau
nachvollziehen, wer aus welchen Motiven den Kauf wirklich getatigt hat und wie sein
Familienleben aussieht. Die Kassenbons bieten den Schiilern Gelegenheit, sich selbst
zu Ubertreffen, indem sie ihre personlichen Empfindungen, Wahrnehmungen, aber
auch Erfahrungen einbringen.
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10.2. Kunst im DaF-Unterricht

Eine weitere Moglichkeit, den DaF- oder DaZ-Unterricht durch ein offeneres Unter-
richtsangebot motivierend fiir die Schiler zu gestalten, besteht in dem facheriibergrei-
fenden DaF-Unterricht (FliDaF). Ansatze zum FuDaF, Aspekte der schulischen Sachfa-
cher in den fremdsprachigen Deutschunterricht zu integrieren, lassen sich heutzutage
schon in vielen Lehrwerken feststellen. Kunstbilder und kurze Sachtexte gehoren in-
zwischen auch dort zum Repertoire, um bestimmte Themen zu illustrieren. Damit fol-
gen diese Publikationen neueren Rahmenplanen und Curricula, die z.B. fordern, dass
im fremdsprachigen Deutschunterricht eine systematische, schulinterne Koordination
von Prinzipien des fremdsprachlichen und (sach)fachlichen Lernens geschaffen wird,
die im FuDaF Berlicksichtigung finden soll (ZfA: 2009, S.6). Auch der gemeinsame
Europdische Referenzrahmen hebt die Notwendigkeit der Integration von facher- und/
oder sprachentibergreifenden Modulen in den Fremdsprachenunterricht hervor (Eu-
roparat: 2001, S.170 und S.81).

Beidemfolgenden Beispiel handelt es sichum eine Erweiterung des fremdsprachigen
DaF-Unterrichtsindiesem Sinn, in den Inhalte des Sachfaches Kunstintegriert werden.

Die Nahe zu dem sogenannten Content and Language Integrated Learning in Ger-
man (CLILIG) kann dem FuDaF nicht abgesprochen werden, denn er Gbernimmt eine
Art Briickenfunktion im Hinblick auf den bilingual-immersiven Fachunterricht (Wicke /
Rottmann, 2013, S.11). Daher wird der FiiDaF auch von Haataja und Wicke als eine der
vier Varianten von CLILiG eingestuft (Haataja; Wicke: 2015).

Allerdings muss an dieser Stelle deutlich betont werden, dass es sich bei dem FiDaF
in erster Linie um Sprachunterricht handelt, der jedoch Einfllsse des bilingualen Sach-
fachunterrichts beriicksichtigt. Daher ist die fremde Sprache im FiDaF nicht nur Ge-
genstand, sondern auch ein Kommunikationsmittel fir Schiiler und Lehrer, d. h., sie ist
Medium und Inhalt zugleich.

Auch bei der Auswahl eines Kunstwerks wird hier von dem oft verwendeten Lehrbuch-
thema Schule ausgegangen, namlich von Georg Friedrich Waldmiillers Nach der Schule.
Das Bild ist Bestandteil der Unterrichtsreihe Kunst im DaF-Unterricht, die bei der DW
kostenlos heruntergeladen werden kann (Wicke: 2016). Das Bild zeigt eine Gruppe von
Jungen und Madchen, die in einem wilden Knauel aus einem Gebaude drdangen und
offensichtlich erleichtert Gber das Ende des Schulalltages sind.

Die Kleidung der Kinder — sowie eine im Vordergrund auf dem Boden liegende zer-
brochene Schiefertafel — lassen darauf schlieBen, dass sich das Mitte bis Ende des
neunzehnten Jahrhunderts entstandene Bild mit dieser Thematik befasst.Wird das Bild
zu Beginn der Arbeit ohne Titel prasentiert, kdnnen die Schiler sich diese (allein oder
in Kleingruppen) selbstédndig erschlieRen.

Dadas Bild viele interessante Details enthalt, z.B. trostet ein Madchen einen weinen-
denJungen, zwei Madchenunterhaltensichintensiv, einJunge wirftjubelnd seinen Hutin
die Luft, kdnnen im weiteren Verlauf finf Bildausschnitte an finf Arbeitsgruppen ausge-
handigtwerden, mitdem Arbeitsauftrag festzustellen, wo sich dieser Ausschnitte jeweils
indemwimmelbildartig gestalteten Gemalde befinden. Darliber hinauskonnenindenAr-
beitsgruppen kurze Texte zu der jeweiligen Situation entworfen werden, in denen der
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Ausschnittentsprechendinterpretiertwird. Dabeiwird denSchilernfreie Hand gelassen,
obsieeinen Dialog, einenSketch, eine Geschichte odereinenTagebucheintrag verfassen.

Am Schluss der Arbeit konnen die Schiiler Gelegenheit dazu erhalten, ihre Vorstel-
lung von der Schule der Vergangenheit zu verschriftlichen. Da das Schulhaus nur von
auBen gezeigt wird, kdnnen Vermutungen dariiber angestellt werden, wie das Ge-
bdude und der Klassenraum aussehen, wie der Unterricht gestaltet wurde usw. Daflr
kénnen sie Recherchen im Internet durchfihren.

ErfahrungsgemaR konnen die Schiler die auf dem Bild veranschaulichte Thematik sehr
schnell nachvollziehen und interpretieren. Dank bereits vorhandener Kenntnisse ist es
nichtnur moglich, Schiler-Lehrergesprache zufiihren, auch die Interaktion zwischen den
Schiilern—z.B. wdhrend der Gruppenarbeitsphasen—kannintensiviert werden.

Die Moglichkeit, auch lber die eigentlichen Aussagen des Bildes hinauszugehen,
wird von Schilern ebenfalls gern genutzt (Wicke: 2016, S.278). Die Anfertigung von
Dialogen und kleinen Sketchen bereitet den Lerngruppe ebenfalls Freude, auch dann,
wenn diese prasentiert werden.

33

Nach der Schule
(1841 Ferdinand
Georg Waldmdiller /
bpk / Nationalgalerie,
SMB / J6rg P. Anders)



Dass sich die Arbeit mit Kunstbildern gerade und besonders fir den Deutsch-als-Zweit-
spracheunterricht im Sinne des FiiDaZ eignet, belegt ein Unterrichtsversuch, derin einer
Klasse von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund in einer Kélner Schule
durchgefiihrt wurde. In einer internationalen Forderklasse mit 19 Schiilern aus 10 Lan-
dern wurde eine Abbildung der Skulptur La
Conversdcionvon Etienne eingesetzt.

Die in Havanna / Kuba stehende Skulp-
turillustriert eine typische Gesprachssitua-
tion aus dem Alltag, die schon aus der Kér-
persprache der beiden Figuren ersichtlich
wird. Die dem Betrachter zugewandte Per-
son nimmtin der Skulptur z.B. eine sehr an-
gespannte Sitzhaltung ein und bemiht sich
offensichtlich, ein Argument, das eben von
ihr vorgetragen wird, durch eine Geste mit
dem linken Arm zu unterstreichen. Die dem
Betrachter mit dem Riicken zu gewandte
Person dagegen ist offensichtlich der Zuho-
rer in dieser Phase des illustrierten Ge-
sprachs, denn sie nimmt eine sehr ent-
spannte, schon fast ldssige Haltung ein.
Diese Thematik wurde gewahlt, da sie an
das in der Lerngruppe verwendete Lehr-
werk ankniipfte, in welchem Dialoge und
Konversationen verwendet werden, ohne

jedoch die Méglichkeiten der Gestaltung & ‘;’ T il p

von GesprichendurchdieSchiilerauszurei-  Skulptur La Conversdcion von Etienne
zen: Privatarchiv Rainer E. Wicke

Haufig fehlt die Moglichkeit der eigenen Gestaltung von Dialogen und Diskussionen
durch die Schiiler selbst, die einen wichtigen Stellenwert im Unterricht haben missen,
um ihnen die Verstandigung in (auRer)schulischen Zusammenhangen zu erleichtern. Au-
Berdem muss gerade der DaZ-Unterricht den Schiilerinnen und Schilern — auch im fri-
hen Stadium — Gelegenheit zu Transferleistungen geben (Kuss, Wicke: 2016, S.47).

Im Verlauf des Unterrichtsversuchs wurde zundchst mit Bildsegmenten gearbeitet, die
nur einen Ausschnitt einer Figur zeigten. Schritt fir Schritt wurde die gesamte Skulptur
vorgestellt, um die Schiiler behutsam in die Thematik einzufiihren. Arbeitsauftrage wie
die Titelfindung, Suchen von charakteristischen Wortern zur Beschreibung der beiden
Personen, Nachstellung der Skulptur durch Standbilder und Interpretation der Ge-
sprachssituation wurden im weiteren Verlauf des Unterrichts in Kleingruppen zum An-
lass genommen, personliche Deutungen vorzunehmen.

Auch hier zeigte es sich, wie wichtig und vor allen Dingen vorteilhaft es ist, sich bei
der Erteilung des DaZ-Unterrichts fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund nicht mit
der Verwendung eines teilweise nicht oder nicht ausreichend fiir diese Zielgruppe ge-
eigneten Lehrwerks zu begniigen, sondern die Arbeit entsprechend auszuweiten.
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Kunstwerke eignen sich besonders, da sie an die Erfahrungswelt der Schiilerinnen und
Schiiler anknipfen und ihnen auch Gelegenheit zum Experimentieren mit ihren bereits
vorhandenen Sprachkenntnissen geben. Affektive und asthetische Aspekte spielen da-
bei eine wesentliche Rolle. Dariiber hinaus gibt ihnen die Arbeit an und mit der Plastik
nicht nur die Méglichkeit zur Uberpriifung, sondern auch zur Erweiterung ihrer Sprach-
kenntnisse. Handlungsorientierte Aktivitaten, wie das hier veranschaulichte Nachstel-
len durch Standbilder, bieten Chancen fiir die personliche Darstellung und bereiten auf
das Agieren und Prasentieren vor der Lerngruppe vor.

Ahnlich wie in dem Beispiel Kassenbons erzéhlen gibt es z.B. bei der Interpretation der
Bildausschnitte sowie der Anfertigung von Texten oder Sketchen zu Waldmiillers Ge-
malde, aber auch im Falle von La Conversdcion keine Ideallésung, vielmehr kdnnen die
Schiiler kreativ eigene Lésungsmoglichkeiten erarbeiten.

Alledreivorgestellten Aktivitaten zeichnen sich dadurch aus, dass sie einen Bezug zur
Lebensweltder Schiiler herstellen undihnen somitdenZugang zur Thematik eréffnen.

Die Arbeit mit Kunst im FuDaF oder FuDaZ hat ebenfalls ein weiteres Ziel, namlich
die der Entwicklung einer fachbasierten Diskursfahigkeit, die sie dazu befahigen soll,
gegenwartig und zuklnftig in privaten und beruflichen Zusammenhangen an gesell-
schaftlich-interkulturellen Diskursen in der Fremdsprache teilnehmen zu kénnen. Auf
diese Diskursfahigkeit wird im weiteren Verlauf dieser Prinzipien noch ausfiihrlicher
eingegangen.

Diese Beispiele illustrieren, wie wichtig solche offenen Aufgabenstellungen sind, um
die Schiller zu eigenverantwortlichen, kreativen Losungsvorschlagen zu motivieren.
Selbstverstandlich lassen sich im Bedarfsfall weitere Aufgaben dieser Art entwickeln,
denn fast jedes Thema im Lehrwerk kann solche den Bezug zur AuRenwelt herstellende
Aufgabenstellungen nach sich ziehen.
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11. Motivation im DaF-Unterricht entsteht durch aufgaben-
und projektorientiertes Lernen, das die Welt der Lerner
beriicksichtigt.

Die Motivation fiir die Erlernung einer ’

Fremdsprache wird nicht nur von schiilerre- “
levanten Themen und Texten ausgelost, sie L

bedarf auch entsprechender Aufgaben und 0]3}/“ Al
Impulse, die den Schiilern bei Problemlésun- } g T

gen helfen. Bei dem sogenannten aufgaben- 4«%@ &)» g “1
orientierten Lernen handelt es sich um ein < o% A \ Lp/.:“
N

-~

komplexes Lernangebot, das relevant ist fir
die Lebenswelt der Lerner. Die Aufgabenori-
entierung ist eng mit der Handlungsorientie-
rung verbunden, denn sie geht davon aus,
dass im Klassenzimmer bearbeitete Aufga-
ben die Schiller dazu befahigen, sich in den
authentischen Zusammenhangen der AuRen-
welt sprachlich behaupten zu kénnen (Wi-
cke:2012;S.210). Nach wie vor hat die Gram-
matik auch beim aufgabenorientierten Ler-
nen ihren Stellenwert im Unterricht, denn
sprachliche Korrektheit ist ein wichtiger Bestandteil der Orientierung in der Welt der
Zielsprache. Allerdings werden die entsprechenden Grammatikkenntnisse im Sinne ei-
ner Service-Funktion erworben, indem — schon im expliziten Grammatikunterricht —
aufgezeigt wird, wozu diese entsprechenden Kenntnisse bendtigt werden.

Diese Zielsetzung der direkten Anwendbarkeit spielt besonders im DazZ-Unterricht
eine wesentliche Rolle. Gerade jetzt, wo die Forderung der Deutschkenntnisse von Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund eine dringende Notwendigkeit ist, hat der Sprach-
lehrer die besondere Verantwortungfiir eine lernseitige Planung des Sprachunterrichts:

Diese Ausgangslage ist eine Herausforderung fur das kreative Potenzial der Lehrkrafte,
die den Teilnehmenden dabei helfen wollen, sich durch die Vermittlung von Deutsch-
kenntnissen in der neuen Umgebung zu orientieren. Je nach Situation vor Ort ist die
Lehrkraft eine der ersten Personen, die den Bezug zur Realitdt auBerhalb des Klassen-
raums herstellt und die Lernenden darauf vorbereitet (Fohr: 2016, 5.84).

Ein Thema wird daher nicht willkirlich anhand eines ausgewdhlten Textes und (vom
Lehrer) zugeordneten Aufgaben abgehandelt, sondern es geht darum, den Schilern
Bearbeitungsmoglichkeiten aufzuzeigen. Diese dlrfen und sollen angebotene Impulse
aufgreifen, moglichst eigene Bearbeitungsmaoglichkeiten entdecken und vorschlagen
und somit Gber den Ausgangstext hinausgehen und diesen erweitern, indem sie ihre
eigenen (Vor)Erfahrungen und Kompetenzen einbringen.
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Dabei ist es ebenfalls von Bedeutung, dass komplexe Aufgaben und authentische
Texte von Verstehens- und Bearbeitungshilfen begleitet werden. Diese sind jedoch im
Sinne des Scaffolding, der Bereitstellung eines Bearbeitungsgeriistes zur Losung eines
Problems, in moglichst wenigen Schritten zu verstehen. Die Aufmerksamkeit des Schi-
lers wird auf kritische Aspekte der Aufgabenbewaltigung gelenkt, und die Diskrepanzen
zwischen dem aktuellen Bearbeitungsstand und dem erhofften Ergebnis werden be-
wusst gemacht:

Der Tutor begleitet den Problemldsungsprozess so, dass beim Kind keine Versagens-
angste entstehen und stellt ein Modell fiir die Aufgabenbewdltigung bereit. Dabei geht
es nicht um das einfache ,Vor- und Nachmachen”, sondern um die Modellierung eines
Losungsverhaltens (Thirmann: 2013,S. 237).

Pauline Gibbons, die den Ausdruck des Scaffolding mitgepragt hat, bezeichnet dieses
als temporare Unterstiitzung, die es dem Lerner erlaubt, sich induktiv neue Fertigkei-
ten, Konzepte oder ein besseres Verstehen von Zusammenhangen zu erschliefen.
Durch entsprechende MalRnahmen verhilft der Lehrer dem Schiler dazu, etwas tun zu
kénnen, aber so, dass dieser spater eine dhnliche Aufgabe allein 16sen kann (Gibbons:
2002, S.10). Besonders im aufgabenorientierten Lernen ist die Rolle des Lehrers als
Moderator, Unterstitzer und Helfer besonders wichtig.

Bei dem Projektunterricht handelt es sich um eine Weiterentwicklung des aufgaben-
orientierten Lernens, die im kommunikativ-interkulturellen Ansatz der Fremdspra-
chendidaktik die Curricula und Lehrpldne wesentlich beeinflusste. Wahrend bei der
Aufgabenorientierung die Authentizitat der Sprache vorwiegend in (simulierten) Situa-
tionen von grofRer Bedeutung ist, wird in Projekten haufig ein direkter Bezug zur Au-
Benwelt hergestellt. Dies bedeutet, dass die Welt der Zielsprache in das Klassenzimmer
geholt wird, aber das Lernen auch auBerhalb der Schule an anderen Lernorten stattfin-
den kann. Projektunterricht beriicksichtigt komplexe Lerngelegenheiten, die mehrere
Kompetenzbereiche in ihrem Zusammenspiel beinhalten (Zentralstelle fiir das Aus-
landsschulwesen: 2009, S.8).

Im Sinne der Entwicklung einer Projektkompetenz empfiehlt sich flir mit dieser Ar-
beitsform unerfahrene Lehrer und Schiiler die kleinschrittige Arbeit vom Mikro- zum
Makroprojekt. Wahrend ein kleineres Projekt sich sogar in einer Schulstunde durchfiih-
ren lasst, bendtigen GroRprojekte einen weitaus umfassenderen (Zeit)Rahmen. Im Op-
timalfall wird der Schulalltag fiir einen ganzen Projekttag, mehrtagige Vorhaben oder
sogar fur eine ganze Projektwoche aufgehoben, um die Arbeit an einem Thema ge-
wabhrleisten zu kdnnen. Um den Anforderungen eines GroRprojektes gerecht werden
zu konnen, empfiehlt es sich zum Beispiel, zunachst an die Lehrbucharbeit angelehnte
Mikroprojekte durchzufiihren:

Es ist ein weit verbreiteter Irrtum, dass sich die Lehrbuch- und die Projektarbeit gegen-
seitig ausschlieRen, denn beide konnen sehr gut miteinander kombiniert werden (Funk
etal.: 2014, 5.132).
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Kein Lehrwerk ist so perfekt, dass es nicht auf die Verwendung von Zusatzmaterialien
angewiesen ist, mit deren Hilfe ein Thema aktualisiert und motivierender fiir die Schi-
ler aufbereitet werden kann. Diese Maglichkeit bietet der Einschub eines sogenannten
Mikroprojektes, indem zusatzliche Materialien, aber auch andere Arbeitsformenin den
DaF- oder DaZ-Unterricht einflieen.

Zu den GroBRprojekten gehdren unter anderem interkulturelle Begegnungsprojekte
ebenso wie der Unterricht an auBerschulischen Lernorten. Zu beiden Kategorien ge-
hoért zweifellos das von mehreren Studierenden des Fachbereichs Deutsch als Zweit-
sprache der Universitdt Kassel gemeinsam mit unbegleitet gefliichteten Minderjahri-
gen durchgefiihrte Projekt Eine Stimme, die jeder versteht:

Ziel war es, die jugendlichen Gefliichteten bei der ErschlieBung ihrer neuen Lebenswelt
zu unterstltzen, neue Wege aufzuzeichnen und ihnen die kulturelle Identitat der Stadt
naher zu bringen. Dazu mussten der Klassenraum verlassen und aulRerschulische Lern-
orte aufgesucht werden, die zu sprachlichen Handlungen aufforderten (Alphei et al.:
2016, S.88).

Die Verlagerung des Unterrichts fur Jugendliche mit Migrationshintergrund in die Welt
der Zielsprache ist sinnvoll und gewinnbringend, denn je weiter ein Lernort vom Klas-
senzimmer entfernt ist, desto gréfSer ist die Chance, dass die Kommunikation der Ler-
nenden natiirlich und funktional verlduft (Diehr: 2015, S.40).

An auBerschulischen Lernorten fiir projektorientiertes Arbeiten bieten sich ebenso
Museen, Geschéftsstralen usw. an — Orte, an denen die Schiler ihre erworbenen
Sprach- und Fachkenntnisse bei der Auseinandersetzung mit der anderen Kultur Gber-
prifen und erweitern konnen.

Grundsatzlich weist der Projektunterricht eine Reihe charakteristischer Merkmale auf.
Dazu gehort der Alltags- und Wirklichkeitsbezug der Arbeit ebenso wie die interkultu-
relle Orientierung und ein ganzheitliches Lernen. Diese Unterrichtsvariante ist produkt-
orientiert, d.h., am Ende eines Arbeitsprozesses wird immer ein Produkt prasentiert.
Dies kann schriftlich dokumentiert, ein Videofilm oder eine Theateraufflihrung sein,
um nur einige Beispiele zu nennen.
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12. Traditionelle Lehr- und Lernverfahren werden nicht diskri-
miniert, sondern integriert und mit modernen kombiniert.

Sowohl der kommunikativ(-interkulturelle)
als auch der seit einigen Jahren eingefiihrte
kompetenzorientierte Ansatz im Fremdspra-
chenunterricht vermittelten den Eindruck,
dass es sich immer wieder um Neuentwick-
lungen im Sinne einer traditionslosen Didak-
tik handelte. Es konnte die Folgerung daraus
gezogen werden, dass die Schulaufsicht, die
Schulen selbst und vor allem die unterrich-
tenden Lehrer gut beraten waren, sich stets
neu zu orientieren und bisher bewahrte Lehr-
und Lerntradition in Frage zu stellen. Bei ge-
nauerer Betrachtung wird jedoch offensicht-
lich, dass jeder dieser Ansadtze keineswegs
den traditionslosen Neuanfang nach sich zog,
vielmehr verschoben sich lediglich die Para-
meter. Grundsatzlich behielten jedoch ein-
zelne Aspekte ihre Bedeutung und bestimm-
ten das Lehren und Lernen weiterhin, wenn auch unter anderen Bedingungen (Wicke:
2014, S.58). Von daher ist man als Lehrer gut beraten, mit scheinbaren neuen Dogmen
gelassen umzugehen und zu priifen, inwieweit diese nicht mit bewahrten Lehr- und
Lerntraditionen in Einklang gebracht werden kdnnen. Es wére z. B. unsinnig, auf einen
guten und bewahrten Frontalunterricht zu verzichten, nur weil dieser in neueren Cur-
ricula nicht favorisiert wird.

Des Ofteren wird auch das Auswendiglernen in neueren Curricula nicht mehr er-
wahnt. Aber auch dies hat einen festen Platz in einem schilerzentrierten Unterricht,
z.B. bei der Vorbereitung und Durchfiihrung von Sketchen und Theaterstiicken. Auch
das Ubersetzen ist keineswegs total ausgeschlossen; vielmehr ist es ein wichtiger Be-
standteil der Sprachmittlung, die in neueren Lehrplanen und Curricula immer wieder
hervorgehoben wird (Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen: 2009, S.23). Eine totale
Umorientierung wird mit Sicherheit nicht nur bei den betroffenen Kolleginnen und Kol-
legen, sondern auch bei ihren Schiilern eine groRBe Verunsicherung hervorrufen, die
den Lernprozess kontraproduktiv beeinflusst. Die in vielen Landern und Regionen vor-
handenen traditionellen Unterrichtsverfahren kénnen nicht einfach ignoriert oder
libergangen werden, vielmehr gilt es, diese zu respektieren und zu priifen, inwieweit
sie in neuere Ansatze und Entwicklungen integriert werden kénnen. Aber dafiir miissen
—z.B. durch eine entsprechende Lehrerfortbildung — Anreize geschaffen werden:

Wenn Lehrkréfte zur Veranderung ihres Unterrichts motiviert werde sollen, missen sie
die Erfahrung machen kdnnen, dass es ihnen etwas nitzt, sie missen die Erwartung
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einer Verbesserung damit verbinden. Daflir missen Lernumgebungen geschaffen wer-
den, die vielféltige Gelegenheit geben, eigene Erfahrungen in Erinnerung zu rufen sowie
eigene Interessen und Probleme einzubringen, um auf diese Art und Weise das kritische
Uberdenken der eigenen Position in die Wege zu leiten (H6fer, Madelung: 2006, S.59).

Wenn die Selbstdndigkeit der Lehrenden im In- und Ausland bei der Neugestaltung von
Unterrichtsprozessen und -inhalten — genau wie ihre erzielten Erfolge im Unterricht —
ernst genommen werden, gilt es, die Arbeit an der Basis nicht durch tiberdimensionale
zentrale Steuerungen durch Curricula und Vorschriften zu beeinflussen. Vielmehr mis-
sen, gemeinsam mit den Betroffenen, Konzepte entwickelt werden, in die sowohl die
sogenannten traditionellen Lehr- und Lernverfahren als auch Neuerungen integriert
werden.
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13. Der Weg ist das Ziel: Der Lernprozess hat fiir die Lerner
einen genauso hohen Wert wie das Endprodukt.

Nach Puchta, Krenn und Rinvolucri legen
Sprachlehrer vor allen Dingen Wert auf die <
Forderung einer Intelligenz ihrer Lerner: g

Im Allgemeinen schatzen wir Sprachlehre-
rinnen und -lehrer jene Lerner als intelli-
gent ein, die hohe sprachliche Intelligenz
demonstrieren und sich damit genau in je-
nem Intelligenzbereich auszeichnen, in dem
wir auch unsere Starken haben. Wenn Sie in
Ihrem Unterricht hauptsachlich die sprach-
liche Intelligenz lhrer Lernenden anspre-
chen, werden Sie Lernende, deren Starken
in anderen Intelligenzbereichen liegen, sehr
bald als unmotiviert, inaktiv und dumm
wahrnehmen. Indem Sie Aktivitaten einset-
zen, die auch andere Formen der Intelligenz
ansprechen, sind Sie in der Lage, Starken lh-
rer Lernenden wahrzunehmen und zu wir-
digen, die sonst verborgen bleiben wiirden
(Puchta, Krenn, Rinvolucri: 2009, S.18).

Zudenerwdhntenanderen FormenderIntelligenzzdhlendie Verfasser nebenpersonalen
Intelligenzenauch die logisch-mathematische, die musikalische, die raumliche, die kinas-
thetisch-korperliche und die natirliche Intelligenz. Hier wird bereits deutlich, dass deren
Beruicksichtigung im fremdsprachlichen Deutschunterricht nicht nur den Einbezug ent-
sprechender Themen und Inhalte nach sich zieht, sondern dass es auch besonderer Me-
thoden bedarf, umdiesezuférdern. Eszeichnetdie Autoren aus, dass sie sich nicht nur mit
der Beschreibung der Intelligenzen begniigen, sondern in ihrer Publikation gleichzeitig
auch eine Vielzahl von Methoden vorstellen, mit denen deren Férderung eingeldst wird.
Dabei versdaumen sie es auch nicht, sich der Arbeit mit dem Lehrbuch zu stellen (a.a.O.:
S.53-70).

Grade darum geht es in diesem Abschnitt, namlich die Bereitstellung von Alterna-
tiven fiur die (eigenstdndige und eigenverantwortliche) Bearbeitung von Problemen
und Aufgaben. Nicht allein deren Lésung oder Ergebnis sind wichtig, sondern die
Erkenntnis, dass es fiir die Erreichung eines Ziels alternative Moglichkeiten gibt, die
genutzt werden kdnnen. Daher missen sich die Schiiler ein Methodenrepertoire
aneignen, aus dem sie im Bedarfsfall in Transfersituationen selbstandig die ihnen am
geeignetsten erscheinende Moglichkeit der Bearbeitung — bzw. die entsprechende
Methode — auswahlen konnen. Durch die Arbeit mit dem Lehrbuch, aber auch mit Hilfe
von aufbereiteten Zusatzmaterialien werden die Schiler mit unterschiedlichen Metho-
denwerkzeugen konfrontiert, die ihnen die Moglichkeit der Entwicklung eines persén-
lichen Methodenapparates geben. Weitere Hilfestellungen geben Biicher, wie das
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oben erwdhnte von Puchta et al., das Methodenhandbuch von Leisen oder weitere
Fachpublikationen, in denen Werkzeuge dieser Art vorgestellt werden.

Heinz Klippert hat in der Vergangenheit sein sogenanntes Methodentraining ent-
wickelt, das in der Lehrerfortbildung vor einigen Jahren dominierte. Die gegenwartige
Diskussion zeigt jedoch auf, dass die damalige Euphorie inzwischen nicht mehr vorhan-
den ist. Das Vorgehen von Klippert wird in letzter Zeit verstarkt kritisch gesehen:

Die geforderte Neuorientierung der schulischen Didaktik besteht in einer Verstarkung der
Methodenorientierungund einer Schwachungder BedeutungderInhalte oder Facher. Das
in den Schulen vielfach implementierte ,,Methodentraining” des Heinz Klippert oder der
Siegeszug des Prasentierens als Methode stellen paradigmatische Beispiele fiir den bereits
veranderten Unterrichtdar. DasLernenvon Methodengeschieht weitgehendabgekoppelt
vondenspezifischen Fachmethoden, auf denen die jeweiligen Wissensbestandeinden Fa-
chern aufbauen und die beachtet werden miissen, will man denn tberhaupt verstehen,
was Wissen zum Wissen macht. Nicht also die Methoden werden gelernt und angeeignet,
die zum Verstehen der Inhalte fiihren, sondern diejenigen, die es erlauben, Gbergreifende
Bearbeitungsweisen vorgegebener Wissensbestande einzutiben (Klein: 2010, S.359).

Ahnlich duRerte sich auch Lothar Bredella, der in Frage stellte, ob dieses Methoden-
training zum Mitdenken und zur Selbstandigkeit fiihrt, wenn die Inhalte der Texte weit-
gehend ausgeklammert werden, um eine bestimmte Methode einzuliben (Bredella:
2010, S.72/73).

Zusammenfassend lasst sich hier hervorheben, dass die Schiler im Arbeits- und Lern-
prozess lernen miissen, sich der Methoden zu bedienen, die fiir einen bestimmten Text
oder ein Thema geeignet sind und daher sinnvoll eingesetzt werden kénnen. Metho-
den um ihrer selbst willen zu erfahren und zu erproben, hat wenig Sinn, wenn der oben
erwahnte Bezug nicht hergestellt wird.

Natrlich missen die Schiiler auch das Scheitern erfahren. Manche Texte und The-
menstellungen sind so komplex, dass sie sich ggf. nicht mit Hilfe eines schnell gewahl-
ten Methodenwerkzeugs |0sen lassen. Daher miissen sie lernen, alternativ zu planen
und neue Wege — mit Hilfe anderer Methoden — zu beschreiten.

Die oft praktizierte Simplifizierung von Texten kann sicherlich eine Hilfe dabei sein,
Schiiler behutsam an die Arbeit an komplexen Texten heranzufiihren, jedoch taucht
hier bei deren haufigem Einsatz ein Problem auf:

Mit inhaltlich vereinfachten und sprachdidaktisch aufbereiteten Texten werden Ler-
nende Uber die tatsachlichen Schwierigkeiten fachsprachlicher Anforderungen hinweg-
getauscht. Es wird ihnen eine fachsprachlich ,heile Welt“ vorgegaukelt, die zwangslaufig
irgendwann zerstort wird (Ohm, Kuhn, Funk: 2007, S.99).

Daher ist es ratsam, den Schilern so schnell wie moglich unterschiedliche Dekodie-
rungsstrategien sowie verschiedene Methodenwerkzeuge zu vermitteln, um sie an das
selbstdndige und problemlosende Arbeiten heranzufiihren. Gerade unter dem Aspekt
der Vorbereitung auf die eigenverantwortliche Auseinandersetzung mit komplexen
zielsprachigen Themen im Privat- und Berufsleben der Schiiler ist es opportun, ihnen
so schnell wie méglich Kompetenzen zu vermitteln, mit deren Hilfe sie sich diese Dinge
erschlieBen konnen.
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14. Von den Schiilern erstellte Produkte haben einen hohen
Stellenwert, denn sie dokumentieren den Lernfortschritt.

Wahrend ihrer Schullaufbahn erstellen die Schii-
ler auch im fremdsprachigen Deutschunterricht |
eine Vielzahl von Produkten, die — analog zu ih- hﬂ%

e Sy
ren erworbenen Sprachkenntnissen — den Lern- | 7%, [@5 /‘2 5’\% 1
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prozess dokumentieren. Dazu gehdren sowohl

die altbekannten Hausaufgaben und Tests als &’ﬁ 4/—;!/) pAJ N S—

auch Ergebnisse des kreativen Schreibens oder - (@/‘(“ O
Arbeiten, die z. B. im Rahmen des Stationen- o- | ’\\ ~ :’\ 2 S0
der projektorientierten Lernens entstanden | i‘ﬁ' {’(//«)‘1, \’)’«‘) e
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die Moglichkeiten der Dokumentation des Lern- - /\

fortschrittes eingegangen. L s 23|

14.1. Hausaufgaben, Tests und Klausuren

Befragt man viele der DaF- und DaZ-Lehrer, so erhdlt man oft die Rickmeldung, dass
Korrekturen von schriftlichen Arbeiten und sogenannten Klausuren als eine Belastung
eingestuft werden, der man sich als Betroffener nur ungern stellt. Als Griinde fir die
Ablehnung werden haufig die Monotonie der Arbeit, der Zeitaufwand und die vergeb-
liche Miihe genannt, denn trotz aller Korrekturbemiihungen tauchen bestimmte Fehler
immer wieder auf. An dieser Stelle muss erwahnt werden, dass manche Hausaufgaben
und Tests von den verantwortlichen Lehrerinnen und Lehrern mitunter so gestellt wer-
den, dass sie lediglich zur mechanisch-reproduktiven Bearbeitung eines Themas auf-
fordern, und somit mehr oder weniger lustlos von den betroffenen Schiilern bearbeitet
werden. Daher gilt es auch bei diesen Textsorten Wert darauf zu legen, dass die jewei-
ligen Aufgabenstellungen relevant fir die Schiler sind und diese somit auffordern, ihr
sprachliches Wissen und Kénnen einzubringen. Sicherlich ist es auch fir den korrigie-
renden Lehrer besser, sich mit einem Text auseinanderzusetzen, der sich mit einem
schilerrelevanten Thema befasst und nicht nur Liickentexte oder Ankreuziibungen
enthalt, die schematisch auf ihre Korrektheit Gberprift werden miissen. Dies gilt auch
fir die Testgestaltung, auf die an spaterer Stelle noch ausfiihrlicher eingegangen wird.

Wahrend Klausuren und Tests aller Schiiler stets alle vom Lehrer korrigiert werden
missen, bieten sich bei der Hausaufgabenbegleitung — das Wort Kontrolle soll hier be-
wusst vermieden werden — andere Moglichkeiten. Es miissen nicht nach jeder Stunde
die Arbeiten aller Schiler eingesammelt und korrigiert werden. Vielmehr hat der Leh-
rer die Moglichkeit, jeweils in einem Rotationsverfahren eine begrenzte Anzahl dieser
Arbeiten einzelner Schiler mitzunehmen und in der Folgestunde korrigiert auszuge-
ben. Somit wird die geflirchtete langwierige Korrektur vermieden, die Begleitung des
individuellen Lernprozesses der Schiiler im Hinblick auf das Schreiben jedoch gewahr-
leistet.
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Wichtig ist, dass Hausaufgaben, Tests und Klausuren als wichtige Indikatoren des
jeweiligen Sprachstandes der einzelnen Lerner ernst genommen und entsprechend
evaluiert werden, um den Lernfortschritt der Schiiler zu begleiten und zu optimieren.

14.2. Sonstige Schiilerprodukte

Der handlungsorientierte und schiilerzentrierte DaF- / DaZ-Unterricht bietet diverse
Moglichkeiten zur Erstellung von kreativen Arbeiten der Schiiler, wobei nicht nur die
mehr oder weniger obligatorische Verschriftlichung eines Themas das Ziel sein sollte.
Auch Collagen, Zeichnungen und Poster kdnnen z.B. wichtige Riickmeldungen liefern,
inwieweit ein Thema angenommen, verstanden und interpretiert wurde. Ein Text oder
ein spezielles Thema werden erst durch die eigene Bearbeitung der Lerner interessant,
da die Schilerarbeiten aufzeigen, ob von einem Text ausgehende Impulse verstanden
und offensichtliche Herausforderungen angenommen wurden. Dies soll an einigen Bei-
spielen exemplarisch illustriert werden.

14.2.1 Zeichnungen und Bilder als Nachweis der persénlichen
Interpretation

Im Vorfeld eines Unterrichtsversuchs zu dem Grimm’schen Marchen Rotkdppchen, der
in einer siebten Klasse in Vaanta / Helsinki, Finnland durchgefiihrt werden sollte, kam
die unterrichtende Lehrerin auf die Idee, das Vorwissen ihrer Schiiler abzurufen, indem
sie folgende Hausaufgabe unmittelbar vor dem Unterrichtsversuch erteilte: Stellt euch
vor, das Marchen Rotkappchen wird verfilmt. Entscheidet euch zu zweit fiir eine Szene
aus dem Marchen, das ihr kennt, und zeichnet das Geschehen.

Inder Lerngruppe entstanden auf diese Art und Weise zwélf Bilder, die insgesamt das Ge-
scheheniillustrierten. Auch wenn es nur einige wenige Verschriftlichungen—z.B. Sprech-
blasen der beteiligten Personen —dazu gab, so zeigten die Schiilerarbeiten doch auf, wie
grofR das Vorwissen der Kinder war. Es fehlten weder die rote Kappe des Madchens, noch
die Blumen, die sie unterwegs zu dem Haus der GroBmutter auf Empfehlung des Wolfes
pfliickte, noch der Wolfin den Kleidern der GroBmutter im Bett usw. Somit war es leicht,
festzustellen, dassein betrachtliches Vorwissenin derKlasse vorhanden war, mitdemdie
generelle Handlung des Marchens zusammengefasst werden konnte.

In einem weiteren Unterrichtsversuch zu Judith Kerrs Buch Als Hitler das rosa Kanin-
chen stahl wurde den Schilern einer neunten Klasse bei der Aufarbeitung der Flucht
der Familie vor den Nationalsozialisten freie Hand tiber die Gestaltung dieses Berichtes
gelassen, indem auch kiinstlerische Arbeiten zugelassen wurden. So entschied sich eine
Schiilerin dazu, das Anfangskapitel nicht nur aus der Sicht des Kaninchens zu schildern,
sondern sie fligte ihren Text sogar in die selbst gefertigte Zeichnung eines Kaninchens
ein (Wicke: 2004, S.96).

Dass dieser literarische Text, von dem sich zwei weitere Schiilerinnen betroffen fihl-
ten, diese zu besonderen kreativen Leistungen anspornte, zeigte ein Comic zum ersten
Kapitel, in dem die Handlung von Kerrs Buch umgesetzt wurde (Wicke: a.a.0., 5.98).

44



ROTYAPRHEN VRRNG
BITTE WCHEN LD VE (N

ALLES RCWTIG
—ACHEN Y

lch gehe 2u He}ﬁeréﬁopHu‘\*gr. leh habe.
Kuchen und Wein far sie. Y
baumen ’ »ﬂ'

il

AN Gu der Cmgﬂu‘\’eh A
gren bl st dan

5 o 3 . {
/'« S = 1] i

Rbfképpchen wird verfilmt: Stel[t eine Szene dar — 2 Privatarchiv Rainer Wicke

’

Die beiden Beispiele zeigen auf, dass eine schiilerorientierte Aufgabenstellung die Lerner
dazu motiviert, sich intensiv mit einem Thema auseinanderzusetzen. Im Fall der Arbeit
mit Rotkappchen wird deutlich, dass die Anfertigung der Zeichnungen latent vorhande-
nesVorwissen aktiviert, kanalisiert und die Schiiler zur produktiven Arbeit motiviert.

45



Der Comic demonstriert dariber hinaus, dass mit Hilfe einer solchen Arbeit nicht
nur das Textverstandnis nachgewiesen wird, sondern dass hier auch Aspekte der per-
sonlichen Interpretation eingearbeitet werden.

14.2.2 Die Erstellung von Collagen als Interpretationshilfe

In einem Fensterprojekt wurden Schiler einer elften Klasse dazu aufgefordert, sich aus
einer Vielzahl von Fensterbildern aus ihrer Heimatstadt in Tschechien jeweils eines her-
auszusuchen, dass sie in Partnerarbeit oder zu dritt bearbeiten wollten. Im Anschluss
wurden die Schiiler gebeten, ihre Interpretation zu dem gewahlten Gebaude, ihre Ein-
driicke, Vorstellungen und Erwartungen in einer kommentierenden Arbeit —z.B. einer
Collage — festzuhalten. Besonderes Augenmerk sollten sie darauf werfen, wer ihrer
Meinung nach in dem Haus lebte oder gelebt hatte, ob diese Person eine Familie hatte
und ob es besondere Ereignisse im Leben dieser Person(en) gegeben hatte usw. (Sa-
lomo, Mohr: 2016, S.150 -152).

Dieser eher unkonventionelle Arbeitsauftrag gab den Schiilern offensichtlich Zeit,
sich intensiv mit dem ausgewahlten Foto zu befassen, die Kraft des Imaginativen zu
nutzen und im Rahmen einer Bedeutungsvielfalt eine eigene Interpretation zu erarbei-
ten. Wahrend der werkstattartigen Erarbeitungsphase waren die entsprechenden Ar-
beiten ebenfalls Anlass fiir Schiiler-Schiler und Lehrer-Schilergesprache, bei denen die
jeweiligen Partner oder Kleingruppen ihre (Zwischen-)Ergebnisse vorstellten.

Die Anfertigung der Collagen diente unter anderem zur Vorstrukturierung einer
schriftlichen Arbeit, in der die Schiler sich ausfihrlich zu ihrem Bild duRerten. Dabei
konnten sie selbst entscheiden, ob sie eine Geschichte, ein Theaterstiick, einen Bericht
oder einen Tagebucheintrag verfassen wollten. Im Verlauf der Arbeit wurde deutlich,
dass die Dekodierung des ausgewdhlten Fotos durch die Erstellung einer handwerkli-
chen Arbeit Interpretationsversuche beeinflusste, indem Zusammenhange gefunden,
Handlungsstrange entworfen und vor allen Dingen intensive Sinnzusammenhange her-
gestellt wurden.

14.2.3. Die Kiste in der Kiste in der Kiste

Besondere Schilerarbeiten stellte Manfred Huth vor einigen Jahren in einer Konferenz
von DaF-Lehrern in der tschechischen Republik vor. Huth hat sich besonders durch die
Arbeit zur sogenannten Rucksackbibliothek ausgezeichnet. Bei dieser wurde ein Ruck-
sack mit ausgewahlter deutscher Literatur fir Jugendliche in Spanien von Schule zu
Schule gereicht, damit die Schiler sich im DaF-Unterricht jeweils ein Buch zur persén-
lichen Bearbeitung oder zur Bearbeitung zusammen mit einem Partner aussuchen
konnten. Auftrag war, nach oder wahrend der Lektiire ein Produkt zu dieser zu erstel-
len, aus dem die Handlung des Buches, aber auch interpretatorische Ansatze der Schii-
ler ersichtlich wurden. Dabei wurde den Schiilern bewusst freie Hand bei der Gestal-
tung ihres Produktes gelassen. In diesem Zusammenhang entstanden z.B. ein Mobilé
mit den wichtigsten Aussagen eines Textes, ein Endlosbuch, in dem die Bearbeiter In-
haltsangabe und eigene Interpretation auf aneinander geklebten Seiten schriftlich fi-
xierten, sowie ein Riesenbuch, in dem die Ergebnisse gesammelt wurden.
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Besonders erwdahnenswert war ein Produkt, bei dem die Schiler sechs ineinander-
passende alte Kartons ausgewahlt hatten. Jede dieser Kisten wurde auf den Kopf ge-
stellt, so dass der Boden nach oben zeigte. AnschlieBend wurden die AuRenwande mit
Informationen zum Text, Bildern aus und zu der Handlung des ausgesuchten Buches,
aber auch mit weiteren kommentierenden Texten beklebt. Stellte man die Kisten mit-
ten im Klassenzimmer aufeinander auf, so konnte die Arbeit der Schiler anhand dieser
mannshohen Saule, die von allen Seiten begehbar war, eingesehen und nachvollzogen
werden. Musste diese Saule an anderer Stelle, z.B. in einer Ausstellung, gezeigt wer-
den, wurden die Kisten schnell und unkonventionell ineinander gestapelt und am
neuen Standort in wenigen Minuten erneut aufgestellt.

Die ausgewahlten Beispiele zeigen deutlich auf, dass sich die Dokumentation von Schii-
lerarbeiten nicht nur auf die klassischen oder traditionellen Formen beschranken muss.
Kreative Arbeitsformen, besonders wenn sie von den Schilern selbst entwickelt wer-
den, motivieren zur intensiven Auseinandersetzung mit Inhalten und Themen. Dariiber
hinaus geben Sie den Lernern auch Gelegenheit dazu, bisher nicht vorhandene Kom-
petenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu nutzen, um sich mit und in der fremden
Sprache zu behaupten.
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15. Die Lerner haben Zugang zu elektronischen Medien, so-
fern diese ihren Stellenwert im Unterricht haben.

Die Digitalisierung greift immer mehr um
sich, daher ist es auch nicht verwunderlich,
dass sie das schulische Lernen — auch im
fremdsprachigen Deutschunterricht — inzwi-
schen erheblich beeinflusst. Dazu beigetra-
gen haben sicherlich auch Initiativen der Bil-
dungsadministrationen, in denen immer 6f-
ter die Rede von der Notwendigkeit der Nut-
zung moderner elektronischer Medien ist.
Verfolgt man die Diskussion in der Offent-
lichkeit, so erhdlt man schnell den Eindruck,
dass der Einsatz von PCs, PowerPoint und
Smartboard, um nur ein paar Beispiele zu
nennen, den Unterricht revolutioniert:

Auf der Bildungsmesse Didacta in Kdln vor
drei Jahren wurde mit groRer Geste das
EndederKreidezeitverkiindetund die elekt-
ronischen Schultafeln als Revolution im Klassenzimmer gefeiert. Mit den sogenannten
Smartboards wiirde die Zukunft Einzug in die Klassenzimmer halten, so glaubte man. Die
grinenTafeln? Vonvorgestern! (Meier: 2013,5.4)

Aber, wie Kerstin Meier im weiteren Verlauf feststellt, hat man sich inzwischen eines
Besseren besonnen und erkannt, dass das Gelingen von Unterricht nicht nur vom Ein-
satz moderner Medien abhdngt (a.a.0.). Selbst in den USA, einem Land, in dem digitale
Medien im 6ffentlichen Leben eine wesentliche Rolle spielen und somit auch den schu-
lische Unterricht beeinflussen, gibt es inzwischen kritische Stimmen, wie der bereits
2009 erschienene Beitrag Taking technology out of school aufzeigt, in dem die Autorin
die Meinung vertritt, den Schilern privat den Zugang zu eben diesen Medien zu ermog-
lichen, um ihre Kenntnisse zu vertiefen, den schulischen Unterricht jedoch méglichst
ohne deren Einflussnahme auszurichten (Greenberg: 2009, S.27).

Auch der Neurologe Manfred Spitzer steht der Nutzung digitaler Medien im Unter-
richt kritisch gegeniber:

Wer glaubt, der Computer wére eine Art Nlrnberger Trichter, mit dem die Kinder nun
endlich ohne weitere Hilfsmittel mit Wissen vollgestopft werden kénnen, der irrt ganz
grundsatzlich. Das Wichtigste am Lernen ist nach wie vor der personliche Kontakt (Spit-
zer: 2003, S.2).

Das Problem bei dieser Diskussion liegt darin, dass anscheinend immer, wenn Neuent-
wicklungen in den schulischen (Fremd-)Sprachenunterricht einziehen, dieser radikalen
Umstellungsversuchen unterzogen werden muss, so dass der Stellenwert z.B. dieser
neuen Medien entsprechend gesichert wird. Plotzlich werden bewdhrte Verfahren,
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Traditionen und auch Medien als veraltet abgelehnt und aus dem Unterricht entfernt,
auch wenn dies zur Verunsicherung von Schiilern und Lehrern fiihrt. Aber es ware
falsch, die neuen Medien voéllig aus dem Fremdsprachenunterricht zu entfernen, denn
diese bieten hervorragende Moglichkeiten zur Gestaltung eines schiilerzentrierten Un-
terrichts. Von daher spricht eigentlich nichts gegen die Installation der Gerate im Klas-
senzimmer und die Nutzung von elektronischen Medien im Sprachunterricht, wenn
diese ihren Stellenwert haben. Es muss immer wieder daran erinnert werden, dass
diese Gerate nicht zu ihrem Selbstzweck, sondern als Hilfsmittel zur Erreichung be-
stimmter Ziele eingesetzt werden. Elektronische Wérterbiicher und Ubersetzungshil-
fen sind hier erwdahnenswert. Man denke weiterhin an den Einbezug authentischer
Filme, der Gber YouTube méglich ist, oder an die wertvolle Hilfe bei der Recherche zur
Projektarbeit. Einen besonderen Vorteil sieht Karin Ende in der Nutzung sozialer Me-
dien im Fremdsprachenunterricht:

Soziale Medien haben den Vorteil, dass sie nicht auf den Computern einer Schule instal-
liert werden missen, und dass die Schilerinnen und Schuler zu Hause an Lernaktivita-
ten, die im Unterricht begonnen haben, weiter arbeiten konnen (Ende: 2014,S. 43).

Bedenkt man, dass sich die Schiiler auch in ihrer Freizeit oft und gern mit dem Compu-
ter beschaftigen, so ware es unsinnig, auf dessen Einsatz an geeigneter Stelle im Un-
terricht zu verzichten, denn motivierende Aufgaben stimulieren die Schiler zur auBer-
schulischen Weiterarbeit. Aber dabei muss man sich dariiber im Klaren sein, dass der
PC nur ein Medium von vielen ist, nicht aber alle anderen ersetzen kann und darf.

Axel Krommer, Mediendidaktiker an der Universitdt Niirnberg, geht aus den oben
genannten Griinden relativ niichtern mit diesem Thema um. Er pladiert dafir, die
elektronischen Medien dann zu nutzen, wenn im Fremdsprachenunterricht Audio-,
Bild- und Videoaufnahmen oder Internetrecherchen Thema sind, also diese Medien
hilfreich eingesetzt werden kénnen (Krommer: 2014, S.337). Mit Blick auf die Demo-
kratisierung des Lernens empfiehlt Krommer, nicht nach einem Top-Down-Modell zu
verfahren, in dem — durch die Prasenz elektronischer Medien — Lehrende verpflichtet
werden, diese so oft wie moglich einzusetzen. Vielmehr empfiehlt er im Bottom-up-
Verfahren nach dem Motto bring your own device (BYOD) Geréte einzusetzen, die den
Schilern zur Verfugung stehen und die sie bedienen kénnen (a.a.0.). Dazu gehoren
z.B. Smartphones und Tablet-PCs:

Ein offensichtlicher Vorteil des BYOD-Ansatzes besteht darin, dass prinzipiell jeder Raum
zu einem Computerraum wird und dass die typischen Probleme, die mit der Nutzung
fremder Hard- und Software verbunden sind, wegfallen: Denn mit den eigenen Smart-
phones und Tablets kennen sich die Schiler(innen) in der Regel gut aus, die Gerate sind
(nahezu) immer online und stets einsatzbereit (a.a.0.).

Dabei ist sich Krommer dariiber im Klaren, dass fir die Nutzung dieser Gerate Regeln
aufgestellt werden miissen, die von allen Beteiligten akzeptiert und umgesetzt werden
missen (a.a.0.:5.342).

Aus diesen Ausfiihrungen wird deutlich, dass es durchaus sinnvoll ist, sich der Mog-
lichkeiten zu bedienen, die die elektronischen Medien fiir den Fremdsprachenunter-
richt bieten. Krommer zeigt dartiber hinaus unpratentios auf, dass diese Medien nicht
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idealisiert, sondern als weitere wichtige methodische Hilfsmittel eingestuft werden
sollten, die sinnvoll genutzt werden kénnen. Dennoch lasst er keinen Zweifel daran,
dass es auf mehr als nur die Verwendung von Hilfsmitteln dieser Art ankommt, was in
der Diskussion auch bestatigt wird:

Flr das Lernen ist entscheidend, dass eine gute Lehrer-Schiiler-Interaktion besteht. Die
Technologie kann dann bestenfalls helfen, diese Beziehung zu verbessern, zum Beispiel
durch schnelleres Feedback und individuelle Férderungsmaglichkeiten der Schiiler. Der
sinnvolle didaktische Einsatz neuer Medien muss der MaRstab sein. Daher kommt es auf
den klugen Mix von Methoden an und nicht auf die Dauer oder Haufigkeit der Nutzung
digitaler Medien (Wacker: 2016, S.24).

Diese Erkenntnis fasst Kerstin Meier in ihrem oben zitierten Artikel treffend zusammen:

Schule ist nur so gut wie ihre Lehrer. Der Rest ist nett zu haben — mehr nicht (Meier:
2013, S.4).
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16. Andere vorhandene Medien werden nicht diskriminiert.

Innovationen im technischen Bereich — wie
z.B. die Weiterentwicklung elektronischer |—
Medien — fiihren oft dazu, dass diese eupho-
risch so oft wie mdoglich im Fremdsprachen-
unterricht eingesetzt werden und andere, e lo
bisher bewahrte Hilfsmittel zuriickdrangen. [
Man denke hier nur an den Tageslichtprojek- ,
tor, der jahrelang die Unterrichtsarbeit weit-
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wegs lGiber moderne Gerate, vielmehr sind sie T/ ! ]
darauf angewiesen, traditionell mit Tafel und '
Kreide zuarbeiten.

Grundsatzlich muss an dieser Stelle daher angefiihrt werden, dass der Unterricht nicht
vom Medium aus, sondern von den Lernzielen bzw. den Kompetenzen her geplant wer-
den muss, die erreicht werden sollen. Erst dann wird deutlich, welches Medium sich
daflir am besten eignet:

Wenn man die Form eines Mediums untersucht, dann nimmt man u.a. in den Blick, wel-
che Auswirkungen Medien auf das Denken, das Handeln, Inhalt und Struktur der Kom-
munikation, soziale Gemeinschaften und die Identitat des Einzelnen besitzen. Dass Me-
dien beispielsweise die Auswahl sinnvoller Inhalte drastisch begrenzen kdnnen, zeigt
bereits die simple Tatsache, dass sich per SMS wohl kaum komplexe philosophische Di-
aloge fiihren lassen (Frederking, Krommer, Maiwald: 2012, S.15).

Hier wird die Begrenztheit eines jeden Mediums deutlich, die es im DaF- / DaZ-Unter-
richt zu beachten gilt. Bei jedem Medieneinsatz muss daher vorher der Bezug zu den
Inhalten und Zielsetzungen im Unterricht geprift werden (a.a.0.:S.72). Erst dann kann
entschieden werden, welches Gerat oder Hilfsmittel am sinnvollsten ist.

Wenn Hunfeld, wie oben erwdhnt, hervorhebt, dass der Fremdsprachenunterricht
alle Methoden akzeptieren muss, die dem Lerner im Spracherwerbsprozess helfen, so
kann diese Forderung auch auf den Bereich der zur Verfligung stehenden Medien tiber-
tragen werden. Es ware unsinnig, sich auf die Verwendung einiger weniger Hilfsmittel
dieser Art zu beschranken und bewusst auf andere zu verzichten. Tafel und Kreide oder
die modernere Variante des Whiteboards mit Stiften haben nach wie vor ihren Stellen-
wert im DaF- / DaZz-Unterricht, ebenso wie das Lehrbuch oder das Arbeitsblatt. Auch
der gute alte Tageslichtprojektor verdient es, aus der Verbannung geholt zu werden,
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denn z.B. Aktivitaten, die mit dem Auflegen und Sichten von Folienelementen im Sinne
eines Schattentheaters eingesetzt werden, lassen sich mit diesem Gerat nach wie vor
gewinnbringend realisieren. Versuche mit Dokumentenkameras, die auch ihren Stel-
lenwert haben, zeigten in dieser Hinsicht, dass die Qualitat der Prasentation die des
Tageslichtprojektors nicht erreichte. Aber auch die Flipchart und die Weiterentwick-
lung der an allen Wanden haftenden Bogen der Magic Chart sind es wert, in Erinnerung
gehalten zu werden. Fir die handlungsorientierte Ausrichtung des Unterrichts kann ein
Moderatorenkoffer mit Karten, Stiften und Scheren hilfreich sein. Sollen Ergebnisse
prasentiert werden, ist die Pinnwand ein wichtiges Hilfsmittel. Aber natirlich kann hier
auch PowerPoint gewinnbringend eingesetzt werden.

Bei der Verfligbarkeit aller dieser Medien erscheint es angebracht, diese in einer
Art Medienmix einzusetzen. Aber auch hier gilt es, die Schiilererfahrungen im Umgang
mit diesen Dingen ernst zu nehmen und vorrangig solche Medien im Unterricht einzu-
setzen, mit denen sie vertraut sind bzw. mit denen sie selbst auch kompetent umgehen
kdnnen. Diese Medienkompetenz, die auch bei den unterrichtenden Lehrern voraus-
gesetzt werden muss, ist ein wichtiger Bestandteil des fremdsprachigen DaF- / DaZ-
Unterrichts, denn nicht nur der Lehrer muss diese Hilfsmittel sach- und fachgerecht
einsetzen konnen, sondern auch die Schiler.
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17. Spiele gehoren zur Lernarbeit.

Die Ansicht, dass der Einsatz von Lernspielen
im DaF- / DaZ-Unterricht Zeitvergeudung ist,
ist nach wie vor weit verbreitet, besonders in
den Regionen, in denen der Unterricht sehr
traditionell, sprich grammatikorientiert-kog-
nitiv, ausgerichtet wird. Das altbekannte Ar-
gument, dass das Lehrbuch durchgeackert
werden muss und man von daher keine Zeit
fur zusatzliche Aktivitdten dieser Art hat,
wird immer wieder von den betroffenen Leh-
rern angefiihrt. Dabei wird jedoch vergessen,
dass der Einbezug des spielerischen Lernens
sich forderlich auf die Ausrichtung eines
handlungsorientierten, lerneraktiven und vor
allen Dingen auch kreativen DaF-Unterrichts
auswirkt, denn hier werden Formen des sozi-
alen und interaktiven Lernens angewendet,
die auch lernschwacheren Schiilern Erfolgs-
erlebnisse vermitteln.

Im Gegensatz zum sonstigen Unterricht, in welchem der Lehrer sehr oft den Unter-
richtsablauf bestimmt und haufig auch eine Kontrollfunktion austiibt, andert sich dies,
sobald Spiele in den Unterricht integriert werden. Er wird zum Lernbegleiter, der im
Sinne eines Moderators, Beraters und Helfers mit Hilfe spielerischer Aktivitaten den
Schilern ein hohes MaB an Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess Uibertragt, was
ansonsten im klassischen Fremdsprachenunterricht eher seltener der Fall sein dirfte.

Dies kann am Beispiel des sogenannten Schleudersitzes verdeutlicht werden (Wi-
cke: 2010, S.39). Bei dieser Aktivitat setzt sich ein Freiwilliger mit dem Riicken zu einem
Gegenstand, der im Mittelpunkt des Unterrichts steht. Das kann ein Ergebnis an der
Tafel sein, ein literarischer Text, ein Kunstwerk oder ein Poster usw. Vor Beginn des
Spiels gibt der Freiwillige an, wie viele Fragen zu dem Unterrichtsgegenstand er korrekt
beantworten will. Darauf stellt er sich den Fragen der Mitschiler. Beantwortet er diese
korrekt, ist er der Gewinner. Beantwortet er eine Frage falsch, so muss er den Stuhl
raumen und der Fragesteller, der zu seiner Ablésung beigetragen hat, nimmt seinen
Platz ein und stellt sich ebenfalls einer gewissen Zahl von Fragen usw. Das Beispiel zeigt
zum einen, dass die Schiiler auf diese Art und Weise Teile des Sprachunterrichts vo-
ribergehend selbst gestalten. Andererseits demonstriert es, dass solche Aktivitdten
wie der Schleudersitz als Verstandnistberprifung und zur Wiederholung des gelernten
Stoffs angewendet werden konnen. Der Bezug dieses Spiels zur Unterrichtsrealitat ist
eindeutig.

Bei Ratespielen oder Aktivitaten, als Beispiel kann hier Ich sehe was, was du nicht
siehst angefuhrt werden, in denen es um die Beschreibung von Gegenstanden oder um
die Versprachlichung von Zusammenhangen geht, handeln die Schiiler untereinander
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Bedeutungen aus. Dabei hat der Aushandlungsprozess einen genau so hohen Stellen-
wert wie das angestrebte Ergebnis.

Beim Einsatz von Spielen im fremdsprachigen Deutschunterricht nimmt sich der
Lehrer bewusst zuriick, achtet jedoch darauf, dass der kreativ-spielerische Aspekt der
Arbeit erhalten bleibt und nicht etwa fiir Drillibungen missbraucht wird. Auch das Kor-
rekturverhalten des Lehrers andert sich, denn er bemiiht sich, den Schilern dabei zu
helfen, in der jeweiligen Spielsituation noch besser kommunizieren zu kénnen.
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18. Aktives und kreatives Lernen motiviert zum ausdauernden
und engagierten Verfolgen von (Lern-)Zielen.

Von (Sprach-)Lehrern wird erwartet, dass sie
sich fur ihr Fach engagieren bzw. dass sie
bestrebt sind, einen altersgerechten, informa-
tionsreichen Unterricht anzubieten und au-
thentische Materialien einzubeziehen. Die
geschickte Beriicksichtigung moderner elekt-
ronischer Medien im Unterricht wird voraus-
gesetzt, ebenso wie die auRerschulischer Lern-
orte. Bei allen diesen Dingen gilt, dass der
Lehrer Neugier bei seinen Schiilern weckt, da-
mit diese sich selbstdndig, aktiv und kreativ
mit der Fremdsprache auseinandersetzen. Die
Ausrichtung eines solchen Unterrichts be-
dingt, dass dieser nicht sporadisch und isoliert
zu einzelnen Themen und Inhalten angeboten
wird, sondern dass im Rahmen einer gewissen
Systematik jeder sich bietende Anlass fiir eine
schilerzentrierte und handlungsorientierte
langerfristige Gestaltung des Fremdsprachen-
unterrichts genutzt wird.

Eine wichtige Voraussetzung fiir die Erhaltung einer solchen Unterrichtsqualitat ist,
dass der Lehrer — hoch motiviert — standig nach Méglichkeiten sucht, seinen DaF- / DaZ-
Unterricht entsprechend zu gestalten. Dies kann geschehen, indem er neben den klas-
sischen Unterrichtssituationen, in denen gelibt und wiederholt wird und Lehr- und Ar-
beitsbuch im Mittelpunkt stehen, immer wieder neue Methoden und Arbeitsweisen in
den Unterricht integriert. Letztere sollten Moglichkeiten aufzeigen, wie ein handlungs-
orientierter und kreativer Fremdsprachenunterricht die Verantwortung fir den eige-
nen Lernprozess an die Schiiler delegieren kann. Es muss gemeinsam eine mehr oder
weniger feste Struktur des Lehr- und Lernprozesses entwickelt werden, mit deren Hilfe
die teils anarchischen Lernbewegungen der Schiiler in gemeinsame Bahnen gelenkt
werden (Meyer: 2015, S.138). Das Klassenzimmer muss zu einer Art Laboratorium mit
festen Regeln werden, in dem die Schiler in und mit der Fremdsprache experimentie-
ren konnen, ohne dabei Angst vor Kontrollen und Benotungen haben zu miissen. Daher
ist es wichtig, auch Testverfahren nicht als selektive MaBnahmen zu deklarieren, son-
dern aufzuzeigen, dass diese einerseits fiir die Bestatigung des Lernzuwachses genutzt
werden konnen. Andererseits weisen eventuell vorhandene Defizite darauf hin, welche
Kenntnisse noch erworben werden missen. Dabei ist die Transparenz der angestreb-
ten Kompetenzen und Lernziele wichtig, denn nur eine gemeinsam vereinbarte Zielset-
zung kann den entsprechenden Motivationsschub bei den Schilern hervorrufen, der
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z.B. flr die langerfristige gemeinsame Arbeit notwendig ist. Und ohne entsprechende
Motivation bleibt der Lernerfolg aus:

Die Lernermotivation ist eine der Hauptdeterminanten — wenn nicht die Hauptdetermi-
nante — des Erfolgs beim Fremdsprachenerwerb (Bimmel: 2002, S.5).

Es ist kein Geheimnis, dass ein Unterricht, der den Lernenden Maoglichkeiten der Mit-
bestimmung einrdumt, motivierender ist, als ein solcher, der sich immer wieder satt-
sam bekannter Rituale und Routinen bedient. Letzterer fiihrt friiher oder spater zu Lan-
geweile und Demotivation bei den Schilern. Aber auch fiir einen innovativen Ansatz
gilt, dass dieser immer wieder neue Wege gehen muss, um die oben erwahnte Routi-
nisierung zu vermeiden:

Motivation, sobald sie erreicht wurde, bleibt niemals konstant erhalten, sondern muss
wahrend des Arbeitsprozesses immer wieder erneuert werden (White: 1995, S.179).

Diese Motivation kann im schuleraktiven DaF- /DaZ-Unterricht erreicht werden, indem
alternative Arbeitsformen von Lehrern und Schillern ausgewahlt werden, die neue Per-
spektiven erdffnen, aber auch Vorwissen und Vorkenntnisse einbeziehen. Die Erfah-
rung und Handhabung neuer Methodenwerkzeuge weckt per se Neugierde bei den
Schiilern, die bestrebt sind, sich durch deren Anwendung Erfolgserlebnisse zu sichern.
Natdurlich besteht hier auch die Gefahr des Scheiterns, aber der Lehrer kann in diesem
Fall assistieren. Wenn er seine Unterstltzung im Bedarfsfall anbietet und nicht auf Lob
und Ermutigung verzichtet, leistet er wichtigen Beistand als Moderator, Unterrichtsbe-
gleiter und Helfer. Zu dieser Beratung gehort auch, dass die Schiiler immer wieder ge-
beten werden, sich realistische Teilziele zu setzen. Es empfiehlt sich, als Lehrer von Zeit
zu Zeit nachzufragen, inwiefern gesetzte Ziele schon erreicht wurden, die Schiler fir
ihre Erfolge zu loben und ihnen bei Bedarf Hinweise zu geben, die zum Erfolg fiihren
(Dornyei: 2002, S.16).

Fir jegliche Form des Feedbacks gilt, dass von den Lernerfolgen und dem Kénnen
der Schiiler ausgegangen wird, gleichzeitig aber aufgezeigt wird, wie man sich weitere
Teilerfolge sichern kann.
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19. Die Inhalte, die in einem lernerzentrierten, handlungs-
und produktorientierten Unterricht angeboten werden,
benodtigen neue Verfahren des Testens und Priifens.

In unserer heutigen postmodernen Arbeits- A ' ]
welt ist die sichere Beherrschung von Fremd-
sprachen eine wesentliche Voraussetzung fir
die Bewaltigung von Herausforderungen im 5 E——
Beruf. Angemessenes sprachliches Reagieren |
auf komplexe Fragestellungen und Prob-
lemldsungen, wie sie in den hier veranschau-
lichten Prinzipien verdeutlicht wurden, wer-
denimmer notwendiger. Da diese Leistungen
zertifizierbar sein mussen, wird offensicht-
lich, dass auch die derzeit verwendeten — bis-
her bewdhrten — Priifungsformate entspre-
chend adaptiert werden missen.

Der sogenannte PISA-Schock Ende des letz-
ten Jahrhunderts fihrte zur konsequenten
Einfuhrung von sogenannten Bildungsstan-
dards, die von den Schiilern unisono erwor-
ben und am Ende des Schuljahres entsprechend getestet werden. Auch die institutio-
nalisierten Sprachprifungen wurden immer starker — schon allein wegen einer ange-
strebten internationalen Vergleichbarkeit — Standardisierungsbemiihungen unterwor-
fen, die sich erheblich auf die bis dahin vorherrschende Prifungskultur auswirkten.
Diese Neuorientierung der Priifungen wurde von Industrie und Wirtschaft beeinflusst,
die auf entsprechend vorbereitete Mitarbeiter zurlickgreifen wollte. Diese utilitaristi-
sche Entwicklung wird inzwischen kritisch gesehen:

Wenn Sie genau hinschauen, erkennen Sie, dass das ganze PISA-Programm auf berufliche
Verwertbarkeit und nicht auf Personlichkeitsbildung ausgerichtetist (Fuller: 2013, S.3).

Ursula Frost formuliert diese Entwicklung noch scharfer, indem sie von einem Auftrags-
lernen spricht:

Schulisches Lernen (und Lehren) wird immer eindeutiger als Ubernahme und Umset-
zung von Auftragen angelegt und soll die Fahigkeit, beliebige Auftrage zur Zufriedenheit
der Auftraggeber auszufiihren, schulen (Frost: 2010, S.312).

Fur die Verfasserin wird damit das Ende einer Bildung eingeleitet, die sich am Anspruch
der Sache, an miindiger Kritikfdhigkeit, Humanitdt und Individualitdt orientierte
(a.a.0., 5.317). Aber gerade diese Eigenschaften, verbunden mit den jeweiligen Fahig-
keiten und Fertigkeiten, sind eine wichtige Voraussetzung fiir die Teilhabe an der mo-
dernen, globalen Gesellschaft. Inzwischen sind an die Stelle bekannter Arbeitsroutinen
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in der Berufswelt offene Prozesse getreten, deren Ergebnisse nicht von Anfang an be-
stimmt werden kénnen. Vielmehr ergeben sich diese haufig erst aus dem Arbeitspro-
zess. Dabei steht in unserer Gesellschaft mehr und mehr die Erwartung im Mittelpunkt,
dass Mitarbeiter auf unbekannte Herausforderungen flexibel reagieren und kreative
Losungen erarbeiten (Brater et al.: 2011, S.72). Bisherigen beruflichen Strukturen wird
eine Absage erteilt:

Geordnete berufliche Strukturen wie in der Vergangenheit wird es nur noch in Ausnah-
mefallen geben. Wenn man ziemlich sicher sein kann, dass das in der Ausbildung ge-
lernte nicht mehr fiir das ganze Berufsleben reichen wird, wird auch die klassische be-
rufsbiographische Gliederung von Lernzeit am Anfang des Berufslebens und eigentlicher
Arbeitszeit wahrend des rlstigen Erwachsenenlebens sinnlos (a.a.0.: S.43).

Dies bedeutet, dass jedem Einzelnen lebenslanges Lernen bzw. Weiterbildung, Mitden-
ken und Entscheiden sowie Mitgestalten im Team abverlangt werden.

Auf den DaF- / DaZ-Unterricht Gibertragen bedeutet dies, dass die individuelle Forde-
rung und Bildung der Schiiler intensiviert werden muss und dass sie mit neuen Lern-
und Evaluationsverfahren konfrontiert werden missen, die ihnen einen Einblick in ihre
gegenwartige sprachliche Performanz und die Perspektiven des weiteren Erwerbs von
Kenntnissen ermoglichen. Weiterhin missen sie dazu befahigt werden, sich Anforde-
rungen stellen zu kdnnen, die eine hohe sprachliche individuelle Kompetenz erfordern,
die nicht durch Standardisierungsversuche, wie sie derzeit Usus sind, begrenzt wird.
Daher mussen auch Priifungs- und Testformate unterschiedliche Levels der Performanz
einkalkulieren, berticksichtigen und letztendlich zertifizieren.

Bei der Analyse der giiltigen Rahmenpldne wird deutlich, dass in diesen —analog zu der
von Brater et al. erhobenen Forderung nach einem starkeren Realitdtsbezug des schu-
lischen Lernens — die Lebenswelt der Schiiler beriicksichtigt wird:

Der dem Rahmenplan zugrunde liegende ganzheitliche und komplexe Sprach- und Kom-
munikationsbegriff hat zur Folge, dass unterrichtliche Lehr- und Lernsituationen konkret
und handlungsbezogen angelegt werden. Das bedeutet fir die Planung von Unterrichts-
vorhaben, dass (Teil-)Kompetenzen nicht einzeln und isoliert fachsystematisch geschult
werden, sondern dass ausgehend von lebensweltlich und kommunikativ bedeutsamen
Aufgabenstellungen komplexe, vielfdltige und der jeweiligen Altersgruppe angemessene
Lerngelegenheiten geschafften werden, die mehrere Kompetenzbereiche — ggf. in unter-
schiedlicher Gewichtung — in ihrem funktionalen Zusammenspiel berticksichtigen (Zent-
ralstelle fiir das Auslandsschulwesen: 2009, S.8).

Hier wird die Interdependenz zwischen Schule und Gesellschaft bzw. die Orientierungan
der (zuklnftigen) Lebenswelt der Schiiler angesprochen, die die Gestaltung des Unter-
richtsangebotesim fremdsprachigen Deutschunterricht eigentlich bestimmen musste.
Im weiteren Verlauf des zitierten Rahmenplans ist ebenfalls die Rede vom Schaffen
von Freirdumen zum experimentierenden und reflektierenden Umgang mit Sprache, da-
mit Schiiler das Repertoire ihrer verfiigbaren Mittel selbstdndig erfahren, erweitern und
ausdifferenzieren kénnen (a.a.0.: 5.43). Die Autoren des Rahmenplans waren sich des-
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sen bewusst, dass die Erlernung und Beherrschung fremdsprachlicher Deutschkennt-
nisse so angelegt werden muss, dass den Lernenden rechtzeitig verdeutlicht wird, dass
der Erwerb im Sinne des lebenslangen Lernens weit Gber den schulischen Lernprozess
hinausgeht und sie gut beraten sind, sich eigene Strategien und Techniken dafiir anzu-
eignen.

Grundsatzlich wird von den Schilern erwartet, dass sie im Rahmen des DaF-Unter-
richts nicht nur die Fahigkeit zur Kommunikation, sondern auch Diskursfahigkeit erwer-
ben, also die Kompetenz, sich angemessen sprachlichen Herausforderungen stellen
undkreative Losungenfiraufkommende Problemeerarbeitenzukénnen (Bonnet/Breit-
bach:2013,5.26).

Fasst man die derzeitigen Forderungen nach einem schilerrelevanten DaF- / Daz-
Unterricht zusammen, so gilt es u.a. folgende Aspekte bei der Unterrichtsplanung zu
berilcksichtigen:

e Erhaltung der Bildungsvielfalt
o offene Lernprozesse

e kreative LOsungen

e individuelles Lernen

o lebensweltlich bedeutsames Lernen in komplexen Lernsituationen
o experimentierendes (forschendes) Lernen in Projekten

o Entwicklung einer (facherlibergreifenden) Diskursfahigkeit

Diese Anforderungen kénnen nicht ohne Auswirkungen auf das Angebot an entspre-
chenden Prifungen und Zertifizierungen bleiben, denn wenn — aus berechtigten Griin-
den—im Fremdsprachenunterricht die starkere Beriicksichtigung des individuellen und
eigenverantwortlichen Lernens gefordert wird, dann mussen die Priifungen nach dem
Motto ,Alles was unterrichtet wird, muss auch priifbar sein“ gestaltet werden, da an-
sonsten ein Bruch zwischen Unterricht und Prifung entsteht, der nur schwer gerecht-
fertigt werden kann.

Die folgende kurze Betrachtung der derzeitigen Priifungsgestaltung — auch am Bei-
spiel des Deutschen Sprachdiploms der Kultusministerkonferenz (DSD) — darf keines-
falls als ein Versuch bewertet werden, gangige Formate durch massive Kritik ,,in den
Boden zu stampfen®, denn dass sich diese in der Vergangenheit zum grofRen Teil be-
wahrt haben, steht auBer Frage. Dennoch ist die Entwicklung — gerade und auch im
Bereich des Fremdsprachenunterrichts — inzwischen so weit fortgeschritten, dass auch
Uberlegungen zu einer Neugestaltung der Priifungsformate angebracht erscheinen —
nach dem Prinzip: Das Bessere ist der Feind des Guten.

Ein Blick auf die Priifungsinhalte zeigt, dass diese sich weitgehend an dem Gemeinsa-
men Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) sowie an den innerdeutschen
Bildungsstandards, die daraus abgeleitet wurden, orientieren. Gerade die internatio-
nale Standardisierung spielt hier eine groRe Rolle, da die Abschlisse vergleichbar sein
und die Aufnahme von Studien und Berufsausbildungen europaweit erleichtern sollen.

Allgemein konzentrieren sich diese Prifungen auf den Nachweis von Kenntnissen
in Lese- und Horverstehen sowie auf den von schriftlicher und miindlicher Kommuni-
kationsfahigkeit.

59



Zu den verwendeten Aufgaben und Ubungen gehéren unter anderem Liickentexte
und Multiple-Choice-, Zuordnungs- und Richtig-Falsch-Aufgaben. Diese werden gern
verwendet, da sie scheinbar eine gewisse Objektivitdt bei der Bewertung garantieren
und leicht korrigierbar sind.

Der Einsatz der oben genannten Aufgaben wird jedoch schon seit dem kommuni-
kativ-pragmatischen Ansatz in der Fremdsprachendidaktik iberaus kritisch gesehen,
da es sich hier um eher mechanisch zu erledigende Aufgaben handelt, die keineswegs
Auskunft Gber die entsprechenden Sprachkenntnisse der Schiiler geben. Grotjahn und
Kleppin formulieren dies deutlich:

Haben Sie z.B. einen Liickentext zur Uberpriifung der Kenntnisse der Lernenden ge-
wabhlt, dann sollten Sie sich dartber im Klaren sein, dass Sie damit lediglich sprachliches
Wissen erfassen, nicht aber die Fahigkeit zur Anwendung dieses Wissens in kommuni-
kativen Situationen (Grotjahn, Kleppin: 2015, S.61).

Mit anderen Worten, ein Schiiler, der Aufgaben dieser Art erfolgreich bewaltigt, hat
durch die Ablegung dieser Priifungsteile nachgewiesen, dass er Kompetenzen zur Ab-
solvierung von entsprechend gestalteten Sprachpriifungen erworben hat. Uber seine
eigentlichen sprachlichen Leistungen gerade in Situationen, in denen spontanes, fle-
xibles und angemessenes Sprachhandeln notwendig ist, sagt diese Prifung jedoch
nichts aus.

Im schriftlichen Teil der Prifung werden die Absolventen dazu aufgefordert, nach
einer Vorlage eigene Texte zu verfassen, Leitfragen sollen ihnen dabei behilflich sein.
Weiterhin sollen die Priflinge eigene Texte nach der Lektire eines Sachtextes plus in-
tegrierter Grafik anfertigen. Bei der letzteren handelte es sich in der Vergangenheit oft
um eine Statistik. Hier wirft sich die Frage auf, inwieweit diese Priifungsgestaltung den
Forderungen nach der Beriicksichtigung lebensweltlich bedeutsamer Zusammenhange
entspricht. Statistiken dirften diese Forderung im Fall von Jugendlichen keineswegs
einlésen, und es lasst sich — aus eigener Erfahrung und eigenem Leseverhalten — an
dieser Stelle anfiihren, dass sie auch Erwachsene keineswegs zu einer intensiven Aus-
einandersetzung auffordern.

Auch im miindlichen Prifungsteil ist der Anteil der Steuerung und Lenkung durch
entsprechende Aufgaben sehr hoch, z.B. durch einen monologischen Vortrag zu einem
Thema und die Gesprachsfiihrung nach gesteuerten Aufgaben.

Nicht ohne Grund verlangen daher Grotjahn und Kleppin eine deutlichere Ausrich-
tung der Priifungen auf die im GER geforderte Handlungs- und Aufgabenorientierung:

Beim Priifen und Evaluieren bedeuten Handlungsorientierung und Aufgabenorientie-
rung, dass die in der Priifung gezeigte Leistung Riickschllsse dariiber erlaubt, wie Ler-
nende eine Situation auch aulRerhalb der Priifungssituation bewaéltigen. Dies heifdt in der
Regel, dass in einer Prifung konkrete lebensweltliche Aufgaben zu |6sen sind. (Grotjahn,
Kleppin: 2015, S.19).

Streng genommen zieht diese Aussage die Forderung nach einer Umorientierung in der
Prufungsgestaltung nach sich, die die Lebenswelt der Priflinge und ihre derzeitigen
und zukiinftigen Anforderungen beriicksichtigt. Diese Erkenntnis scheint sich in der
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Praxis bereits durchzusetzen, denn in den Ausfiihrungen zur Entwicklung des Testfor-
mats zum Goethe-Zertifikat A2, der Deutschprifung fir Jugendliche und Erwachsende,
wird konkret die Forderung nach dieser Beriicksichtigung erhoben:

Gemeinsam flr alle Fremdsprachen ist der handlungs- und aufgabenorientierte Ansatz,
demzufolge Sprachenlernende als in sozialen Kontexten sprachlich Handelnde gesehen
werden. Im Zentrum steht die Bewaltigung kommunikativer Aufgaben durch die Lernen-
den (Hennemann et al.: 2015, S.11).

Die Performanzorientierung findet somit inzwischen ansatzweise bereits Berlicksichti-
gung in der Prifungsgestaltung. Grotjahn und Kleppin sehen diese Moglichkeiten der
Gestaltung jedoch als begrenzt, wenn sie performanzorientierte Uberpriifungen ledig-
lich im rezeptiven, nicht aber im sprachproduktiven Bereich fiir moglich halten (Grot-
jahn, Kleppin: 2015, S.44).
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20. Ein schiilerzentrierter DaF- / DaZ-Unterricht sowie
dessen Handlungs- und Produktorientierung tragen zu
einem kreativen und angstfreien Unterricht bei.

Die Erfahrung, dass Formen des ganzheitli-
chen Lernens auch personliche Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten einbeziehen
koénnen, fordert das Selbstbewusstsein der
Schiiler, die sich nach ersten Erfolgserlebnis-
sen gern auf neue Herausforderungen einlas-
sen werden. Wer z.B. ein (handwerkliches)
Produkt erstellt und dieses in der Fremdspra-
che erfolgreich prasentiert hat, wird in sei-
nem Spracherwerb bestatigt. Dies hat zur
Folge, dass er oder sie aller Voraussicht nach
bereit sein wird, sich noch intensiver auf die
Erlernung einer Fremdsprache einzulassen
bzw. Schritt fur Schritt mehr Verantwortung
fir den eigenen Unterricht zu Gbernehmen.
Der Erfolg des schiilerzentrierten und hand-
lungsorientiert-kreativen Unterrichts basiert
zum groRen Teil auf dem gegenseitigen Ver-
trauen von Schilern und Lehrern sowie auf der Verlasslichkeit, mit der man sich be-
gegnet und miteinander kooperiert. Von daher hdngt die erwadhnte Bereitschaft auch
davon ab. Ein Lehrer, dem man vertrauen kann, der seine Schuler ermuntert, ihre bis-
her unbekannten Talente in den Unterricht einzubringen, fordert die Selbsttatigkeit:

Man kann sie nicht befehlen. Aber eins ist sicher: Ohne Selbsttatigkeit gibt es keine Selb-
standigkeit (Meyer: 2015, S.138).

Wenn Schiiler und Lehrer sich nicht nur vertrauen, sondern sich gegenseitig respektie-
ren und die Leistungsbereitschaft jedes Lerners anerkannt wird, werden die Schiiler
auch zur Bewaltigung anspruchsvoller, komplexer Formen des Lernens bereit sein. Die
Furcht vor dem Versagen wird geringer, wenn das Scheitern bei der Losung einer
schwierigen Aufgabe nicht als Desaster eingestuft wird:

Eine sichere Umgebung fur Lernende (und fir die Lehrperson) ist eine Umgebung, in der
Fehler willkommen sind und sogar geférdert werden: Wir lernen sehr viel aus Fehlern
und aus dem Feedback, das wir dann erhalten, wenn wir in eine falsche Richtung oder
unsicher in die richtige Richtung gehen (Hattie: 2016, S.18).

Die Lerner wissen in einem solchen Unterricht, dass sie auf die Hilfe ihrer Mitschiiler
und ihres Lehrers zdhlen kénnen, wenn sie neue Bearbeitungsmaoglichkeiten suchen
und sich durch erste Misserfolge nicht entmutigen lassen.

Uberzogene Erwartungen an die Lerner, verbunden mit einer iberstrengen und fast
schon sanktionierenden Korrekturkultur und daraus resultierender Benotung, wirken
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sich dagegen nachteilig auf Schiiler aus, daihnenimmer wieder die eigenenintellektuelle
Unzulanglichkeit veranschaulicht wird. Eine solche Unterrichtsgestaltung fihrt zu Schul-
angst. Von dem Neurologen Manfred Spitzer stammt die AuRerung, wer in der Schule mit
Angst lernt, lernt die Angst gleich mit (Spitzer: 2004). Und Angst blockiert nicht nur den
Lernzuwachs, sondern auch die Bereitschaft, sich in den Unterricht — in welcher Form

auchimmer—einzubringen.

Natirlich kann der DaF- / DaZ-Unterricht Benotungen und Bewertungen nicht ver-
meiden, aber diese durfen keinen sanktionierenden Charakter haben, vielmehr mus-
sen sie als Hilfsmittel eingestuft werden, mit denen der persénliche Spracherwerb op-

timiert werden kann.

Der handlungsorientierte und schiiler-
zentrierte Unterricht, der immer wieder An-
lasse bietet, Sprache live zu erfahren, der
produkt- und projektorientiertes Arbeiten
einbezieht, der Offentlichkeit herstellt und
Lernerfolge prasentiert, tragt wesentlich
zum Angstabbau bei. Die Erfahrung, dass un-
konventionelle Unterrichtsmethoden und -
verfahren in den Fremdsprachenunterricht
einbezogen werden konnen, macht den
Schulern nicht nur Mut, sich an diesen zu ver-
suchen, sondern er bestatigt sie auch dabei,
sich zu 6ffnen und sich ebenfalls ganzheitlich
einzubringen und von den Leistungen der
Mitschiler zu profitieren.
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So gelingt’s

20 Prinzipien fur einen lernerzentrierten, handlungs-
und produktorientierten DaF- / DaZ- Unterricht

Aktive Schiler lernen besser — das ist eines der 20 Prinzipien dieses
Handbuchs. Ziel ist, Lehrende und Lernende fir einen handlungsorien-
tierten DaF-/Daz-Unterricht zu motivieren, kreative und interaktive
Arbeitsformen stehen dabei im Mittelpunkt.

Weitere Inhalte:

e Bewadhrte Lehr- und Lerntraditionen im Verbund mit moderner
Fremdsprachendidaktik ...

e Der ideale Medienmix aus bewéahrten Print-und innovativ
elektronischen Medien ...

e Aufgaben- und projektorientiertes Lernen ...

e  Facherubergreifender Unterricht (Content and Language
Integrated Learning — CLIL) ...
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