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Die Suggestopldie
als kommunikativer Sprachlehransatz

Rainer KuBler

Wenn man sich ernsthaft auf didaktische Fragestellungen
einlédét dann fE1lt einem auf, wie sshr sich {iberlegungen
zum Lehren im allgemeinen an der Sache orientieren, die
man vermitteln will, und wie wenig im Grunde daran, wie
Menschen {berhaupt F#higkeiten und Kenntnisse erwerben
oder wie sie diese erlernen. Auch die Fremdsprachen-
didaktik geht, wie mir scheint, eher von Annahmen {lber
Sprache als an =zich existierendes System aus als davon,
wie Menschen sich verbalkommunikative F#higkeiten anelg-—
nen. Das mag um so mehr verwundern, als doch leicht ein-
zusehen seln sollte, dag’ Sprachvermittlungsstrategien nur
Erfolg haben kinnen, wenn sie m¥glichst eng an dle realen
Prozesse des Spracherwerbs und des Sprachlernens an-
schlieﬁen.l

Leider wissen wir im Grunde recht wenig {iber diese auBer-
ordentlich komplizierten Prozesss. Die folgenden Annahmen
dazu gelten als einigermaBen gesichert:

a) Das menschliche Gehirn funktioniert nicht logisch.-

linear und sequentiell, sondern es kann Informaticnen
unterschiedlichster Art gleichzeitig aufnehmen und
verarbeiten; und zwar sehr viel schneller, als sie im
Unterricht normalerweise angeboten werden (vgl. HAND
1984: 9),

b) Alle Informationen werden immer zugleich von beilden
Gehirnh#dlften verarbeltet, aber mit deutlicher Be-
vorzugung Jeder der beiden HemisphAren fir bestimmte
Informationstypen:

o Theoretische Symbole (z.B. Worte, Zahlen) werdenr
vornehmlich von der linken Gehirnh#lfte verarbei-
tet,

* Qualitative Symbole (z.B. Gefilhls- und Raumein-
driicke, aber auch sprachliche Bilder, Symbole,
Metaphern) sprechen stHrker die rechte Hemisphiire

ar.

Die folgende Aufgtellung vermittelt eilnen Eindruck wvon
den unterschiedlichen Doménen der beiden Hemisphiren
(vgl. HAND 1984: 11)2:

Linke Hemisphlre Rechte Hemisphire

verbale Eingaben nichtverbale Eingaben

Abstraktionen bildliche Eindrilicke

konzeptuelle Ubereinstimmungen visuelle Ubereinstimmungen

Einzelheiten Gesamteindriicke

Zahlen und Mengen Musik, Intonation,
Betonung

logische, sequentielle

Abfolgen Raum- und Zeitanmutungen

geometrische Darstellungen Intulticon, Eilnstellungen

Links sitzt das Denken, rechts das Filhlen - k&nnte man
diese {bersicht grob vereinfachend zusammenfassen.

¢) Beziiglich der Verarbeltung speziell von Sprache kann
man sich das Gehirn (nach IVANOV, =zit. GRZYBEK 1983:
12) vorstellen als ein Informationsverarbeitungs-
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zentrum, bestehend aus zwel miteinander verbundenen

Anlagen, wvon denen die eine (linke Hemisph#re) auf

die Synthese und Analyse sprachlicher Mitteilungen
spezialisiert ist, wﬁhrenﬁ die andere (rechte Hemis-
phire)} dazu Signale aus der HuBeren Umgebung aufnimmt
und in Beziehung setzt:

Modell mentaler Sprachverarbel tung
(nach IVANOV)

Spezialanlage Anlage zur Ver-
Sprach-— zur Symnthese INFO- arbeitung von Signale
liche und Analyse AIS- Signalen aus aus der
Mittei- sprachlicher TAISCH ~ der #uferen Um— &HuBeren
lungen Mitteilungen geburg und Ungebung
Bedeutungs-
wirterbuch

Die beiden HemiaphHren sind interdependent. Die
rechte H#lfte besitzt aber keilne linguistisch-
analytischen Fidhigkeiten, d.h. Kkeine Grammatik, in-
sonderheit kelne Syntax, wie die linke, dafllr aber
ein umfangreiches Lexikon, das "eine erhebliche Ver—
stehensfihigkelt" bezilglich "semantischer Relationen"

~erm@glicht (GRZYBEK 1983: 19).

Beim Erlernen einer zweiten Sprache, ganz gleich in
welchem Alter, wird - insbesondere in der Anfangs—
phase - die rechte Gehirnh#lfte verstiarkt invelviert
{vgl. GRZYBEK 1983: 23f.); und man hat nachweisen
k¥nnen, @23 erwachsene Fremdsprachenlerner in diesem
Stadium "auch ohne die Explizierung von Regeln .,,
grammatische Strukturen” internalisieren (GRZYBEK
1983: 3B}.

L

e} Generell pgilt, dal die beiden Gehirnhdlften umso
besser zusammenarbeiten, je entspannter man ist; des-
to milheloser kann man Informationen aufnehmen, und

" desto linger bleiben sie abrufbar., {(vgl. HAND 1984:
9).

Aus diesen Feststellungen ergeben sich zwel Prinzipien -
flir. die Planung und Durchfllhrung wvon Fremdsprachen-

unterricht3;

1) Es sollte auf eine durchgehende Verbindung der
theoretischen Symbole mit wvielfBltigen qualitativen
3ymbelen und auf dile Schaffung elner entspannten,
angstfreien Lernatmosphire hingearbeitet werden, da-
mit auch die =zumeisat vernachlissigte rechte Hemis-
phire masslv angesprochen und ein mbglichst grofer
Einklang der beiden Gehirnh#lften erreicht wird (vgl.
GRZYBEK 1983).

2) Die zu vermittelnde Informationsmenge darf dann - ja,
sollte - viel umfangreicher und vielfdltiger sein,
als in Unterschidtzung der Aufnahme- und Verar-
beltungskapazitit des Gehirns zumeist angenommen
wird. Im Anfangsstadium des Unterrichts kann auf die
BewuBtmachung grammatischer Regeln verzichtet werden;
das Gehirn leistet die Internalisierung dieser Regeln
ungesteuert besser, als eine noch 80 gut gemeinte
didaktlsche Progression es kinnte.

n

Ich bin der Meinung, da3 die sogenannte "SuggestopHdie"
diesen Prinzipilen vom Ansatz her hesser gerecht wird als
andere mir bekannte Methoden der Fremdsprachen-~
vermittlung. Ich sage das, obwohl ich das melste, was un—




ter diesem Namen lduft, auch unsere eigenen Versuche in
Stellenbosch, fir ziemlich entwicklungsbedlirftig halte.

Ich verstehe die BSuggestopddie im Sinne der Kommunika-
tionstheorie WATZLAWICKS ET AL. (1980) als einen Yersuch,
Kommunikation im Unterricht zu optimieren. Watzlawicks
zentrale Primisse lautet: Man kann nicht nicht kommuni-
zleren. Das heiBt: Wo immer sich zwel Personen in Seh-
welte von einander aufhalten, ist es jeder der beiden un-
m&glich, der anderen keine Informationen zu iibermitteln.
Wazlawicks Begrindung 1st einfach: Kommunikation, 850
=tellt er fest, vollziehe sich immer in zwei verschiede-
nen Modl zugleich; in elnem neueren Buch (WATZLAWICK
1980) spricht er sogar von zwel verachiedenen Sprachen.
Die erste nennt er digitale Kommunikaticn; 4in ihr werden
Informationseinheiten mit festgelegten Bedeutungen Uber-
mittelt. Digital kommuniziert wird z.B., wenn man die ro—
te Ampel als Aufforderung zum Anhalten versteht oder auf
den Ruf "Feuer!" hin das Gebalide verl#Rt, Die zweite be-—
zeichnet er als analoge Kommunikation; diese enthilt In-
formationen darilber, wie das digital Kommunizierte zu
verstehen ist. Dabei splelen z.B, Lautstérke, Betonung,
Gesichtsausdruck, Kérpersprache eines Sprechers elne
Rolle sowie Elemente der Situation und der Umgebung, in
der Kommunikation stattfindet. Wenn man auf den Ruf
"Feuer!" hin nicht das Weite, sondern Streichhilzer
sucht, um seinem Vorgesetzten die Zigarre anzuzilnden,
dann hat (auch) analoge Kommunikation stattgefunden.

Der aufmerksame Leser wird nun einwenden wollen, daB die
Trennung zwlischen digitaler und analoger Kommunikation,
die die angefilhrten Beispiele implizieren, inkonsequent
ist. Und das stimmt auch; das Ampelsignal i1st chne Be-
rlicksichtigung des situativen Kontextes, alsoc analoger
Kommuniketion, nicht eindeutig zu verstehen — noch weni-

ger das erste "Feueri"-Beigpiel. Digitale und analoge

Kommunikation sind interdependent, ebenso wie die Funk-
tionen der beiden Gehirnhdlften voneinander abh#ngig
sind., Das Zusammenspiel der beiden ist es, worauf es an—

kommt.

Die Verbindung zwischen Watzlawicks Kommunikationstheorie
und der SuggestopHdie besteht im Sinne unserer Vorgaben"
darin, daB digitale Kommunikation verwiegend die 1linke
Gehirnh8lfte anspricht, widhrend analoge Kommunikation
vornehmlich wvon der rechten Hemisphiére aufgenommen und
verarbeitet wird. Bel digitaler Kommunikation werden also
die theoretischen Symbole vermittelt, wvon denen wir ein-
gangs sprachen, bel analoger die gualitativen. Dem digi-
talen Modus entsprechen die sprachlichen Signale, dem

analogen die Signale aus der HuBeren Umgebung in IVANOVS
Modell. HAND (1984: 12) sapgt dasselbe einfacher, wenn er
feststellt: "“WHAT you say goes to the left hemisphere:;
HOW you say it goes to the right." Im Sinne von Weinrichs
bekannter Metapherndefinition schlie8lich k&énnte man - um

dlese Feststellung ganz deutlich zu machen - auch sagen,
daf der digitale Kommunikationsmodus allgemeine Be-
deutungen {ibermittelt, wihrend der analoge den Kontext

bereitstellt, der zur Festlegung der je besonderen
Meinung n¥tig ist (vgl. WEINRICH 1974). Kommunikation

kann nur dann gelingen, wenn beide Modi zu ihrem Recht

kommen .,

IIT

Im Unterschied =zu anderen mir bekannten Sprachlehr-
methoden schenkt die Suggestopidie der analogen Kommuni-
kation besondere Aufmerksamkelt. Sie weist dem Auftreten
und Verhalten der Lehrpefson, dem Unterrichtsraum und
seiner Ausstattung sowle der Unterrichtsatmosphdre in




diesem Zusammenhang eine grundlegende Bedeutung zu und
versucht, m8glichst viele Aspekte des Lehrerverhaltens
und der Lernumgebung als positive Elemente in den unter-
richtlichen Kommunikationsprozed zu integrieren, Alle die
vielleicht mysterie anmutenden Techniken der Suggestopid-
die, iiber die noch zu sprechen sein wird - von der
Hintergrundmusik Uber wvisuelle Stimull bils zu Ent-
spannungsiibungen - sind zu verstehen als Flemente eines
orchestrierten Versuchs, die analoge Kommunikation im
Unterricht zu f8rdern. Und damit ermglichen sie ja zu-
gleich elne leichtere Aufnahme, eine bessere Verarbeitung
und eine léngerfristige Verankerung des digital Ver—
mittelten.

Die Lernumgebung ist der SuggestopHdie besonders wichtig.
In deutlichem Kontrast zu der Unpers¥nlichkeit herkSmm—
licher Unterrichtsrdume versucht sile eine mdglichst ange-
nehme, wohnliche und farbenfrohe Atmosphire zu schaffen.
Dazu geh&ren bequeme Sitzmbbel, mdglichst Gardinen, Tep-~
piche oder Tepplchboden, Bilder, Poster, angenehrmne Be-
leuchtung, Zimmerpflanzen und vielleicht eine Staffeledl
mit groBRformatigen Paplerseiten anstelle der herk8mmlich-—
en Wandtafel sowie eine Fiille von Requisiten (z.B. Zelt-
schriften, Landkarten, ein Reilsekoffer, Hiite und andere
Kleidungsstiicke, eine Handpuppe, Splelkarten, ein Ball,
wiirfel u. dgl.). Tische fehlen. Die GriBe des Raums be-
miBt sich nach eilner Gruppenstdrke von h&chstens 15 Per—
sonen.

Die Basis elnes suggestopHidischen Fremdsprachenkurses
bildet ein Text. Dieser Text hat die Funktion, die zu
vérmittelnden Themen, Situationen, Sprechhandlungen,
Redemittel und Strukturen einzufiihren. Darin liegt nichts
Besconderes; alle Sprachkurse benutzen zu diesem Zweck
Texte in irgendeiner Form. Fremdsprachenkurse bedienen

sich anfangs zumeist sog. sekundidrer (eigens fiir den Kurs

verfafter) Texte und gehen allmihlich zu authentischen
Uber. Die Suggestopidie macht jedoch (neben vielfdltigen

Zusatzmaterialien wie Landkarten, Stadtplénen, Zeitungs—_

und Illustriertenartikeln, Speisekarten, Strukturiiber—
sichten, die aber keine Einfilhrungsfunktion haben) zu

dlesem Zweck durchgehend von einem lédngeren, zusammen-

h#ngenden sekundiren Text Gebrauch. Dafiir gibt es eln-
leuchtende Grinde.

Der sugpgestopiidische Text hat die Form eines fortlaufen-
den Dilalogs mlt Situlerungsangaben. Er besteht aus Akten
und Szenen, wirkt also wie ein Dramentext, und ist auch
inhaltlich wie eln kleines Drama konzipiert. Als solches
kann er die Rezeptionamglichkelten aussch8pfen, die die-
se Textsorte bletet:

Im Gegensatz zu den blutleeren Typen, die man in her-
kémmlichen Fremdsprachenkursen 80 hHufig antrifft
{"Herr Maier®, "FrHulein Wolf"), handelt es sich bei
den Personen eines suggestopddischen Textes um Cha-
raktere, die der Lerner im Verlauf des Unterrichts
immer genauer kennenlernt. Die Mglichkeit emotio-
neller Anteilnahme an den Personen - sei es durch
Identlfikation, Kritik oder Ablehnung - f#rdert das
Interesse am Text und ermiiglicht defokussiertes Ler-

nen.

Das Interesse am Text wird verstldrkt - und erhalten -
durch das Element der Spannung, das der suggesto-
pddische Text wle das Drama, im Unterschied zu her-
ktmmlichen Fremdsprachenkursen, besitzt. Auch.wenn
sich suggestopHdische Texte zuweilen eher als "soap
operas" denn als Dramen im klinstlerischen Sinne rea-
lisieren sollten, keann ihnen dlese wertvelle lern-
psychologlsche Qualit#t nicht abgesprochen werden,




Ferner kann der suggestopldische Text Hsthetische -
oder quasi-#sthetische - Qualitiéten (etwa 1m Sinne
der Rhetorik) besitzen, die sich positiv auf Lern-
umgebung und Lernbereitschaft auswirken kfnnen.

Der Text wird den Lernern zwelsprachig vorgelegt, mit der
fremdsprachlichen Version auf der linken und der mutter-
sprachlichen ﬁbersetzung dazu auf der rechten Seite, Jede
Szene ist dureh "Regileanweisungen" deutlich situlert, be-
steht aus 5 -~ 8 Selten, enthidlt idberwiegend hekannte go-
wilie einige neue Sprechhandlungen und zwischen 100 und 200
neuen Widrtern. Er wird stets als Einheit elngefiihrt.
BuggestopHdische Anfingerkurse sind auf 80 - 100 Stunden
angelegt und sollen zur Kommunikation 1n Alltags-
gsituaticnen, mit einem aktiven Wortschatz von 1500 - 2000
wWirtern, befihigen.

Eine suggestopidische Unterrichtselnheit wverlduft in
zwel Phasen: der Einfihrung einer Szene und der Akti~
vierung bestimmter darin enthaltener (neuer) Sprech-
handlungen. Auf dle Aktivierung wird im allgemeinen min-
destens doppelt soviel Zeit verwendet wile auf die Ein-
fhrung. Die Einfihrung gliedert sich in eine Vorbe-
reitungsphase und zwei sog, "Konzerte", In der Vorbe-
raltungsphase machen die Lerner Bekanntschaft mit der
Situation, den Personen und dem Gang der Handlung der
folgenden Szene; dabel werden die zum Versté@ndnils n8tigen
Begriffe mlindlich, schriftlich und méglichst auch bild-

lich eingefilhrt, wichtige Sprechhandlungen vorgestellt,

erldutert oder {vor)gesplelt. Der Unterrichtsraum sollte
- konkret oder auf Postern und Bildern - mdglichst viele
Dinge enthalten, auf die dabel erklirend verwiesen werden
kann.

Danach wird der Text der Szene vertellt und anschlieBend
vom Lehrer zu dramatischer - melst klassischer - Musik

{Mozart, Beethoven, Tschalkowski) vorgetragen. Der Vor-
trag erfelgt mit wechselnder Intonation und Lautstédrke
mglichst im Einklang mit der Musik, wund mit l&ngeren
Pausen nach Jeweils 8 - 10 Silben. Die Lerner folgen
gleichzeitig hérend dem Vortrag und lesend dem deutschen
Text, den sile still fiir sich wiliederholen, und haben dabeil
stets die M3glichkeit, bel Bedarf die muttersprachliche

ﬁbersetzung lesend zu konsultleren.

Nach einer Pause von 1 - 2 Minuten, wdhrend der nicht ge-
sprochen wird, folgt das zweite "Konzert", Der Text wird
noch einmal vorgelesen, diesmal in nermalem Sprechtempo
und mit normaler Intonation; als Hintergrundmusik dienen
nun Largos und Adagios zumeist barocker Komponisten {(Vi-
valdi, Albinoni, Corelli, Pachelbel}. Die Lerner sitzen
mbglichst bequem und entspannt da - wenn sile wollen, mit
geschlossenen Augen - und hdren nur zu. Dieses zwelte
"Konzert" beendet immer eine Unterrichtsstunde.

Vorbereitung und Konzerte erfolgen in ein und derselben
Sitzung. Mit der Aktivierung scllte dann innerhalb von 24
Stunden begonnen werden, In den Aktivierungssitzungen
wird viel gespielt. Am Anfang werden Fragen zum Text ge-
gtellt, etwa 1n Form elnes Qulz mit zwel wettstreitenden
Gruppen. Dann wird der Text gelesen, =zundchst von allen

im Chor, dann vielleicht ven Gruppen, dile immer kleiner

werden kdnnen, bis zuletzt einzelne Lerner die Rollen le-
sen oder vorsplelen, Dabei wird fir Abwechslung gesorgt,
etwa indem eine Gruppe Hlite tr#gt oder eine laut, die an-
dere leise liest, eine steht, die andere sitzt u.i..

Sobald die Lerner den Text lesend und hérend verstehen
und korrekt nachsprechen kénnen, beginnt die Aktivierung
der Sprechhandlungen, die sle selbst ausflihren kbnnen
sollen. Dabei handalt es sich um #inen relativ kleinen

Tell des gesamten in elner Szene enthaltenen Materials.
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Diese Fdhigkeiten werden wiederum weitgehend spielend er-
arbeitet; und zwar durchaus so, wie man das auch im her-
kdmmlichen Sprachunterricht tut, wvielleilcht in schnelle-
rem Wechsel. Der relativ rasche Wechsel der Aktivit#ten
verhindert, dal die Aufnahmebereitschaft der Lernenden
nachlift; ihre Aufmerksamkeit wird immer wieder neu ge-
weckt, In dilesem Zusammenhang spielen auch die Zusatz-
materialien {(authentische Texte), von denen oben die Rede
war, eine wichtige Rolle.

Der 7weck dileser Unterrichtsaktivititen, die hier nicht
im einzelnen dargestellt werden k@nnen, besteht darin,
Jeden Lerner fiir die pgesamte Unterrichtsdauer aktiv in
das Unterrichtsgeschehen einzubeziehen, und zwar so, dad
er zusammen mit Jeder Sprachhandlung zugleich eine an-
dere, meist moterische, Tatigkelt ausfilhrt. Durch dieses
Prinzip der "Defokussierung" wird seine Aufmerksamkelt
vem Lernen abgelenkt und verhindert, daB er sich dem zu
Erlernenden nur linkshirnig zuwendet., Aber je weiter der
Unterricht fertschreitet, desto Ofter und desto intensi-
ver werden nach und nach auch Erlduterungen zur Struktur

der Zlielsprache gegeben.

Iv

Vergegenwidrtigen wir uns nun, was - im Sinne der elngangs
formulierten Prinzipien - in dieser Art wvon Fremd-
sprachenunterricht geschieht:

Es wird von Anfang an in jeder Unterrichtselnhelt eilne
grol@e Informatlonsmenge angeboten; und zwar in einer Art
und Weise, die den Lerner - von der Vorberelitung einer
Szene bis zur frelen Aktivierung - stets in beiden Modi,
d.h. immer auch gezielt rechtshirnig, anspricht. Der ana-

11

loge Kommunikationsaspekt bleibt nicht, wie es im her-
kmmlichen Unterricht meist der Fall ist, dem Zufall
Uberlassen, sondern wird genauestens elnkalkuliert. M8g-
lichst jedes theoretische Symbol wird in mehreren quali-
tativen verankert. Umgebungssignale stilitzen die sprach-

lichen. Ich will das noch einmal am Beispiel der beiden

"Konzerte" erlidutern:

Im ersten Konzert ist der Lerner bewuft und unbewuBt
AXTIV; er hirt den fremdsprachlichen Text mit der
Musik, nimmt ihn alsc als Klangfolge wahr, und er
lieat den fremdsprachllchen Text, den er kursorisch
schon kennt, sowle - stellenweise wenlgstens - die
muttersprachliche ﬁbersetzung dazu und vergewlssert
gich s0 seiner Bedeutung., Die Konzertatmosphire um-
rahmt das Geschehen.

In dieser Darbietungsphase sind links- und rechta-—
hemisphirische THtigkeiten also ziemlich ausgewogen.
Das zwelite Konzert dagegen 1ist st#rker auf eilne
rechtshirnige Aufnahme hin angelegt. Dabel 1st der
Lerner bewuBt INAKTIV, =aber unbewuwBt AKTIV: er nimmt
den fremdsprachlichen ‘Text noch einmal auf, aber
Jetzt als eine Einheit aus Klang und Bedeutung.

Die beiden Konzerte decken somit die verschledenen Auf-
nahmemodl vielf#ltig ab, Sie kontrastieren miteinander
und ergidnzen sich zugleich. Der Lerner wird durchgehend
denkend, handelnd und flihlend involviert. Unterricht wird
so zu einem ganzheitlichen Erlebnis, das vom Ansatz her
in einem sehr umfassenden Sinn kommunikativ ist; und zwar
liegt diese Kommunikativitit

zum einen in der massiven holistischen Ansprache des
Kommunikationszentrums im menschlichen Gehirn




und zum anderen in dem auf andauernde AktivitHt an-
galegten Unterrichtsverlau?.

Die Kommunikativitdt des suggestop#dischen Ansatzes hat
dariiber hinaus noch einen dritten Bezugspunkt, der - so-
welt itch sehe - auch von seinen Reprédsentanten oft nicht
geniigend beachtet wird. Er liegt in der dialogischen
Struktur der Textvorlage, die ja grundsdtzlich nicht auf
isolisrte Frage-Antwort-Konstellatlenen abzlelt, sondern
auf Gesprichsabléufe. Ein guter suggestop#discher Text
enthilt eine Fillle situativer Gesprichsmuster, die bel
einem hohen gleichbleibenden sprachllichen Grundbestand
die Generierung lmmer wieder "neuer" Gespr#che gestattet.
Dafiir ein Beispiel: Anlage 1 zeigt die erste Beite des
Textes, mit dem wir in Stellenbosch im Anféngerunterricht
arbeiten. Der Textausschnitt erwelst sich - wile Anlage 2
zelgt - als ein Grundmuster (links), das mit bestimmten
Spezifika (rechts) realisiert wird. Ersetzt man diese
Spezifika durch (passende) neue Begriffe, entsteht ein
“neuer" Dialog, den Anlage 3 vorstellt. Anlage 4 zelgt
ainen weiteren solchen Dilalog; er realisiert eln neues
Grundmuster mit bekannten Sprechhandlungen, dile passim
aus der ersten Szene unseres Textes herausgegriffen wur-

den, und enth#dlt nur wenige neue Worter {abgesehen von
den Namen, handelt es sich zudem meist um Kognate wie
"Mhseum", "kennen', "interessieren®, Hexotliach"). Fllr die
Lerner 1st die Erfashrung, daf sle elnen solchen neuen
Dialog schon nach wenigen Unterrichtsstunden hdrend und
lesend mithelos verstehen, elne positive Suggestion, die
i1hr Selbstvertrauen betridchtlich stdrkt.

Vi

Im Deutschen Seminar der UniversitH#t Stellenbosch wird
das suggestopidische Sprachlehrverfahren seit Anfang 1984
im Anfingerkurs {"Spesiale Dults") erprobt. 1984 wurden
zwel Gruppen nach der Methode unterrichtet, 1985 drei.
Ergebnisse von Kontrollgruppen, In denen mit konventio-
nellen Lehrwerken gearbeitet wurde (1984 mit Deutsch ak-
tiv, 1985 mit Themen), konnten Jewells zu Vergleichen
herangezogen werden.

Wundermeldungen, wonach mit dem suggestopidischen Ver-
fahren jeder ohne Anstrengung eine Fremdsprache siebenmal
schneller als mit herkdmmlichen Methoden lernen k&nne
{die hier von Anfang an niemand ernst nahm), bestitigten
sich nicht. Der Vergleich zwischen den supgestopiddischen
und der Xontrollgruppen, die Jjeweils (1984 anndhernd)
dieselbe mindliche und schriftliche Abschluwdpriifung ab-
legten, ergab kelne signifikanten Lelstungsunterschiede.

Diese Feststellung ist durchaus als Kompliment fir die
Suggestopidie aufzufassen., Erstens, well es sich in bei-
den Jahren um objektiv gute Ergebnisse handelte; die
bBurchschnittsnoten der Gepriiften lagen Jewells {ber &0
Prozent. Z2Zweltens, well dieses relativ gute Ergebnis in
den suggestopHddlischen Gruppen erzilelt wurde, obwohl auf
Hausaufgaben weltgehend verzichtet worden war. Drittens,
well der Unterricht in diesen Gruppen, nach elnhelliger
Melnung aller Betroffenen, wirklich SpaB gemacht hatte,
Viertens - und diese Feststellung halte ich fiir besonders
wichtig -, well es im Laufe des Jahres weniger AusfHlle
gegeben hatte als gewdhnlich (h&chstens 10 Prozent im
Vergleich zu 20 ~ 25 Prozent in frilheren Jahrg#éngen).
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Bel der Einschitzung dieser Ergebnisse 1st ferner zu be- %
| ANLAGE I

EINE OPER FUR DIE TUPARI E
An Opera far the Tupari :

denken, daB suggestopddische Fremdsprachenkurse normaler— i
weise als fortlaufende Block- oder Intensivkurse nach dem i
i

Prinzip der "total immersion" angeboten werden. Im uni-
versitaren Unterricht muB, was sonst in drei Wochen ge-— :
i schehen kbnnte, auf 30 Wochen ausgedehnt und zudem in das

Erster Akt First Act .
Korsett eines zentralen Stundenplans gepreBt werden. DaB . 1
sich die Methode auch unter diesen Bedingungen bewdhrt, i
) ! 1. SZENE : 1. SCENE E
spricht ebenfalls flr sie. In Stellenbosch werden wir |
welter an ihrer Verfeinerung und Modifikation im Hinblick T :
i : In einem Lufthansa-Jumbo, In a Lufthansa-Jumbo, en L

: auf die lckalen Unterrichtsbedingungen und an ihrer mig-
; unterwegs von Rio de Janeiro route from Rio de Janeiro
lichen Anwendung in anderen Kursen arbeilten.

nach Frankfurt. to Frankfurt,

Durch das Fenster sieht man Through the window one can
In diesem Zusammenhang sei abschllefend noch angemerkt,

] die Sonne: rosa und golden see the sun: Rosy and gol-
daB es sich bei der Suggestopddie um eiln recht auf-
. steht sie am Horizont. den she stands on the
wendiges Verfahren handelt. Die Herstellung suggestopid- nord
orizon.

discher Texte und Unterrichtsmaterialien verlangt nicht
i nur sprachdidaktische Fidhigkeiten, sondern auch Phanta-

{Werner von Ubermut hat lange (W.v.U, has looked out of

B aus dem Fenster geguckt, the window for a long
: sle, Kreativitit, Einfiihlungsvermégen, S5til; der Lehrer 1
A me.,
ist 1im suggestop#dischen Unterricht nicht nur Anwender
Pl8tzlich erkennt er das Buch, Suddenly he recognizes the
und Umsetzer vorgefundenen Materlals, sondern grundsitz-
das selne Nachbarin liest.) bock which his neighbour

lich der Initiator des gesamten Unterrichts von der Text-
is reading).

herstellung bls zur Unterrichtsdurchflihrung. Eben darin !
liegt der Reiz der Methode. ‘ ]

WERNER: Entschuldigen Sie Excuse me please,
ich sehe, Bie lesen Hermann I see you are reading
Hesse! Hermann Hesse!
ROSWITHA: Ja ... Ach, Sie Yes ... Oh, you also speak
sprechen auch deutsch? Garman? E

i WERNER: Ja. Ich bin Deutscher, Yes. I am a German.
Aber ich lebe in Brasilien. But I am living in Brazil.
ROSWITHA: Ach, Sie auch? Ich Oh, you too? Because I

wohne n#mlich in Belo live in Belo horizonte,
Horizonte.

WERNER: Das kenne ich. Dort I know that place. Many
leben vilele Deutsche. Germans are living there.
ﬁbrigens, leh helge By the way, my name is

15
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Ubermut. Werner von Ubermut. Ubermut. Werner von

ROSWITHA: (lichelt) Ubermut?
Wirkliech?

WERNER: Ja, ehrlich. (Er lacht
auch.) Und das stimmt auch:
Ich bin oft ziemlich uUbermi-
tig. Aber nennen Sie mich
doch bitte Werner.

ROSWITHA: Gern. Und ich bin
Roswitha. Roswitha Sing-
vogel,

WERNER: Wie hilbscht! Trifft
dennn Ihr Name sguch zu?

ROSWITHA: Ja schon. Ich singe
sehr gern, Ich bin Musik-
lehrerin.

17

fibermut.
(smiles) Ubermut?

‘Really? ]
Yes, honestly. (He laughs
too.) And that is quite
correct: I am often rather
bold. But do call me

Werner, please.

Gladly. And I am Roswitha,

Roswitha Singvogel,

How nice! Is your name

appropriate, too?

Well yes. I like to sing
very much. I am a music

teacher.

—
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ANLAGE 2

Entschuldigen Sie bitte,
ich sehe,
Sie lesen
Ja ...
Aech, Sle sprechen
Ja. Ich bin
Ich lebe in
Ach, Sile
Ich wohne
kenne ich.
brigens ...
Ich heiBe
wWirklich?
Ja,
Ich bin oft
Aber nennen Sie mich doch bitte
Gern.
Und ich bin

Wie

Ich sehr gern.

Ich bin

Was Sie nicht sapgen!

Ich liebe

Und fiir schwidrme ich auch.

Wle finden Sie
Ach, 1ch waiB nicht

18

Hermann Hesse!

auch deutsch?
Deutscher,
Brasilien.

auch?

in Belo Herizonte.
Das

tibermut,

ehrlich.
Ubermiitig.
Werner.

Roswltha.
hilbsch!

singe
Musiklehrerin,

Musik,

Hermann Hesse

den Roman?
recht.




ANLAGE 3

Entschuldigen Sie bitte,
ich sehe,
Sie lesen
Ja ...
Ach, Sie sprechen
Ja. Ich bin
Ich lebe in
Ach, Sile
Ich wohne
kenne ich.,
{brigens ...
Ich heiBe
Wirklich?
Ja,
Ich bin oft
Aber nennen Sie mich doch bitte
Gern.
Und ich bin
Wie
Ich sehr gern.
Ich bin
Was Sie nilcht sagen!
Ich liebe
Und fiir schwdrme ich auch.
Wie finden Sie
Ach, ich welf nicht

18

Thomas Mann!

auch deutsch?
Deutscher,
Australien.
auch?

in Adelaide.
Das

Sturm,

ehrlich,
gtiirmiegch,
Adelbert.

Heiderose.
treffend!
wandere
Botanikerin.

Hlumen.
Thomas Mann
den Roman?
genau.
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ANLAGE 4

IM MUSEUM

SIE Entschuldigen Sie bitte, ich sehe, Sie
interessieren sich fiir Picasso?

ER Ja, ich liebe seine Kunst. Kennen Sie ihn gut?

SIE Ja, schon. Ich bin oft in Kunstausstellungen,

ER Wie finden Sie dieses Bild? ) .

SIE Ach, 1ich weld nicht recht. Die Farben sind mir
auBerordentlich sympathisch. Aber ich verstehe es
eigentlich gar nicht.

ER Ich auch nicht.

SIE Wirklich?

ER Ja, ehrlich. Ich meilne es ganz ernst. Ich
schwidrme fiir Picassg, aber dieses Bild! ... Ich
welB nicht recht. Ubrigens, ich heiBe Capone. Al
Capone.

SIE Angenehm! Und mein Name ist Sommer. Elke Sommer,

ER Wahrhaftig! Was Sie nicht sagen!

SIE Da staunen Sie, nicht wahr! Aber ich bin nicht
DIE Elke Sommer, wissen Sie. Leider nicht.

Moment mal! Al Capone - den Namen kenne ich doch!
Achl Was Sie nicht sagen! Al Capone! Wahrhaftig!t

ER Da staunen Sie jetzt, nicht wahr! Ich meine es
aber nicht ernst. Ich habe n#mlich einen ganz
langweiligen Namen: Erich Braun. Aber ich liebe
exotische Namen, Also nenne ich mich Al Capone.
Ich schwdrme fiir Gangsterhelden, wissen Sie,
Nennen Sie mich doch bitte Al.

SIE Selbstverstindlich! Nichts tue ich lieber!

Phantastisch! Al Capone und Elke Sommer! ...
Na, ich bin ja gespannt ...

20




ANMERKUNGEN

1 In der Unterscheidung zwischen Spracherwerb ("language

acquisition") und Sprachlernen {"language learning™)
folge ich KRASHEN 1877.

© Sle mag zugleich verdeutlichen, was hier unter
theoretiach vs. qualitativ (direkt iibersetzte Begriffe
HANDS) zu verstehen 1ist.

3 Vgl. hierzu auch die ausfiihrliche Aufstellung bel BAUR
(1984): 298 - 300,
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SPRECHTHEATER/SPRECHSZENEN IM DaF-UNTERRICHT

Jiirgen Lieskounig

Die grundsitzliche Bedeutung wvon 'Konversation' im Sinne
von Kommunikation (als freles Sprechen in der Gruppe, als
gemeinsames, offenes Gespridch) im Fremdsprachenunterricht
stent wohl aumer Frage. In der niichternen Praxls zelgt sich
aber in der Regel schon sehr bald die Problematik der
'Kenversationsstunden', Das Ergebnis auf Seiten der Lerner
ist meist Langeweile, Desinteresse und "Null-Motivation",
wihrend sich belm Lehrer Frustration und das Gefilhl des
lberfordertseins breitmacht, Um die Lerner geniigend =zu
motivieren und ‘'anzutdrnen', miifte der Lehrer vor Witz und
Originalitdt nur so spriihen. DaB dles nicht nur enorm
anstrengend ist, sondern normalerweise auch eine 2ziemlich
intensive und zeitraubende Vorbefeitung erfordert, diirfte
Jedem Praktiker aus eigener Erfahrung bekannt sein,

Geeignete HMilfsmittel (Lehr- und Arbeitsmaterialien also)
gibt es gerade fir den Bereich 'Konversation' fast gar
nicht, das vorhandene Materlal 1ist zudem nur begrenzt ein-
setzbar oder auch zu einseitig. "

Aus diesen Grilnden pl&diere ich dafilr, statt 'Konversation'
zu betreiben einfach Theater zu splelen, wobei allerdings
Sprechtheater gemeint ist. Melne Zielvorstellungen sind da-
bel folgende: Der Lerner =soll seine erworbenen Kenntnisse
und Fortschritte 1n der Zielsprache 'spielerisch' anwenden
und {iben. Zugleilich kann und soll er auch lernen, sprachlich
addquat in kritischen oder besonderen Situationen zu rea-
gleren, sich auch unter (simuliertem) Druck sprachlich zu
behaupten oder zur Wehr zu setzen.

Neben Spontaneitit und Kreativitit sollen sprachliche Wirk-
samkeit und Effizienz stimuliert werden.
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Thematik und Aufbau sclcher anvisierten Sprechszenen miissen
m.E. vor allem einen hohen Ausgangs-Motivationswert besitz-
en, d.h. sie miissen ein Minimum an Spannung und Dramatik
plus Witz und Humor enthalten. Sogenannte Alltagssituation-
en oder Rollensplele scheinen mir ganz und gar ungeeignet

dafiir, bedenkt man deren ausgesprochene Ab- und Verausseh-

barkeit, ihre sterile und langwellige 'Folgenlosigkeit'.

Daher schlage ich vor, Szenen oder Situationen vorzugeben,
die potentielle 'Ernstfdlle' sind oder es werden kdnnten.
Wenn das Spiel die Lerner von Anfang an etwas 'angeht', ge-

‘lingt es ilhnen viel leichter, =sich im Splel 'vergessen' zu

kénnen, um mdglichst auch zu leben, was gespielt wird. Je
stdrker das Spiel den Lerner auch pers@nlich-~existentiell
beriihrt, desto kreativer und spontaner wird auch das
sprachliche Handeln sein., AuBerdem liefen sich so Sprach-
hemmungen wund Inhibitionen gewissermaBen ‘'spielerisch'
Uberwinden.

Anregungen und Hilfe fiir Erstellung und Einsatz geelgneter
Sprechszenen etc. findet der interessierte Lehrer im bDaF-
Programm der diversen Verlage jedoch kaum. S¢ beziehen sich
die "Pariser WerkstattgesprHche" des Goethe-Instituts aus
den Jahren 1976 und 1977 fast ausschlieflich auf reine
Rollenspiele und Simulationen flir den eigentlichen Sprach-
unterricht. )

Zwel relativ brauchbare Arbeltsbiichlein fiir szenisches
Sprechen und Spielen, Ekkehard Miillers "Menschen um Miiller"
und vor allem Helmut Millers "Der eine und der sndere",
bleten aber 1m groBen und ganzen auch keine ausreichende
Hilfe.l 2 Die Dialoge bzw. Szenen =2ind in der Regel zu
belanglos und steril, um stimulierend und motivierend =zu
wirken. AuBerdem sind in beiden Werken die Dialoge bereits
vollsténdlg ausgefihrt und vorgegeben - dem Lerner wird al-
so praktisch keine Gelegenhpit geboten, sich kreativ und
engaglert 'einzubringen'. Es geht hier in erster Linie um
Nachahmung und Reproduktion vorgegebener Sprechhandlungen.
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Um hier Abhilfe zu schaffen, habe ich versucht, selbst
Sprechszenen zu erarbelten, die den vorhin genannten An-
forderungen und Zielvorstellungen mdglichst weiltgehend ge-
recht werden. Die unten angefiigten 'Musterszenen' flhrte
ich anl¥Blich der 10. SAGV-Tagung in Bellville im April
1984 vor.

Fiir die beiden Szenen kommen Eltere Schiller und besonders
Erwachsene (inkl. Studenten) als Zielgruppen in Betracht.
Das sprachliche Niveau entspricht der Unter- bzw, Mittel-
stufe, der Wortschatz baslert bis auf ganz wenige Ausnahmen
auf Oehlers "Grund- und Aufbauwortschatz Deutsch".

Die Methodik betreffend ist folgendes zu sagen: Zuerst er-
kldrt der Lehrer den Kontext bzw. die Situation und er-
13utert dann die mdglichen Spielstrategien. Die 1im Ein-
fiihrungsteil der belden Musterszenen skizzierten Strateglen
sind nur als gine von vielen M8glichkeiten anzusehen, dies
gllt auch fiir die nur angedeutete Charakterisierung der
handelnden Personen.

ber Lehrer umreiBt dann kurz das Potential und die Moglich-
keiten der einzelnen Rollen, die entweder verteilt oder
frei gewdhlt werden kinnen. AnschlieBend beginnt die Arbelt
mit dem 'Skriptskeltt', nur eine der Rollen 1st vollatindig
ausgefiihrt, die iibrigen enthalten nur Stichwbrter bzw. ein
Minimalvokabular. Dieses Vokabular bildet die 'Grundaus-
stattung' fir die sprachliche Gestaltung der einzelnen
Rollen.

Der Schlus der Szenen 1st an sich offen, damit das Spiel
auch in freler Improvisation weitergeflihrt werden kann.

Zwei‘methodische Ansitze flUr ein In-Szene-Setzen derartiger

Sprechszenen m¥chte 1ich hier kurz vorstellen {es gibt

selbstverstindlich noch weltere):

1, Cie 'spontane Methede' (slehe DIE GEISELNAHME)- der
Akzent liegt hier auf Spontaneitdt.

25
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Nach den Erkldrungen des Lehrers und der Rollen-
vertellung hat jeder Mitspieler maximal finf Minuten,
um sich mit den Signalwdrtern (= erster Teil des
‘Skripts) vertraut zu machen und seine individuelle
Strategie vorzubereiten. Glelch anschliefBend kommt es
zum 'Spontanspiel', die Signalwirter dienen dabei als

elne Art Riickgrat fir dile Dialoge. Diese Spontan—v

version kann bzw. scllte auf Band oder Kassette auf-
genommen werden, um damit die zweite Arbeitsstufe zu
erlelchtern: Jetzt wird anhand des zweiten Teils im
Skript unter Verwendung des angegebenen Vokabulars
{das selnerselts von didaktischen bzw. lehrplanmiBigen
fiverlegungen bestimmt werden kann)} eine gchriftliche,
ausfiihrliche und sprachlich reflekiierte Fassung ge-—
meinsam in der Gruppe erarbeltet. Der Lehrer sollte
widhrend der Erstellung dieses 'Rollenskripts' als
Koordinator oder 'Dramaturg! fungieren. Die elaborier-
te und ausgefeilte Fassung kann dann in der n#dchsten
Stunde noch einmal 'theatermidBig' gespielt werden.

2. Die 'Normalmethode' (Beispiel EIN PLATZ IM FLUGZEUG) -
hier geht es mehr um bewuBtes, reflektierendes Sprach-—
spiel bzw. Agieren.

Nach den notwendigen Erl#uterungen und der Rollenver-
tellung hat jeder Mitspieler etwa 30 Minuten Zeit, um
seine Rolle 1im Skript zu eilner vorlBufigen Arbeilts-
fassung auszuarbeiten bzw. proviscrisch zu fixleren.
Der Lehrer (in erster Linie als Animateur) beridt und
hilft dem einzelnen Lerner, prinziplell kdnnte aber
gleich in der Gruppe gearbeitet werden.

Die anschlieBende 'Inszenierung' kann wieder auf Kas-—
sette aufgenommen werden, um die Nachbereitung und Er-
stellung einer gereinigten Endfassung zu erleichtern.

Eine =olche Sprechszene kBnnte durchaus auch von zwel oder
mehr Gruppen gleichzeitig erarbeitet und anschlieBend auf-
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gefilhrt werden. Dabei kdnnten belspielswelse verschledene
Splelstrategien zur Ausfilhrung kommen.

Die vorgegebenen Vokabeln dienen in erster Linle als eine
Rilfe, das Splel in Gang =zu setzen.

Beli der Gestaltung derartiger Sprechszenen durch den Lehrer
miisste m.E. der Erfahrungsbereich der Lerner unbedingt be-
rilcksichtigt werden.

Ein weiterer und wesentlicher didaktischer Ansatzpunkt widre
das 'aufklidrerische' Potential der Szenen - statt Einzel-
ltdmpfermentalitit und Ellenbegengesellschaft kdnnten Ja wvom
Lehrer auch Alternativen wie sclidarisches, humanes und so-

zial verantwortungsbewuBtes Handeln bewuBlit gemacht werden.
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ANHANG 1
DIE GEISELNAHME

{Aufbauwortschatz=
Mittelstufe)}

Kontext/Situation:
Ein bewaffneter Bankré@uber hat auf der Flucht in aus-
sichtsloser Lage mehrere Personen in einem Café als
Gelseln genommen, um so seinen freien Abzug zZu er-
pressen. Als Demonstration seiner Entschlossenheit
wird er in Kiirze einer Geisel vor aller Augen ins Knie
schieBen. Die Geiseln wissen ebenfalls bereits, was
der Gangster vorhat,
Splelstrategle:
Jeder der Geiseln hofft natiirlich, daB sich ein ande-
rer freiwillig zur Verfiligung stellen wird. Jede Person
verfolgt nun 1hre eigene Strategie, den anderen
klarzumachen, warum er/sie nicht als Opfer in Frage
k#me. Dabei wird jedes Argument eingesetzt, das auch
nur entfernt Aussicht auf Uberzeugungskraft biletet.

Personen:

Bankr#uber (typisch)

Klterer Mann (fest entschlossen, nicht das Opfer =zu
sein, kann dabel sehr hart und rlck-
sichtslos sein, setzt aber auch die sen-~
timentale Tour ein)

Ehefrau (hat Haare auf den Z#hnen, autoritér,
egozentrisch)

Ehemann (ruhiger, bescheidener Typ, hat Ge-

rechtigkeitssinn, undogmatisch)
Serviererin (nur #uBerlich "“cool", neigt zur Panik,

gefiihlsbetont)

Junger Mann (tut so, als ob er sich ganz unter Kon-
trolle hitte, will imponieren und hat
Angst)

(1. 3chritt: spontanes Splel)

Bankr&uber: Alsc in eilner Viertelstunde, in genau 15
Minuten kommt elner von euch freiwillig da
vor dle Tur, kaplert.! Wer, ist mir egal,
ihr k&nnt ja ein kleines Spielchen machen

{Geht hinaus vor die Glastilr, beh#lt alle drinnen im Auge)
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Alterer Mann:

Junger Mann:

Ruhe! Polizeil

Keine Zeit! Freiwilliger,

{(zum Alteren Mann)

Serviererin:
{zu allen)

Ehefrau:
(zu den M#nnern)

Ehemann:
(zur Ehefrau)

Junger Mann:
(zum Ehemann)

Ehefrau:
(zum Jungen Mann)

Serviererin:
(zu den Ménnern)

Alterer Mann:
{zu den Frauen)

Ehefrau:

Niemand freiwillig! Kriippel ...

Ménner! Keine Frauen!

Gleichheitsprinzip; losent

Sachlich und objektiv! Demokratisch!

Phrasen! Minner - Egoisten!

Schrecklich! Jungsein - Kriippel!

Mein Herz! Schockgefahr!

Opfern! Alt seinl

(zum Alteren Mann)

Klterer Mann:
(zur Ehefrau)

Serviererin:

(zum Alteren Mann)

Junger Mann:
(zu allen)

Ehemann:
(zu allen)

Ehefrau: ‘
(zum Ehemann}

Serviererin:
(zum Ehemann)

Alterer Mann:
{zur Serviererin)

Ehefrau (b¥ase):

(zum Klteren Mann)

Lebensabend genleBen - Herz!
Ubertreibung! Knieoperation ...
Vernunft! Freiwilligmelden,

Losen! Gleiche Chancen ...

Dein Ernst?!1? Ich Mutter!

Meln Aussehen! Beruf ... M#nnersachel
Warum Frauen nicht?| Dieselbe Lage ...

Nicht normall! Fiir Alte leichter ...
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Alterer Mann {wiitend}: Mich umbringen! Schock!
(zur Ehefrau)

Ehemann: Ruhe! Mlitter ausgenommen ...
(zum Alteren Mann)
Serviererin: Ien Mutter! Allein mit Kind!
{zum Ehemann)
Junger Mann: Auf einmal auch Mutter! Trick!
Alterer Mann:

(durcheinander zur Serviererin)

Ehefrau: Respekt! Eln Mann gehen!
(zu den Minnern)

Ehemann: Die Manner losen!
(zu den beiden Ménnern)

Ehefrau: Der Alte! Logisch!
Serviererin: Alter Mann! Beste Ldsung ...
{zum Ehemann}

Alterer Mann: Frauen brutall
(zu den Frauen, erregt)

Junger Mann: Emotionen sinnlosl Alle losen!
(zu allen}

Ehefrau: Nein! Zufall blind!
Serviererin: Unmenschlich! Niemals!
Alterer Mann: Brutaler Zufalll

{(durcheinander, laut)

Serviererin (schreit): Nicht mehr aushalten! Raus!
(zu allen)

Ehemann: Bald Hilfe -~ ruhig bleiben!
(zur Serviererin)
Junger Mann: Rasche Entscheidung!
(zu allen)

Alterer Mann: Chne mich!
Ehefrau: Ich nie!
Serviererin: Auf keinen Falll

(heftlg zum Jungen Mann)

Ehemann: Wir beide losent
{zum Jungen Mann)
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Junger Mann:
{zum Ehemann)

Ehemann:
{(zu allen)

Ehefrau:
(zum Ehemann)

Alle losen!

Ich freiwillig!

Wahnsinnig! Familie!

Bankrduber (schreit von draufen herein): Noch zwei Minuten!

etc. ete. ...

(2. Schritt: schriftliche Fassung)

Bankriduber:

Also in einer Viertelstunde, in genau 15
Minuten kommt einer von euch freiwillig da
vor die Tir, kaplert .| Wer, ist mir egal,
ihr k&nnt Jja ein kleines Spielchen
machen ...

(Geht hinaus vor die Glastiir, beh#lt alle drinnen im Auge)

Alterer Mann:

Junger Mann:
(zum Alteren
Mann)

Serviererin:

(zu allen)
Ehefrau:

{zu den Mdnnern)
Ehemann;

(zur Ehefrau)

Junger Mann:
{zum Ehemann)

Ehefrau:

(zum Jungen Mann)

Serviererin:
(zu den M#nnern)

(Ruhe bewahren - Polizel gleich kommen -
alles gut werden)

{nicht viel Zeit haben - Gangster Ernst
machen - Freiwilligen finden)

(niemand dazu freiwillig sich melden -
verriickt sein - Knile Kkaputt: Kriippel fiirs
Leben)

{3ache der Minner - Frauen nichts damit zu
tun)

(Gleichheltsprinzip wahren - gerechte
Lésung finden - Zufall entscheiden lassen
- Losen)

(sachliche Diskussion filhren - objektive
Grilnde besprechen -~ demokratisch ent-—
schelden)

(typische Minnerphrasen — von Frauen Opfer
verlangen - nur an sich denken)

(schreckliche Situation - ich noch Jung -

Frau als Krlippel furchtbar - M#&nner
einsehent)

a1

Alterer Mann:
(zu den Frauen)

Ehefrau:
(zum Alt. Mann)

ilterer Manng
(zur Ehefrau)

Serviererin:
(zum Alt. Mann)

Junger Mann:
{(zu allen)

Ehemann:
(zu allen)

Ehefrau;
{zum Ehemann)

Serviererin:
(zum Ehemann)

Alterer Mann:
(zur Serviererin)

Ehefrau (bise):
(zum Alt, Mann)

Alterer Mann:
{wiltend zur
Ehefrau)

Ehemann:
(zum Alt. Mann)

Serviererin:
{(zum Ehemann)

Junger Mann:
Alterer Mann:

(durcheinander
zur Serviererin)

(auch fiir Mann schrecklich - mein Herz
schwach - Arzt warnen vor Schoeck -
Lebensgefahr}

(ein wirklicher Mann sich opfern fiir -
Frauen schwach - Sie schon alt! - Leben
hinter sich}

(ich noeh nicht so alt — schon im Krieg
genug Opfer gebracht ~ Lebensabend
verdient - Schock durch Verletzung
vielleicht t&dlich)

(3ie schon gelebt - nicht iibertreiben -
Knieoperation heute kein Problem)

(mit Vernunft entschelden - einer sich
freiwillig melden)

{nur eine gerechte L¥sung: Losentscheid -
gleiche Chance flr alle)

{Du nicht ernst meinen kdnnen — ich
Mutter: Pflichten, Verantwortung! - dummes
Gerede)

{Aussehen wichtiger flir Frauen - mein
Beruf - absurde Idee - MHinnher unter sich
regeln)

(nicht akzeptieren - alle in derselben
Lage - Frauen auch gesiinder und resig-
tenter)

(Sle nicht normal! - alt und autzlos - fiir
Sie nicht so schlimm - wenligstens noch
einmal Gutes tun)

(S51e mich umbringen wollen? - die
Schockwirkung mein Ende)

(ruhig bleiben - als Mutter nicht in Frage
kommen - selbstverstindlich)

(ich ja auch Mutter! - Kind ohne Vater -
ieh allein erziehen)

(noch eine Mutter - unglaubwiirdig - Motive

klar}
(auf einmal auch ein Kind — nur ein Trick)
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Ehefrau:
(zu den Ménnern)

Ehemann:
{zu den beiden
Minnern)
Ehefrau:

Serviererin:

(Mutterschaft respeiktieren - M#nner feige
- ein Mann sich freiwillig melden)

(nur die Ménqer also ~ Los entscheiden
lassen)

(nur alter Mann in Frage kommen - ganz lo-
gisch)

(der Alte - beste L¥sung - im Krankenhaus
besuchen)

{zum Ehemann, fast glelchzeitig)

Alterer Mann
{errregt):
{(zu den Frauen}

Junger Mann:
(zu allen)

Ehefrau;
Serviererin:

Alterer Mann:
(zum Jungen Mann,
erregt)

(Frauen grausam - sich demaskiert haben -
keine echten Miitter)

(zu emotionell -~ irrationale Reakticnen —
losen noch besser - Zufall entscheiden)

{nur blinder Zufall - ohne mich losen)
(unmenschliech und ungerecht - dagegen
sein)

(Zufall cdumm und grausam - ablehnen)

Serviererin (schreit hysterisch): (nicht mehr aushalten! -

Ehemann:
(zur Serviererin)

Junger Mann:
{(zu allen}

Alterer Mann:
Ehefrau:

Serviererin:

verriickt werden - rauswollen!)

(Ruhe bewahren milssen — bald Hilfe kommen)
{(keine Hilfe - rasch sich entscheiden
miissen - einer von uns sich melden)

{mir egal wer - ich nicht - niemalsl)

{ich sicher nicht — unter keinen Umstin-
denl)
(auf keinen Falll - ich nicht verrtickt)

(heftig zum Jungen Mann)

Ehemann:
(zum Jungen Mann)

Junger Mann:
(zum Ehemann)

Ehemann:
{(zu allen)

(wir beide also - schnell losen)
(ich nicht einsehen warum - alle losen
oder keiner - ungerecht)

(einer gehen milssen - ich alse freiwillip
~ nicht so schlimm vielleicht)
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Ehefrau {zornig}:
(zum Ehemann)

(du wahnsinnig? - Heid spielen wollen? an
mich und Familie denken!)

Bankrduber (schreit von drauBen herein): Noch zwel Minuten!
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ANHANG 2

ETIN PLATZ IM FLUGZEUG

(Grundwortschatz = Unterstufe: Die
unterstrichenen W&rter sind NICHT

in Oehlers Grundwortschatz ent-

halten.)

Kontext/Situation:

Der Flug nach XY ist restlos voll, die nichste Maschine
fliegt erst wieder in drei Tagen. Mehrare Passagiers,
die trotz Reservierung keinen Platz bekommen konnten,
bestiirmen noch immer die Angestellte am Schalter. Da
kommt eine Stewardess gelaufen: Ein Platz ist doeh nech
frel,

In der folgenden Szene wersucht Jeder der Passagiere,
den Platz fiir sich =zu erobern. Jeder bringt wichtige
Griinde ver und versucht gléichzeitiy, die der anderen
madig zu machen. Ein jeder kimpft also fiir sich und ge-
gen alle anderen, cbwohl vorillbergehend auch “Zweck—
koalitionen" gebildet werden. Alle ibertreiben und 1d-
gen, gleichzeitig will einer den oder die anderen der
Lige Uverfihren. Der Ausgang des Splels ist offen.

Personen:

Stewardess (nett und hilfles)

Herr A (tut, als wire er der groBfs Manager, ar-
rogant)

Frau B (erwartet ein Kind, Hausfrau, verwdhnt)

Herr C (Wichtigtuer, angeblich Spitzensportler,
konservativ)

Frdaulein D {mBchte h&her hinaus, Filmtrdume, weiBl
sich zu wehren)

Frau E (angeblich Arztin, will zu wissenschaft-
lichem Kongrep-besitzt Durchsetzungsvermi—
gen)

Stewardessg; Es tut uns schrecklich leid, meine Damen
und Herren, aber ich habe wenligstens fir
einen ven Ihnen eine gute Nachricht: Ein
Platz 1ist Uberraschend freigeworden. Wer
also unbedingt morgen in XY sein mu, kann
noch mitkommen.

Herr A: {Skandal! unfghig! dringend!}

Frau B: (schrecklichl nach Hause miissen!)

Herr C: (Schwiinereil Chaos! nie wieder diese Air-~
line!

Frl. bD: (Eonsequenzen! einfach nach XY miissen!)

Frau E: (Katastrophe! Skandall fliegen miissen!)

(alle durch-

einander zur
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Stewardess)

Stewardesa:

Frau B:

Frau E:
Herr C:

Frl, D:

Herr A:
(erregt, durch-
elnander zur
Stewardess)

Stewardess:

Frau B:
{zur Stewardess)

Frau E:
(zu Frau B)

Herr A:
(zu Frau B und
zu Frau E)

Herr Ct
{zu Herrn A und
zur Stewardess)

Frl. D:

{zur Stewardess,
lelcht
hysterisch)

Stewardess:

Bitte beruhigen Sie sich, meine Damen und
Herren! Leider kann nur ein Passagier den
freien Platz bekommen. Wer hat besonders
wichtige und dringende Griinde?

(ich Kind erwarten! - schnell nach Hause
miissen! - absolute PrioritHt)

{Unsinn! - kein Grund - 1ldcherlich)
(Quatsch! - hichstens im 5. Monat - zum
Lachen)

(billiger Trick! — unwichtig!}
{nicht z¥hlen - persdnlicher Grund)

Bitte, meine Damen und Herren, so geht das
wirklich nicht! Einer nach dem anderen,
bitte ~ wir haben nicht mehr viel Zeit.

(ich schwache Konstitution - Komplika-
tionen méglich -~ Risiko - jeder das ver-
gtehen}

{ich £rztinl - Sie gesund! — kein Grund
fiir Sie - warum fliegen miissen? - ich zu
Medizinerkongref - morgen beginnen - sehr
wichtig - dabei sein miissent)

{ich weder Arzt noch schwanger! - aber ich
Manager! - morgen wlchtiges Geachift -
Millionen! — Platz filir michl)

{Geld nicht alles! - andere Werte
wichtiger - Ich Sportler - ich mein Land
reprisentieren -~ internationales Meeting)

(Sport dumm! -~ unwichtig! - ich T&nzerin
und Modell - morgen in XY Probeaufnahmen
= Film = Zukunft abhingen!)}

S5ie haben ja alle wichtige Griinde. Leider
gibt es nur einen frelen Platz! K&nnten
S8ie nicht Frau B fliegen lassen? Schliep-
lich bekommt 8ie bald ein Kind!

et SN H AT
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Herr A:

{zu Frau B und
zur Stewardess,
unfreundlich}

Frau E:

(zur Stewardess)

Frl. D:

{zur Stewardess)

Herr C:

(zur Stewardess)

Stewardess:

Herr A:
Frau E:
Herr C:
Frl. D:
(durcheinander
zur Stewardess)

Stewardess:
Herr A:

Frau E:
{zu Herrn A)

Herr A:
(zu Frau E)

Frau E:
(zu Herrn A)

Frau B:
(zu Frau E)

Frl. D:
(zu Frau B und
Frau E)

{nicht in Frage kommen! - sentimentale
Story - mein Gesch#ft wirklich wichtigt)

(Gesch#ifte nicht z#hlen - Frau B keinen
echten Grund - Wissenschaft viel
wichtiger!)

(Frau B ~ nicht eilig haben! - filr Frau B
Ruhe hesser!)

{(warum Frau B reisen? - Fliegen ungesund,
wenn schwanger)

Sie sind also dagegen, daf Frau B den
Platz bekommt. Wen schlagen Sle dann vor?
Wer soll fliegen?

{ich natiirlich!)
(logisch - icht)

{wer sonst: ichl)
(ganz klar: nur icht)

Berunhigen Sie sich, meine Damen und Herr-
en! Wir haben nur noch wenig Zeit. Herr A,
bitte ...

{ich wiederhole - harte Realitit - wviel
Geld - Wirtschaft hat Prioritédt - auf jJe-
den Fall fliegen!)

(Geschdft auch in drei Tagen - mein Termin
am wichtigsten! - Forschung und Wissen-
gchaft - wichtig fiir alle)

(viele Kongresse - nur Tourismus! -
billiger Urlaub - was flr Thema? - WO
genau? )

(KongreRAthema: "Mutter gleich nach der
Geburt" - im Grandhotel Paracelsus)

(ich nichts geh¥rt von - Hotel
Paracelsus? - nicht kennen)

(ich kenne Hotel - klein - nie Kongresse
dort)
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Frau E:
(zu Frl. D)

Herr C:
(zu Frau E)

Frau E:
(zu Herrn C,
wlitend)

Herr A:
(zu Frau E)

Frau E:
(gu Herrn A)
nervis

Frau B:

(zu allen,
triumphierend)
Herr A:

Herr C:
(zu Frau E)

Frau E:!
(zu Herrn ¢ und

Herrn A, wiltend)

Stewardess:

Herr C:
(zu allen)

Frl. D:
{zu Herrn C)}

Herr C:
{zu Frl. D}

Frau B:
(zu Herrn C}

Herr C:
(zu Frau B}

Herr A:

Frau B:

Frl. D:

Frau E:
(durcheinander
zu Herrn C)

{kleiner Kongres - nur Expertengruppe)
{vielleicht Privatkonferenz? - Thema auch
fiir Bar oder Kaffeehaus!)

(Ignorant! - typisch Sportler! - primitiv)

{wieviele Kinder?)

(unwichtig! - leben fiir Beruf -
Wissenschaft)

{ldcherlich -~ grotesk - Expertin fir
Miltterprobleme - nur Theorie - Keine
Kinder)

{(typisch Frau! - Kongref Unsinnl)

(Mdnner bessere Arzte - erst Kinder
haben!)

(dumm und primitiv! - Minner Ignorantent)

Vielleicht lassen Sie den Platz Herrn C,
er reprdsentiert doch sein Land bel einem
internationalen Sporttreffen ..

(ich die ganze Zeit sagen - Sport wichtig
filr alle - olympische Idee)

(was fiir Meeting? -~ wo? - ich nichts
geh¥rt)

(unm&glich! - jeder wissen =
international - Presse und Fernsehen)

(was fiir ein Sport? - Karten splelen auch
Sport!}

(jeder Sport gleich wichtig - Idee -
Prinzip!)

(sofort sagenl!)
{welche Sportart?)
(was fir Sport?!)
(sprechent)
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Aufs#tze per Texteditor?1
Herr C: (oevennnnnnn Eine Einsatzmbglichkeit des Computers als Hilfsmittel im
(Fremd-)Sprachenunterricht

Klaus Menck

ANMERKUNGEN
i t: '
1 MULLER, Ekkehard {1980): Menschen um Miiller. Stuttgar o. Vorbemerkung
Klett. ’

: d der andere.
2 i Heimut (1981): Der eine un
ggzﬁﬁgéhe Dialoge flr den deutschen Sprachunterricht.

stuttgart: Klett.

In meinem Aufsatz: "Bildung per Bildschirmtext?"? habe ich
elnige Einsatzmdglichkeiten des Computers im Anfdnger-
unterricht Deutsch als Fremdsprache beschrieben.

In dem vorliegenden Aufsatz m&chte 1ich auf eine weitere
Einsatembglichkeit hinweisen. Ich gehe dabel von der Situa-
tion an der Universitét des Westkaplandes aus,3 wo uns ein
GroBrechner ("mainframe") mit mehreren Terminalen =zur
Verfligung steht. Die in diesem Artikel beschriebene Anwen-
dung des Computers 1#8t sich jedoch auf allen Computern
durchfithren, =.B. auf dem Heim-, Personal~ oder Mikro-
computer, der jetzt schon an unseren Schulen und Universi-
- tdten eine groBe Rolle spielt.4

1. Unterricht als Kommunikationsprozes

1.1 Allgemeine Voraussetzungen

Wenn neuer Stoff im Unterricht eingefithrt, besprochen und

gelibt worden ist, folgt meist die "eigene Leistung" des

»  Schiilers. Ziel von (Haus-)Aufgaben (Aufsitzen, ﬂbungen ver-
schiedener Art) ist es, das gerade Erarbeltete zu festigen

und Transfer zu erméglichen. Aufgaben haben die Funktion,

. einen Kommunikatlonsprozef zwischen Lehrer und Lernern
fortzusetzen. Aber im traditionellen Unterrichtsablauf wir-

ken verschiedene retardierende Faktoren der kommunikativen

i Effektivit8t entgegen, Aufgében werden beim Lehrer/Dozenten
abgegeben, von ihm nachgesehen und zuriickgegeben, damit die
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Schiiler/Studenten ihre eigene Lelstung beurtellen kdnnen.
So wird z.B. ein Aufsatz geschrieben, sorgfédltig nach-
gesehen und zuriickgegeben. Dabei geht der Unterrichtende
davaon aus, daB die melsten Fehler zur Kenntnis genommen und
in Zukunft vermieden werden. Geschieht das tatsdchlich?
Wohl Xaum. Das liegt m,E. daran, daf wir es hier nicht mit
echter Kommunikation zu tun haben. Nur aufrichtiges gegen-
seitiges Interesse kann zu wilirklicher Kommunikation filhren,
Der Unterrichtende kann es sich eigentlich nicht leisten,
nur auf eiln derartiges Interesse beim Lerner zu hoffen, er
muB es vielmehr wecken und férdern. Dazu trigt unser Prii-
fungs- und Examensystem leider kaum etwas bei. "Da aber das
Prinzip der Lelstungsmessung nicht einfach generell abge-
schafft werden kann, gilt es, im Unterrichtsgeschehen punk-
tuell Inseln zu schaffen, auf denen spielerische, koopera-
tive und kreative bzw, produktive Arbeitsformen méglich
sind. ">

Ich mdchte darlegen, wilie der Computer eine solche "“Insel®
im Unterricht praktisch ermdglicht, wag zu unmittelbarem
Lernerinteresse filhren kann.

Zensuren werden von allen Erziehungshehdrden verlangt,6
aber auf dem Weg des unmittelbaren Korrigierens/Zensilerens
(sprich Besserwissens) opfert man 1hnen das weitere In-
teresse des Lerners. Den Lernern wire eher gedient durch
Besprechung von Themen, Aufgaben oder Fragen, zu denen sle
sich schriftlich geiduBert haben, die aber nicht wvom Leh-
rer/Dozenten "liickenlos" berichtigt worden sind,

Zunehmende Einsicht in die Mbglichkelten unseres Computer-
systems fihrte mich zur Erwdgung einser VeraAnderung des Zen-
surensystems. Dile Benotung sollte versuchen, alle Arbelts-
schritte des Lerners vor und widhrend eines im bisher be-
sprochenen Sinne verstandenen 'Dialogs" zwlschen Unter—
richtendem und Lerner zu berlicksichtigen. Somit bekommt der
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Lerner einen Punkt flir die (rechtzeitige) Anfertigung sei-
nes Aufaatzes und einen welteren fiir die aktive Teilnahme
an elner Besprechung der Aufsdtze. Ein dritter Punkt ergibt
sich aus der Beurteilung der Qualitdt des urspriinglich vor-
gelegten Aufsatzes, und ein vierter Punkt folgt der verbes-
serten Fassung., Diese letzte Fassung ist alsec das Ergebnis

der Verarbeitung von Vorschldgen und Ideen bei der Gruppen—‘

diskussion.

Es kommt hier vor allem auf diese Diskussion an, wobei sich
das Interesse des Lerners manifestieren kann.

1.2 Methodische Vorsussetzungen

Der ganze Ablauf eines solchen Unterrichts ist auf alle

FHlle bei kleineren Gruppen - bis zu 20 Lernern - mdglich,

die

a) in Kleingruppen (2 - 4 Lerner) unterteilt werden kSnn-
ten und die

b) gerade an Aufgaben arbeiten, die eine offene, d.h.
nicht eindeutige Antwort veraussetzen.

Die M&glichkeiten des Computers sind bisher fast aus-—
schlieBlich auf dem Gebiet des behaviouristischen
Stimulus-Response-Verhaltens erkannt ung ausgenutzt worden.
Auf solchen MBglichkeiten beruhte auch das bisherige Pro-
gramm zur Untersuchung der eventuellen Rolle des Computers
im {Fremd-)Sprachenunterricht an der U.W.C.7 Dabei sind
solche Fragen/Auftrige beridcksichtigt worden, die eine
streng begrenzte Zahl von m¥glichen Antworten gestatten und
gich demzufolge hauptsdchlich auf Anfédngerkurse und deren
grundsétzliche grammatische und idiomatische Schwierig-
keiten bheschriénken,

Hier soll hingegen gezeigt werden, da sich der Computer
auch ganz anders einsetzen 13Bt.
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Bisher wurde fiir die "offene" Aufsatzdiskussion in Klein-
gruppen jemand bendtigt, der die handgeschriebenen Aufsétze
tippt und sie ablichten 1HRt, so daB jedem Gruppenmitglied
{und dem Lehrer) die Arbeit der anderen Teilnehmer vor-
liegt. Dile verbesserte Version des Aufsatzes k#me dann noch
hinzu. Das kiingt vom Zeit- und Arbeitsaufwand her nahezy
unmdglich. Gerade hier liegen die hilfreichen M&glichkelten
des Computers!

Im 2. Semester 1%84 iibernahm ich den "Sprachlehre"-Teil in
einer kombinierten Klasse, bestehend aus 15 Studenten aus
Deutseh I und Deutsch Spezial II (d.h. Studenten, die im
vorhergehenden Jahr den Anf#ngerkurs, Deutsch Spezial, min-
destens hefriedigend bestanden hatten). Eine meiner Auf-—
gaben war es, das Schreiben in der Zielsprache allgemein zu
f5rdern.8 U.a. schrieben die Studenten jede zweite Woche
einen lurzen Aufsatz (200-400 Wérter) zu einem Thema eige—
ner Wahl? Die Studenten brauchten ihre Arbeiten also nicht
auf Briefe, Protokolle, Berichte usw. beschriinken. Trotzdem
ist deren Bereitschaft, sich in eilner Fremdsprache zu
duBern, oft nicht groB. Um das Interesse zu férdern, wurden
zwel Ermutigungsmittel eingesetzt:

al) Gute AufsHtze scllten in einer Zeitschrift “verdffent-
licht" werden, und

b) die Aufsdtze sollten das kommende Examen direkt beein-
flussen.

Um die Durchfithrbarkeit dieser Mittel illustrieren zu kénn-

en, muB jedoch erst ndher auf die diesbezligliche Einsatz-
m&glichkeit des Computers eingegangen werden.
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2. Einsatz des Computers
2.1 Durchfiihrung des Experimente

In unserem GroBcomputersystem gibt es ein Programm, das die
Langenscheidt—Redaktiong "Texteditor" (engl.: word pro-

cessor) nennt. In unserem System lHuft dieses Programm un-

ter dem Namen "Documentor", und es steht allen PLATO-
Autoren, d.h. Dozenten, die fiir die Studenten Material er—
stellen oder verwalten, =zur Verfligung. Laut Glossar der
Langenscheidt-Redaktion ist ein Texteditor ‘'ein Text-
programm, mit dessen Hilfe man Text speichern, formatieren,
editieren, manipulieren und drucken kann."lo Fir Unein-
gewelhte wire dieses am ehesten mit (den Msglichkeiten) ei-
ner Schreibmaschine zu vergleichen. Der Texteditor leistet
aber, besonders auf dem Gebiet des Editierens und Manipu-
lierens, viel mehr als eine reguldre Schreibmaschine, was
ftir den Einsatz vom Textediter 1im (Fremd-)Sprachen-
unterricht pinstig i1st. Ich stellte den Studenten die An—
welsung flir den Texteditor in unserem System in knapper
Form zur Verfligung, und sie konnten schon nach einer kurzen
Einweisung vor dem Bildschirm beginnen, ihre Texte zu spel-
chern, zu formatieren usw.

Der Vorschlag, den Texteditor als Hilfsmittel zu Schreib-
iibungen einzusetzen, ist nicht neu: In England wird er bei-
splelswelse spHtestens seit 1983 iIn verschiedenen Werken
zum Einsatz des Mikrocomputers in CALL (Computer-Assisted
Language Learning: computergestlitztes Sprachenlernen) ge-
macht. Die Langenscheidt-Redaktion widmet dieser Méglich-
keit mehrere Selten (S5.35-37), wobei u.a. dazy festgestellt
wird: "Durch den gut geplanten und phantasievollen Einsatz
des Texteditors erlauben und ermutigen Computer die Produke-

tion einer betr#dchtlichen Menge wven gelenktem oder auch

frelem schriftlichen Material."ll
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Als erster hat sich wohl Seymour Papert schriftlich dazu
geﬁuBort.lz JTedenfalls konnte er damals {(Jull 1984) meine
Vorstellungen bestitigen. Papert befaite sich allerdings
nit dem Computer als Hilfsmittel im (Mathematik-)Unterricht
von Volks- und Verschulkindern. In unserer Situation mufite
nun der Einsats im (Fremd-)Sprachenunterricht an der Uni-
versitdt lberlegt werden. Als erstes muBte den Studenten
jeweils ein Raum im System zur Verfiigung gestellt werden
(der stwa dreiBfig Schreibmaschinenseiten entsprach). Dieser
Raun hesteht im System aus Unterabteilungen ("sections"),
die jeweils eotwa zwel Schreibmaschinenseiten entsprechen.

Da dle Aufsitze der Studenten kaum ldnger als eine getippte

Seite lanz sein sollten, konnte jeder Aufsatz in einen neu-

en Teil elnsetragen werden - also der erste Aufsatz (1.
Woche) in Teil 1, der zweite (3. Woche) in Teil 2 usw,
Pralktisch sah das so aus: Die Studenten reichten hand-

schriftlich die erste Fassung ihres Aufsatzes ein.13 Daflr
bekamen sie ~ chne Beriicksichtigung der Qualitét ihres Auf-
satzmes - den ersten Punkt. Es kam mir in erster Linle dar-
auf an, mich der Selbstindigkeit des Beitrags zu ver-
gewlssarn, was bei einer kleineren Gruppe leicht ist, Die
Studenten, die ihren Aufsatz also schnell zuriickbekommen
hatten, multen ihn nun ins System eintippen. Teil 1 und 2
der Aufgabe waren in der glelichen Woche zu erledigen. Das
rechtzeitige Eintippen des Aufsatzes erbrachte einen zwei-
ten Punkt, wiederun ohne Berilicksichtigung der Qualitdt. Am
Tage nach dieser einw&chigen Frist wurden die AufsH#tze ge-
druckt und dann jeweils dreimal abgelichtet. (Bel mehr als
ein oder zwel Kopien ist Ablichten immer noch billiger und
schneller als Drucken.) Die gedruckte Fassung behilelt ich,
und die drei Fotokoplien wurden an den Verfasser und zwel
mit ihm eine Gruppe bildende Studenten vertellt. Jede
Gruppe, in deren Mitte immer der Verfasser des Aufsatzes
mit gesziicktem Bleistift "protokollierbereit" saf, unter-
suchte den Jeweiligen Aufsatz in einer etwa funfzehn Minu-
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ten dauernden Besprechung auf syntaktische, semantische und
stilistische Fehler hin. Die Mittel dazu entnahmen sie
ihren bisherigen Unterrichtserfahrungen.l4 Durch das
Kennenlernen anderer Aufsitze ergab sich auch die Mdglich-

kelt, die eigene Leistung besser einzuschitzen. Ich fun—

gierte 1Inzwischen als "Berater" und konnte in strittigen

Fragen hinzugezogen werden.

Beim ersten und Jjedem weilteren Versuch dieser Art ist stets
eine sehr lebhafte Diskussion zustande gekommen. Ihren "Be-—
rater" haben die Studenten dabei kaum beachtet.15

2.2 Motivation

Warum war den Studenten derartlg an der Verbesserung ihrer
Aufsitze gelegen?

2.2,1 Eigenverantwortlichkeit und Selbgtbestimmung

Ein offensichtlicher Grund liegt in dem Bediirfnis Jjedes
normalen Menschen, sich im Rahmen seiner M&glichkeiten zu
entwickeln. "Die Erfahrung partieller Eigenverantwortlich-
keit und Selbsthestimmung kann die Freude am Lernen erhdhen
und die oft beklagte Entfremdung zwischen Lernendem und
Lerngegenstand verringern."l6 Seymour Papert bringt dafiir
ein Belsplel aus seiner Praxis:

"... an activity which may not occur to most people
when they think of computers and children: the use of
a computer as a writing instrument ... For most
children rewriting a text is so0 laborious that the
first draft is the final copy, and the skill of re-
reading with a critical eye is never acquired. This
changes dramatically when children have access to com-
puters capable of manipulating text. The first draft
is composed at the keyboard. Corrections are made
easily. The current copy is always neat and tidy. I
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have seen a child move from total rejection of writing
to an intense involvement {accompanied by rapid im-
provement of quality) within a few weeks of beginning

to write with a computer."l7

weiterhin wirkten in meinem Versuch die zwel bereits er-
wihnten Faktoren "Zeitschrift" und “Examen" mit.

2.2.2 FEine Zeitschrift

In Sachen "Zeltschrift" hatte ich mich mit den Studenten
abgesprochen: Wir arbeliteten gemeinsam auf eine Zeltschrift
nin. Jeder Student sollte gegen Ende des Kurses bestimmen,
welchen seiner Aufsitze er "verdffentlichen" wollte.18 Da’
dieser von ihm gewdhlte Aufsatz semantisch, syntaktisch und
stilistisch in Ordnung sein muBte, verstand sich von
gelbst. "In Ordnung” hieB flir mich hier lediglich: dem
sprachniveau wund Unterrichtsj)ahr dieses Studenten ent-

sprechend.

Die Zeitsehrift sollte also aus fiinfzehn Beltrdgen bestehen
und in einer "“Auflage" ven dreiBig erscheinen. Die von den
Studenten ausgewihlten AufsH#tze wurden zwar spédter noch
einmal von mir editiert und formatlert, aber mehr in Hin-
sicht auf elne einheitliche Form und Lage der Verfasser und
Titel, und dann gedruckt, abgelichtet, mit Titelblatt, In-

haltsangabe und Vorwort versehen und geheftet.lg

2.2.3 Das kommende Examen

In Sachen "Examen": Die Studenten wuBten wvon vornherein,
daB éie im Examen am Jahresende zwel kurze AufsHtze schrei-
ben mtiBten, wvon denen einer ein freies Thema haben wiirde.
Meine Absichten dabeil waren die folgenden:
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a) Das Examen, das sich bekanntlich wenig filir den freien
Aufsatz eignet ("Inspiration auf Kommando'"), s0llte
aufgelockert werden.

b) Durch die mittels des Computers mdglich gewordene Auf-
arbeltung wund stindige Verbesserung der Aufsitze,
sollte den Studenten gezeigt werden, wie welt sie es
perstnlich (und in Gruppenarbeit) bringen k&nnten.

a) Das gegenseitige Vertrauen zwischen den Studenten und
mir sollte geftrdert werden. Gleichzeltig scllte die
Einsicht der Studenten erreicht werden, daf sie sich
mit "neuen", sinnvelleren Mitteln einen grdBeren Er-
folg im "alten" System erarbeiten konnten.

ad) Der zwelte Aufsatz, der mehrere unbekannte Themen zur
Wahl stellte und somit dem konventionellen Examens-
muster entsprach, sollte eventuell positiv beeinfluBt
werden, Ich hoffte, dal die Studenten den "vorbereite-
ten" Aufsatz zuerst schreiben und sich an der Methode
der Vorbereitung und {berpriifung von Form und Inhalt
ein Beispiel nehmen wiirden. Sie wiirden auch durch das
verhdltnismi#Big schnellere "Schreiben" des ersten Auf-
satzes Zeit fiir den zwelten gewinnen.

Wie verhindert man nun, daffi der Student einfach den fiir die
Zeltschrift aufgearbelteten oder irgendeinen auswendig ge—
lernten Aufsatz in Examen reproduzlert? Die Tatsache, daB
das Examen schon vor Ende August endgliltig aufgestellt wer-
den mud - alsc ehe die meisten Aufsidtze iiberhaupt geschrie-
ben worden sind -~ machte das Experiment noch schwieriger.
Ich bin folgendermaBen vorgegangen: Erst wurde fest-
pestellt, wleviele Aufs#tze in diesem =zweiwdchigen Turnus
insgesamt zustande kommen wiirden (es waren sechs). Dann be-
kam jeder Student eine Nummer, iIn diesem Fall also wvon 1
bis 15 (alphahetisch}. Nun wilrfelte (1) ich, und diesem Er-
gebnis entsprechend, bekam Jeder Student elne weiltere
Nummer zwlschen 1 und 6. Die Studenten wuBSten also, daf sie

im Examen unter "Théma eigener Wahl" eine Liste der Nummern

48




1 his 15 vorfinden wiirden, wobei Jjeder Nummer eine Nummer
zwischen 1 und 6 gegeniber stand. Das bedeutete z,B. bei "7
- 3%, dap Student Nr. 7 seinen dritten Aufsatz aus den
sechs bils dahin verfaBten zu schreiben hatte, Um das Ge-
dichtnis der Studenten nicht zu sehr durch eine Nebensache
zu beanspruchen, zeigte ieh jedem ven ihnen noch wdhrend
des Examens den Titel des betroffenen Aufsatzes. Hinter
dieser ganzen "Manipulatlon" lag die Absicht, dle Studenten
auch vom Examen her zur stindigen Aufarbeitung aller bis-
herigen Aufsidtze zu ermutigen.

2.3 Letzte Phase des Experiments

Ich habe berelts erwidhnt, daf der fur die Zeltschrift aus-
gewdhlte Aufsatz semantisch, syntaktisch und stilistisch
in Ordnung" sein mufte und dad das wohl auch trotz gemein-
samer Bemihungen der Studenten nicht immer ganz gelang. Es
fand also eine weltere und letzte Fhase der Aufarbeitung
statt. MNach dem Eintippen/Editieren des in der Gruppe be-
sprochenen Aufsatzes, vereinbarte ich mit Jjedem Studenten
einen Termin. Ich traf mich mit ihm etwa flinfzehn Minuten
lang, wobel uns eine Kopie/ein Ausdruck seines Aufsatzes
vorlag., Nun wurde diese Aufsatz-Fassung besprochen, d.h.
die dringendsten/offensichtlichsten Mi#ngel wurden gemeinsam
erdrtert. Auch hiler wurde dabei den (Sprach-)Kenntnissen
des Studenten stets Rechnung getragen; nichts war vorher
"nachgesehen" worden, Es geht tats#chlich um das Veratdnd-
nis und die Einsicht des Studenten, widhrend es scheinbar um

den Aufsatz, die Zeltschrift und das Examen geht.Z2C

Dieger Versuch hatte natiirlich auch zur Folge, daf ich auf
diese Welse stHndigen Zugang zu allen Aufsitzen der Studen-
ten hatte, wund da8 ich von Jjedem Aufsatz Uber mindestens
drel gedruckte Fassungen, die drei wesentlichen Entwick-
lungsphasen entsprachen, verfligte.
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2.4 Die Faszination des Computers

In diesem Versuch wurde der Splelraum eines Dozenten griind-
lich ausgenutzt, was nicht immer miglich ist. Dieses "Expe-
riment" stellt jedoch nur elnen ersten Versuch dar und 1st

abwandelbar. Ich gebe zu, daf mein Ausgangspunkt bei diesem

Versuch nicht an erster Stelle das pddageoglsch fundierte
Unbehagen mit dem bestehenden System, sondern einfach die
Faszination der M8glichkelten des Computers war. In diesem
Fall wurde der Unterricht alsoc gewissermaBen von den M&g-
lichkeiten des Computers gestaltet. Ich habe den Computer
jedoech nur so eingesetzt, wie es mir pddagoglsch vertretbar
oder sogar wilnschenswert erschilen. Weiterhin ist die Frage
wohl ven Zelt zu Zelt wieder berechtigt: Inwiewelt liegen
dem bestehenden Unterrichtssystem erwiesenermafSen pHdago-
gisch berechtigte und inwiewelt rein "praktische" Erwidgung-

21 Ich denke hier besonders an Aspekte wie das

en zugrunde?
Nachsehen (wvon Aufs#tzen) und das Examinieren, wie wir es
alle kennen, Sich vom Computer zu anderen Einsichten fiihren
zit lassen, ist ohnehin heute keine Seltenheit mehr. Leider
hat die Begeisterung bei der Entdeckung von neuen Anwen-
dungsmiglichkelten dieser Apparatur im Unterricht bisher
oft =zu padapgogisch bedenklichen Metheoden gefiihrt. Trotzdem
pflichte ich angesichts des obigen Versuchs Seymour Papert
bei, der schon 1980 feststellte: ".,.. instead of inducing
mechanical thinklng, contact with computers could turn ocut

to be the best concelivable antidote to it."22
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ANMERKUNGEN

1

Texteditor: Ein Textprogramm, mit dessen Hilfe man Text
spelchern, formatieren, editieren, manipulieren und
drucken kann. - Vgl. Glossar in: Computergestiitzter
Fremdsprachenunterricht. Ein Handbuch. Hrsg. wvon der
Langenscheidt-Redaktion, Langenscheidt 1985.

K. Menck: "Bildung per Bildschirmtext?" Einsatzmiglich-

keiten des Computers als Hilf{smittel im Anfédngerunter-

richt Deutsch als Fremdsprache - ein Beispiel. DUSA
1/1985, 5.1 - 10,

Ebd., S.1.

Den Abteilungen fiir moderne (Fremd~)Sprachen wire m.E.
am ehesten mit einem "Mikrocomputerlabor" gedient. Ein
solches Labor bestiinde aus einem dem Sprachlabor
vergleichbaren Raum, der fir X Mikrocomputer
elngerichtet wire, Die meisten Schulen und
Universitdten wlrden hingegen wohl mit bils zu einem
halben Dutzend Mikrccomputern begilnnen, die zwar im
gleichen Zimmer stehen, aber unabhingig voneinander
benutzt werden kdnnten. Daraus kdnnte sich ein
Mikrocomputerlabor entwickeln, denn Mikrocomputer wie
BBC, Apple usw. kann man heutzutage so verbinden, daB
sie =&alle dasselbe Diskettenlaufwerk benutzen. Nebst
Ersparniz (das Diskettenlaufwerk macht etwa 35 % der
Gesamtkosten aus) hieBe das auch, daB dieses System
weltgehend die Mbglichkeiten eines GroBcomputers hitte;
jedenfalls solche, auf die es in dieser Darstellung
ankommt .

D. Larcher / G. Kleinert: Selbstbestimmte Inseln im
fremdbestimmten Meer? Disput iiber die Grenzen der
Lelstungsvermessung und die Chancen selbstverantworteten
Lernens 1im Deutschunterricht. Der Deutschunterricht
4/1985, S5.48.

Die Rolle der Lelstungsmessung im Lernproze kann
namlich auch so ausgelegt werden: "Leistungsmeasung ...
ist eine unter dem Deckmantel der Rationalitit
betriebene Veranstaltung, deren offizielle und
heimliche Zwecke dem Lernen abtréglich, der Bildung
feindlich und der Demckratie unangemessen gind." (Ebd.,
5.47),

"Obwohl die wissenschaftliche PHdagogik vor den
Ziffernoten und den Folgen objektivierter Leistungs-
megsung warnt, hat die Quantifizierung wvon Lernergeb-
nissen ihre Bedeutung 1n der Praxls nicht verloren. Im
Gegenteil. Je mehr mit Argumenten wund empirischen
Belegen untermauert wird, dafs Lernarbeit mit Ziffern
nicht meRbar ist, desto mehr hat sich die Vorstellung
verfestigt, daB daran nicht prinzipielle Wideraspriiche
die Schuld triigen, ..." (Ebd., 5.47}.

Vgl. Anm. 2, Das Programm 1st Gegenstand des Artikels.
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10

11

12

13

14

15

Dazu Langenscheidt (Anm. 1), S.36: "Fliissig und gut zu
schreiben lernt man, indem man schreibt. Verbessert zu
werden ist nicht ann#hernd so  wichtig wie die
Motivation zum Schreiben zu haben und zu behalten."

Vegl. Anm. 1. Laut Langenscheidt handelt es sich dabeil
um ".., das erste Glossar zum Thema CALL 1im deutschen
Sprachraum." (5.6}.

Vgl. Anm, 1,
Langenscheidt (Anm., 1), 8.36.

Seymour Papert: Mindstorms, Children, Computers and
Powerful Ideas., The Harvester Press 1880.

Dazu Langenscheidt (Anm. 1), 8.37: "Auf einer hdheren
als der Satzebene, wenn der Schiller Texte schreilbt, die
nicht mehr eng mit spezifischen Stichworten verbunden
sind, wird es leichter sein, ihn seinen Aufsatz auf dem
Papler entwerfen und dann mit Hilfe eines Texteditors
auf den Computer {ibertragen zu lassen."

Dazu E. Beck: "Graommatische Begriffe ... {sclliten) ...
in aktuellen Lernsituationen des Sprechens, Lesens oder
Schrelbens aufgebaut werden und fiir die aktuelle Sprach-
verwendung (z.B. Uberarbeiten von Aufsatztexten, Kliren
von MiBverstdndnissen, Textvergleiche) wieder nutzbar
gemacht werden kdnnen. Das grammatische Interesse des
Lehrers und der Schiiler orientiert sich an den im
aktuellen Unterrichtsgeschehen auftretenden sprachlichen
Problemen. Im Gesprdch iber solche Probleme wird die
Anwendung grammatischer Begriffe wichtipge Gesichtspunkte
liefern. ... Der integrierte Grammatikunterricht mit
Bezug =zur wirklichen Spracherfahrung der Schiiler muB
den noch oft praktizierten formalen Grammatikunterricht,

mit dem vor allem das Ziel verfolgt wird, ein
vollsténdiges grammatisches System Zu  vermitteln,
ablésen.” (E. Beck: Haben Pilapgets Erkenntnisse auch

Folgen fir den Sprachunterricht? In Wirkendes Wort
4/1985, 5,222-223). Von muttersprachlichem Unterricht
ist hier die Rede, agber das konnte auch Ilir den
fremdsprachlichen Unterricht gelten.

Dazu B. Larcher / G. Kleinert (Anm. 5), 5.50: "Ein
Lehrer, der seine Schiiler ernst nimmt und Sprachlernen
als soziales Lernen begreift, muB es sich zur Aufgabe
machen, kooperative Arbeits- und Lernprozesse konsequent
zu férdern: Partner~ und Gruppenarbeit, das Kreisge-
sprich und andere schlilerzentrierte Arbeitsformen, die
dem Lehrer eine wenlger dominante Rolle zuwelsen alsg
gewdhnlich, zielen auf den Ausbau und die Férderung der
individuellen Sprachfihigkeit im sozlalen Bezug, sind
alsc das methodische Pendant zu einem Unterricht, der
gich selbst als dialcogischen Prozef - und damit als
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Sprechlerngelegenheit - begreift."
Ebd., §.5%2.
Papert (Anm. 12), S.30.

Hier kdnnen sich die Schreilberfahrungen der Studenten
"... in einem Medium objektivieren, chne zueinander in
Konkurrenz treten zu milssen, und der Lernfortschritt
manifestiert sich im entstandenen Produkt, so daB eine
Lernerfolgskontrolle im eigentlichen Sinn entfallen
kann. Gelingt es, diese Produkte in ein gemeinsames
Projekt einzubinden (eine Auffilhrung oder Ausstellung,
eine Klassenzeitung oder #hnliches), dann ergeben die
Einzelarbeiten in ihrer Summe ein Ganzes, an dem jeder
im Rahm?n seiner Fidhigkeiten mitarbeiten konnte." (Anm,
5, 8.50).

Siehe Ausziige im Anhang.

Im Falle der 1m Anhang teilweise abgebildeten
Zeltschritft kam es in der Tat schlieflich nicht wie
geplant =zu flnfzehn, sondern nur zu zehn Beitrdgen,
Abgesehen davon, daB zwel Studenten im Laufe des 2.
Semesters ausfielen, galt hler gerade, das es mir auf

die Mitarbeit der 3Studenten ankam. Drei Studenten
hatten ez wile die anderen zehn bils zur Besprechung des
Aufsatzes mit mir gebracht, natten aber dann das

Ergebnis dieser Besprechung nicht (rechtzeitig)} im
Computer elngespeichert. Ich war nicht bereit, das
schon mit ihnen Besprochene auch noch selbst zu
editieren.

Dazu R. Barrow: "Regardless of how 1t originated, a lot

of what goes on in schools, both at the level of broad

subject-matter and that of choice of materials, is

there, or done, because 1t is there." (R. Barrow:

Giving Teaching back to Teachers, A Critical Introduc-
tion to Curriculum Theory. The Althouse Press,

Canada/Wheatsheaf Books, Sussex 1984, 5.24 - 25),

Papert (Anm. 12), S.27.
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ANHANG

DEUTSCH I UND DEUTSCH SPEZIAL II: 2ZU WORT
Raketen in Peutschland

Dle Zerstdrung Deutschlands in den zwei Weltkriegen, und
besonders 1im zweiten, haben die Deutschen nie wvergessen
kdnnen. Nach dem Zweiten Weltkrieg hatte die deutsche
Nation es schwer, sich wieder aufzubauen. Nachdem es ihr
gelungen war, hat die neue Generation nach dem Krieg sich
fest vorgenommen, nie wieder in einen Krieg zu geraten.

Pie Deutschen passen heute darauf auf, daB die direkte Up-
sache des Krieges, ein chauvinistischer Nationalstolz,
nicht wieder in der deutschen Gesellschaft gedeiht. Dadurch
izt die BRD heute, trotz der Teilung Deutschlands, eins der
freisten LEnder der Welt. Demokratische Rechte werden wirk-
lich hier praktiziert. Aber, obwohl diese Deutschen sich
vorsenommen haben, nie wieder zu kampfen tellen die anderen
GroBm@ichte Europas nicht alle diese Einstellung. Heute wird
langsam wieder ein Krieg in Europa mdglich. Mit dem "Kalten
Krieg" =zwilischen dem Osten und dem Westen, der sich jeden
Tag intensiviert, wird die Spannung zwischen den zwei Tei-
len der Nation auch gréifer. Deutschland wird als politi-
sches Schlachtfeld der Welt miBbraucht. Die unruhigste, be-
riichtigtste Grenze zwlschen 0st und West ist doch die durch
Deutschland laufende. Deshalb gibt es heute viele
Demonstrationen als Opposition und Widerstaﬁd gegen die La-
gerung der amerikanischen Raketen und gegen die militHri-
sche Man@iver an der Grenze. NATO und dle Vereinigten Natio-
nen sind nach dem Krieg entstandene Organisationen, die fiir
den Weltfrieden sorgen sollten, aber lhre aggressive Ver-
teldigungspolitik filhrt nur zu pelitischen Xonflikten,
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Die deutsche Jugend steht vor einer groBen Aufgabe. Obwohl
zie nicht Politiker sind, wird sie als die Generation be-
trachtet, die in Zukunft flir Frieden in Europa k#mpfen mus,
um {iberhaupt noech ein Land zu haben,.

Marc-André D

Wieviel Ricksicht nehmen wir wirklich auf einander?

Durch persénliche Erfahrung habe ich gelernt, dag die
meisten Leute nur s¢ tun, als ob sie Ricksicht auf einander
nehmen. Wenn es Zeit i1at, diese RUeksichtnahme zu zeigen,
lassen wir einander Iim Stiche, Sehen wir zum Beispiel Je=-
mand auf der StraBz liegen, beschlieBen wir oft, daB diese
Person betrunken ist, wenden uns von ihr ab und gehen unse-
ren eigenen Weg, Wir verurteilen die Leute, aber wir helfen
ihnen nicht., Viele Menschen nennen die Tatsache, daB so
viele Mitmenschen in unserem Land Hunger leiden, schreck—~
lich und tragisch. Wenn man aber diese Leute bittet, ein
paar Rand zu geben, die Hungernden =zu fiittern, reagleren
sle auf widersprilichliche Weilse.

Manche weigern siech, Hilfe zu leisten, whkhrend andere ge-
ben, aber ohne die Freude, die dile Gabe bereiten scllte.

Das finde Iich schrecklich, weil wir einander doch lieben
solltent

Wenn Menschen einander mehr berficksichtigen wilirden, wilrde
es weniger Gefdngnisse in unserem Land geben.Viele Leute
sind Alkoholiker, und das ist oft, well sich niemand um sie
kiimmert.
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Ich glaube, wenn Eltern liebeveller gegen ihre Kinder wi-

ren, wiirde es mehr Leute geben, die briiderliche Liche zei-
gen,

Es i1st hdchste Zeit, daB wir aufhdren, einander zu verur-

teilen und einander lieber mehr helfen in unserem alltdg-
lichen Leben.

Daniela V
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Rezensionen

Bernd Kast: Jugendliteratur 1Im kommunikativen Deutsch-
unterricht, Berlin und Minchen: Langenscheidt 1985 (=Fremd-
sprachenunterricht in Theorie und Praxis).

Die Auswahl der sog. ‘"vorgeschriebenen Lektiire" 1ist, wle ich
aus langjdhriger Erfahrung weif, fiir die Mitglleder der ent-
sprechenden Ausschiisse ein leldiges Problem. Man 1st sich
dessen bewuBt, daB man vorschlégt, was man kennt; und dag,
was man kennt und was man letzlich auswidhlt, bhestimmt wird
durch pers@nliche Vorlieben, die (u.UY. lange zuriickliegende)
eigene Ausbildung oder durch den besonderen THgtigkelts-
bereich (Lehrer, Universitdisdozent oder Inspektor), So kommt
es - wie dle Kritik regelmi#ifig zeigt - immer wieder zu Fehl-
griffen; eiln vorgeschrlebenes Werk entspricht zwar den Be-
stimmungen des Lehrplans, kommt aber bel den Schillern nicht
an.

Uber das.Jugendbuchangebot welif man in diesen Gremien in der
Regel wenlg; es 1st ein schwer Uberschaubares Gebiet, wund
bislang fehlte eine flir den fremdsprachlichen Deutsch-
unterricht aufbereitete Einflihrung. (Ein begriidenswerter
Schritt in dlese Richtung ist der Beitrag von Karin Chubb in
DUSA 16/1985,2: 18-45)., Dabel m8chte man annehmen, daB gerade
in diesem Bereich am ehesten Texte zu finden sein mlidten, die
sowohl den Interessen der Schiiller entgegenkommen als auch den
Bestimmungen des Lehrplans, insbesondere beziiglich Alters-
gerechtheit, sprachlicher Angemessenheilt und Kommunikativi-
tit, entsprechen,

Kasts Buch verspricht hier endlich Abhilfe zu schaffen. Der
Titel "“Jugendliteratur im kommunikativen Deutschunterricht"
innerhalb elner Relhe "Fremdsprachenunterricht in Theorie und
Praxis" weckt dle Erwartung, daf hier allen, die mit dem Fach
Deutsch als Fremdsprache befast sind, die M&glichkeit geboten
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werde, slch relativ schnell und umfassend iiber dieses weite
Gebiet zu informieren,

Ein Blick 1ins Inhaltsverzeichnis und ein erstes BlHttern
bestdtigen diese Erwartung: Da gibt es eine Auseinander-
setzung mit dem Begriff "Jugendliteratur" (5. 14-19), einen

Uberblick liber die sog, “Jungleserkunde" (8. 20-26), ein -

ausfihrliches Literaturverzeichnis (S. 324-342) sowie ein
ganzes Kapltel "Wie informiere ich mich Uber das Jugendbuch-
angebot?" (3, 290-323), das neben Verlagsadressen, Hinweisen
auf wichtige Instanzen u.id. Zusammenfassungen von 51 emp~
fehlenswerten Jugendbiichern in Karteiblattformat enthadlt,
Dariiber hinaus will das Buch offenbar eine komplette DaF-
Jugendliteraturdidaktik vorstellen, und es bringt viele aus-
fiihrlich ausgearbeitete Unterrichtsvorschlige. Fast Jjedes
Kapitel endet mit Hinweisen auf die eingchligige Fachlitera-
tur (leider fehlen sie z.B. bei den Abschnitten ilber “Prosa-
kurzformen" und "Gedichte"), das Kapitel {iber "Liedermacher"
{8, 175-202) enth#lt eine Diskographie (S. 201f.), das Kapi-
tel {iber Hbrspiele (S, 203-228) eine Liste mit "H&rspiel-
aufnahmen und -textausgaben" (S, 226).

.Der positive Eindruck festigt sich beim Lesen der "Vorbe-
merkungen" (S. 6-9). Dort best#tigt Kast die Annahme, das
sich Jugendliteratur flir den fremdsprachlichen Deutsch-
unterricht besonders eigne: Wenn man den Schillern Texte én-
bieten wolle, "die ihren Interessen, Wiinschen und Bed{irf-
nissen entgegenkommen, die den Alltagstrott, die tHgliche
Arbeit am Lehrwerk, unterbrechen und neue Impulse setzen"
(S. 8), dann denke er "an Texte amus dem Bereich der Jugend-
literatur, {(an) Texte, bel deren Lektiire Schiiler ihre eigenen
Erfahrungen, Erlebnisse, Interessen, Lebensumstéinde usw.
elnbringen k¥nnen, gleichzeitlg aber - es geht Ja um fremd-
aprachliche Texte, Texte aus einer anderen Kultur - ihren
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Erfahrungsherizont erweitern", (S. 6} Genau das ist es, was
wir uns von der vorgeschriebenen Leaktiire erhoffen! Wenn mit
Jugendliteratur liberdies ein umfassender Lernzielkatalog zu
realisieren ist, wlie Kast 1hn in selnem vierten Kapitel
(5. 27-48) umreift, wenn man mit Jugendliteratur also "Atti-
tlidenbildung” (5. 31-33), 1landeskundliches Wissen (S, 33f.),
"Spracherwerb" (S. 35-37), 'Umgang mit Literatur" (8. 38f.)
und "'GenuBfihigkeit'" (S. 40) fordern kann, dann bletet sie
die L&sung all unserer Literaturvorschreibprobleme]

Diese hohen Erwartungen werden nun freilich beilm Lesen - wie
wir gleich sehen warden - in ganz unerwarteter Welse erfiillt.
Kast definiert "Jugendliteratur"”, in Anlehnung an J., Griitz-
macher, as "Literatur, die von Jugendlichen und Erwachsenen
reziplert werden kann und wird und die dadurch zur Jugend-
literatur wird, dad Jugendliche diese Literatur rezipleren
und daB die Méglichkelten zur Konstituierung wvon Bedeutung
von Jugendlichen Lesern genutzt werden" (S. 18). Er muf deg-
halb - wie er selbst feststellt: “in (sic) Widerspruch zu
dem, was der Titel dieses Buches ankiindigt" (S. 18) - achlie—
fen: "Es gibt ebensowenlg 'Jugendliteratur', wie es 'Erwach-
senenliteratur' gibt. Es gibt Literatur, und diese Literatur
wird von Jugendlichen und wvon Erwachsenen gelesen, Oft ist
diese Literatur identisch, oft wird sie {iberwiegend von Ju-
gendlichen oder Uberwiegend von Erwachsenen gelesen. Im Un-
terricht s0llte nicht aufgrunad fragwiirdiger Revierab-
grenzungen Literatur ausgewdhlt und behandelt werden, sondern
orlentiert an im einzelnen ndher zu bestimmenden Lern- und
Lesezielen im Umgang mit literarischen Texten". (S, 18),

Kast argumentiert alsc: ‘'Jugendliteratur ist alles, was Ju~
gendliche lesen, Da Jugendliche alles lesen, ist alle Litera-
tur Jugendliteratur'! - Dieser Argumentation k#Snnte ich fol—
gen, wenn mir mitgeteilt wilrde, was das denn nun konkret ist,
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was Jugendliche lesen, Aber diese Mitteilung suche ich verge-
bens; Jedenfalls wird sie nirgendwo expliziert. Also doch
kein Aufschluf {lber Jugendliteratur!

Dennoch besteht kein Grund, wie Faust zu resignieren: "Hier
steh' ich nun, ich armer Tor, und bin so klug als wie zuvor!"

Denn die Lektiire 1st durchaus sehr aufschlufreich - auch, wie

ich meine, hinsichtlich der vermeintlich nicht existierenden
"Jugendliteratur", Bei genauerer Durchsicht fHllt n#mlich
auf, daB in das Buch elne Reihe frilherer Verdffentlichungen
Kasts zu verschiedenen fremdspraechendidaktischen Themenberej-
chen eingearbeitet sind (z.B. die Abschnitte 5, 7.1, 7.3, 9).
Vom Ansatz her dlirfte manches davon hierzulande bekannt sein,
Denn Bernd Kast ist in Sldafrika ja kein Unbekannter; wvielen
Kellegen wird er von der Bellviller Germanistentagung 1984
und seinem anschlieBenden Besuch verschiedener Seminare noch
in Erinnerung sein. Wir kennen ihn als Kollegen, der sich
selt Jahren mit der Didaktik deutscher als fremder Literatur
beschiftigt, und zwar - auf Grund seiner THtigkelt in der
Lehrerausbildung - speziell bezogen auf Schiiler, Jugendliche.
Offenbar hat er nun ein Buch gemacht, in dem er sein Wissen
und seine Erfahrungen in diesem Bereich verarbeitet. Nur ist

-es kein Buch ilber Jugendliteratur, die es ja - nach seiner

eigenen Definition - gar nicht gibt:; sondern ein Buch zu dem
Thema Literatur im kommunikativen Fremdsprachenunterricht
Deutsch fiir Jugendliche. Und zu diesem Thema ist es eine
wahre Fundgrube! In diesem Zusammenhang sel angemerkt, das
Kast als Literaturbeispiele {lberwiegend Texte heranzieht, die
zu dem Typus "Literatur, die wvon erwachsenen Autoren Tflr
Jugendliche geschrieben bzw. bearbeitet" (5. 17} wurde, geh¥-
ren, Dazu sind auch die meisten der in der angehidngten Kartei
(8. 297-323) vorgestellten Blicher zu z#hlen. Kast biletet dem
Leser also doch, und zwar reichlich, Gelegenheit, auch solche
Literatur kennenzulernen, dip - nach landlaufiger Meinung
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wenigstens - "Jugendliteretur" ist! Sehen wir ihm also den

etwas irrefilhrenden Titel seines Buches nach!

Weniger Nachsicht ist, glaube ich, dort angebracht, wo Kast
"Lern- und Leseziele im Umgang mit literarischen Texten" zu
Kriterien fiir die Auswahl und Behandlung von Literatur bel
jugendiichen Fremdsprachenlernern erhebt. — Warum die Be-
schrdnkung auf literarlsche Texte? 1Ist das nicht auch eine
"fragwiirdige Revierabgrenzung'? - Diese Frage mu? sich Kast
gefallen lassen = nicht nur angesichts des extensiven Text-
begriffs, mit dem die Fremdsprachendidaktik heute iiberein-
stimmend operiert; nicht nur angesichts seiner Vorbemerkung,
da@ auch Jugendzeltschriften, M"etwa 'Bravo'", und Sachbiicher
zur "Jugendliteratur" zu z#dhlen seien (vgl. 8. 7); sondern
insbesondere angesichts selnes langen 17. Kapltels "'Roar,
peng, beoing, uaah' Oder: Wir lernen Deutsch mit Comics"
(5. 244-289). Dort wird die "leichte Konsumierbarkeit" dieser
Textsorte mit einem Zitat von J. Kerkhoff n#mlich an ihrer
“tdarstellerischen wie semantischen Eindeutigkeit'"” fest-
gemacht (zit. 5. 246). Literarische Texte aber zeichnen sich
nach einhelliger Meinung aller Fachleute (auch Kasts;
vgl, S, 39!} durch semantische Mehrdeutigkelt aus. Wle soll
man den Umgang mit literarischen {semantisch vieldeutigen}
Texten an nlchtliterarischen (semantisch eindeutigen) Text-

sorten lernen?

Es geht hier - wohlgemerkt - nicht darum, die Eignung von
Comics filr den Fremdsprachenunterricht in Frage zu stellen.
Ich kritisiere auch kelneswegs, daf "Umgang mit Literatur”
als ein Lernziel neben anderen aufgefiihrt wird, wie es auf S,
38f, geschleht, Es geht mir vielmehr um die Aufdeckung elner
Inkonsequenz in Kasts Konzept, die unndtige Verwirrung stif-
tet; ich argumentiere gegen das fibergeordnete Lernziel "Um-
gang mit literarischen Fexten”, das Kast als Ergebnis selner
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"Kldrung" des Begriffs "Jugendliteratur" am Anfang des Buches
{S. 18) aufstellt. Denn Verwirrung mu8 eintreten, wenn der
auf dieses allgemeine Lernziel eingestimmte Leser immer wie-
der feststellen mup, def Literarizitdt im Einzelfall dann
doch keine Rolle spielt. Das gilt nicht nur filr Textbeispiele
wle die Comics, sondern z,B. auch fir den Abschnitt "7,2.,1,
Kriterien, die ein modernes Jugendbuch erfiillen sollte" (§.
70f.), Danach sollte ein Jugendbuch - oder vielleicht sagen
wir Jetzt besser: ein Buch fir Jugendliche

erschwinglich sein;

duBerlich ansprechen;

nicht zu umfangrelch sein;

thematisch altersgem#l und verstindlich sein;

nicht zu unkritischer Identifikation verfilhren, sondern
einer kritischen Distanzierung Vorschub lelsten;

vom Inhalt her aktuell und filir die angesprochenen Zlel-
gruppen relevant sein, einen Bezug zur Lebenspraxis
der Schiller haben und Problemlésungshilfen bleten;

realistisch in der Darstellung sein;

handlungsreich, unterhaltsam, spannend sein;

sprachlich anschaulich, nicht zu schwierig, an authen-
tischer Umgeangssprache orientiert und situativ sein;

interessant und provokativ sein, so da8 die Lernenden
dariiber sprechen wollen,

Von Literarizitit keln Wort, Aber wenige Zellen welter, 1im
selbhen Abschnitt, 1st dann wieder die Rede vom "Umgang mit
... 1literarischen Texten" (S, 71, Hervorhebung R.XK.). Diese
Unstimmigkelt wirkt besonders stbrend im Zusammenhang mit
Kasts Nivellierung des Begriffs "Jugendliteratur", Wenn alle
Texte, nicht nur literarische, zur "Jugendliteratur", gehd-
ren, dann haben sich Auswahl und Behandlung zu orientieren an
Lern- und Lesezlelen im Umgang mit Texten. Punktum.
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Wenn man in diesem Wissen an das Buch herangeht, wenn man
alsoe Aufschlud iiber die fremdsprachliche Textdidaktik im
Hinblick auf Jugendliche erwartet, dann dilrfte es insgesamt
kaum enttHuschen. Die Unterrichtsbelspiele slnd selbst-
verstindlich niecht ohne welteres Ubertragbar, sondern ver-
langen eine Anpassung an die Jeweilige pHdagogische Situa-
tion. Aber auch wer nicht an eine Ubernahme der Unterrichts-
modelle denkt, wird in jedem dieser Beisplele so viele wert-
volle Anregungen finden, das die Lektiire des Buches als unbe-

dingt lchnenswert empfohlen werden kann.
Rainer Kugler

Themen 2. Lehrwerk filr Deutsch alas Fremdsprache. Kursbuch.

Von Hartmut Aufderstrase, Heiko Bock, Helmut Miiller, Jutta

Miiller. “Projektbegleitung: Hans-Eberhard Piepho. Minchen:
_ Hueber 1984, 168 S. ISBN 3-19-001372-1. Preis: ca. R20.00.

Noch ein welterer Baustein in dem Lehrwerksystem THEMEN,
ndmlich das Kurabuch Themen 2, 1st seit Mitte 1984 erhdlt-
lich. bile dazugehBrigen Bausteine, wovon einige im letzten
Jahr erschienen sind, aber mir leider nicht zur Verflgung
stehen, sind die Arbeitsblicher Inland und Ausland, mehrere
Glossare, eine Cassette mit Dialogen und H¥rtexten und das
Lehrerhandbuch. (Rezensicnen zu Themen 1 liegen in DUSA 1/84,
'S. 9-14 und DUSA 2/84 5. 57-62 vor.)

Das Kursbuch selbst umfaft 10 Lektionen:
1. Aussehen und Pers¥nlichkeit

2. Schule, Ausbildung, Beruf

3. Unterhaltung und Fernsehen

4, Industrie, Arbeit, Wirtschaft

5. Familie und persdnliche Beziehungen
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6. Natur und Umwelt

7. Deutsche im Ausland und Ausliénder in der Bundesrepubliik

Deutschland
g, Nachrichten und Politik
9. Alte Menschen

10, Bficher lesen

Wie auch in Themen 1 besteht Jede Lektion aus einem A-, B-
und C-Teil. Der A-Tell ist eine "Einstiegsseite" in die Lek-
tion und soll mittels der Bild- und/oder Textcollage In-
teresse filir das Thema wecken, Anlaf bieten, neuen Wortschatz
zu vermitteln und zu einem ersten themenorientierten Gespr#ch
fiihren.

Der B-Teil ist in drel Abschnitte aufgeteilt. Am Anfang jedes
Abschnittes werden neuer Wortschatz und neue Grammatik durch
verschiedene Textsorten und anschliefende ﬁbungen eingefihrt,
Diese gut geplante Einflthrung soll auf die schwierigeren
Texte vorberelten und die Redemittel fiir Rollenspiele und
Meinungs#uBerungen bereitstellen.

Die letzte Selte jeder Lektion, der C-Teil "bietet ein Lese-
training in Form einer Fortsetzungsgeschichte, die zu Inter-
pretationen und Diskussion herausfordert" (so im Katalog).
Diese Geschichte trdgt den ungewbhnlichen Titel: "Die GefBhr-
lichkeit der Rasensprenger?,

Als Anhang hinten im Buch werden eine Grammatikiibersicht, die
‘Stammformen der starken Verben, Wochentage und Monatsnamen,
Abklirzungen und eine alphabetische Wortliste gegeben.

Wihrend Themen 1 das Einiiben von Sprechmustern und Rede-
mitteln zum Ziel hat, wird in Themen 2 eher versucht, Rede-
mittel und Wortschatz bereitzustellen, die den Lerner be-
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fahigen sollen, 1im freien Gesprich seine Meinung zu duwiern.
Dies' 1st vor allem zu erkennen an der Art der Themen (z.B,
Ausbildung, Beruf, Zukunft, Vorurteile, usw.), den vielen
Hirverstehenslibungen und den zahlreichen Ubungen, bei denen
der Lerner aufgefordert wird, seine eigene Meinung auszu-
driicken. Cer Umgang mit Texten wird auch stark gefirdert
durch dle vielen verschiedenen Textsorten. Es Kkommen u.a.
vor: Leserbriefe, Stellenanzeigen, Wetterberichte, Zeitungs-
berichte, Fernsehprogramme und ein Buchauszug.

Berelts in Themen 1 ist die Flille an Material zu jedem Thema
{mit den dazugeh&rigen UnterrichtsvorschlHgen im Lehrerhand-
buch) auffallend, wozu das Problem gehdrt, im Unterricht
zeitlich nicht alles schaffen zu k8nnen oder sehr viel 2eit
auf ein Kapltel verwenden zu milssen. Meines Erachtens hat die
Fiille an anspruchsvellem und aktuellem Stoff ersichtlich
zugenommen, was bel der Unterrichtsplanung wvon dem Lehrer
beachtet werden miigte. Dies s80ll Jedoch nicht von der Be-
nutzung des Lehrwerkes abschrecken, denn die interessanten
Collagen, farbligen Bilder, authentischen Texte und Vielfalt
an {bungen laden zum Mitarbeiten ein. Aus der Praxis kann
berichtet werden, daf die ersten zwel Kaplitel sehr gut bel
einer "German Special”-Gruppe ankamen.

Landeskundliches wird 1n den Lektionslehrstoff integriert.
Was in Themen 1 jedoch auffdllt, gilt immer noch: Hauptsdch-
lich die Bundesrepublik wird erwdhnt und Informationen uber
die anderen deutschsprachigen L#nder werden wirklich kaum
vermlttelt.

In der Dusa-Rezension von Themen 1 wird nebenbei erwdhnt, das
die Gfammatikdarstellung "auf den ersten Blick verwirrend
wirkt, ... Jjedoch gut durchdacht (ist)" (DUSA 1/84, S5, 13).
Die "verwirrende" Darstellung hat sich ale ein Problem im
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Unterrlcht erwiesen. Die Studenten freundeten sich sehr
schwer mit den ‘auf der Dependenzgrammatik aufbauenden Struk—
turen und der Grammatikterminologie an. Diese Darstellung
wurde in Themen 2 beibehalten und es ist anzunehmen, dag
manche Studenten sich damit schwertun dilrften, Was Jedoch in
der Grammatlklibersicht zu begrilBen ist, ist eine Ubersicht-

liche zusammenfassende Liste der Prdpositionen (mit Belspiel-

sdtzen!)

Das Lehrwerk ist fiir Lerner ab 16 Jahren gedacht und kdnnte

also sowohl in der Schule als auch auf der Universitdt be-

nutzt werden.

Es ist zu hoffen, daB die dazugehSrigen Baustelne, vor allem
das Lehrerhandbuch und das Arbeitsbuch Ausland, genauso aus-
gezelchnet sein werden wie die von Themen 1. Dann kann ich
Jedem Lehrer die Benutzung dieses Lehrwerkes sehr empfehlen -
entweder als vorgeschriebenes Unterrichtsmaterial oder sonst
ganz bestimmt als Anregung und Hilfsmittel fiir den Lehrer bei
der Unterrichtsplanung.
Renate du Toit
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Oss KrSher {Hrsg.): Liederreise. Stuttgart: Ernst Klett 1984.
Liederbuch Best.,-Nr. 5552 DM 14,80. Cassette Best.-Nr. 55527

DM 28,--,

Der didaktlsche Wert des gemeinsamen 5Singens im Fremd-
sprachenunterricht dilrfte auBer Zwelfel stehen. Die Frage, ob
daftir am besten das traditionelle Volkslied geelgnet ist,
stellt sich, wenn man das 1im Klett-Verlag erschienene Bénd-
chen Liederreise in die Hand nimmt. Dabel geht es hier aus-
schlieBlich um die Liedtexte, nicht um musikalische Schwie-

rigkeiten,

Ohne Z&gern wird man fast alle Kanons und die Scherzlieder
(z.B, S. 79, S. 81) im Unterricht verwenden kdnnen. Ihr In-
halt ist leicht verstédndlich, sle bewegen sich sprachlich
weitgehend innerhalb der Regeln, die dem ausléndischen Sehil-
ler bekannt sind. Hinsichtlich der sprachlicheh Anforderungen
dlirften auch die wenigen modernen Stilicke in der Liederreise
(z.B. 8S.20, S.56, $.81, 5,98, $.101) fUr den Deutschunter-
richt geeignet sein. Einige von ihnen mégen wegen ihreb
politisch-zeltkritischen Aussage zun#chst befremden. Sle
geben Jedoch das Lebensgefilhl elnes groBen Teils der jungen
Generation in der Bundesrepublik Deutschland wieder, so da8
sie einen Platz im fremdsprachlichen Deutschunterricht haben

sollten.

Bleibén die "echten" Volkslieder. Der Lehrer scllte auf jeden
Fall vermeiden, zu viele von ihnen in den Unterricht einzu-
bauen. Er wiirde sonst einen v#llig falschen Eindruck von
etner "Liedkultur" in Deutschland vermitteln, die es in die-
ser Form nicht gibt. Ob ein bestimmtes Lied von einer Klasse
sprachiich bewdltigt werden kann, muR Jjeder Lehrer selbst
entschelden, Wichtig ist, das einerselts nicht verkannt wird,
wie schwer verstindlich auch scheinbar geringe Abweichungen

von der sprachlichen Norm sein kdnnen, daB andererseits auch

nicht zu viel Zeit mit der Erkldrung obsoleter oder dialek-—
tisch gef#rbter Sprachformen verbracht wird. In beiden Fillen
wiirde ein wichtiger Zweck des Singens im Sprachunterricht
verfehlt: Freude am Gebrauch der fremden Sprache, "miiheloses"
Verwenden von bekanntem Sprachmaterial., SchliefBlich enthalten
gerade viele der sch¥énsten und Hltesten Volkslieder einen
Schatz von Symbolen und Metaphern, mit dem auch Jugendliche
in Deutschland heute nicht mehr ohne welteres etwas anzu—
fangen wissen. Natlirlich kann man einfach "dariiber hinweg-
singen", aber dazu sind diese Lieder elgentlich zu schade.

Auf den ersten Blick scheint die Liederreise wegen i1hrer
Aufmachung und der didaktischen Aufbereitung des Materials
fir den Unterricht besonders gut geeignet zu sein. Bei nshe-
rem Hinsehen erweisen sich die bildlichen Worterkldrungen
Jedoch oft als unzuldnglich {"Weltuhp" S. 9, V'Kluft" 5. 29,
"Jiger" S. 42, "Lerche" S, 47, "HeidenrSslein" S. 60, "Zigeu-

ner" S, 89), oder sie machen nicht geutlich, daf es sich
Jewells nicht um die Grundbedeutung des Wortes handelt
("Rohr" S, 9, "Horn" S. 80, "Becher" S. 85)., Ahnliche Beden-

ken sind gegen viele Wortgleichungen zu erheben (z.B. "Heide"
5. 38, "wild" sS. 42, "Mantelsack" 3. 42, "schwirren" 5. 47,
"Zins" S, 49},

Die knappen Kommentare zu den einzelnen Liedern sind sicher
gut gemeint. Um viele von lhnen verstehen zu kdnnen, briuchte
der Schiller aber auch wieder sprachliche und inhaltliche
‘Erlduterungen.

50 fragt sich der Rezensent, was den Verlag bewogen haben
mag, die Liederreise herauszubringen. Sammlungen mit tradi-
tionellen Volksliedern sind auf dem Markt {z,B. Bruder S5in-
ger, BHrenrelter Verlag Kassel), Cassetten und Texthefte mit
modernen  Songs kann der Lehrer sogar kostenlos bekommen




(Liedermacher In der Bundesrepublik Deutschland, Inter
Naticnes), sorgfiltig didaktisierte Lieder liegen ebenfalls
in zwei Sammlungen vor (Mit Liedern lernen, Verlag fiir
Deutsch und Eine kleine Deutschmusik, Langenscheidt Verlag).
So wire es allenfalls positilv zu bewerten, dal der Lehrer mit
der Liederreise in einem einzigen Heft eine verhAltnismidslg
knappe Auswahl wvon 77 Titeln aus verschiedenen Berelichen des
Liedgutes zur Verfiigung hat. Uberzeugend wirkt auch die
lebendige Darbletung der Lieder (Jjeweils nur erste Strophe)
auf einer Cassette durch die Briider Hein und Oss Kroher und
Gabi Bonllinger.
M. Braun

Nina Caro: Raten Sie mal! R#tsel zum Deutschlernen. Stutt-
gart: Ernst Klett 1984, Best,.-Nr, 5508, DM 13,60,

Der Titel des Heftes ist insofern irrefilhrend, =als eg nicht
mé&glich ist, mit Hilfe von R&Atseln eine Fremdsprache zu "ler-
nen", Erst wenn sprachliches Wissen vorhanden ist, kann selne
Verfiligharkeit mit Hilfe wvon RHtseln iiberpriift und verbessert
werden.

Raten Sie mal! enth#lt vorwliegend Silbenr#tsel, vereinzelt
auch Kreuzwortrétsel und Bilderrétsel, gelegentlich Einsetz-—
dbungen herktmmlicher Art: insgesamt 93 Abschnitte. Das In-
haltsverzelchnls 1st zwar nach grammatlischen Gesichtspunkten
gegliedert, die meisten R#tsel k¥nnen Jedoch auch zu bestimm-
ten Themen (z.B, Tiere, Pflanzen, M#rchen, Hygliene)
eingesetzt werden.

Mit RHtseln kann der Lehrer den Unterricht auflockern, sie
elgnen sich zum gemeinsamen Wiederholen 1n dieser Klasse
{auch 1m Wettbewerbl!) und als "Hausaufgaben einmal anders",
sie bieten Anregungen filir Testaufgaben unkonventioneller Art.
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Die belgefligten LUsungen im wvorliegenden Heft erlauben es dem
Schiiler, die RHtsel auch selbstindig zu bearbeiten. Raten Sie
mal! ist nicht fiir AnfHnger gedacht; der Umfang des Grund-
wortschatzes Deutsch wird in einzelnen Abschnitten erheblich
dberschritten,

M. Braun

Dieter Hirschberg: Hilfe. Ernst Klett, Stuttgart: 1985,
Compact-Cassette Best.-Nr, 55767 DM 19,80, Textbuch Best.-Nr.
5576 DM 6,60.

Zu den verzliglichen Ver8ffentlichungen des Klett-Verlegs im
Berelch Deutsch als Fremdsprache gehSrt zweifellos das Kurz—
hérspiel Hilfe von Dieter Hirschberg.

Die Handlung spielt zwar in einer m¥glicherweise nicht allzu
fernen Zukunft. Sie greift aber Probleme auf, die aich aus
heutigen Lebensbedingungen ergeben. Insofern behandelt der
Text wichtlge Themen aus der aktuellen politischen Diskussion
in der Bundesrepublik Deutschland: Welche Voraussetzungen
miissen fr ein menschengerechtes Wohnen in den Ballungsgebie-
ten eines hochindustrialisierten Landes gegeben seln? Wird
man die wvor rund 20 Jahren entstandenen Wohnsilos in den
Trabantenstédten Europas vielleicht sogar wieder abreifen
missen, well man schon heute keine Mister fiir solche Wohn-
ungen mehr findet? Werden sich die Biirger eine weltere Er—
fassung ihres perstnlichen Lebensbereichs in Computern gefal-
len lassen? Die Widerstinde gegen eine zu weitgehende Erhe-
bung von Daten in einer Volksz#hlung und gegen die Einfiihrung
maschinenlesbarer Personalausweise sind bekannt,
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Diese landeskundlich relevanten Fragen stellt Dieter Hirsch-
berg in einem spannenden und iibersichtlich aufgebauten HSr-
splel zur Piskussion, ohne fertige Antworten anzublieten. Der
Verstindlichkelt des Horspiels dient die Zahl von nur zwel
Hauptpersonen (Stimmen), die Sprache dirfte von fortgeschrit-
tenen Sekundarschillern ohne grofe Sechwierigkeiten zu bewdl-
tigen seln. Das H8rspiel kann wegen seiner Kiirze (18 Minuten)
innerhalb von wenigen Unterrichtsstunden erarbeitet werden,
Besonders Anerkennung verdlent das sorgfdltlg aufgemachte
Begleitheft. Es biletet eine Reihe von Cartoons, Fotos veon
'"Wohnanlagen'" und Sachtexten, die elnen Einstieg in die The-
men “Wohnen" und "Datenerfassung" ermdglichen. Der gedruckte
Hirspieltext (fiir die Hand des Lehrers) und der iibungsteil
sind in Je zehn kurze Abschnitte pgegliedert. Die ﬁbungen und
die recht knappen Worterkldrungen werden nicht in jedem Fall
fiir dle Gestaltung des Unterrichts ausreichen, doch bieten
sie genug Anregungen fir ArbeitsmBglichkeiten mit dem Text.

So 1#Bt sich das Kurzh&rspiel YHilfe" nicht nur zum Uben
sprachlicher Fertigkelten einsetzen., Esg macht den Schiiler in
peintierter Form auch mit bestimmten Aspekten des Lebens 1in
der Bundesrepublik bekannt und regt ihn an, =sich mit zentra-
len Problemen eilner modernen Massengesellschaft auselnander-
zusetzen.

M. Braun

T

. - )

Gerda Spilegelberg: GroB oder klein? Ubungen zZur

Rechtschreibung. Miinchen: Verlag fiir Deutsch 1985. Best.-Nr.
651 DM 13,80,

Der Verlag flir Deutsch hat in den wenigen Jahren seines Be-
atehens eine Reihe hervorragender Lehr- und {bungsbiicher fir
den fremdsprachlichen Deutschunterricht auf den Markt ge- h
bracht. Umso mehr {iberrascht es, daB das vorliegende Heft
auch bei wiederholter Durchsicht eher uneéinheitlich und ver-
wirrend wirkt, Dieser Eindruck ist auf das sehr unterschied-
liche Anspruchsniveau der einzelnen Ubungen zuriickzufihren
und auch darauf, dad in vielen Fdllen nicht recht einsichtig
ist, wie mit dem vorgegebenen Material bestimmte Recht-
schreibschwierigkelten {iberwinden werden sollen. Der Benutzer
kann sich weder hinsichtlich der Zielgruppen neech hinsicht-
lich der Lernziele auf die Angaben im Vorwort und im Inhalts—
verzeichnis des Buches verlassen.

Im ersten Kapitel ("Das Alphabet - Grof- wund Klein-
schreibung") wird in den Ubungen 1 bis 3 lediglich die Rei-
henfolge der Buchstaben im Alphabet wiederholt, Ubung 4
bringt unter der Uberschrift "Grog- und Kleinschreibung®
tatsédchlich im wesentlichen eihe "Sprechgymnastik", die Bear-
beitung der Nummern 5 und 6 setzt dann pldtzlich recht gute
Kenntnisse 4im Bereich des Wortschatzes voraus. Weiterhin
enthdlt das erste Kapitel u.a. ein Silbenritsel (N, 7},
Strukturlibungen (Nr. 9, unter der Uberschpift "Substanti_
vierung von Verben"), eine weltere, gar nicht leichte Wort-
schatziibung {(Nr. 14) und Anregungen zur selbstdndigen Sprach-
produktion - {(Nr. 15/II). Gezielte Rechtschreibiibungen treten
demgegeniliber eher zuriick, Ahnlich verh#lt es sich mit den
anderen Hauptkapiteln des Buches.
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Bedauerlich sind einige sachliche Fehler. So¢ bringt Ubung 39
eben nicht nur Worter "mit dem langen 41", "PE£/pf" Yklingt
beim alltiglichen Sprechen" hoffentlich nicht “wie F/f" (U-
bung 74), "tz" und "z" sind beim Sprechen natitrlich iiberhaupt
nicht zu unterscheiden, weil es sich um verschiedene Schreib-

weisen ein und desselben Lautes handelt {(ilbung 77).

Ebenso bedauerlich 1st es, wenn Arbeitsanweisuigen gelegent-
lich unklar sind (z.B. {bung Nr. 121), und wenn ein zu groBer
Spilelraum hinsichtlich der Zahl méglicher L&sungen einer
Aufgabe gegeben ist (z.B. Ubung Nr., 41). Der Schiiler wird in
solchen Fdllen leicht dazu verflihrt, vorzeitig den SchlUssel
im Anhang des Buches zu Rate zu ziehen, um herauszufinden,
was denn nun eligentlich von ihm verlangt wird.

Trotz dieser kritischen Anmerkungen muB ausdriicklich betont
werden; dal GroB oder klein? eine Menge anregender {ibungen zu
verschiedenen Problemen des Deutschunterrichts enthdlt. Dem
Lehrer bleibt aber nicht anderes Ubrig, als das Heft selbst
sorgfidltig durchzuarbelten und sich bei jeder Ubung zu notie-
ren, mit welcher Zielsetzung er sie in der Klasse verwenden
will., Wenn er sich nur auf das Inhaltsverzeichnis oder dile
Kapitelliberschriften verl#dsgt, kann er das Angebot, das ihm
GroB oder klein? macht, nicht ausschipfen. Gezlelte ﬁbungen
zur Rechtsechreibung diirften in Slidafrika im fremdsprachlichen
Deutschunterricht keilne so groBe Rolle splelen, daB es sich
lohnt, ein Ubungsbuch allein unter diesem Gesichtspunkt ein-
zufijhren.
M. Braun

73

LISTE DER AN SUDAFRIKANISCHEN SCHULEN VORGESCHRIEBENEN WERKE

TITEL PROV. STD. JAHR
Altes und Neues aus der
deutschen Prosa (Perskor) Tvl. g 1986
Bergengruen Der Teufel im Winterpalsais K .
(MacMillan) ’ Natal 9 1987
Boek Das Schlafwagenabtell
{(Klett) Dept.
ondw. /
Kult. 9 1986
BS11 Erzdhlungen {(Grafisk) Dept.
Ondw. /
Kult, 9 1986
Borchert Selected Short Stories
(Pergamon Press) Natal 9 1986
Brecht Der Kaukasische
Kreidekreis (Suhrkamp) Natal 10 1987
Dlirrenmatt Die Physiker
{Arche/MacMillan) Tvl. 10 1986/87
Dirrenmatt Romulus der GroBe (Arche) Natal 10 1986
Echtermeyer Deutsche Gedichte (Bagel) Natal 9/10 1986/87
Gruhl Liebe auf krummen Beinen
(Rowohlt) Kap 9 1986
Hoergchel=
mann Pas Schiff Esperanza
(Schéningh) Natal 9 1986
Horn/Kriger Deutsche Gedichte von der
Reformation bis zur
Gegenwart (McGraw-Hill) ovs 10 1986
Horn/Kriiger " Tvl. 9/10 1986/87/
88
Kdstner Drei Ménner im Schnee .
{Ullstein) Kap 10 1985
Kdstner Drei Mdnner im Schnee
(Miller) ovs 9 1986
Kdstner Drei MHnner im Schnee
(Harrap/vVan Schaiks) Tvl. 10 1987/88
KuBler {ed.) Textbuch Lyrik (Hueber) Dept.
Cndw, /
Kult. 8/10 1986/87
KuBler (ed.) Textbuch Lyrik (Hueber) Kap 9/10 1986
Lenz Das Wrack (Heinemann) ovs 10 1986/87
Meyer-Wehlack Die Sonne des fremden
Himmels (Klett) Natal g 1987
Meyer-Wehlack " Dept.
Ondw. / 10 1986/87
Kult.

Moderne Erzdhler, Bd. 17
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Scharang

Senekal
Smith (ed.)
Spoeri
Spoerl

Voegeli
Von Delft
(ed.)

Von Delft
{ed.)
Zuckmayer
Zweig

Zwelg

{Schéningh)
Der Beruf des Vaters
{Klett)

Blumenlese deutscher
Dichtung (Perskor)
Deutsche Hbrspiele
(McGraw=Hill)

Die Feuerzangenbowle (dtv)
Der Gasmann (Grafisk}

Die wunderbare Lampe

Deutsche Erz#hlungen aus
dem 20, Jahrhundert
(H & R Academica)

Der Seelenbriu

(Easy Readers, Stage D)
Sternstunden der
Menschheit (Fischer)
Novellen (Easy Readers,
Stage C)
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Natal
Dept.
Ondw. /
Kult,
ovs
Kap
Kap
Dept.
Ondw. /

Kult.
ovs

Tvl.
Natal
Kap
Natal

Kap

10

10

10

10

1987

1986/87
1986/87
1986
19886

1986
1986

1986/87
1986
1986
1986
1986

" - mit Erklérungen - Beispielen - Ubungen - Register mit zusammenfassenden

' i | Deutsch als Fremdsprache
: IE"‘!;' i(]‘;tt ‘U’G!fl(lsj UFEKH1HTIFaChkatak§JF[5L
" Postfach 809 Bitte anfordern!
‘Gerne nennen wir thnen B
quellen.

Raten Sie mall
Ritsel zum Deutschiernen

von Nina Caro

Kiettbuch 5508

Far alle, die schon etwas Deutsch kénnen und ihre Kenntnisse auf
kurzweillge Art erweitern und vertiefen méchten.

- Uber 90 Ritsel verschledenster Art zu Grammatik und Wortschatz
- mit Nustrationen, Sachregister und Losungsteil

- geeignet fir Unterricht und Selbststudium

Idiomatisches Deutsch lernen:
Kleine deutsche Partikellehre

81 Ein Lehr- und Ubungsbuch fir -
l  Deutsch als Fremdsprache

Von H. Weydt, Th. Harden,
E. Hentschel, D. Résler

Kletthuch 55463
- - Compact-Cassette:
Klett-Nummer 55464

Beschreibungen - Compact-Cossette _

Abianungspartikel sind jene kleinen Warter wie aber, denn, doch, eigentlich, die

Lernern und Lehrern immer wieder Schwierigkeiten bereiten. Die Kleine deutsche .
" Parfikellehre zeigt, wie man diese Worter lernen und lehren kann. .

Weltere Informationenzu .

p.‘7QOO Stuttgart 1 | T~




