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Vorwort

Ziel dieses Lexikons Fremdsprachendidaktik
ist es, einen Uberblick iiber eine Disziplin zu
geben, die sich durch vielfiltige interdiszipli-
nédre Bezlige auszeichnet und die in den letzten
Jahrzehnten einschneidende Entwicklungen
durchlaufen hat. Die Fremdsprachendidaktik
erforscht die Prozesse des Lehrens und Lernens
fremder Sprachen in inner- und aufSerschuli-
schen institutionalisierten Kontexten. Sie sieht
es als ihre Aufgabe an, die Vermittlung und
Aneignung von Fremdsprachen zu beschreiben
sowie inhaltliche, methodische und organisato-
rische Vorschldge fir fremdsprachliche Lehr-/
Lernprozesse zu entwickeln.

Wihrend die Fremdsprachendidaktik in
Deutschland ihre Gegenstinde bis in die 1970er
Jahre hinein vornehmlich aus der Unterrichts-
praxis generierte, haben seit der zweiten Halfte
des 20. Jahrhunderts verschiedene Einfliisse zu
ihrer Ausdifferenzierung als eigenstindiger
wissenschaftlicher Disziplin beigetragen. Zu
den ausschlaggebenden Faktoren zihlen u.a.:

e die Einrichtung von fremdsprachendidak-
tischen Professuren an Pidagogischen
Hochschulen und Universititen,

e die damit einhergehende stirkere Bertick-
sichtigung verschiedener Bezugsdisziplinen
bei der Theoriebildung (z.B. der Linguistik,
der Literatur-, Kultur- und Medienwissen-
schaft, der Allgemeinen Didaktik, der Pad-
agogik bzw. Erziehungswissenschaft und
der Psychologie),

e die Etablierung der Sprachlehr- und -lern-
forschung,

o fremdsprachendidaktische Konzepte aus
dem Ausland,

e die allgemeine Zunahme des Angebots an
fremdsprachlichem Unterricht sowie

e bildungspolitische Vorgaben fir den
Fremdsprachenunterricht und die Lehrer/-
innenbildung auf europdischer und natio-
naler Ebene.

Im Laufe der letzten sechs Jahrzehnte ist so eine
Vielzahl unterschiedlicher fremdsprachendi-
daktischer Ansitze, Konzepte und Methoden
entwickelt worden. Zu Beginn des 21. Jahrhun-
derts wendet sich die Fremdsprachendidaktik,
einem in den Bildungswissenschaften allgemein

beobachtbaren Trend folgend, in Richtung ei-
ner stirker empirisch ausgerichteten Fremd-
sprachenforschung.

Das vorliegende Lexikon Fremdsprachen-
didaktik tragt diesen verschiedenen Entwick-
lungen Rechnung, indem es die wichtigsten
Forschungsgebiete der Fremdsprachendidaktik
firr den deutschsprachigen Raum lexikalisch er-
fasst. Auf diese Weise soll eine Orientierungs-
hilfe fiir ein Feld bereitgestellt werden, das selbst
fiir Fachleute nur noch schwer tiberschaubar ist.
In 238 Artikeln von 105 Autor/innen liefert das
Lexikon eine kompakte Zusammenschau der
zentralen Begriffe des Lehrens und Lernens
fremder Sprachen. Es umfasst die Bereiche der
Sprach-, Literatur-, Kultur- und Mediendidaktik
und trigt dem dialogischen und multiperspekti-
vischen Charakter der Disziplin durch seine
Machart Rechnung: Die einzelnen Artikel

o fiihren anschaulich und zuverlissig in die

wichtigsten  fremdsprachendidaktischen
Ansitze ein,

o beriicksichtigen sowohl die Lehr- als auch

die Lernperspektive,

e verorten die Ansitze in der Geschichte der

Disziplin,

o stellen den gegenwirtigen Diskussions-

stand dar,

e formulieren noch zu bearbeitende

schungsfragen und

e nehmen erliuternd Bezug auf die konkrete

Unterrichtspraxis.

For-

Da das Lexikon interdisziplindr angelegt ist,
wird der Stand der Forschung aus der Sicht
verschiedener Fremdsprachendidaktiken reflek-
tiert — wo notwendig auch unter Nennung von
Unterschieden zwischen den Einzeldisziplinen.
Insgesamt werden die folgenden Aspekte abge-
deckt: Bezugsdisziplinen und Forschungsfelder
der Fremdsprachendidaktik, Ansitze und Kon-
zepte, Kompetenzen, Unterrichtsformen und
Methoden, Materialien und Medien sowie bil-
dungspolitische und institutionelle Rahmenbe-
dingungen. Die Eintrige sind alphabetisch ge-
ordnet. Ein detailliertes Verweissystem erlaubt
die Einordnung der einzelnen Begriffe in tiber-
geordnete systematische und wissenschaftsge-
schichtliche Zusammenhinge.



Vorwort

Das Lexikon wendet sich an Studierende und
Referendar/innen fiir das Lehramt einer frem-
den Sprache in verschiedenen Schulformen, an
Fremdsprachenforschende, an Beschiftigte in
der Lehrer/innenbildung sowie an Fremdspra-
chenlehrende in Schulen, Universititen und in
der Erwachsenenbildung. Es ersetzt nicht die
eingehende Auseinandersetzung mit einem An-
satz, sondern dient vielmehr als Leitfaden fiir
die Orientierung im Fach. Das schnelle Nach-
schlagen einzelner Begriffe soll ermoglicht wer-
den; fur die vertiefte Beschéftigung mit einem
Forschungsfeld enthalten alle Artikel Hinweise
auf ein- und weiterfithrende Literatur. Insge-
samt sollen so die verschiedenen Akteur/innen
des Fremdsprachenunterrichts Einblicke in die
vielfdltigen Dimensionen ihrer Disziplin erhal-
ten konnen.

P

Zum Gelingen dieses Lexikons hat sowohl bei
der ersten als auch bei der nun vorliegenden
zweiten Auflage eine Vielzahl von Personen bei-
getragen. Bedanken mochte ich mich zu allererst
ganz herzlich bei den Autorinnen und Autoren
der einzelnen Beitrige, die mit ihrer Expertise,
ihrem Engagement und ihrer Bereitschaft zur
konstruktiven Zusammenarbeit bei Riickfragen
und Anderungsvorschligen dazu beigetragen

VI

haben, dass sich die Einzelartikel zu einem er-
freulich einheitlichen Gesamtwerk zusammen-
fithren liefen. Fiir die zweite Auflage sind nicht
nur 28 neue Eintrdge hinzugekommen, sondern
alle Artikel der ersten Auflage wurden grund-
legend uberarbeitet, ergdanzt und aktualisiert.
Vielmals danken mochte ich auch Frau Ute
Hechtfischer vom Verlag J.B. Metzler, die sich
von Anfang an fir dieses Projekt begeistert hat,
fiir die ebenso kompetente wie kooperative ver-
legerische Betreuung bei beiden Auflagen.

Ein besonderes Dankeschon geht an mein
unermiidliches Gottinger Team — namentlich an
Dana Brandt, Dario Brickart, Johanna Bruck,
Editha Ernst, Helga Giither, Adrian Haack,
Carola Hecke, Johanna Lober, Leonie Tuitjer
und v.a. Lotta Konig fiir die erste Auflage so-
wie Katharina Delius und Ina Gnauck fiir die
zweite — fur anregende Diskussionen im Vorfeld
und wihrend der Entstehung des Lexikons, fir
kritische Lesedurchginge und fiir sorgfiltige
Korrekturen.

Meiner Familie danke ich fiir liebevolle Un-
terstiitzung und Ablenkung. Widmen mochte
ich dieses Buch meinen Eltern — im stillen Ge-
denken.

Gottingen, im Mai 2017
Carola Surkamp



Abschlusszertifikate 7 Zertifikate

Abstufung 7 Differenzierung

Accuracy 7 Sprechen

Adaption 7Kinder- und Jugendliteratur

Akkulturation. Im Prozess der Sozialisation und
dem damit einhergehenden Erwerb einer Erst-
sprache eignen sich Individuen kulturelle Sche-
mata, Werte und Normen an, die eine bestimmte
Wahrnehmung und Kategorisierung der erleb-
ten Wirklichkeit begriinden und die von den
Individuen in der Regel nicht bewusst wahrge-
nommen oder gar hinterfragt werden. Der FU
konfrontiert die Lernenden mit Kategorisierun-
gen der Welt sowie mit Werten und Normen,
die sich von den im Prozess der Sozialisation in
der eigenen Kultur erworbenen mehr oder min-
der deutlich unterscheiden konnen, und fordert
damit einen Lernprozess auf kognitiver und af-
fektiver Ebene, in dem im Idealfall festgefah-
rene, oft stereotype Vorstellungen (7 Stereotyp)
durch differenzierte, offene Sichtweisen (im
Sinne von 7Fremdverstehen und Alteritatskom-
petenz) ersetzt werden, denn der »Andere for-
dert uns [...] konstant zum Heraustreten aus
vertrauten kulturellen Koordinaten auf« (Volk-
mann 2010, 132). Damit eignen sich die Ler-
nenden 7Kompetenzen an, die gerade in der
aktuellen, zunehmend multikulturellen Gesell-
schaft von enormer Bedeutung sind (vgl. ebd.).

In der Auseinandersetzung mit einer fremden
Kultur wird A. in Abgrenzung von Assimilation
(d.h. der volligen Anpassung an eine neue Kul-
tur) einerseits und der Ablehnung einer frem-
den Kultur andererseits als Prozess aufgefasst,
der ein Individuum befahigt, sich in einem ur-
sprunglich fremden kulturellen Kontext mit
zunehmender Sicherheit zu bewegen, ohne da-
bei die eigene 7Identitit aufzugeben. A. erfolgt
ebenso wie die Sozialisation im Kindesalter
zu einem mafSgeblichen Teil tiber Sprache, ver-
weisen doch sowohl sprachliche Zeichensys-
teme (Worter) als auch pragmatische Aspekte,

Aktivierung

d.h. kulturspezifische Kommunikationsstrate-
gien (Konventionen des Sprecherwechsels, kom-
munikative Tabus, Hoflichkeitsformeln usw.)
auf kulturabhingige Vorstellungen, Werte und
Normen (These der sprachlichen Relativitit).
Fir interkulturelle Kommunikation bedeutet
dieser Zusammenhang eine Quelle von Miss-
verstandnissen. Ein zentrales Ziel des FUs be-
steht darin, das Bewusstsein der Lernenden fiir
die Kulturabhingigkeit der eigenen Sichtweisen
der Welt und kommunikativen Strategien (z.B.
unterschiedliche Formen, Hoflichkeit zum Aus-
druck zu bringen) zu schirfen, Voraussetzungen
fiir einen losungsorientierten Umgang mit inter-
kulturellen Missverstandnissen zu schaffen und
damit zur Entwicklung von Zinterkultureller
kommunikativer Kompetenz beizutragen. Der
Erwerb einer Fremdsprache geht so mit dem
durch 7Kontextualisierung im FU zu fordern-
den Erwerb interkultureller Kompetenz einher
und bewirkt im Idealfall zumindest eine parti-
elle A. in einer fremden Kultur.

Lit.: A. DeCapua/A.C. Wintergerst: Crossing Cultures
in the Language Classroom. Ann Arbor 2004. —
C. Kramsch: Language and Culture. Oxford 1998. —

L. Volkmann: Fachdidaktik Englisch. Kultur und
Sprache. Tub. 2010. MG

Aktivierung. Die A. der Lernenden wird insbe-
sondere im Rahmen handlungsorientierter Zu-
ginge im FU betont (#Handlungsorientierung).
Einerseits verkniipft sich mit dieser Zielsetzung
der Aspekt der 7 Lernerorientierung, bei der die
aktive Teilhabe am Unterrichtsgeschehen so-
wohl aus motivationalen als auch aus lernpsy-
chologischen Griinden als wunschenswert er-
scheint. Andererseits verweist der Begriff der A.
auf die Interaktion von Lehren und Lernen (vgl.
Doff/Klippel 2007, 270), eine Perspektive, die
die Interdependenz beider Bereiche betont. Mit
der verinderten Lehrerrolle eines language
learning facilitator (7 Lehrer/in und Lehrerrolle)
kommt den Lernenden mehr Eigenstiandigkeit
im Rahmen ihres Sprachlernprozesses zu, den
sie nicht passiv erleben oder gar konsumieren
sollten. A. im FU kann dabei auf verschiedenen
Stufen umgesetzt werden, z.B. mit Blick auf die
einzelnen 7Fertigkeiten oder aber im groferen
Rahmen mit dem Ziel des 7autonomen Ler-
nens. Die A. der Lernenden zum 7 Sprechen
wird im Nachgang der #DESI-Studie dezidiert
gefordert und stellt eine Grundvoraussetzung
fiir fremdsprachliche Interaktionen aller Art
dar. Der Zusammenhang von Lernen, Sprache

C. Surkamp (Hrsg.), Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik,
DOI 10.1007/978-3-476-04474-7 1, © Springer-Verlag GmbH Deutschland, 2017



Aktivierung

und Bewegung wird auch von der Hirn- und
Lernforschung betont und kann sich im FU in
unterschiedlichen methodischen Mafinahmen
manifestieren, die im Klassenzimmer zu mehr
Aktivitit fithren konnen (z.B. Laufdiktate, ac-
ting games; 7 Bewegter Unterricht). In diesem
Sinne ist A. »intentional, situativ und an ein
handelndes Subjekt gebunden« (Rampillon/
Reisener 2005, 3), dem sich durch das Wahr-
nehmen mit allen Sinnen (7 Ganzheitliches Ler-
nen) Prozesse der Reflexion und des Lernens
anschlieffen (vgl. Baur/Zarudko 2016). Das
Arbeiten in Szenarien (7Inszenierung) eroffnet
einen Weg, um die Lernenden starker aktiv und
eigenverantwortlich an Prozessen des Unter-
richtsgeschehens zu beteiligen. Der Ansatz der
performance-Orientierung im Kontext der
7Dramapiddagogik und Methoden des 7koope-
rativen Lernens stellen weitere Moglichkeiten
dar, der A. der Lernenden im FU einen grofseren
Raum zu geben, um sie durch Eigeninitiative
und Interaktion sprachhandelnd aktiv werden
zu lassen.

Lit.: R.S. Baur/M. Zarudko: Lernen durch Bewegung.
In: Praxis FU 13/2 (2016), 14-15. - S. Doff/E. Klippel:
Englischdidaktik. Praxishandbuch fir die Sekundar-
stufe I und II. Bln 2007. — U. Rampillon/H. Reisener:

Lernen, Sprache und Bewegung. In: Der fremdsprach-
liche Unterricht Englisch 39/74 (2005), 2-5. ChL

Aligemeine Didaktik. Der Begriff >D.< ist abgelei-
tet von griech. diddskein und umfasst sowohl
eine aktive (vlehren, belehren, unterweisen, un-
terrichten, bilden«), eine passive (>belehrt wer-
den, unterwiesen werden, unterrichtet wer-
den<) wie auch eine mediale (>selbst lernen,
sich aneignen<) Bedeutungskomponente. In sei-
ner padagogischen Bedeutung wurde der Be-
griff didactica im 16. Jh. zusammen mit ersten
wissenschaftlichen Darstellungen Wolfgang
Ratkes (Ratichius; 1571-1635) und Jan Amos
Komenskys (Comenius; 1592-1670) einge-
fithrt. Ratke verwendete den Begriff erstmals in
seiner 1615 erschienenen Sammlung schul- und
bildungspolitischer sowie didaktisch-methodi-
scher Hinweise Allgemeine Anleitung in die
Didacticam oder Lebrart H. Wolfgang Ratichii,
wie man Sprachen fiiglich und formlich lehren
und lernen solle. Interessant ist, dass der D.
begriff zuerst in Verbindung mit Sprachunter-
richt verwendet wurde. Comenius war dann
derjenige, der die Bedeutung von didactica in
seinem programmatischen Werk Didactica Ma-
gna auf den gesamten Bereich von Bildung und

Erziehung anwendete und >D.< primir auf den
Vorgang des Lehrens bezog. Allerdings ope-
rierte Comenius mit den Komplementarbegrif-
fen >D.< und >Mathetik¢, wobei >D.< auf den
Vorgang schulischen Lehrens und >Mathetik<
auf den Vorgang schulischen Lernens bezogen
war. Der Begriff >Mathetik< hat sich zwar nicht
etablieren konnen, aber das Grundverstindnis
von D. als Lehren mit dem Zweck des Bewir-
kens von Lernen wurde in der Folgezeit beibe-
halten.

Das urspriingliche enge D.verstindnis (D. als
Unterrichtstheorie) wurde erst in den 1920er
und 30er Jahren durch Erich Weniger erweitert,
der D. als Theorie des 7Lehrplans und der Bil-
dungsinhalte interpretierte. In der Folge began-
nen in der Mitte des 20. Jh.s Didaktiker wie
Wolfgang Klafki, Herwig Blankertz, Paul Hei-
mann und Lothar Klingberg die didaktische
Modellbildung voranzutreiben. Sie erreichten
damit die endgiiltige Anerkennung der D. als
eigenstindige Wissenschaftsdisziplin.  Aller-
dings ging mit der Entfaltung didaktischer
Theoriebildung auch eine facettenreiche Inter-
pretation des Begriffes >D.< einher, die beson-
ders vom unterschiedlichen Verstindnis des
Gegenstandsfeldes der D. herriihrte. So entstan-
den didaktische Modelle, die D. wahlweise als
Wissenschaft von allen mit Bildung befassten
Problemen (bildungstheoretische D.en), als
Wissenschaft vom Lehren und Lernen im Allge-
meinen (lerntheoretische D.en) oder als Wissen-
schaft von menschlicher Kommunikation und
Interaktion (kommunikative D.en) verstanden.
Wesentliche bildungstheoretische Modelle sind
Wolfgang Klafkis Bildungstheoretische D. wie
auch seine Kritisch-konstruktive D.. Einfluss-
reiche lerntheoretische Ansitze sind Paul Hei-
manns »Berliner Modell«, Wolfgang Schulz’
»Hamburger Modell«, die kybernetische D.
von Felix von Cube oder die Systemisch-konst-
ruktivistische D. Kersten Reichs. Fiir die Leit-
idee der Kommunikation sind z.B. die Kritisch-
kommunikative D. von Schifer/Schaller oder
die Kommunikative D. von Walter Popp zu
nennen. All diese D.en erhoben den Anspruch,
unabhingig vom konkreten Unterrichtsgegen-
stand (Schulfach) allgemeingiiltig zu sein und
werden deshalb als >A.D.< bezeichnet. A.D. ist
also ein rein theoretisches Konstrukt, da es »die«
oder eine< A.D. an sich nicht gab oder gibt.
Vielmehr existiert eine schier untiberschaubare
Vielzahl unterschiedlichster didaktischer An-
sdtze und Theorien, die hdufig noch nicht ein-



mal den Anspruch integrativer Modellbildung
erheben. Kron listet 2004 mehr als vierzig all-
gemeindidaktische Ansitze. Diese (unreflek-
tierte) Vielfalt erschwerte und erschwert eine
Vergleichbarkeit und somit auch den wissen-
schaftstheoretischen Diskurs, der derzeit kaum
noch stattfindet. Es existiert heute eine Gemen-
gelage alter und neuer Positionen nebeneinan-
der, die besonders von Lehramtsstudierenden
nicht mehr zu erfassen ist und die von Unter-
richtspraktikern/innen weitgehend nicht mehr
zur Kenntnis genommen wird. Einige Autoren
beschreiben deshalb, vollig zu Recht, eine post-
moderne Krise der A.D. und revitalisieren eine
Diskussion um ihre Berechtigung als Wissen-
schaft.

Neben der A.D. befassen sich die Fachdidak-
tiken der klassischen Schulfacher bzw. die D.en
einzelner Fachergruppen (z.B. die 7#Fremdspra-
chendidaktik) prinzipiell mit denselben, wenn
auch starker eingegrenzten Gegenstandsfel-
dern, wie die A.D. (Unterricht allgemein versus
Unterricht im Fach). Ein interdisziplinirer Dia-
log wire zweifelsohne fur den Bereich der For-
schung, ganz besonders aber fiir den Bereich
der Lehre im Zuge des Lehramtsstudiums drin-
gend angezeigt. Die bisherigen Formen der
universitiren 7Lehrerbildung praktizieren in
den meisten Fillen ein konsekutiv geordnetes
Lernmodell der Didaktik: Der Schulpadagogik
obliegt in der Regel die Aufgabe, die A.D. zu
vermitteln. Der A.D. sind im Verlauf des Stu-
diums die Didaktiken der Schulficher zu- und
nachgeordnet, ohne jedoch ihre heuristische
Sicht zwingend zu vermitteln. In vielen Fillen
sind Allgemeine Didaktiker/innen tber Ent-
wicklungen in den einzelnen Fachdidaktiken
wenig oder nicht informiert. Viele Fachdidak-
tiker/innen entwickeln andererseits ihre Theo-
rien weitgehend von den (mehr oder weniger
klar) zugeordneten Fachwissenschaften her,
ohne Bezug auf die facettenreichen Richtungen
der A.D. zu nehmen. Die Grinde dafiir sind
vielfiltig. Wahrend einerseits Vertreter/innen
der A.D. den Fachdidaktiken eine zu stark ein-
gegrenzte Sicht auf die Unterrichtswirklichkeit
und Konzentration auf methodische Fragen
unterstellen, wird der A.D. andererseits eine zu
grofle Praxisferne vorgeworfen. Ein Ausweg
aus der aktuell unbefriedigenden Situation kann
nur durch eine Intensivierung des fachlichen
Diskurses und eine Besinnung auf ein D.ver-
stindnis im engeren Sinne (D. als Unterrichts-
theorie) gefunden werden. Grundsatzlich soll-

Alternative Lehr-/Lernformen

ten alle didaktischen Disziplinen zwei wesentli-
che Aufgaben erfiillen. Sie sollten zum einen die
vorherrschende Unterrichtspraxis erforschen
und beschreiben (deskriptive Komponente) und
zum anderen daraus Aussagen iiber die Planung
und Gestaltung guten Unterrichts ableiten
(normative Komponente). Wahrend Fach- und
Bereichsdidaktiken ihre Aufgaben auch weiter-
hin stark auf ihr Fach bzw. ihre Fichergruppe
beziehen, konnte eine neu interpretierte A.D.
auf tuberfachlicher Ebene die Erkenntnisse der
Fach- und Bereichsdidaktiken analysieren, re-
flektieren, evaluieren, systematisieren, syntheti-
sieren und schlussendlich ihre Erkenntnisse in
die Fach- und Bereichsdidaktiken zuriickspie-
geln. Ein derart ausgestalteter interdisziplinar-
integrativer Dialog zwischen allen didaktischen
Disziplinen wire ein wichtiger Beitrag zur Qua-
litatsentwicklung schulischen Unterrichts.

Lit.: E Hafl: Zum Verhiltnis von A.D. und Fach-
didaktik Englisch. Reflexionen, Desiderata und Per-
spektiven eines interdisziplindr-integrativen D.ver-

stindnisses. Bln 2010. — EW. Kron: Grundwissen D.
Mii. 2004. FH

Alternative Lehr-/Lernformen. Unter dem Be-
griff a.L. lassen sich eine Reihe von sehr unter-
schiedlichen Sprachvermittlungsverfahren zu-
sammenfassen. Bezeichnungen wie unkonventi-
onelle, ganzheitliche oder holistische Methoden
sind in der Fachliteratur ebenfalls zu finden,
haben sich aber nicht durchgesetzt. Wihrend
diese Methoden mit mehr oder weniger Erfolg
in der Erwachsenenbildung (7 Andragogik) ein-
gesetzt werden, haben sie fiir den schulischen
FU nur geringe Bedeutung, auch wenn sie ei-
nige gute Anregungen bieten (konnen). Alterna-
tiv sind diese Methoden in dem Sinne, dass sie
andere Schwerpunkte setzen als die zum Zeit-
punkt der Entstehung etablierten Fremdspra-
chenvermittlungsmethoden. Charakteristisch ist
fiir alle, dass sie einzelne lerntheoretische, pi-
dagogische oder psychische Aspekte isolieren
und zur Grundlage des Konzeptes machen. Fur
die Begriindung a.L. werden durchgingig man-
gelnde Effektivitit des traditionellen schuli-
schen FUs und Vernachlissigung der affektiven
Komponenten (#Emotion) gegeniiber den kog-
nitiven Faktoren genannt (vgl. Henrici/Zo6ffgen
1995, 5). 7Community Language Learning
(CLL), 7 Silent Way, 7 Natural Approach, 7 Sug-
gestopddie, Psychodramaturgie und 7 Total
Physical Response (TPR) verbindet der Ge-
danke, Lernen zu einem méglichst angenehmen



Alternative Lehr-/Lernformen

Vorgang zu machen und die unterschiedlichen
7Lernertypen auf unterschiedlichen >Kanilenc
moglichst ganzheitlich anzusprechen (7#Ganz-
heitliches Lernen). Viele Vorschlige fiir kon-
krete Vorgehensweisen im Unterricht sind aus
der traditionellen 7Fremdsprachendidaktik be-
kannt, z.B. rigides Lehrerverhalten (Suggesto-
padie, TPR), Lehrende als Helfer (CLL, Silent
Way), strenge Phasierungen (Suggestopidie,
TPR, Natural Approach, Silent Way), bekannte
traditionelle Ubungsformen und Materialien
(Suggestopadie, Natural Approach) sowie Selb-
stindigkeit und Autonomie der Lernenden
(CLL, Silent Way) (vgl. Henrici/Zofgen 1995,
5f).

Lit.: G. Henrici/E. Z6fgen (Hg.): Themenheft »Inno-
vativ-alternative Methoden« von Fremdsprachen
Lehren und Lernen (FLuL) 25 (1996). — B. Ortner:
Alternative Methoden im FU. Lerntheoretischer Hin-

tergrund und praktische Umsetzung. Ismaning 1998.
AG

Andragogik. Komplementar zur Piadagogik be-
schiftigt sich die A. mit der Bildung von Er-
wachsenen. Fiir die Fremdsprachendidaktik
ubernimmt die A. die Funktion einer /Bezugs-
wissenschaft, da das Alter eine grundlegende
endogene Lernervariable ist. Die haufig propa-
gierte negative Korrelation von Alter und er-
folgreichem Fremdsprachenlernen ist jedoch
differenziert zu betrachten. Eric Lennebergs
Critical Period Hypothesis koppelt erfolgrei-
chen 7Spracherwerb an das Gehirnwachstum,
welches mit Ende der Pubertit abschliefst. Er-
wachsenen Fremdsprachenlernenden sollte es
demnach nicht moglich sein, muttersprachen-
dhnliche 7Kompetenzen zu erwerben, was in der
Fremdsprachenforschung mangels umfassender
empirischer Absicherung und vielfiltiger wider-
sprechender Beispiele jedoch heftig diskutiert
wird. Wenn es eine Korrelation zwischen Alter
und erfolgreichem Fremdsprachenlernen gibt,
so ist diese nicht als linear zu begreifen, sondern
wird von vielen weiteren Faktoren beeinflusst
(z.B. Bildungsstand, Lebenssituation, 7 Motiva-
tion, 7 Lernziele usw.). Bei erwachsenen Lernen-
den sind deshalb immer die allgemein kogniti-
ven und personalen, aber auch die soziokultu-
rellen und soziookonomischen Einflussfaktoren
in Betracht zu ziehen. Des Weiteren sind beim
erwachsenen Lernenden Begrifflichkeiten aus-
differenzierter sowie Welt- und Handlungswis-
sen viel ausgeprigter vorhanden als beim jun-
gen Lernenden und dienen als wichtige Grund-

lage fiir den Fremdsprachenerwerb, weshalb in
der Sprach-A. auch hiufig auf kontrastive
Sprachbetrachtung (7Inferenz, 7Kontrastives
Lernen) zuriickgegriffen wird. Die explizite
Analyse sprachlicher Phianomene dient der Be-
friedigung des fiir erwachsene Lernende auf-
grund ihrer kognitiven Reife typischen Bediirf-
nisses, Zusammenhinge zu verstehen (7 Verste-
hen). Bei der Vermittlung von #Wortschatz ist
deshalb das bereits bestehende 7mentale Lexi-
kon bei der konzeptuellen Ubertragung in eine
andere Sprache die Basis, und bei der Gramma-
tikvermittlung (#Grammatik und Grammatik-
vermittlung) stehen entsprechende MafSnahmen
der 7Kognitivierung im Vordergrund. Der Lern-
vorsprung erwachsener Lernender kann den
Zugang zu neuen Inhalten aber auch erschwe-
ren, da ggf. verfestigte Routinen aufgebrochen
werden miussen. Das fest verankerte Lautinven-
tar der bereits erworbenen Sprachen gehort z.B.
zu den motorischen Routinen, die ggf. den ak-
kuraten Erwerb des Lautinventars einer neuen
Sprache erschweren. Aufgrund der meist fehlen-
den Sensibilisierung fiir Lautkombinationen an-
derer Sprachen in jungen Jahren konnen etwaige
Unterschiede zur Muttersprache vom Lernen-
den teilweise gar nicht wahrgenommen bzw.
gehort werden. Die Perfektionierung der 7 Aus-
sprache, die elementar von differenzierter Wahr-
nehmung beim 7#Horverstehen sowie den moto-
rischen Fihigkeit bei der Lautproduktion ab-
hiangt, wird aufgrund irreversibler biologischer
Voraussetzungen am haufigsten vom Alter be-
einflusst. Aber auch der Erwerb allgemeiner
muttersprachen-dhnlicher Sprachkompetenz gilt
grundsitzlich fiir jiingere Lernende als einfacher
zu erreichen. Bei erwachsenen Lernenden ist die
Hemmschwelle, 7Fehler zu machen oder mittels
Fragen ggf. Schwichen zu zeigen, und damit die
Angst vor Identitatsverlust viel hoher, so dass
Kinder und Jugendliche viel eher authentische
fremdsprachliche Kommunikation riskieren,
damit ihre Sprachfertigkeit austesten und gemaf
Feedback der Gesprichspartner/innen entspre-
chend verbessern konnen.

Die lingeren individuellen Lernbiographien
und die daraus resultierenden Vorstellungen,
7 Lernstrategien und Erwartungen erwachsener
Lernender sowie deren unterschiedliche Le-
benssituationen erfordern eine Reduzierung des
typischen schulartigen Lernens im Gleichschritt.
Wahrend im Jugendalter schulisches Lernen
und damit auch curricular vorgesehener FU
noch verpflichtende Schwerpunktaktivitit des



taglichen Lebens ist, organisieren erwachsene
Lernende ihr Fremdsprachenlernen meist als
Nebentatigkeit. Sie setzen ihre Lernziele oft
selbst und tubernehmen so leichter Mitverant-
wortung fir die Inhalte ihres Lernens. Diese
Selbststeuerung des Lernprozesses (7Autono-
mes Lernen) prigt das grundlegende Rollenver-
stindnis von Lerner/in und Lehrkraft (#Lehrer/
in und Lehrerrolle), welches sich weitestge-
hend durch Gleichberechtigung auszeichnet.
Ahnlich wie in der Schule, die als systemische
Rahmenbedingung des FUs in jungen Jahren
fungiert, wird das Fremdsprachenlernen auch im
Erwachsenenalter durch die gewihlte Institution
bzw. Lernform (z.B. 7Fernunterricht, 7 Blended
Learning, 7 Tandemlernen) stark mitgepragt.
Insgesamt sind vier wichtige Institutions-
typen zu unterscheiden, die FU in der Er-
wachsenenbildung gestalten: Volkshochschulen
(#Volkshochschulunterricht) und Hochschulen
fur die Gruppe der offentlichen Einrichtungen
und private Sprachschulen sowie betriebliche
Einrichtungen in der Gruppe der privatwirt-
schaftlichen Institutionen. In Deutschland
tbernehmen bei den 6ffentlichen Einrichtungen
die Volkshochschulen eine flichendeckende
Versorgung mit Sprachunterricht und erreichen
damit auch gerade die dlteren Fremdsprachen-
interessierten (7 Geragogik). Hinzu kommen
eine Vielzahl privater Sprachschulen, in denen
neben den gingigen (auch staatlich anerkann-
ten) Berufsabschliissen zum Fremdsprachense-
kretir, -korrespondent, zur Ubersetzerin oder
Wirtschaftsdolmetscherin vorwiegend FU in
Kleingruppen (7Sozialformen) meist zur Vor-
bereitung auf standardisierte Sprachtestungen
(z.B. Cambridge-Priiffungen, TOEFL, TFI,
DELF, DELE usw.) oder individuell zugeschnit-
tener Einzelunterricht angeboten wird. Als
dritte groffe Gruppe ist die meist fachspezifi-
sche Sprachenaus- und -weiterbildung in be-
trieblichen Einrichtungen zu nennen, welche
von Angeboten der Industrie- und Handels-
kammern bis hin zu einzelnen mafSgeschneider-
ten, firmeninternen Angeboten reicht. An den
Hochschulen — der vierten Gruppe — gilt es,
den Sprachunterricht in den philologischen
Fichern, der integraler, priifungsrelevanter
Bestandteil des Studienfachs (z.B. Anglistik,
Romanistik, Sinologie) ist, den curricular vor-
gesehenen, aber meist als Wahlpflichtfach defi-
nierten Fachsprachunterricht (7Fachsprache)
in den nicht-philologischen Fichern (z.B. Tech-
nisches Englisch, Wirtschaftsspanisch) und den
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meist im Rahmen des Studium Generale zusitz-
lich angebotenen Sprachunterricht zu unter-
scheiden. Alle diese Institutionen fithren syste-
misches Lernen bei jungen Erwachsenen bis ins
Alter weiter, bedingen dabei aber grofle Unter-
schiede, was die zielgruppenspezifische und
fachorientierte Didaktisierung der Unterrichts-
inhalte anbetrifft.

Individuelle Lernerbiographien und Lebens-
situationen evozieren divergierende Erwartun-
gen an FU, was in unterschiedlichen Lernzielen
resultiert, die vom Lernenden durch Riickgriff
auf bekannte Lernstrategien erreicht werden
wollen. FU fir Erwachsene zeichnet sich daher
durch sehr heterogene Gruppen aus (7Diffe-
renzierung). Je nach institutioneller Rahmung
eint die Teilnehmer/innen jedoch meist die in-
trinsische oder extrinsische, wenn auch ggf.
inhaltlich ganz unterschiedliche Motivation.
Zunichst bestimmt durch das in diesem Kon-
text aufgrund subjektiv oder objektiv empfun-
dener Zwinge umstrittene Prinzip der Frei-
willigkeit (z.B. wenn das Beherrschen einer
Fremdsprache als Voraussetzung fiir bestimmte
Tatigkeiten angenommen wird, obwohl es ob-
jektiv nur begrenzt notwendig ist, oder wenn
es bei freier Studienfachwahl curriculare Fest-
schreibungen gibt usw.) sind Lerngruppen von
Erwachsenen meist durch eine gewisse An-
fangsmotivation mit ausgeprigtem Interesse
an der Sprache gekennzeichnet. Die Art der
Motivation kann dabei je nach Institution von
reiner Pflichtausiibung, tiber vermeintlich be-
rufliche Weiterbildung, iiber das Erlangen all-
gemeiner gesellschaftlicher Anerkennung bis
hin zur blofen, anfangs eventuell unterbewuss-
ten, Kontaktsuche mit Gleichgesinnten variie-
ren. Entsprechend tragen auch die Lernenden
die Verantwortung fiir den ihnen individuell
wichtigen 7Transfer des Gelernten selbst. Da
Leistungsfortschrittsmessungen, aufler ggf. in
priifungsvorbereitenden  Sprachkursen und
auch dort meist nur in Form von Selbstkon-
trollen, eine nachgeordnete Rolle spielen, ist
der Arbeitsrahmen, welcher der Lehrkraft in
der Erwachsenenbildung zur Verfiigung steht,
weitaus freier und nicht vorwiegend durch
kontinuierliche Verfolgung der 7Progression
mittels 7 Leistungsbewertung geprigt. Entspre-
chend ist zwar auch die Wahl der Arbeitsfor-
men und 7Medien zunichst flexibler, sollte
aber stets zielgruppenorientiert sein.

Im aktuellen Diskurs zu Sprachangeboten fiir
Gefliichtete steht auch die A. vor neuen Heraus-
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forderungen: Die Anzahl der zu versorgenden
Lernenden tibersteigt um ein Vielfaches die Ka-
pazitit qualifizierter Lehrkrifte, so dass ehren-
amtliche Helfer/innen als Quereinsteiger ad hoc
die Verantwortung von Sprachlehrkriften tiber-
nehmen (miissen) und entsprechend vorbereitet
werden miissen. Sprachlernen wurde auch poli-
tisch als wichtigste Mafinahme zur erfolgrei-
chen Integration der Menschen in ihre neue
Umgebung identifiziert und deshalb flichende-
ckend organisiert, so dass Sprachenangebote
umfassende Aufgaben erfiillen missen. Die indi-
viduellen Lernerbiographien und Lebenssituati-
onen der Lernenden, welche die Erwartungen
an die Qualifizierungsmaflnahmen sowie die zu
definierenden Lernziele beeinflussen, sind in
diesem Kontext jedoch tiberwiegend grundle-
gend anders und bediirfen der Erarbeitung neuer
Konzepte, die z.B. auch Methoden der Alphabe-
tisierung miteinschliefSen.

Lit.: G. Burger (Hg.): FU in der Erwachsenenbildung.
Ismaning 1995. — D. Eggers (Hg.): Sprach-A. FfM
1997. - J. Quetz/S. Bolton/G. Lauerbach: Fremdspra-
chen fir Erwachsene. Eine Einfuhrung in die Didaktik
und Methodik des FUs in der Erwachsenenbildung.

Bln 1981. - D.M. Singleton/L. Ryan: Language Acqui-
sition. The Age Factor. Clevedon 2004. CJG

Anfangsunterricht 7Frither Fremdsprachenun-
terricht

Arbeitsblitter gehoren zu den Hilfsmitteln im
FU, die entweder von Schulbuchverlagen als
Kopiervorlage angeboten oder von Lehrkriften
selbst erstellt werden. Auch im Internet findet
man nach Schularten und Jahrgangsstufen ge-
ordnete Sammlungen, immer haufiger auch als
downloads. A. ermoglichen eine grofse Aufga-
benvielfalt. Die SuS fiillen z.B. Liicken aus,
ordnen Textbausteine, beenden unvollstindige
Sitze, heben gesuchte Informationen hervor,
kreuzen die richtigen Losungen bei Multiple-
Choice-Aufgaben an, verbinden Frage- und
Antwortangebote, suchen nach ausgelassenen
Wortern, korrigieren inhaltliche Fehler, fiillen
Sprechblasen aus oder zeichnen die Routen
entsprechend einer Wegebeschreibung in eine
Skizze ein (non-verbales Losen von Horverste-
hensauftragen). Auch zum Ausmalen von Bil-
dern, zum Verindern von Bildinhalten nach
entsprechenden Anweisungen, zum Ausschnei-
den von Bastelangeboten (z.B. Fingerpuppen
oder Daumenkino) und zur Erh6éhung der indi-

viduellen Sprechzeit mittels entsprechender Di-
alogtechniken (z.B. flow charts, surveys) sind
A. bestens geeignet. Im weitesten Sinne sind A.
auch fir ad hoc Lernstandsdiagnosen, fur die
7 Leistungsermittlung und fir die individuelle
Lernfortschrittsdokumentation vorgesehen (self-
assessment sheets). Um den Lernenden eine
echte Textarbeit zu ermoglichen, bieten die
Lehrkrifte Texte oftmals auf A.n an: Somit
diirfen die Lernenden etwas unterstreichen
oder farbig markieren, etwas zwischen die Zei-
len oder an den Rand schreiben und Pfeile zie-
hen. Die didaktischen Einsatzmoglichkeiten
sind ebenfalls vielfiltig: A. dienen der Vorberei-
tung von Lerninhalten (Reaktivierung des do-
minenbezogenen Weltwissens und des sprach-
lichen Wissens), bieten Visualisierungshilfen
(#Visualisierung) an (z.B. Grammatikkartei-
karten, mindmaps) oder erweitern das Ubungs-
angebot (#Ubung) der 7Lehrwerke. Auch fiir
das Lernen an Stationen, fiir den gezielten
7Forderunterricht (adaptives Lernen), fiir Dif-
ferenzierungsaufgaben in Stillarbeitsphasen
(7 Differenzierung) und fiir die Feststellung der
individuellen Lernstinde leisten sie Erhebliches.
Folgende Evaluierungskriterien sind zu beach-
ten: A. zeigen ein gefilliges Layout (Verhiltnis
von Freiriumen, Abbildungen, Schrift und
Leerzeilen) und alle Anweisungen sind ver-
stindlich und fehlerfrei formuliert. Auch hu-
morvolles bildliches Begleitmaterial, eindeutige
Kennungen, Anregungen fiir 7Sozialformen
(Partner- oder Gruppenarbeit) und die Mog-
lichkeit fiir SuS zur Beurteilung (Gefallen, Ar-
beitsaufwand, Machbarkeit) und alternative
Aufgabenformate fiir unterschiedliche 7Ler-
nertypen sollten auf einem Arbeitsblatt zu fin-
den sein. Damit die Lernenden die A. problem-
los verwalten konnen, bietet es sich an, sie
wihrend eines Schuljahres durchzunummerie-
ren, bereits gelocht anzubieten und z.B. in ei-
nem 7 Portfolio abzuheften.

Lit.: Themenheft » Worksheets« von Der fremdsprach-
liche Unterricht Englisch 44 (2000). — D. Seymour/

M. Popova: 700 Classroom Activities. Oxford 2003.
WK

Arbeitsformen 7 Sozialformen

Audio-linguale Methode. Die in sprachwissen-
schaftlicher Hinsicht auf dem amerikanischen
Strukturalismus und in lerntheoretischer Hin-



sicht auf dem Behaviorismus aufbauende a.M.
stellt eine Weiterentwicklung der sog. Army-
Method dar. Mit Ausbruch des Zweiten Welt-
krieges wurde deutlich, dass es an Fremdspra-
chenkenntnissen mangelte. Insbesondere Spra-
chen wie Japanisch, Chinesisch usw. konnten
nur von wenigen Armeeangehorigen gespro-
chen und verstanden werden. Im Auftrag des
Militirs wurden deshalb zwischen 1941 und
1943 zahlreiche Sprachprogramme entwickelt,
die spater grofSen Einfluss auf die Konzeption
der a.M. hatten. In Deutschland hielt diese Me-
thode erst nach dem Erscheinen der deutschen
Ubersetzung von Robert Lados Buch Language
Teaching. A Scientific Approach (1964, dt.
1967) Einzug. Im Gegensatz zu allen bis dahin
existierenden Methoden ist dieser Ansatz nach
rein wissenschaftlichen Prinzipien organisiert
(Strukturalismus und Behaviorismus). Die
Grundlage war eine strukturalistische Analyse
der gesprochenen Sprache mit dem Ziel, die
Sprechfihigkeit durch das Einiiben und Nach-
ahmen von Satzmustern zu entwickeln. Die am
Alltagsgebrauch orientierte Sprache wird in di-
daktisch konstruierten (Mini-)Dialogen prasen-
tiert. Grammatische Regeln werden nicht expli-
zit vermittelt, induktive Grammatikarbeit wird
hingegen nicht ausgeschlossen (7Induktives
Lernen). Die in moglichst alltaglichen Situatio-
nen eingebetteten Sprachmuster werden in
Sprechiibungen im Sprachlabor unter Benut-
zung von Tonbandiibungen eingeschliffen (pat-
tern drill). In diesem Kontext wurde ab den
1960er Jahren in Deutschland das Sprachlabor
bevorzugter Ubungsort (#Lehr- und Lernort).
Darauf wird auch heute noch in der Werbung
mit Slogans wie »in 30 Tagen Spanisch, Franzo-
sisch usw. lernen« Bezug genommen. Die ilte-
ren Medien wie Kassetten und CDs sind mitt-
lerweile durch aktuellere #Medien wie DVDs
oder Internetkurse ersetzt worden. Das Lern-
schema dieser Programme bleibt aber das glei-
che (vgl. Roche 2005, 16).

Die Unterrichtsprinzipien der a.M. lassen
sich wie folgt zusammenfassen: (1) Vorrang des
Miindlichen vor dem Schriftlichen: Daraus er-
gibt sich die Folge der Schulung der Teilkompe-
tenzen 7Horverstehen, dann (Nach-)sprechen,
dann 7 Leseverstehen und zum Schluss 7 Schrei-
ben. (2) Situativitit des Unterrichts: Die
Sprachmuster der 7 Grammatik werden in All-
tagssituationen eingebettet und dialogisch pra-
sentiert. (3) 7 Authentizitat der Sprachvorbilder:
Moglichst Unterricht durch einen Mutter-
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sprachler, dadurch Nachahmung der 7 Ausspra-
che. (4) Eintibung von Sprachmustern durch
Imitation und haufiges Wiederholen: Einschlei-
fen von Sprachgewohnheiten, begriindet mit
der behavioristischen 7Lerntheorie. (5) 7Ein-
sprachigkeit des Unterrichts: Ausschluss der
Erstsprache aus dem Unterrichtsgeschehen. (6)
Charakteristische Ubungsformen sind Liicken-
texte, Auswendiglernen von Modelldialogen
und Satzmusteriibungen (Satzschalttafeln): Der
Hauptzweck dieser stark gesteuerten 7Ubun-
gen bestand darin, dass die Lernenden angelei-
tet wurden, korrekte Sitze zu produzieren,
wenngleich auf deren Inhalt kein Einfluss ge-
nommen werden konnte. Seit den 1960er Jah-
ren wurde diese Methode in Frankreich zur
7 audio-visuellen Methode weiterentwickelt.

Lit.: R. Lado: Moderner FU. Mii. 1967. — J. Roche:

Fremdsprachenerwerb und Fremdsprachendidaktik.
Tiib. 2005. AG

Audio Literacy. Kompetente Fremdsprachenler-
ner/innen sind die umfinglich Bedeutung aus-
handelnden, kulturellen Aktanten, auch im
akustisch-auditiven Bereich. Horen ist grundle-
gend fir das Erlernen von Mutter- und Fremd-
sprache. Akustische Wahrnehmung und -verar-
beitung beziehen sich im FU sowohl auf (fremd-)
sprachliche Horimpulse (einschlieflich Intona-
tion, Prosodie und Rhythmus) als auch auf mu-
sikalische und klangliche Horanlisse (z.B. Lie-
der, Instrumentalmusik, Filmmusik bzw. Geriu-
sche und Klangbilder). Horen ist aktives kon-
zentriertes Zu-Horen, Lauschen und Horchen.
Die Entwicklung von ZHorverstehen wird
heute nicht mehr nur aus wahrnehmungs- und
kognitionspsychologischer Perspektive betrach-
tet. Horen ist ebenso zentral fir unser Verstiand-
nis von kultureller Differenz und erfordert die
Ausbildung vielschichtiger Prozesse der Sinnbil-
dung und des 7Verstehens. Obwohl einige
grundlegende (z.B. sprachliche) Horkomponen-
ten kulturiibergreifende Aspekte tragen (z.B.
Stimmbhaftigkeit und Stimmlosigkeit, Tonhohen-
und Lautstarke-Veranderungen), gibt es genauso
viele akustische kulturelle Besonderheiten (z.B.
das englische [th] fiir den deutschen Horer),
auch allgemein klanglich-musikalischer Art (z.B.
chinesische 5-Tonmusik, fremde urbane oder
landliche Klangraume). Ausgehend von einem
weiten Horansatz ist es angebracht, von der
Entwicklung von a.l. zu sprechen. Der literacy-
Ansatz, der im Konzept der 2multiple literacy-
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Didaktik verortet ist, beriihrt sowohl den Begriff
der Literalitit (hier eher bezogen auf elementare
Horereignisse und -wahrnehmungen) als auch
den der #Kompetenz (hier eher bezogen auf die
kompetente Verkniipfung von Horereignissen
mit individuellem Weltwissen und Erfahrungen)
und ist in seiner Ausrichtung medial und auch
kulturwissenschaftlich ~ dimensioniert. Insbe-
sondere der dreistufige Prozess des designs of
meaning (available design, designing und the
redesigned) wird zum Grundmuster kommuni-
kativer, diskursiver, textueller und auch kultu-
reller performativer Aushandlungen (vgl. Hallet
2011). Damit schafft er fiir die Ausbildung von
a.l. die wichtige sprachliche, materiell-mediale
und kulturelle Verankerung: gestiitzt zum einen
durch die Zunahme insbesondere elektronisch
vermittelter multimodaler Formen weltweit
verbindender Kommunikation (Sprache, Mu-
sik, Bewegung oder Tanz) und zum anderen
durch migrationsbedingte Prozesse (sub-)kultu-
reller und sozialer Diversifizierung. Teilkompe-
tenzen von a.l. sind (vgl. Blell 2006): Sensibili-
tat fiir Horkontexte aller Art (Sprache, # Musik,
Klang); Bereitschaft und Fahigkeit, genau hin-
zuhoren, zu verstehen und iiber den eigenen
Horprozess zu reflektieren; Fihigkeit, Nicht-
verstehen von Gehortem auszuhalten und in
erhohte Aufmerksamkeit umzuwandeln; Fahig-
keit, andere Horweisen und Interpretationen
auszuhalten und eigene Wertungen hinauszu-
zogern oder gar auszusetzen; Fihigkeit zur >Lii-
cke« bzw. kontextuell angepasster Einsatz von
sprachlichen, para- und nicht-sprachlichen Mit-
teln zum Ausgleich von >Horlicken« (#Nonver-
bale Kommunikation); Fahigkeit, Gehortes in
kulturellen Bedeutungsstrukturen kritisch zu
interpretieren und anzuwenden.

Lit.: G. Blell: Musik im FU und die Entwicklung von
a.l. In: U.H. Jung (Hg.): Praktische Handreichung fir
Fremdsprachenlehrer. FIM 2006, 112-119. - W. Hal-
let: How to Do Things with Media. Mediennutzung
als performativer Akt. In: B. Schmenk/N. Wiirffel
(Hg.): Drei Schritte vor und manchmal auch sechs zu-

riick. Tub. 2011, 231-243. GB

Audio-visuelle Methode. Die a.M. entstand in
den 1950er Jahren in Frankreich und stellt
dhnlich wie die 7audio-linguale Methode die
7kommunikative Kompetenz in den Mittel-
punkt. In Frankreich wurde die aus den USA
stammende audio-linguale Methode zur audio-
visuellen, struktural-globalen Methode weiter-
entwickelt (vgl. Guberina 1964, 1 ff.). Zu den

Charakteristika der audio-lingualen Methode
treten die visuelle Unterstiitzung des Sprach-
lernprozesses durch 7Bilder, Dias und Filme,
der Einbezug von Kommunikationssituationen
und eine strenge Phasierung des Unterrichts:
Einfihrung in Dialogform — Erorterung von
Einzelaspekten — Wiederholung und 7Ubung —
Auswertung — Anwendung und 7 Transfer (vgl.
Neuner 2003, 230). Obwohl die Wurzeln der
audio-lingualen Methode und der a.M. diesel-
ben sind, lassen sich Unterschiede feststellen:
Das Unterrichtsprinzip der a.M. besteht darin,
Sprache, wo immer moglich, mit optischem
Anschauungsmaterial zu verbinden. Das heif3t,
in einer Dialogsituation wird den Lernenden
zundchst der Inhalt der Situation durch visuelle
Mittel verdeutlicht (7 Visualisierung), dann erst
folgen die entsprechenden sprachlichen Aus-
drucksformen (vgl. Abbildungen im 7Lehr-
werk). Die Reihenfolge der Darbietung verlauft
also anders als in der audio-lingualen Methode.
Dort wird zunichst die sprachliche Form vor-
gegeben (erst Horen, dann Nachsprechen) und
dann in ihrer Bedeutung erklirt. Eine Unter-
richtseinheit beginnt bei der a.M. also mit der
Prisentation eines Bildes bzw. einer Bilderfolge
und eines aufgezeichneten Dialogs. In der zwei-
ten Unterrichtsphase werden die Bedeutungen
einzelner Gesprichseinheiten erklart (durch
Deuten, wiederholtes Anhoren einzelner Passa-
gen, Fragen und Antworten). Durch mehrfaches
Wiederholen von Bild und Text miissen die Dia-
loge in der dritten Phase auswendig gelernt wer-
den. Der Aufbau einer solchen Unterrichtseinheit
orientiert sich an der behavioristischen 7Lern-
theorie. Der Lernvorgang wird als Verbindung
von Reiz (Bild) und Reaktion (sprachliche Aufe-
rung) gesehen. Die Verwendung technischer Un-
terrichtsmedien unterstiitzt diesen Prozess.

Viele der Prinzipien, die im Rahmen der a.M.
formuliert wurden, haben langfristige Auswir-
kungen auf den FU gehabt. In ihrer >Reinkultur«
wurde die Methode aber — aufSer in Frankreich
als méthode structuro-globale audio-visuelle —
kaum praktiziert. Dazu trugen sicherlich die ri-
gide Unterrichtsphasierung und die einseitige
Steuerung durch visuelle Medien bei. Dadurch
bestand kaum die Moglichkeit methodischer
Variation. Auch die fehlende Ausgewogenheit
im Hinblick auf die sprachlichen Kompetenzen
mag in dieser Hinsicht eine Rolle gespielt ha-
ben, z.B. geringe Bewusstmachung (7Bewusst-
heit/Bewusstmachung) von grammatischen Re-
geln oder geringe Beriicksichtigung des Schrift-



bildes. Trotzdem kommt der a.M. ebenso wie
der audio-lingualen Methode der Verdienst zu,
dem Leitziel der kommunikativen Kompetenz
im FU den Weg geebnet zu haben, denn beide
methodischen Ansitze haben fiir die gespro-
chene Sprache sensibilisiert. AufSerdem haben
beide Ansitze entscheidend zum Einzug akusti-
scher und visueller #Medien (Dialoge, Kasset-
ten, Bilder, Bildfolgen usw.) in Lehrwerke und
FU allgemein beigetragen.

Lit.: P. Guberina: Die audio-visuelle, global-struktu-
relle Methode. In: B. Libbish (Hg.): Neue Wege im
Sprachunterricht. FfM 1964, 1-15. — G. Neuner:
Vermittlungsmethoden. Historischer Uberblick. In:
K.-R. Bausch et al. (Hg.): Handbuch FU. Tiib. #2003
[1989], 225-234. AG

Aufgaben 7 Aufgabenorientiertes Lernen

Aufgabenorientiertes Lernen (engl. task-based
learning, frz. approche par taches) geht u.a. auf
David Nunan (1989) und Jane Willis (1996)
zuriick, die dem Konzept der Aufgabe im Un-
terricht eine zentrale Stellung einrdumen. Unter
»Aufgabe« ist ein mehr oder weniger umfangrei-
ches Lernarrangement zu verstehen, das die
Lernenden mit realitidtsnahen, alltagsbezogenen
Handlungssituationen konfrontiert, innerhalb
derer Themen bearbeitet, Problemsituationen
bewiltigt und Ergebnisse erzielt werden sollen.
A.L. hat v.a. durch seine zentrale Stellung im
7 Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen
fur Sprachen (2001) inzwischen europaweit
Eingang in Bildungs- und Rahmenpline gefun-
den und wird zunehmend auch in Lehrmateria-
lien berticksichtigt. Es sind dabei gegenwirtig
zwei Grundkonzeptionen unterscheidbar: (1)
ein integrativer Ansatz, bei dem Aufbau (z.B.
Vorschau auf die Aufgabe und anvisierte Kom-
petenzen, Text/e, Ubungspool, Aufgabe/n) und
Inhalte (z.B. Arbeitstechniken, thematisch be-
zogener/landeskundlicher Input, Textmodell/e,
Redemittel, Wortschatz, Grammatik usw.) einer
Lektion (engl. unit, frz. unité/lecon) sich aus
den Erfordernissen einer Aufgabe ableiten und
die Lernenden durch die Beschiftigung damit
in die Lage versetzt werden, die gestellte Auf-
gabe umzusetzen; (2) ein additiver Ansatz, bei
dem eine oder mehrere Aufgaben im Anschluss
an eine oder mehrere Lehrbuchlektionen ein-
gefligt werden, wobei die konzeptionelle Ver-
kntipfung von Lektion und Aufgabe nur in ge-
ringerem MafSe gegeben ist.

Aufgabenorientiertes Lernen

Fiir die Beschreibung einer Aufgabe werden
u.a. folgende Kriterien genannt: Eine (ideale)
Aufgabe (1) fordert den Gebrauch der Ziel-
sprache als kommunikative Tatigkeit; (2) stellt
den Inhaltscharakter der Mitteilung in den
Mittelpunkt (7Inhaltsorientierung); (3) ermog-
licht einen hohen Grad an 7 Authentizitit des
Sprachhandelns; (4) ist realititsbezogen; (5)
fordert 7 kooperatives Lernen und Arbeiten; (6)
unterstitzt die integrative Verwendung mehre-
rer 7 Fertigkeiten; (7) regt die Verwendung und
Weiterentwicklung kognitiver 7Lernstrategien
an; (8) fihrt zu einem konkreten Endprodukt.
A.L. ist ein Versuch, die Trennung des Lernens
und Anwendens der Fremdsprache zu iber-
winden. Dafiir wird der Klassenraum zugleich
als Aktions- und Lernraum gesehen (7Lehr-
und Lernort). Im Sinne des a.L.s konzipiertes
Fremdsprachenlernen fordere, so die Annahme,
durch die Vorwegnahme von Anwendungssitu-
ationen im Klassenraum die spitere Bewalti-
gung von Realsituationen auferhalb des Klas-
sen- und Lernkontextes.

Damit setzt a.L. eine starke Variante des
kommunikativen Ansatzes um (#Kommunika-
tiver FU), bei dem der Bedeutungsaspekt von
Sprache fokussiert wird und Lernende als sie
selbst zielsprachlich kommunizieren und agie-
ren sollen. Zentrale Aspekte dieses Ansatzes
sind (1) der zugrunde liegende Sprachbegriff:
Sprache wird in ihrer sich im Verwendungsakt
manifestierenden Werkzeugfunktion gesehen,
sie lasst die Sprechenden zu Sprachbenutzenden
werden, wodurch das Sprachereignis dem Kri-
terium der authentischen Sprachverwendung
nahekommen soll; (2) die Sinnhaftigkeit der
Aufgabe: Es wird als positiv fiir den Spracher-
werbsprozess angenommen, dass er sich im
Rahmen fiir die SuS bedeutungsvoller Aufgaben
vollzieht, und dass die Lernenden sich an Auf-
gaben orientieren, die Tatigkeiten widerspie-
geln, denen sie in ihrem Umfeld begegnen oder
deren Umsetzung fiir sie von Bedeutung ist; (3)
die Outputorientierung: Im Gegensatz zu na-
tivistisch gepragten Vorstellungen von Spra-
chenlernen setzt das a.L. darauf, dass sich der
7Spracherwerb im Zuge der Umsetzung von
Aufgaben einstellt, die den Einsatz von Sprache
bedingt, d.h. die in Form eines konkreten Ergeb-
nisses erfolgt, das als solches sprachlicher Natur
sein kann oder aber dessen Realisierung von
sprachlichen Aktivitdaten begleitet sein muss.

Im Hinblick auf die Umsetzung des a.L.s
wird eine Sequenzierung in drei Phasen vorge-
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schlagen (vgl. Skehan 1996, Willis 1996), die
mit pre-task activity (Vorbereitungsphase), du-
ring-task activity (Durchfithrungsphase) und
post-task activity (Nachbereitungsphase) be-
zeichnet werden. Die zentrale Phase der during-
task activity ist als einzige obligatorisch, so
dass im Grunde a.L. aus der Bearbeitung der
den Lernenden gestellten Aufgabe bestehen
kann. Vielfach ist die Ausweitung des Konzepts
auf die vor- und nachbereitenden Phasen im
Hinblick auf einen effektiven Spracherwerbs-
prozess sinnvoll. Es wird gegenwirtig davon
ausgegangen, dass v.a. eine vorgeschaltete Phase
die eigentliche Aufgabenlosungsphase fordert
und unterstiitzt. Als forderlich wird erachtet,
die SuS in dieser Phase iiber den Zweck (»Was
soll getan werden?«), den Nutzen (»Was bringt
es?«) sowie das erwartete Ergebnis (»Was ist
das Endprodukt?«) der Aufgabe zu informie-
ren. Eine vorbereitende Phase ist somit im
Hinblick auf die #Motivation der Lernenden
fiir die Aufgabe, auf die inhaltliche wie auch
sprachliche Heranfiihrung an die Aufgabe, die
Erarbeitung von 7 Lerntechniken und die zeit-
liche Planung der Vorgehensweise zu betrach-
ten. Die Nachbereitung erstreckt sich in der
Regel auf die Vorstellung, Aus- und Bewertung
der Ergebnisse sowie auf die Diskussion der
Vorgehensweise. Zum Teil wird sie auch fir
fertigkeitsbezogene = Sprachiibungen genutzt
(7?Ubung), deren Notwendigkeit sich aus der
Meta-Diskussion ergeben hat. Es gilt hier der
Gefahr entgegenzuwirken, auf Kosten der
Sprachkorrektheit die Sprachflissigkeit zu stark
zu betonen.

Bei der Diskussion um das a.L. wird meist die
Unterscheidung zwischen task-as-workplan und
task-as-process getroffen. Dabei wird bei task-
as-workplan unter task/tache eine Abfolge von
Aktivitdten verstanden, die sich aus der Aufgabe
selbst ergeben konnen oder sich aus ihr ableiten
lassen oder etwa in ihr expressis verbis formu-
liert sind. Wahrend bei dieser Lesart von task/
tache der Aspekt der Planung im Vordergrund
steht, fokussiert task-as-progress die Phase der
eigentlichen Umsetzung der Aufgabe bis zu de-
ren Realisierung. Im Zentrum der Betrachtung
stehen dabei vorrangig das erwiinschte und als
begleitendes 7Lernziel verfolgte autonome Ar-
beiten der Lernenden (7 Autonomes Lernen) wie
auch die Interaktionen der Lerngruppe unterei-
nander (7Unterrrichtsinteraktion).

In sprachlicher Hinsicht sind diejenigen Auf-
gaben als besonders forderlich fiir den Sprach-
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erwerbsprozess anzusehen, die Prozesse anre-
gen, bei denen das dialogische Sprechen ange-
regt wird, explizite Redebeitrige eingefordert
werden und die Risikobereitschaft der SuS ge-
fordert wird. Zudem sollte es Phasen geben, in
denen einzelne Sprachmittel gezielt formal be-
trachtet werden (z.B. Einfihrung einer Gram-
matikstruktur, die fiir die Umsetzung der Auf-
gabe relevant ist). Weitere wesentliche Aspekte
liegen darin, dass die Aufgabe kooperatives Ar-
beiten unterstiitzt und den Lernenden Unter-
stitzung fiir ihre kommunikativen Anstrengun-
gen zuteil wird — z.B. Bereitstellung von Rede-
mitteln oder forderliches kommunikatives
Agieren der Lehrperson (7 Scaffolding).

Im Hinblick auf die Entwicklung von 7Dis-
kursfihigkeit als Voraussetzung fiir »Selbstbe-
stimmtheit und soziale Partizipationsfahigkeit«
(Hallet 2013, 3) wird die komplexe Lernauf-
gabe von der seinfachen< Lernaufgabe unter-
schieden. Der zentrale Unterschied liegt darin,
dass die Lernenden bei der komplexen Lernauf-
gabe als »kulturelle Aktanten und Subjekte von
Diskursen und Prozessen« (ebd., 4) gesehen
werden. Die Bearbeitung der Aufgabe kommt
einer Uberwindung des schulischen Agierens
gleich, womit das Konzept der Authentizitit
eine zentrale Rolle erhilt, die Orientierung an
sozialen Diskursen fokussiert und die Relevanz
des Tuns hervorgehoben wird. Der Lernerout-
put ist in der komplexen Aufgabe nicht vorbe-
stimmt, er kann aber zur Initiierung kognitiver,
sprachlich-diskursiver und interaktionaler Pro-
zesse unterstitzt werden (Benennung von
Kompetenzzielen, Thematik, Input-Texte, Text-
Modelle, sprachliche Mittel, Ubungsangebote,
scaffolding, Planungshinweise). Der Lehrkraft
fillt innerhalb des a.L.s die Rolle zu, ihre Spra-
che so zu wihlen, dass das Kriterium der Au-
thentizitit erfillt und dem Inhaltsbezug des
sprachlichen Austausches Vorrang eingerdumt
wird (durch die Art der 7Fragen, des /7Feed-
backs, der Sprachunterstiitzung, der Zuweisung
des Rederechts usw.).

Wihrend die Befiirworter des a.L.s grofse
Chancen fiir den Spracherwerbsprozess in die-
sem Ansatz sehen, ist u.a. noch ungeklirt, wie
sich der Ansatz in ein Curriculum (7Lehrplan)
einfiigt, welche Rolle die Frage der Sprachkor-
rektheit spielt und wie mit verschiedenen Lern-
begabungen umgegangen werden soll (vgl.
Swan 2005). Auch scheint sich das Kriterium
der Authentizitdt in einer institutionellen Lern-
umgebung nur ansatzweise umsetzen zu lassen.
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Lit.: K.-R. Bausch et al. (Hg.): Aufgabenorientie-
rung als Aufgabe. Tub. 2006. — R. Ellis: Task-based
Language Learning and Teaching. Oxford 2003. -
W. Hallet: Die komplexe Kompetenzaufgabe. In: Der
fremdsprachliche Unterricht Englisch 124 (2013),
2-9. - A. Miller-Hartmann/M. Schocker-von Ditfurth
(Hg.): Aufgabenorientierung im FU. Task-Based Lan-
guage Learning and Teaching. Tub. 2005. - A. Muller-
Hartmann/M. Schocker-v. Ditfurth: Teaching English.
Task-Supported Language Learning. Paderborn 2011.
- D. Nunan: Designing Tasks for the Communicative
Classroom. Cambridge 1989. — E. Rosen (Hg.): La
perspective actionnelle et ’approche par les taches en
classe de langue. Sonderausgabe von Le frangais dans
le monde 45. Paris 2009. — P. Skehan: A Framework
for the Implementation of Task-based Instruction. In:
Applied Linguistics 17/1 (1996), 38-62. — M. Swan:
Legislation by Hypothesis. The Case of Task-based
Instruction. In: Applied Linguistics 26/3 (2005), 376—
401. - J. Willis: A Framework for Task-based Lear-
ning. Ldn 1996. M

Aufmerksamkeit ist ein Schlisselbegriff in
Psychologie, Neurowissenschaften und Lern-
theorie, aber auch z.B. in der Okonomie und
den Kulturwissenschaften. Aus einer generellen
A.shaltung wihlt der Mensch einen Fokus auf
der Basis von Interesse und Intention. Dieser
Fokus wird mit Gedachtnisinhalten abgeglichen
und als niitzlich oder unterhaltsam bewertet.
Von solchen Bewertungen hingt der wichtige
Aspekt der A.sspanne ab. Die bildgebenden
Verfahren der Neurologie kénnen A.sformen
abbilden, somit auch ihre Verstirkung oder
Abschwichung. A. ist zu einem zentralen Kon-
zept der Psychologie, Padagogik und Soziologie
geworden, nicht zuletzt tber die Abwesenheit
von A. beim als ADS (attention deficit syn-
drome) bezeichneten psychischen Krankheits-
bild der Unfihigkeit zur Konzentration bei
Kindern und Jugendlichen.

In Lehr- und Lernkontexten wird das Kon-
zept der A. besonders im Rahmen der Kommu-
nikationsmoglichkeiten alter und neuer Medien
diskutiert, die um A. konkurrieren. Die Folge ist
eine Konzentrationsweise, die als hyper atten-
tion (vgl. Hayles 2007) beschreibbar ist. In den
Anforderungen eines multi-tasking muss der
Fokus schnell gewechselt werden, so dass letzt-
lich mehrere Informationsquellen nebeneinan-
der bestehen konnen. Die gegenldufige Form
der A. kann man als deep attention charakteri-
sieren. Hier werden tber einen lingeren Zeit-
raum Fokus und Konzentration auf ein Objekt,
z.B. einen langeren Text, gelegt. Deep attention
wird mit print literacy korreliert, hyper atten-

Aussprache

tion mit digital literacy. In Lehr- und Lernkon-
texten mit Texten findet sich traditionell eine
Bevorzugung der print literacy, die analytisch-
logisches, lineares Denken favorisiert. Es spricht
vieles dafiir, dass diese Konzentrationsweise
ihre zentrale gesellschaftliche Stellung verliert
zugunsten eines stirker assoziativen, empathi-
schen und sinnlichen Impressionen zugewand-
ten Denkens (vgl. Lanham 2006).

Im engeren Kontext des Fremdsprachenler-
nens konkurrieren Theorien und Methoden
nicht zuletzt im Hinblick auf die jeweils not-
wendigen Formen von A. (vgl. Schmidt 1995).
Es wird unterschieden zwischen einer generellen
Form von A. unter der Bezeichnung noticing
und einer starker gerichteten Form als focal at-
tention. Konsens besteht zumindest dariiber,
dass jedes Sprachlernen eines grundlegenden
Levels an A. in Form von Beachtung (noticing)
bedarf. Eine Art >gerichtete A.< (focal attention),
die auf bewusstes Verstehen zielt, fiihrt zu besse-
ren Lernergebnissen bei der Herausbildung sys-
tematischer Sprachstrukturen, z.B. im Bereich
der Syntax und Morphologie. Demgegeniiber
kann das Lernen von Wortern und Wortkombi-
nationen bereits tiber noticing erreicht werden.

Lit.: K. Hayles: Hyper and Deep Attention. The Gene-
rational Divide in Cognitive Modes. In: Profession
(2007), 187-199. — R. Lanham: The Economics of
Attention. Style and Substance in the Age of Informa-
tion. Chicago 2006. — R. Schmidt (Hg.): Attention and
Awareness in Foreign Language Learning. Honolulu
1995. D

Auslandsaufenthalt 7Begegnung und Begeg-
nungssituationen

Aussprache gilt als zentraler Bestandteil 7#kom-
munikativer Kompetenz. Darunter verstanden
werden einzelne Laute sowie deren Kombina-
tion und Repriasentation in Lautschrift, Wort-
sowie Satzakzent, Intonation und die Verbin-
dung mehrerer Worter in zusammenhingender
Rede. Sprecher/innen mit einer guten, d.h. einer
im weiteren Sinne (vgl. Jenkins 2001) standar-
disierten, A. kommunizieren in der Fremdspra-
che leicht verstindlich mit anderen. Die A.
wirkt bewusst oder unbewusst enorm auf
Kommunikationspartner und dient hiufig als
Indikator fiir die allgemeine Sprachkompetenz.
Als fehlerhaft wahrgenommene A. kann sozial
stigmatisierend wirken und zu Irritationen in
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der Kommunikation fihren. Diesen Argumen-
ten kommt im Kontext eines 7#kommunikativen
FUs, in dem gesprochene Sprache eine wichtige
Bedeutung hat, besonderes Gewicht zu. Im Ge-
gensatz dazu steht die heute eher vernachlas-
sigte Rolle des A.trainings: War bis Mitte der
1970er Jahre hiufig im Sprachlabor anhand
von pattern drills durchgefithrte A.schulung ein
ausgewiesenes 7 Lernziel, so flaute danach das
Interesse daran deutlich ab. Seit Mitte der
1990er Jahre wird einer guten A. im Zuge der
Starkung der Mindlichkeit (#Miindlichkeit
und Schriftlichkeit) erhohtes Interesse entge-
gengebracht, doch ist der Stellenwert der A. im
kommunikativen FU bisher nicht hinreichend
erforscht, und die umfassende Implementierung
entsprechender zeitgemafSer Priasentations- und
Ubungsmoglichkeiten steht bis dato noch aus.
Eine Ursache hierfur liegt in der fir die A. und
deren Training entscheidenden, allerdings bis-
her ungelosten Standardfrage. Galt beispiels-
weise im Hinblick auf das Englische, dessen
Bedeutung als Zlingua franca bestindig an-
wichst, lange an deutschen Schulen Received
Pronunciation als der allgemein anerkannte
Standard, so sind heute das amerikanische
Standardenglisch sowie andere Standardvari-
anten akzeptiert. Mogliche Reaktionen auf
diese und vergleichbare Entwicklungen auch in
anderen Sprachen reichen von einer restriktiven
Orientierung am L1-Sprecher als Modell bis zu
einer Demokratisierung der A. in Form einer
Konzentration auf einen eher iiberschaubaren
Korpus von fiir die verstindliche Kommunika-
tion unverzichtbaren Kernlauten. Fir den FU
und die 7Lehrerbildung ergeben sich aus der
Aufweichung der A.standards entscheidende
Konsequenzen. So ist es bedeutend schwieriger
geworden, festzulegen, welcher A.standard im
schulischen FU als Modell dienen soll. Ferner
ist es fur Fremdsprachenlehrkrifte problema-
tisch, im Zuge einer miindlichen Interaktion
spontan zu entscheiden, ob es sich auf Lerner-
seite um einen A.fehler oder eher um eine unge-
wohnliche A.variante handelt. Im Sinne eines
kommunikativen FUs dient Verstandlichkeit als
Entscheidungsgrundlage in Zweifelsfallen.
Gute A. wird nur zum Teil durch Lernen am
Modell erworben. Dies bedeutet im Hinblick
auf die Lehrersprache, dass die A. der Lehrkraft
modellhaft, das heifst korrekt und konsequent
an einer Standardvariante der Fremdsprache
ausgerichtet sein soll. Es impliziert auch, dass
A. im FU gezielt geiibt werden muss. Fir die
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rezeptive A.kompetenz der Lernenden ist ein
vielfaltiger Input im Hinblick auf diverse A.va-
rianten wichtig, der tiber authentische Materia-
lien mit Hilfe der digitalen 7#Medien (z.B. Blogs)
heute oft einfacher als frither gewihrleistet
werden kann. Wirksames produktives A.trai-
ning in gezielten Ubungsphasen (7#Ubung) ge-
rade in der Anfangsphase des FUs hat jedoch
ebenfalls einen hohen Stellenwert. In solchen
Phasen kann die A. neu eingefithrter Worter er-
lernt, fiir die Lernenden (haufig aufgrund des
Einflusses ihrer Muttersprache) kritische Laute,
Lautkombinationen und Intonationsmuster
konnen getibt und A.fehler gezielt korrigiert
werden. A.iibungen dienen im Einzelnen u.a.
dazu, das Hordiskriminierungsvermogen der
Lernenden zu trainieren. Drillibungen konnen
sich zur gezielten, zeitlich beschrinkten Ein-
ibung neuer A.phianomene bzw. zur punktuel-
len Korrektur von A.fehlern (formbezogene
Phase) anbieten. Im Anschluss daran folgt in
der Regel die Einbettung des Geiibten in einen
kommunikativen Kontext (mitteilungsbezogene
Phase). A. und A.training im FU sind also Mit-
tel zum Zweck einer verstindlichen, moglichst
reibungslosen Kommunikation in der Fremd-
sprache.

Lit.: J. Jenkins: The Phonology of English as an Inter-
national Language. New Models, New Norms, New
Goals. Oxford 2000. — B. Diehr/St. Frisch (Hg.): The-

menheft » Aussprache« von Der fremdsprachliche Un-
terricht Englisch 134 (20135). SD

Authentizitit wird als Konzept fremdsprachli-
chen Lehrens und Lernens in unterschiedlicher
Weise verstanden, wobei sich eine zielkulturell
orientierte und eine lernkontextbezogene A.
unterscheiden lassen. In der ersten Lesart dient
der Begriff der A. am hiufigsten zur Bezeich-
nung eines unverdnderten Originaltexts aus der
Zielkultur (z.B. Speisekarte, Roman in Origi-
nalausgabe). Dabei verkorpert der Text einen
Teil einer Kommunikationssituation mit den
daran beteiligten Aktant/innen (Sprecher/in,
Adressat/in), die ebenfalls unter dem Aspekt
der A. zu beurteilen sind. In der zweiten Ausle-
gung wird der Begriff der A. auf den jeweiligen
Lernkontext bezogen, d.h. auf die Bediirfnisse
und Kompetenzen der Lernenden in einem be-
stimmten Stadium des institutionellen Fremd-
sprachenerwerbs. Im Spannungsfeld zwischen
zielkultureller und lernkontextbezogener A. ist
die Debatte um die sog. didaktisierten Texte
anzusiedeln, die von adaptierten Originaltexten
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(7#Lektiiren) bis zu spezifisch fiir den Unterricht
erstellten Texten reichen; damit verkniipft ist
die Diskussion um die grundsitzliche Eignung
zielkulturell authentischer Texte fir den Unter-
richt und den geeigneten Zeitpunkt ihrer Ein-
beziehung.

A. kann aber nicht nur als Eigenschaft von
Texten, sondern auch als Ergebnis eines Pro-
zesses der Authentisierung verstanden werden.
Diese erfolgt im Fall der zielkulturellen A.
durch den Muttersprachler meist unbewusst
im Kommunikationsakt. Die lernkontextbe-
zogene Authentisierung, d.h. die Anpassung
von Texten und Materialien an die angenom-
mene Lernerkompetenz, wird dagegen von
Lehrkriften und insbesondere von Lehrwerk-
autor/innen bewusst angestrebt. Von besonde-
rem Interesse ist die Authentisierung jedoch,
wenn man sie mit Henry G. Widdowson (1978)
auf den Lerner bezieht, der Texte, auch Ori-
ginaltexte, selbstindig an den ihm gemifSen
Lernkontext anpasst. Dabei kann ein zielkul-
turell authentischer Text wie z.B. eine Speise-
karte von dem bzw. der Lernenden je nach
Lernkontext (z.B. Simulation einer Restaurant-
situation oder Grammatikiibung zu Mengen-
angaben) und Zielen (#kommunikative Kom-
petenz oder sprachliche Korrektheit) unter-
schiedlich authentisiert werden. Voraussetzung
hierfir ist allerdings ein in hohem Maf$ auto-
nom und sprachbewusst (7Bewusstheit/Be-
wusstmachung) handelnder Lerner (7Autono-
mes Lernen).

Lit.: A. Gilmore: Authentic Materials and Authenticity
in Foreign Language Teaching. In: Language Teaching
40 (2007), 97-118. = M. Frings/E. Leitzke-Ungerer
(Hg.): A. im Unterricht romanischer Sprachen. Stgt

2010. - H.G. Widdowson: Teaching Language as
Communication. Oxford 1978. ELU

Automatisierung ist ein kognitiver Prozess,
durch den vorhandenes sprachliches 7#Wissen
expliziter, impliziter oder prozedureller Art in-
tern bearbeitet wird, so dass dieses Wissen
schnell und problemlos gefunden und eingesetzt
werden kann. Der Begriff kommt aus der ko-
gnitiven Psychologie und bezieht sich auf die
Verfiigbarkeit schon vorhandenen Wissens und
nicht direkt auf den Erwerb neuer Sprachkennt-
nisse. A. ist dennoch ein bedeutsamer Teil des
Spracherwerbsprozesses (7Spracherwerb und
Spracherwerbstheorien; vgl. Edmondson 1999,
229-257). Zwei Arten sind zu unterscheiden:
(1) Erstens konnen lexikalische, kolloquiale
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oder idiomatische Ausdriicke durch 7 Aufmerk-
samkeit, Nutzungsbedarf, Auswendiglernen
und/oder didaktische Mafinahmen wie Drills
automatisiert werden. Eine Erweiterung dieser
ersten Form der A. ist die Moglichkeit, dass
bestimmte, zuerst getrennte internalisierte
sprachliche Elemente zusammengesetzt und
spater ohne kontrollierte Suchstrategien abge-
rufen werden konnen. Hiermit geht die sprach-
liche Bearbeitung — aktiv oder passiv, schriftlich
oder mundlich — noch schneller. Es ist jedoch
durchaus méglich, dass erwachsene Lernende,
die in ein fremdes Land ziehen und dort eine
neue Sprache lernen, nach diesem Muster eine
Art >syntaktische A.< als allgemeine 7Lernstra-
tegie benutzen. Somit werden einige Realisie-
rungen eines grammatischen Phanomens richtig
verwendet, andere jedoch nicht. (2) Zweitens
kann der Begriff auch benutzt werden, um den
Prozess zu beschreiben, durch den prozedurel-
les Wissen aus deklarativem Wissen gewonnen
wird, d.h., Kenntnisse von Merkmalen der Ziel-
sprache konnen durch Einsichten, #Ubungen
und weitere Verwendungen automatisiert wer-
den. So wird z.B. explizites Wissen dariiber, wie
deutsche Artikel ihre sprachliche Formen nach
ihren syntaktischen Funktionen verindern, so
automatisiert, dass diese Flexionen in der
Sprachproduktion >automatisch« vorkommen.
Ob und unter welchen Bedingungen implizites
Wissen aus explizitem Wissen gewonnen wer-
den kann — d.h. A. in diesem zweiten Sinne
iiberhaupt moglich ist — bleibt jedoch kontro-
vers.

Lit.: W. Edmondson: Twelve Lectures on Second Lan-
guage Acquisition. Ttib. 1999. WE

Autonomes Lernen. In der 7Fremdsprachendi-
daktik versteht man unter a.L. das moglichst
eigenstandige Fremdsprachenlernen ohne Lehr-
person. Oft wird a.L. auch als Synonym zum
Selbstlernen und zum selbstgesteuerten Lernen
verstanden. Seit der flichendeckenden Einrich-
tung von Sprachlaboren und spiter Selbstlern-
zentren gilt das a.L. als wichtiges Element in
der europdischen 7Sprachenpolitik und Fremd-
sprachendidaktik v.a. im Hinblick auf das Ler-
nen von Erwachsenen (7 Andragogik, 7 Gerago-
gik).

Wichtigste Voraussetzung fiir das a.L. ist die
sog. Lernkompetenz, d.h. Lernende miissen in
der Lage sein, selbstindig zu lernen. Die Forde-
rung des >Lernen Lernens< und der Bereitschaft
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zum lebenslangen Lernen ist somit eine zentrale
Aufgabe des FUs. Der Unterricht in modernen
Fremdsprachen sollte Lernende deshalb befihi-
gen, selbst auch nach oder auflerhalb des for-
malen schulischen Unterrichts Sprachen (wei-
ter) zu lernen. Das schliefit die Kenntnis der
eigenen Lernvorlieben sowie geeigneter 7 Lern-
strategien mit ein. Lernende sollten iiber ein
Repertoire von Strategien verfiigen, die sie ge-
zielt und reflektiert einsetzen kénnen, um mog-
lichst effizient zu lernen. Weiterhin ist erfolgrei-
ches Selbstlernen auch von geeigneten Lernma-
terialien und 7Medien abhingig. Im Zeitalter
des Computers und des Internets sind seit den
1990er Jahren zahlreiche Selbstlernmaterialien
speziell fir self-access centres und die Arbeit
am eigenen Rechner entwickelt worden (7E-
Learning, 7 Lernsoftware).

In Anlehnung an Henri Holecs (1979) Defi-
nition ldsst sich das a.L. in fiinf Bereiche glie-
dern: (1) Lernende miissen die eigenen /Lern-
ziele festlegen; (2) sie miissen die Inhalte und
die 7Progression festlegen sowie (3) entschei-
den, wie sie beim Lernen vorgehen mochten.
Zudem erfordert selbstgesteuertes Lernen (4)
die Uberwachung des eigenen Lernprozesses
(monitoring) und schlieflich (5) die Bewertung
des eigenen Lernerfolgs. A.L. ist dieser Auffas-
sung nach im schulischen FU nicht realisierbar;
dieser kann jedoch wichtige Grundsteine fur
das Selbstlernen legen. Wichtig ist, den padago-
gisch-erzieherischen Begriff der Autonomie (der
als Synonym zu Emanzipation und Mundigkeit
verstanden wird) vom a.L. oder Selbstlernen zu
unterscheiden (vgl. Schmenk 2008). Das pada-
gogische Ziel, SuS zu mindigen Individuen in
demokratischen Gesellschaften zu erziehen, ist
ein tradiertes europdisches Ideal von Schule,
dem auch der FU verpflichtet ist. Das a.L. kann
in diesem Zusammenhang zwar eine Moglich-
keit darstellen, Lernende institutionell zu
semanzipieren< und ihre personliche Autonomie
zu fordern; dies ist jedoch nicht das primire
Ziel des a.L.s im engeren Sinn.

Fiir die Praxis des FUs sind deshalb mindes-
tens zwei Dimensionen bzw. Interpretationen
des a.L.s zu unterscheiden: technisch-situative
Interpretationen (die Aufgabe des Unterrichts,
das a.L. zu fordern, meint die Ausbildung der
Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen. Leh-
rende, die mit dieser Auffassung vom a.L. ar-
beiten, versuchen hauptsichlich, ihre SuS mog-
lichst durch Angebote zur 7Individualisierung
zu fordern); und padagogisch-erzieherische In-
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terpretationen (padagogische Bildungsideale
erfordern iiber die Forderung eigenstindigen
Lernens hinaus weitere Dimensionen, z.B. sozi-
ales Lernen (7Sozialkompetenz), 7interkultu-
relles Lernen sowie kritische Reflexion des
Lernens und des Gelernten). Gerade im FU ist
es moglich, beide Dimensionen von Autonomie
zu beriicksichtigen, bietet dieser doch neben
Wegen zur Forderung selbstindigen Lernens
auch die Moglichkeit fiir SuS, in interkulturel-
len Riumen die eigenen sprachlichen und kul-
turellen Grenzen zu tberschreiten. Das wiede-
rum stellt einen zentralen Aspekt jeglicher Er-
ziehung zur Emanzipation oder Miindigkeit
dar und kann in einem FU, der die individuelle
Autonomie von Lernenden fordern mochte, in
besonderer Weise realisiert werden.

Lit.. H. Holec: Autonomy and Foreign Language
Learning. Strasburg 1980. — B. Schmenk: Lernerauto-
nomie. Karriere und Sloganisierung des Autonomie-

begriffs. Tiib. 2008. BaSch
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Balanced Teaching 7 Lehrer/in und Lehrerrolle,
7Lehrerzentrierung, 7 Offener Unterricht

Bedeutungsaushandlung 7 Content-based In-
struction, 7Kommunikativer Fremdsprachen-
unterricht, 7Kooperatives Lernen, 7Sprach-
erwerb und Spracherwerbstheorien, 7Unter-
richtsgesprich

Bedingungsfeldanalyse / Unterrichtsplanung

Begegnung und Begegnungssituationen umfas-
sen direkte B.en wie den Schiileraustausch mit
Familienunterbringung; B.en an einem dritten
Ort, bei denen SuS verschiedener Linder in der
Regel in einem Land der zu erlernenden Spra-
che aufeinandertreffen; internationale Projekt-
wochen; Betriebspraktika im Ausland; multi-
nationale Workcamps; Kontakte zu Mutter-
sprachler/innen im eigenen Land sowie medial
vermittelte B.en, z.B. per E-Mail, Internettele-
fon oder Videokonferenz (7 E-Learning). Ver-
schiedene B.ssituationen (BS.) konnen kombi-
niert werden, indem z.B. einem Austauschbe-
such eine E-Mail-Phase vorgeschaltet wird, die
ein erstes Kennenlernen der Partner ermoglicht,
oder indem nach dem Treffen eine weitere Zu-
sammenarbeit iiber die Distanz erfolgt. Dabei
konnen Elemente von /ZTandemlernen und
7Projektunterricht integriert werden. Typisch
fir BS. ist das Uberschreiten von Kultur- und
Landesgrenzen, die Gegenseitigkeit und ein er-
fahrungsorientiertes (7 Erfahrungsorientierung),
7 entdeckendes, kontrastives Lernen, das den
Blick auf die eigene Kultur mit einbezieht und
auf #Kommunikation ausgerichtet ist.

Von internationalen B.en erhofft man sich
einen Motivationsschub (#Motivation) fiir das
Erlernen der Fremdsprachen, da die SuS im in-
tensiven Kontakt mit authentischen Sprecher/-
innen und Muttersprachler/innen die Moglich-
keit haben, Sprache als echtes Kommunikati-
onsmittel zu erleben. Schiiler- und Jugend-B.en
sollen zum gegenseitigen Verstandnis, zum Ab-
bau von Angsten und Vorurteilen unter jungen
Menschen und zur Bereicherung des individuel-
len Erfahrungsschatzes beitragen. Ergebnisse
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der Austauschforschung und zahlreiche Erfah-
rungsberichte zeigen jedoch, dass internationale
B.en nicht automatisch zu Zinterkulturellem
Lernen fiithren, da Interaktion immer zwischen
Menschen mit ihren individuellen Personlich-
keiten, Erfahrungen und Rollen und nicht zwi-
schen modellhaften Vertreter/innen einer be-
stimmten Kultur stattfindet, so dass B.en dyna-
misch und unvorhersehbar sind und nie einen
gewissen Risiko-Charakter verlieren (vgl. Bie-
chele 2003, 8).

Finanziell und oft auch konzeptionell gefor-
dert werden konnen BS. durch bilaterale Pro-
gramme wie das Deutsch-Franzosische Jugend-
werk (DFJW), die Stiftung Deutsch-Russischer
Jugendaustausch (DRJA), das Deutsch-Polni-
sche Jugendwerk (DPJW), das Koordinierungs-
zentrum fiir deutsch-tschechischen Jugend-
austausch Tandem, die EU (z.B. Erasmus+
Programm), durch nationale Mittel, z.B. des
Bundesministeriums fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend in Deutschland, die Stiftung
West-Ostliche B. (WOB) sowie durch Instituti-
onen und Vereine vor Ort. Empirische Arbeiten
zu B.en liegen z.B. von Maike Grau (2001),
Astrid Ertelt-Vieth (2005) und Gabriela Fell-
mann (2015) vor, Materialien zur Aus- und
Fortbildung von Fremdsprachenlehrkriften in
Bezug auf sprachliches und interkulturelles
Lernen von den ILTIS-Projektpartnern (2002).
Andreas Thimmel et al. (2007) untersuchen
Langzeitwirkungen der Teilnahme an interna-
tionalen Jugendaustauschprogrammen auf die
Personlichkeitsentwicklung der Teilnehmer/in-
nen und finden die stiarksten Wirkungen in den
Kategorien selbstbezogene Eigenschaften und
Kompetenzen; Offenheit, Flexibilitat, Gelassen-
heit; soziale Kompetenz; interkulturelles Ler-
nen; Beziehungen zum Gastland; Forderung
der Fremdsprachenkompetenz sowie des Inter-
esses und der Bereitschaft, eine Fremdsprache
zu sprechen, zu erlernen und zu vertiefen. Da-
bei schneiden Schilleraustauschprogramme in
Bezug auf die Forderung der Fremdsprachen-
kompetenz und der 7interkulturellen kommu-
nikativen Kompetenz besser ab als andere Pro-
grammformate. Spezifisch fur den trilateralen
Austausch ist die Moglichkeit, das Eigen- und
Fremdbild durch die Konfrontation mit gleich
je zwei anderen 7 Perspektiven leichter zu re-
flektieren und stereotype Vorstellungen von
den Anderen (7 Stereotyp) leichter zu erkennen,
in Frage zu stellen und zu Gberwinden. Gefah-
ren von multilateralen Programmen bestehen

C. Surkamp (Hrsg.), Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik,
DOI 10.1007/978-3-476-04474-7 2, © Springer-Verlag GmbH Deutschland, 2017
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in der Ausgrenzung einer Lindergruppe und
dem einseitigen Sprechen einer Sprache.

Die Ausgabe »Schiiler-B.en tiber Grenzen«
der Zeitschrift Fremdsprache Deutsch (2003)
bietet eine fundierte Bedingungsanalyse erfolg-
reicher Schiiler-B.en und Erfahrungsberichte
mit Ideen, wie Schiiler-B.en gestaltet werden
konnen. Ertelt-Vieth (2003) beschreibt an-
schaulich, wie der Besuch einer Partnerklasse
in Deutschland vorbereitet und gestaltet wer-
den kann, und gibt zahlreiche niitzliche Hin-
weise organisatorischer, sprachlicher und inter-
kultureller Art. »Eurobridge« (Hauff 2007) ist
eine umfassende, viersprachige Arbeitshilfe fiir
internationale  Jugend-B.en (auf Deutsch,
Polnisch, Tschechisch, Russisch) mit Informati-
onen uber Fordermoglichkeiten, erste Schritte,
Planung, Durchfihrung, Nachbereitung so-
wie ausfiihrlichen Lianderinformationen und
Checklisten. Weitere praxisorientierte Beitrige,
konkrete Planungs- und Handlungsempfehlun-
gen zu allen Phasen der Jugend-B. fiir bi- und
multilaterale Treffen bieten z.B. die Veroffentli-
chungen des DPJW, DRJA und DFJW.

Die Organisation von Schiilerkontakten er-
fordert langfristige Planung, Beharrlichkeit,
Empathie, Verhandlungsgeschick und viel orga-
nisatorischen Aufwand, der von einer einzigen
Lehrkraft allein fast nicht zu bewailtigen ist.
Notwendig ist die Unterstiitzung der Schullei-
tung, die Einbeziehung der SuS und ihrer Eltern
in die Vorbereitung und klare Absprachen mit
der Partnerinstitution. Dafiir sollte ein festes
Leitungsteam gebildet werden, an dem sich jede
Nation und Organisation mit mindestens einer
Person beteiligt. Uber dieses Team erfolgt die
Verstandigung tber die Rahmenbedingungen
(Termin, Ort, Dauer, Zielgruppe), die themati-
sche Ausrichtung, Aufgabenverteilung und
Programmgestaltung der B. Hilfreich fiir den
Aufbau erster Kontakte und die Suche nach
Jugendlichen mit gemeinsamen Interessen sind
Regional- und Schulpartnerschaftsborsen; wich-
tig fur die inhaltliche Arbeit ist ein Thema, das
sich fiir internationale Jugend-B.en eignet. Als
nichste Schritte erfolgen Teilnehmersuche und
Werbung, Offentlichkeitsarbeit, Beantragung
von Fordermitteln und fund-raising. Zu den ad-
ministrativen Vorarbeiten gehort auch die Zu-
ordnung der Austauschschiiler/innen entspre-
chend gemeinsamer Interessen und Lebensge-
wohnheiten, die man am besten gemeinsam mit
dem Partner im Gastland vornimmt. Im Vorfeld
bedacht werden sollte auch das Wohlstands-
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und Interessengefille zwischen Ost und West,
unterschiedliche Vorstellungen von Gastfreund-
schaft, die Konfliktfahigkeit der Teilnehmer/in-
nen sowie die verschiedenen Interessen von
jungeren und alteren SuS, von Midchen und
Jungen.

Im FU wird die B. inhaltlich vorbereitet, wo-
bei man sich an den Interessen der SuS orientie-
ren sollte, die im Gastland sprachlich und kul-
turell zurechtkommen missen. Im Rahmen von
Projekten recherchieren die SuS eigenverant-
wortlich Informationen zum Gastland, planen
gemeinsame Aktivititen mit den Partnern, In-
formationsveranstaltungen iiber den eigenen
Wohnort und die Schule und erarbeiten Mog-
lichkeiten der Dokumentation und Aufberei-
tung der B. Uber das Internet konnen erste au-
thentische Kontakte mit Gleichaltrigen im
Zielsprachenland gekniipft und Schiilerarbeiten
(z.B. Vorstellungsbriefe per E-Mail, selbstge-
drehte Videos tiber die eigene Schule) ausge-
tauscht werden. Wenn den Jugendlichen zusatz-
liche Verantwortung fiir die B. iibertragen wird,
besteht eine groflere Chance, dass sie das Pro-
gramm auch als ihres ansehen. Bei der Aufga-
benverteilung sollten Kolleg/innen, Eltern und
SuS eingebunden werden, wobei die musischen,
sportlichen und kinstlerischen Interessen und
Kompetenzen der SuS fir gemeinsame Aktivi-
taten mit den Partnern genutzt werden sollten.
Ein permanenter Kontakt und Informations-
fluss der Ansprechpartner und Schulen ist un-
abdingbar, so dass alle Seiten itiber den Stand
der Vorbereitungen informiert sind.

Damit B.en tatsichlich zu einem Ort des
interkulturellen Lernens werden, empfiehlt
sich die Zusammenstellung gemischtnationaler
Kleingruppen nach gemeinsamen Interessen,
z.B. in Bezug auf Hobbys, musikalische Stil-
richtungen oder Sportarten. In diesen Konstel-
lationen sollten gemeinsame Aktivititen wie
eine Stadtrallye (eine mit bestimmten Aufgaben
verbundene Erkundung des B.sortes) oder ge-
meinsame Recherche- oder Beobachtungsauf-
gaben durchgefithrt werden, die sich die SuS
gegenseitig stellen. Statt eines ibervollen tou-
ristischen Programms wihrend der B. sollten
gemeinsame Projekte der SuS im Vordergrund
stehen, z.B. kiinstlerische und musische Aktivi-
titen, ein Theaterprojekt, die Organisation ei-
ner Ausstellung, sprachliches Arbeiten an rele-
vanten Texten, gemeinsames Kochen. Besichti-
gungen konnen so gestaltet werden, dass sich
einige SuS gemeinsam mit ihren Partnern in der
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Zielsprache darauf vorbereiten und ihre Infor-
mationen dann an die Mitschiiler/innen weiter-
geben. Die Aktivititen am Zielort sollten die
Chance geben, sich auf individueller Ebene
kennenzulernen. Bei gemeinsamen Schulbesu-
chen konnen die Partner im Unterricht gemein-
sam an bestimmten Themen und Inhalten ar-
beiten. Da das Sprachniveau der Teilnehmer/-
innen oft sehr unterschiedlich ist, muss versucht
werden, Sprachbarrieren durch die Programm-
gestaltung moglichst gut zu tberbriicken. So
kann Sprachanimation (vgl. Bojanowska 2008)
ein wichtiger Bestandteil der Aktivititen zum
Kennenlernen, aber auch zum Aufbau und der
Vertiefung des Dialogs werden. Wichtig ist eine
Kommunikation der Jugendlichen in der
Fremdsprache ohne Angst vor Bewertung. Da-
bei steigt die Lust am Sprechen, wenn die SuS
ihre Themen selbst wihlen konnen. Von den
Lehrenden ist hier eher die Rolle der Modera-
toren und Berater gefragt (7#Lehrer/in und Leh-
rerrolle), die einerseits den Rahmen fiir die
Kommunikation, mogliche Themen und For-
mulierungshilfen anbieten und Gesprache an-
stofSen, andererseits geniigend Freiraum bei der
Ausgestaltung lassen, die ablaufenden Prozesse
beobachten und sich nur bei Bedarf bzw. auf
Anfrage einschalten. In tiglichen Teamsitzun-
gen wihrend der B. sollten Gelungenes und
Probleme reflektiert und die Verantwortlichkei-
ten fir den nichsten Tag durchgegangen wer-
den. Interkulturelle Missverstindnisse und auf-
tretende Konflikte sollten nach Moglichkeit vor
Ort besprochen und in der Gruppe geklart
werden. Zu jeder B. und BS. gehort auch eine
Nachbereitung. Das kann z.B. durch von den
SuS erstellte Dokumentationen (z.B. einen Film,
eine Website oder einen Artikel in der lokalen
Presse) geschehen, aber auch durch die weitere
Kontaktpflege mit den Partnern. Der FU sollte
den SuS die Gelegenheit geben, von ihren Erfah-
rungen zu berichten, erlebte Gemeinsamkeiten
und Unterschiede sowie ihr eigenes sprachliches
und interkulturelles Verhalten wihrend der BS.
im Nachhinein zu reflektieren.

Unabdingbare Voraussetzung fiir gelungene
B.en sind gute sprachliche, organisatorische
und interkulturelle Kompetenzen der beteilig-
ten Lehrenden, Flexibilitit, Offenheit und Am-
biguititstoleranz. Das alleinige Wissen {iber
erfolgreiche B.sprojekte bedeutet nicht, dass
automatisch ein Transfer in die eigene Unter-
richtspraxis stattfindet und Lehrende als kom-
petente kulturelle Mittler auftreten. Notwendig
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ist die Fahigkeit zu lernen, die eigenen Uberzeu-
gungen von aufen zu sehen, anders wahrzu-
nehmen, sich in die Partnerlehrer/innen und
-schiiler/innen hineinzuversetzen und in Kon-
fliktsituationen zu vermitteln. Die 7Lehrerbil-
dung sollte Moglichkeiten bieten, das interkul-
turelle Lernen in Projektform selbst auszupro-
bieren und diese Erfahrungen sowie das eigene
Projektmanagement, Kulturwissen und -han-
deln didaktisch gestiitzt (selbst)kritisch zu re-
flektieren (vgl. z.B. Ehrenreich 2004).

Lit.: M. Biechele (Hg.): Schiiler-B.en iiber Grenzen.
Stgt 2003. - J. Bojanowska: Praxisbuch zur Sprach-
animation. Animacja jezykowa. Potsdam/Warschau
2008. - S. Ehrenreich: Auslandsaufenthalt und Fremd-
sprachenlehrerbildung. Das assistant-Jahr als ausbil-
dungsbiographische Phase. Mii. 2004. — A. Ertelt-
Vieth: Privetstvie russkich druzej [Begriiffung der rus-
sischen Freunde]. Schiileraustausch gut vorbereitet. In:
Dies. (Hg.): Russisch in Projekten lernen. Bln 2003,
77-102. — A. Ertelt-Vieth: Interkulturelle Kommuni-
kation und kultureller Wandel. Eine empirische Studie
zum russisch-deutschen Schiileraustausch. Tiib. 2005.
— G. Fellmann: Schilleraustausch und interkulturelle
Kompetenz. Modelle, Prinzipien und Aufgabenfor-
mate. FIM 2015. - M. Grau: Arbeitsfeld B. Eine Studie
zur grenziiberschreitenden Lehrertitigkeit in europii-
schen Schulprojekten. Tib. 2001. — S. Hauff: Euro-
bridge. Arbeitshilfe fiir internationale Jugend-B.en.
Disseldorf 2007. — ILTIS-Projektpartner (Hg.): Spra-
chen lernen. Interkulturelles Lernen in Schiiler-B.en.
Module zur Aus- und Fortbildung von Fremdspra-
chenlehrkriften. Mii./Ismaning 2002. — Themenheft
»Schiller-B.en tber Grenzen« von Fremdsprache
Deutsch 29 (2003). — A. Thimmel/H. Abt/C. Chang:
Internationale Jugend-B.en als Lern- und Entwick-
lungschance. Erkenntnisse und Empfehlungen aus der
Studie »Langzeitwirkungen der Teilnahme an interna-
tionalen Jugendaustauschprogrammen auf die Person-
lichkeitsentwicklung«. Bensberg 2007. GM

Behaviorismus /7 Geschichte des Fremdspra-
chenunterrichts, 7Lerntheorien, 7 Nativistische
Ansitze, 7Spracherwerb und Spracherwerbs-
theorien

Benotung 7 Leistungsbewertung

Berufsorientierter Fremdsprachenunterricht stellt
einen wichtigen Bereich der 7Fremdsprachen-
didaktik dar, der weiterhin stetig wichst. Im
Schuljahr  2015/2016 haben von knapp
2,5 Mio. Schiiler/innen an beruflichen Schulen
etwa 1,6 Mio. FU erhalten. 7#Englisch, 7Spa-
nisch, 72Franzosisch und 7#Russisch sind dabei
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in der genannten Reihenfolge die wichtigsten
Fremdsprachen (Statistisches Bundesamt 2016).
Dabei wird b.F. nicht nur in der beruflichen
Schule erteilt, sondern auch in tertiiren Bil-
dungsinstitutionen, privaten Sprachenschulen,
Unternehmen und anderen Institutionen der
Erwachsenenbildung (7 Andragogik, 7Volks-
hochschulunterricht). Er ist auch Teil des Curri-
culums an allgemeinbildenden Schulen.

Eine eindeutige Begriffsbestimmung ist
schwierig, weil wenig konsensfihig. Fir den
deutschen Sprachgebrauch definiert Vogt (2011,
153) berufsorientierten FU als »eine[n] eigen-
stindige[n], thematisch und pragmatisch zweck-
orientierte[n] Sprachunterricht [...], den Ler-
nende mit dem vorrangigen Ziel der beruflichen
Handlungsfihigkeit in der Fremdsprache erler-
nen, der jedoch auf Grund der Unteilbarkeit
von fremdsprachlicher Kompetenz auch auf
nicht-berufliche Handlungszusammenhinge vor-
bereitet«. Andere Begrifflichkeiten (berufsspe-
zifischer, berufsbezogener FU) werden teils syn-
onym verwendet oder spiegeln den Grad der
Spezifizitdt von Fachsprache, Zielgruppe usw.
wider (z.B. Spanisch fiir Jurist/innen). Ahnlich
vielfiltig ist die Terminologie in der internatio-
nalen Literatur mit einer als problematisch zu
sehenden Abgrenzung von Allgemein- und Fach-
sprache (Languages for Specific Purposes), die
fir das Englische (English for Specific Pur-
poses) noch unterschieden wird in English for
Academic Purposes (EAP) und English for Oc-
cupational Purposes (EOP). Dem Konzept des
berufsorientierten FUs am nichsten kommt der
Begriff Vocationally Oriented Language Learn-
ing, der im Kontext des Europarates in den
1990er Jahren aufkam. Dabei wird von einem
Konzept des FUs ausgegangen, das sich lerner-
orientiert (7Lernerorientierung) an den aktuel-
len oder zukiinftigen fremdsprachlichen Kom-
munikationsbedarfen in beruflichen Kontexten
ausrichtet, das aber auch allgemeinsprachliche
und berufliche i.S.v. berufsfeldiibergreifenden
Komponenten beinhaltet. Fachsprache spielt
bei diesem Begriff eine eher untergeordnete
Rolle. Funk (2010) differenziert auf der Grund-
lage der beruflichen Erfahrungen, die Lernende
mitbringen, zwischen berufsvorbereitendem,
berufsbegleitendem und berufsqualifizierenden
FU, wobei die berufsvorbereitende Funktion
bereits frith im allgemeinbildenden FU ange-
bahnt werden kann.

Die Relevanz berufsorientierten FUs ist nicht
nur quantitativ in Form von steigenden Lerner-

18

zahlen zu sehen. Die andauernde 7Globalisie-
rung mit ihren Migrationsbewegungen, Kapi-
talflissen und der weltweiten beruflichen Mo-
bilitit von Fachkriften hat gemeinsam mit der
technologischen Weiterentwicklung Auswir-
kungen auf den berufsorientierten FU. Globali-
sierungstendenzen insbesondere von Mirkten
und damit verbundenen Berufsfeldern und Ar-
beitspldtzen lassen dem Konzept Englisch als
Zingua franca (ELF) eine grofiere Bedeutung
zukommen, als es im allgemeinsprachlichen
Unterricht erfihrt. Als genuines Kommunika-
tionsmittel in berufsorientierten Diskursen ist
ELF unverzichtbar, wobei fremdsprachliche
Bedarfsanalysen fiir Europa zeigen, dass andere
Fremdsprachen durchaus auch bedeutsam sind,
wenn auch mit einigem Abstand.

Die Moglichkeiten des Web 2.0 fiir interak-
tive und kollaborative Lernszenarien zusam-
men mit der alltiglichen Verfugbarkeit von
mobilen Endgeriten sorgen nicht nur fiir die
(potenzielle) Entkopplung des Lernens von
Raum und Zeit, die besonders berufstitigen
Lernenden entgegenkommt, sondern auch fiir
neue Arten der Zusammenarbeit wie 7 blended
learning, informelles Lernen, der Darstellung
von Lernergebnissen und (fiir Lehrende) der
Erstellung von authentischen Lernmaterialien
(7 Computer Assisted Language Learning, 7 E-
Learning). Gleichzeitig entsteht durch neue hy-
bride Genres bzw. das Verschwimmen oder
Mischen von Genres gerade im beruflichen Be-
reich eine multimodale Komplexitit von Kom-
munikationsabliufen, die zwar den Lernenden
bekannt sein diirfte, die aber im Sinne einer
kritischen Nutzung entsprechend aufgearbeitet
werden muss (7 Generisches Lernen).

B.F. unterscheidet sich von allgemeinbilden-
dem FU insofern, dass Fremdsprachenlernen
immer kontextuell eingebettet ist, etwa in
den Kontext der beruflichen Situation oder
der professionellen Diskursgemeinschaft, die
bestimmte Kommunikationsregeln ihr Eigen
nennt.

Methodisch gesehen bedingt die Wichtigkeit
der Kontextualisierung von Fremdsprachenler-
nen eine lange Tradition von handlungs- und
aufgabenorientierten Lernszenarien (7Hand-
lungsorientierung, 7Aufgabenorientiertes Ler-
nen), die mit Rollenspielen, Simulationen (7 Si-
mulation Globale) usw. den Anspruch haben,
so nahe wie moglich an der realen beruflichen
Kommunikationssituation zu sein und damit
eine grofstmogliche 7 Authentizitit zu gewahr-
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leisten. Auch die sofortige bzw. zeitnahe An-
wendung des Gelernten und die Zielgerichtet-
heit des FUs im Sinne eines unmittelbaren Pra-
xisbezugs sind Spezifika des berufsorientierten
FUs. Gleichzeitig besteht insbesondere bei be-
rufsorientiertem FU auflerhalb von schulischen
Institutionen eine Unabhingigkeit von Lehrpla-
nen (7Lehrplan) oder anderen bildungspoliti-
schen Vorgaben. Daher ist die fremdsprachliche
Bedarfsanalyse ein wichtiger Bestandteil bei der
Curriculum- bzw. Kursplanung im berufsorien-
tierten FU (7 Unterrichtsplanung). Insbesondere
wenn Lernende sich bereits im Erwachsenen-
alter befinden, bringen sie unterschiedliche
fremdsprachliche Lernerfahrungen mit, so dass
Lerngruppen i.d.R. deutlich heterogener sind
als im allgemeinsprachlichen FU. Hinzu kom-
men hdufig unterschiedliche berufliche Erfah-
rungen bzw. Fachkenntnisse, denen Rechnung
getragen werden muss. Damit ist auch eine
Verschrankung von Fach- und Sprachkompe-
tenz gegeben, die in der Verschiebung von Ler-
ner- und Lehrerrollen resultieren kann (7Leh-
rer/in und Lehrerrolle), wenn etwa die Lehrkraft
eine Expertin fiir die sprachliche 7#Kompetenz
ist, aber die Lernenden ihr in der Fachkompe-
tenz und/oder beruflichen Erfahrung tiberlegen
sind. In diesem Fall lernen im Idealfall alle Par-
teien voneinander. Die Qualifizierung von Lehr-
kriften mit Kompetenzen in beiden Bereichen
stellt jedoch einen Problembereich dar. Die In-
halte betreffend, zeichnet sich berufsorientierter
FU einerseits durch einen Grad der Spezifitit
der berufsorientierten Kommunikation aus (mit
Parametern wie Situation, Gesprachspartner,
Genres, Ziel der Kommunikation usw.; vgl.
auch Huhta et al. 2013); andererseits wird in
neuerer Zeit auch in spezialisierten Kontexten
die Wichtigkeit von Interdisziplinaritit, Diver-
sitdt und des holistischen Charakters von Kom-
munikation in beruflichen Kontexten betont
(vgl. Gollin-Kies et al. 2015).

Die Forschungsbedarfe im berufsorientierten
FU konzentrieren sich zum einen auf die Wei-
terentwicklung und Anpassung von fremd-
sprachlichen Bedarfsanalysen an die mehrspra-
chigen Realititen der multimedialen und multi-
modalen beruflichen Kommunikation auch von
multidisziplindren Gesprachspartnern (7Mehr-
sprachigkeit). Zum anderen wissen wir analog
zum Bereich der Weiterbildung allgemein noch
zu wenig tber die fremdsprachlichen Prozesse
beim informellen berufsbezogenen Fremdspra-
chenlernen, das sich jenseits von Anbietern
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oder Institutionen vollzieht. Dies ist in Zusam-
menhang zu setzen mit sprachlichen Faktoren
wie aus der technologischen Entwicklung neu
entstehenden Genres, aber auch mit kommuni-
kativen Prozessen und neu entstehenden hybri-
den Lernszenarien, die effektiv fiir den berufso-
rientierten FU einzusetzen sind.

Lit.: H. Funk: Berufsorientierter Deutschunterricht.
In: H.-J. Krumm et al. (Hg.): Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache. Ein internationales Handbuch. Bln/
N.Y. 2010, 1145-1151. - S. Gollin-Kies/D. Hall/S.
Moore: Language for Specific Purposes. Basingstoke
2015. - M. Huhta et al.: Needs Analysis for ESP
Course Design. Cambridge 2013. — Statistisches Bun-
desamt. Bildung und Kultur. Berufliche Schulen. Fach-
serie 11, Reihe 2. https://www.destatis.de/DE/Publika
tionen/Thematisch/BildungForschungKultur/Schulen/
BeruflicheSchulen2110200167004.pdf?__blob=
publicationFile — K. Vogt: Fremdsprachliche Kompe-
tenzprofile. Tib. 2011. KV

Bewegter Unterricht ist eine Form des Fachun-
terrichts und damit auch des FUs, in der die
korperliche Bewegung als ein zentrales Element
schulischen Lehrens und Lernens betrachtet
wird. Ansitze finden sich bereits im 18. und
19. Jh. in der Padagogik von Pestalozzi (7 ganz-
heitliches Lernen mit Kopf, Herz und Hand),
im Erziehungsmodell seines Schiilers Séguin, in
der 7Reformpiddagogik des 19. und 20. Jh.s
(taktil-kindsthetisches Lernen bei Montessori,
Freinet, Petersen u.a.), im 20. Jh. in Fremdspra-
chenlehr- und -lernmethoden wie Ashers 7 Total
Physical Response (Reaktion auf sprachlichen
Input durch Bewegung und einfache Handlun-
gen), Lozanovs 7Suggestopadie und dem dar-
auf basierenden Superlearning von Ostrander/
Schroeder (Kombination visueller, auditiver
und kinasthetischer Reize). B.U. wird heute im
umfassenden Konzept der >Bewegten Schule«
verortet (vgl. Regensburger Projektgruppe
2001, 29f.). Dieses Konzept wurde in den
1980er Jahren auf Initiative des Schweizer
Sportpiadagogen Urs Illi als Reaktion auf die
bewegungsfeindliche, zu gesundheitlichen Be-
eintrachtigungen (Haltungsschiden, Konzen-
trationsstorungen) fithrende >Sitzschule< ent-
wickelt. Seitdem wird es in zahlreichen, von
den Kultusministerien der Bundeslinder ge-
forderten Projekten und Modellversuchen fiir
den Primar- und Sekundarbereich umgesetzt
(vgl. www.bewegteschule.de). Neben dem b.U.
und einem verstirkten Sportunterricht um-
fasst die Bewegte Schule die >Bewegte Pause«
(reguldre Pausenzeiten mit Spiel- und Bewe-
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gungsangeboten), das >Bewegte Schulleben«
(Spiel- und Sporttage/-feste, bewegungsorien-
tierte Klassenfahrten) sowie die von schuli-
schen Bewegungsangeboten unterstiitzte >Be-
wegte Freizeit< und reagiert damit auch auf das
von zunehmender Bewegungsarmut gekenn-
zeichnete auferschulische Leben der SuS. Ab-
gesehen vom Aspekt der Gesundheitserziehung
werden die bewegte Schule und der b.U. v.a.
anthropologisch (Bewegung als menschliches
Grundbediirfnis), lerntheoretisch (Bewegung
als Mittel der Informationsverarbeitung, als
eine »wesentliche Form der Auseinanderset-
zung mit und Aneignung von Welt«, Ram-
pillon/Reisener 2005, 3), neurophysiologisch
(Aktivierung miteinander vernetzter Hirnareale
durch Bewegung) und motivational (Bewegung
als innovatives Element des Fachunterrichts)
begriindet.

Fiir sich betrachtet umfasst der b.U. drei
Komponenten: Bewegungsanlisse (die vom
Unterrichtsgegenstand unabhingige Integration
von Bewegung in das Sitz- und Arbeitsverhal-
ten, unterstiitzt durch ergonomisches Mobiliar);
Bewegungspausen zum Ausgleich zwischen
Aktivitait und Ruhe (kurze Unterbrechungen
zur korperlichen und geistigen Regeneration
durch Gymnastik, mentales Training, Entspan-
nungsiibungen); schliefSlich das aus fachdidak-
tischer Sicht zentrale Bewegte Lernen (hier
dient die Bewegung dazu, den Lernprozess zu
begleiten, zu unterstiitzen und somit zu opti-
mieren). Funktional ist zwischen zwei Varianten
zu unterscheiden: der eher indirekten Unter-
stitzung, die die Bewegung als begleitende
Aktivitdt zur Steigerung der geistigen Leis-
tungsfihigkeit und der 7#Motivation beinhaltet
(Beispiel: Laufdiktat), sowie der direkten Un-
terstiitzung des Lernprozesses durch Bewegung,
die mit dem Lerngegenstand inhaltlich ver-
kniipft ist. Diese fur den Fachunterricht viel
bedeutendere Form kann in allen Phasen des
Lernprozesses (Aufnahme, Verarbeitung, Spei-
cherung von Informationen) zum Tragen kom-
men. So gibt z.B. die pantomimische Darstel-
lung von Verben wie engl. jump, frz. sauter,
span. saltar die Bedeutung als den zentralen
Lerninhalt durch die Bewegung des Hiipfens
wieder; dies ist in der Aufnahme- und Verarbei-
tungsphase (Semantisierung bei Erstbegegnung)
und/oder in der Speicherungsphase (Memorie-
rung) moglich. Weitere Anwendungsmoglich-
keiten im FU ergeben sich durch die bewegte
Rhythmisierung von #Wortschatz, # Gramma-
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tik, Sach- und literarischen Texten, Bewegungs-
lieder, bewegte 7Sprachlernspiele, szenisches
Spiel (#Dramapidagogik), Tanzen von Tinzen
aus den Zielkulturen, wobei haufig die naturli-
che Verbindung von Sprechen/Hoéren und Be-
wegung (7#Nonverbale Kommunikation) sowie
von Bewegung, Sprache, Rhythmus und 7#Mu-
sik genutzt wird.

Lit.: U. Rampillon/H. Reisener: Lernen, Sprache und
Bewegung. In: Der fremdsprachliche Unterricht Eng-
lisch 74 (2005), 2-6. — Regensburger Projektgruppe:

Bewegte Schule. Anspruch und Wirklichkeit. Schorn-
dorf 2001. ELU

Bewusstheit/Bewusstmachung. Der Gegensatz
zwischen bewusstem bzw. kognitivem und un-
bewusstem, mechanischem und imitativem,
Lernen durchzieht die Geschichte des FUs.
Sprachliche Bewusstheit ist das >Sich-im-Kla-
ren-Sein« iiber die Struktur(en) einer oder meh-
rerer Sprachen sowie iiber die Verwendung von
Sprache in verschiedenen Kommunikations-
kontexten, um bestimmte kommunikative
Absichten zu erreichen. B. beruht auf der Wahr-
nehmung und geistigen Verarbeitung von Spra-
che und ist das Resultat eines Erkenntnis-
prozesses, der an sprachliche Interaktion ge-
bunden ist. Die Bewusstmachung sprachlicher
Erscheinungen dient als Lernhilfe und tritt in
unterschiedlichen Sprachlehrmethoden auf, ist
aber selbst keine Sprachlehrmethode. Sprach-
lehr- und -lernkonzepte, die einen Schwerpunkt
auf das 7 Leseverstehen und 7Schreiben legen
und eine eher bildungsorientierte Zielsetzung
verfolgen, tendieren dazu, den Lernenden
sprachliche Inhalte und Strukturen so zu ver-
mitteln, dass sie ihnen durch Einsicht zuging-
lich werden. Dies geschieht hiufig durch den
Riickgriff auf metasprachliche Beschreibungen
wie den Gebrauch von grammatischer Termi-
nologie, beispielsweise der Verwendung von
Wortarten oder Satzgliedern wie Subjekt, Pra-
dikat, Objekt oder Adverbialbestimmungen. An
Lehr- und Lernverfahren, die stark kognitiv
ausgerichtet sind, ist kritisiert worden, dass sie
die Spontaneitit des Sprechens und den Rede-
fluss beeintrachtigen. Methoden der Sprach-
vermittlung, die v.a. auf miindliche Kommu-
nikationsfihigkeit abheben und sich in ihrer
Zielsetzung als eher anwendungsorientiert ver-
stehen, messen Verfahren der Bewusstmachung
nur wenig Bedeutung zu. Als idealtypischen
Vertreter kann man hier die 7audio-linguale
Methode anfiihren, die lerntheoretisch auf dem
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Behaviorismus basiert und somit von einem
auf Stimulus-Response-Verstirkung beruhen-
den mechanischem Lernbegriff zum Aufbau
von Sprachgewohnheiten ausgeht. Sowohl in
der Theorie der Fremdsprachenforschung wie
auch in der Praxis des FUs ist jedoch festzu-
stellen, dass es zu Vermischungen von bewuss-
tem und unbewusstem Lernen kommt, wobei
die jeweiligen Anteile entsprechend den
Sprachlehrmethoden erheblich variieren kon-
nen. Die Spracherwerbsforschung (7Spracher-
werb und Spracherwerbstheorien) hat gezeigt,
dass es sich bei dem Wortpaar bewusst/unbe-
wusst nicht um einen kontradiktorischen, Ent-
weder-oder-Gegensatz handelt, sondern dass es
zutreffender ist, auf einer Skala mit den Endpo-
len >bewusst< und >nicht-bewusst« unterschiedli-
che Gradierungen von Bewusstheit anzuneh-
men. Fir die Entwicklung fremdsprachlicher
Kommunikationsfahigkeit und des dazugehori-
gen sprachlichen Regelapparates wird die ko-
gnitive Aneignung phonetischer, lexikalischer
und grammatischer Elemente und Strukturen
haufig als wichtige Voraussetzung fiir die Re-
zeption und Produktion von Sprache angese-
hen, wobei die Frage der Schnittstelle von Ken-
nen und Kénnen, des Ubergangs von deklara-
tivem zu prozeduralem 7Wissen, weiterhin
strittig ist. Die kognitive Wende hat in der
Fremdsprachendidaktik zu einer Betonung der
individuellen, bewussten Sprachverarbeitung
gefiihrt und Bewusstmachung sprachlicher
Phinomene stirker in den Vordergrund ge-
ruckt, nicht selten mit der Konsequenz, dass
andere Dimensionen des Fremdsprachenler-
nens dadurch nicht gebiihrend beriicksichtigt
wurden. Es ist das Verdienst des aus GrofSbri-
tannien stammenden Konzepts der language
awareness, das als Vorlage fiir den Begriff
>Sprachbewusstheit< in seiner jingeren didakti-
schen Verwendung diente, die Komplexitat des
Sprachenlernens aufgeschliisselt und in eine di-
daktische Konzeption integriert zu haben. So
werden unter language awareness nicht nur die
(kognitive) menschliche Sprachfihigkeit und
deren Bedeutung fiir das Denken, Lernen und
Handeln verstanden, sondern auch die affekti-
ven, politischen und sozialen Zusammenhinge
von sprachlicher Kommunikation wie auch
von mutter- und fremdsprachlichem Lernen
subsumiert. Der Vorteil eines solchen eklekti-
schen Konzepts ist darin zu sehen, dass es un-
terschiedliche Standpunkte integrieren und so-
mit ein hohes Anwendungspotenzial erzielen

Bezugswissenschaften

kann, wenn auch auf Kosten einer nicht ganz
zufriedenstellenden theoretischen Grundlage.

Lit.: C. Gnutzmann: Sprachenbewusstheit und Sprach-
lernkompetenz. In: E. Burwitz-Melzer et al. (Hg.):
Handbuch FU. Tib./Basel 2016 [1989], 144-149. —
W. Tonshoff: Kognitivierende Verfahren im FU. For-
men und Funktion. Hbg 1992. CG

Bezugswissenschaften. Die 7 Fremdsprachendi-
daktik untersucht ihren Gegenstandsbereich,
das Lehren und Lernen von Fremd- und Zweit-
sprachen, in interdisziplindrer Verquickung
mit anderen Disziplinen, wobei das Verhaltnis
zu diesen B. jeweils unterschiedlich definiert
wird. Zu den B. gehoren u.a. die Sprach- und
Literaturwissenschaft, die Kulturwissenschaft,
die Sozialwissenschaften und auch die Erzie-
hungswissenschaften (vgl. Bausch et al. 2016).
Fachwissenschaftliche Beziige bestehen zu Lite-
ratur- und Sprachwissenschaft sowie zu Kultur-
und Landeswissenschaften, vermittlungswissen-
schaftliche Beziige u.a. zu Erziehungswissen-
schaft und Lernpsychologie (vgl. Facke 2007).

Aus der 7Literaturwissenschaft lassen sich
zahlreiche Diskurse fur die Fremdsprachendi-
daktik fruchtbar machen (7Literaturdidaktik).
Hierzu gehoren Fragen zu den Besonderheiten
literarischer Texte, zu ihrer Fiktionalitit oder
zum Verhiltnis zwischen Autor/in, Text und
Textrezipient/innen. So sind gerade in der jin-
geren Geschichte etliche literaturwissenschaftli-
che Ansitze fir den FU relevant geworden.
Sichtweisen des New Criticism, die den Text in
den Mittelpunkt stellen und Uberlegungen zu
moglichen Intentionen des Autors oder zu Re-
aktionen der Rezipient/innen ablehnen, haben
in Gestalt der textimmanenten Interpretation
Eingang in den FU gefunden. Positionen der
ideologiekritischen Literaturwissenschaft finden
sich z.B. in der unterrichtlichen Einbettung von
Texten in ihre historischen, politischen und ge-
sellschaftlichen Kontexte wieder. Den grofSten
Einfluss auf die Literaturdidaktik hat die Re-
zeptionsasthetik ausgeiibt. Thr geht es insbeson-
dere um die Interaktion zwischen Text und Re-
zipient/innen als Bedeutung konstituierendes
Moment.

Auch die 7Sprachwissenschaft ist fiir die
Fremdsprachendidaktik wichtig. Ein grundle-
gender Unterschied zwischen Linguistik und
Fachdidaktik besteht darin, dass die Linguistik
Kenntnisse tiber die Fremdsprache zum Gegen-
stand hat, wihrend die Fachdidaktik auf
Kenntnisse in der Fremdsprache, d.h. primar
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auf die Anwendung der jeweiligen Fremdspra-
che und auf Kommunikation in der Fremdspra-
che, zielt (7Sprachdidaktik). Dabei erweisen
sich Diskussionen innerhalb der verschiedenen
linguistischen Teildisziplinen als fiir die Fremd-
sprachendidaktik relevant. Dazu gehoren So-
ziolinguistik, Ethnolinguistik, Pragmalinguistik
oder auch Psycholinguistik. Die Linguistik hat
in den letzten Jahren zahlreiche unterrichtsrele-
vante Forschungsbereiche bearbeitet, u.a. die
Analyse von Diskurstraditionen in Bezug auf
die gesprochene und geschriebene Sprache, die
Kontrastive Linguistik, die Textlinguistik, die
Korpuslinguistik und die Varietitenlinguistik
(vgl. Kabatek 2011).

Gegenstand der 7Kultur- und Landeswissen-
schaften sind die Kultur(en) der jeweiligen
Zielsprachenldnder, die die Fremdsprachendi-
daktik auf Moglichkeiten zur Behandlung im
Unterricht reflektiert (7Kulturdidaktik). Die
Vermittlung einer Fremdsprache wird stets mit
der Auseinandersetzung mit den Kulturen der
Ziellander verkniipft. Aus den Landeswissen-
schaften mit einem Fokus auf geografische,
historische oder politische Zusammenhinge
hat sich die #Landeskunde in der Fremdspra-
chendidaktik entwickelt, die zunichst Wissen
uber das jeweilige Land vermitteln will. Dabei
konnen kulturkundliche Perspektiven in phi-
lologisch-hermeneutischer Tradition verfolgt
werden oder auch eher alltagskulturelle Per-
spektiven in der Tradition der Cultural Studies.
Die Kulturwissenschaften vertreten insgesamt
einen weiten Begriff von 7#Kultur, der jegliche
Form von Kultur als materielle und symboli-
sche Praktiken umfasst (vgl. Mader et al. 2016).

Die Fremdsprachendidaktik ist auch durch
vermittlungswissenschaftliche Beziige geprigt.
So thematisiert z.B. die Erziehungswissenschaft
Erziehung in jeglichen Zusammenhingen und
Formen. Dazu gehoren der Sozialisations- und
der Erziehungsprozess ebenso wie Institutionen
und Organisationsformen im Erzichungswesen
oder didaktische Fragestellungen und die Refle-
xion des Zusammenhangs von Lehren und
Lernen (vgl. Kron 2013). Die Schulpadagogik
konzentriert sich auf Erziehungszusammen-
hinge in der Schule, ohne jedoch primir inhalt-
liche Zusammenhinge des Lehrens und Lernens
zu reflektieren. Die 7 Allgemeine Didaktik the-
matisiert didaktische Fragen in Hinsicht auf
alle Schulfacher (vgl. Porsch 2016). In der Er-
ziehungswissenschaft werden gerade vor dem
Hintergrund von Bildungsstudien wie 7PISA
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und 7#DESI verinderte Lernbedingungen disku-
tiert, was auch ein verindertes Verstindnis des
FUs nach sich zieht. So mehren sich Stimmen,
die den lehrer-, lernziel- und leistungsorientier-
ten FU (7Lehrerzentrierung, 7 Lernziel) zuneh-
mend durch selbst 7entdeckendes Lernen und
selbst gesteuertes, also Zautonomes Lernen er-
setzen und stirker die Vermittlung von 7Lern-
strategien und language awareness (7Bewusst-
heit/Bewusstmachung) berticksichtigen wollen.
Dartiber hinaus ist auch die Diskussion um die
Einfithrung von Bildungsstandards (7 Stan-
dards), um Evaluation und Outputorientierung
von Bedeutung. Sie impliziert ein verdndertes
Verstindnis von FU, das sich sowohl am 7Ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen als auch am Konzept des 7aufgaben-
orientierten Lernens orientiert.

Die Lernpsychologie analysiert in psycholo-
gischer und neurowissenschaftlicher Perspek-
tive Mechanismen des Lernens, des Behaltens
und Vergessens. Verschiedene 7 Lerntheorien
versuchen die Fragen, was Lernen ist und wie
es funktioniert, jeweils neu zu beantworten
(behavioristisch, kognitiv, konstruktivistisch).
Weitere Schwerpunkte der Lernpsychologie
sind die Evolutionspsychologie, die Fragen
nach Zusammenhingen zwischen Lernen und
biologischen Grundlagen des Gehirns stellt, die
Gediachtnisforschung mit ihren Fragen nach
Lernen und Erinnern oder die Motivationsfor-
schung (vgl. Lefrancois 2015; #Neurodidak-
tik). Fragen nach den Funktionsweisen des Ge-
hirns und nach der Aufnahme von Informatio-
nen werden empirisch untersucht und im Blick
auf Gedichtnismodelle reflektiert. Dabei wird
ein Zusammenhang zwischen der Intensitit
und Dauer der Aufnahme von Informationen
und der Behaltensleistung des Gehirns gesehen.
Diese Gedichtnismodelle sind von unmittelba-
rer Relevanz fir die Fremdsprachendidaktik,
der es ebenfalls um die Aufnahme und das Be-
halten z.B. von 7#Wortschatz geht. Hier werden
Fragen zur Unterstiitzung und Erleichterung
von Lernen reflektiert und auf mogliche metho-
dische Umsetzungen bezogen.

Lit.: K.-R. Bausch et al.: Interdisziplinaritit. In: E. Bur-
witz-Melzer et al. (Hg.): Handbuch FU. Tib. ©2016
[1989], 20-24. — C. Ficke: Fachdidaktik und Unter-
richtsqualitdt. Spezifische Aspekte im Bereich Franzo-
sische Sprache. In: K.-H. Arnold (Hg.): Unterrichts-
qualitit und Fachdidaktik. Bad Heilbrunn 2007,
155-176. - J. Kabatek: Spanische Sprachwissenschaft.
Tiib. 22011 [2009]. — EW. Kron: Grundwissen Pida-
gogik. Mii. 2013 [1988]. — G.R. Lefrancois: Psycholo-
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gie des Lernens. Bln 2015. - M.-T. Mider et al. (Hg.):
Briicken bauen. Kulturwissenschaft aus interkultureller
und multidisziplindrer Perspektive. Bielefeld 2016. —
R. Porsch (Hg.): Einfithrung in die Allgemeine Didak-
tik. Stgt 2016. ChF

Bilder sind visuelle Medien (7#Visualisierung).
Die Idee, B. in der deutschen Fremdsprachen-
lehre einzusetzen, ist keineswegs neu: Bereits
1658 veroffentlichte der bohmische Didaktiker
Johann A. Comenius (1592-1670) ein bebil-
dertes Lateinlehrbuch, das Orbis sensualium
pictus. Mit den Textillustrationen setzte Come-
nius seine eigene Forderung in die Tat um, den
SuS das nachhaltige Lernen durch die Aktivie-
rung aller Sinne zu erméglichen. Comenius’
Buch und seine Methode waren zwar ein Er-
folg, doch B. wurden noch nicht zum festen
Bestandteil des FUs. Im 18. Jh. befiirworteten
die Vertreter des anschaulichen Unterrichts wie
die Dessauer Philanthropen um Johann B. Ba-
sedow (1724-1790) den Bildeinsatz in der
Fremdsprachenlehre. B. galten ihnen nicht als
vulgdre Belustigung, sondern als Lehr- und
Lernhilfe. Im reformierten Unterricht des 19.
Jh.s (#Reformpadagogik) sollten Veranschauli-
chungen die verbale Belehrung ersetzen, und B.n
wurden landeskundliche, motivierende, seman-
tisierende und sprachinduzierende Funktionen
attestiert. Bedingt durch technische Entwick-
lungen (z.B. die Erfindung der Lithografie als
kostengiinstiges Druckverfahren) hatte der
Bildeinsatz im FU ab 1800 stetig zunehmen
konnen. Ab 1830 hielten Wand-B. Einzug in
Schulen. Firr den FU wurden dazu Handrei-
chungen veroffentlicht, die fremdsprachige
Texte und Vokabellisten enthielten. Ende des
19. Jh.s wurden Wand-B. speziell fiir den FU
geschaffen. Bis 1930 kamen die Wand-B. lang-
sam aus der Mode. Im FU nach der 7audio-
lingualen Methode seit den 1940er Jahren
spielten B. keine Rolle. Sie kehrten erst in den
1960er Jahren in den FU zurick als fester
Bestandteil der 7audio-visuellen Methode. Da-
rin wurden B. zusammen mit Tonmedien zum
Erlernen der Fremdsprache prisentiert. Sie soll-
ten Texte kontextualisieren (7Kontextualisie-
rung) und Anlidsse fiir die Sprachproduktion
schaffen. Im 7kommunikativen FU der 1970er
und 1980er Jahre wurden B. verstarkt als Aus-
l6ser von Sprachhandlungen instrumentalisiert.
Vorreiterin war hier die DaF-Didaktik.

Ende der 1970er Jahre setzte die Diskussion
um das Sehverstehen in der 7Fremdsprachendi-
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daktik ein, und es wurde die Instrumentalisie-
rung von B.n fiir die Fremdsprachenlehre ohne
die Ausbildung einer 7visuellen Kompetenz in
Frage gestellt. Es entwickelte sich in den Fremd-
sprachendidaktiken (allen voran in der DaF-
Didaktik) ein Bewusstsein fiir die Notwendig-
keit, visuelle Kompetenz im FU auszubilden,
denn viele der fur den FU wichtigen Bildfunk-
tionen beruhen darauf, dass die SuS in der Lage
sind, einen Bildsinn zu konstituieren. Beim
Zinterkulturellen Lernen wurden und werden
B. dazu eingesetzt, den SuS Einsichten in die
Zielkulturen zu verschaffen. Der Fokus lag da-
bei lange primir auf dem Bildinhalt, wihrend
Prozesse des Bildverstehens und Strategien der
Bilddeutung eher auflen vor blieben. Heute
wird verstiarkt diskutiert, wie sich visuelle
Kompetenz im interkulturellen FU ausbilden
lasst, d.h. wie sich die 7Lernziele 7interkultu-
relle kommunikative Kompetenz und visuelle
Kompetenz verbinden lassen (vgl. Badstiibner-
Kizik 2006). Dabei wird mit dem friiher ver-
breiteten Irrglauben aufgeraumt, dass der blofle
Bildkontakt die Entwicklung von visueller
Kompetenz bewirkt. Diese Entwicklung weg
von der reinen Bildinstrumentalisierung hin zu
einem Modus der Bildarbeit, bei der visuelle
Kompetenz ausgebildet werden soll, beginnt
sich in den Curricula niederzuschlagen. Mit
dem instrumentalisierenden Bildeinsatz ver-
folgt die Fremdsprachendidaktik die Ziele der
Grammatisierung  (Bilder veranschaulichen
grammatische Strukturen und Funktionen), des
interkulturellen Lernens (Bilder geben Einblick
in fremde Lebenswelten und simulieren in-
terkulturelle Begegnungssituationen), der Ver-
balisierung (Bilder dienen als Sprechanlass),
der Mnemonisierung (Bilder unterstiitzen die
Erinnerung an Unterrichtsinhalte), der 7#Mo-
tivation (Bilder steigern die Bereitschaft zur
Unterrichtsbeteiligung und zum Lernen), der
Organisation (Bilder strukturieren Informatio-
nen) und der Semantisierung (Bilder veran-
schaulichen die Bedeutung einer Sache). Fiir ei-
nen solchen instrumentalisierenden Modus der
Bildarbeit ist der Bildbegriff zu differenzieren,
denn die Wirkung eines Bildes wird durch seine
Eigenschaften bedingt (Formen, Farben, Kom-
position usw.) und entsteht in Abhingigkeit
vom Unterrichtskontext (Unterrichtsthema,
Dauer/Zeitpunkt der Betrachtung usw.) sowie
von den Eigenschaften der SuS (Sehgewohnhei-
ten, Grad der Ausbildung von visueller Kompe-
tenz usw.).
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Durch die Vielzahl der Funktionen, die B. er-
filllen konnen, sind diese ein niitzliches und
flexibel einsetzbares Medium im FU. Erstens
konnen B. in allen Phasen des Unterrichts ver-
wendet werden: In der Einstiegsphase konnen
sie die 7Aufmerksamkeit der SuS fiir den
Unterrichtsinhalt wecken (dazu sollte es sich
um ein interessantes Bild handeln) sowie 7 Vor-
wissen aktivieren oder schaffen. In der Erarbei-
tungsphase konnen vorgefertigte, unterrichts-
bezogene B. neue Informationen konkretisieren,
semantisieren und die Erinnerung an sie unter-
stiitzen sowie den SuS tiber eigene bildbezogene
Assoziationen einen weiteren Zugang zum Un-
terrichtsstoff ermoglichen. Ebenso konnen die
SuS selbst B. anfertigen. In der Transfer- sowie
Sicherungsphase konnen die SuS aufgefordert
werden, Unterrichtsinhalte in der Form von
Abbildungen, logischen B.n oder visuellen Ana-
logien (z.B. als 7Poster) bildlich darzustellen
und Unterrichtsergebnisse einpragsam zu do-
kumentieren. Durch die Bildproduktion ldsst
sich der FU abwechslungsreich und handlungs-
orientiert gestalten (#Handlungsorientierung).
Die SuS konnen z.B. als Reaktion auf einen
Text und zu seiner Interpretation eine Collage
anfertigen, filmen, fotografieren, malen, dar-
stellend spielen oder zeichnen. Der Einsatz von
B.n sowie die Bildproduktion in der Erarbei-
tungs- und Sicherungsphase intensivieren die
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsthema
und fordern das 7autonome Lernen: Visuelle
Lernstrategien (z.B. das Unterstreichen bei der
Textarbeit, das Anlegen visueller Figurenkon-
stellationen usw.) erweitern das Strategiereper-
toire der Lernenden (7 Lernstrategien).

Zweitens konnen B. in allen Bereichen des
FUs eingesetzt werden: Im Kulturunterricht
(#Kulturdidaktik) konnen an Bildquellen In-
formationen iber die Zielkulturen erarbeitet
werden (z.B. an Karikaturen), und Abbildungen
tragen dazu bei, den SuS eine Vorstellung der
zielkulturellen Wirklichkeit zu vermitteln. Beim
interkulturellen Lernen konnen B. zur Weckung
von Emotionen, zur Simulation von interkultu-
rellen Interaktionssituation (Aufeinandertreffen
von SuS mit fremdkulturellen B.n) und zur An-
regung von Perspektivenwechseln Verwendung
finden (7 Perspektive und Perspektivenwechsel).
Im Literaturunterricht (7 Literaturdidaktik)
konnen B. die Textreflexion initiieren und bie-
ten zusitzliche Textzuginge sowie Identifi-
kationsmoglichkeiten. Im  Sprachunterricht
(7#Sprachdidaktik) schaffen sie Sprech- und
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Schreibanlisse zur Anwendung der Fremdspra-
che (z.B. bestimmter Vokabeln, Grammatikpha-
nomene) und fithren durch die visuelle Konkre-
tisierung von Sprachstrukturen (logische Bilder)
oder Kommunikationskontexten (Abbildun-
gen) zu einem besseren Verstandnis von Sprache
und deren Funktionen.

Drittens kann mit B.n abwechslungsreich ge-
arbeitet werden, namlich sowohl analytisch als
auch kreativ: Fur eine Bilddeutung — z.B. bei
der Arbeit mit Bildkunst — miissen die SuS die
formalen Eigenschaften eines Bildes feststellen,
um ihre Interpretation darauf zu begriinden.
Das gleiche Analyseergebnis kann erzielt wer-
den, wenn die SuS zunichst kreativ zu einem
Bild arbeiten (z.B. einen Dialog zwischen zwei
abgebildeten Personen verfassen), und dann
unter Bezugnahme auf das Bild ihr Produkt be-
grinden. Hierbei missen unweigerlich die for-
malen Bildeigenschaften miteinbezogen wer-
den.

Bildkunst spielt seit der Phase des kommuni-
kativen FUs eine wichtige Rolle in der Fremd-
sprachenlehre. Zu den Kunstgattungen, die
heute im FU zum Einsatz kommen, zihlen die
Collage, der Film, das Foto, das Gemailde, die
Grafik, die Skulptur und die jeweiligen Unter-
gattungen. Bedingt durch ihre Eigenschaften
eignen sie sich zu verschiedenen Zwecken: Mit
der Collage lassen sich leicht Diskussionsan-
lasse schaffen, da sie fragmentiert und offen ist,
d.h. verschiedene Deutungsmoglichkeiten zu-
ldsst. Der Film bietet Identifikations- sowie
Empathiepotenzial, weil er simultan mehr In-
formationen iber die beiden Zeichensysteme
von Text und Bild vermitteln kann als ein reiner
Schrifttext. Dartiber hinaus ist das Medium
>Film« beliebt, so dass die Unterrichtsmotiva-
tion durch den Filmeinsatz steigen kann
(7#Filmdidaktik). Da die Fotografie ein Abbil-
dungsverfahren ist, eignet sie sich einerseits
zum Zeigen von Dingen, die sich auflerhalb des
Klassenzimmers befinden, andererseits fordert
sie zum Hinterfragen von Bildaussagen auf,
und es lasst sich an ihr das kritische Sehen trai-
nieren, weil Fotos bedingt durch die subjektive
Wahl von Motiv, Perspektive usw. nie objektive
Wiedergaben sind und sogar inszeniert oder
nachtriglich bearbeitet sein konnen. Das glei-
che gilt fiir gegenstindliche Gemilde, die
scheinbar Abbildcharakter besitzen, obwohl es
sich bei ihnen in der Regel um mit Hilfe kultur-
spezifischer Darstellungskonventionen gezielt
gestaltete Kunstprodukte handelt. Durch die



