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DaF im Ausland

Entwicklung eines Fernstudiengangs fur
DaF-Lehrer an mexikanischen Universitaten

Ulrike Tallowitz und Christian Fandrych

1.0 Begrindung

Seit etwa funfzehn Jahren bietet das »Cen-
tro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras«
(CELE) der Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM) in Mexi-
ko-Stadt eine einjahrige Fremdsprachen-
lehrerausbildung an, die mit einem Zerti-
fikat abgeschlossen wird. Dieses berech-
tigt zur Erteilung von Sprachunterricht an
der UNAM und wird dartber hinaus in
den letzten Jahren an vielen weiteren 6f-
fentlichen Bildungsinstitutionen als
Nachweis der Lehrbefahigung akzeptiert.
An den Universitdten auflerhalb der
Hauptstadt hingegen basiert der Sprach-
unterricht haufig noch eher auf der Unter-
richtserfahrung des jeweiligen Lehrers, da
keine institutionalisierte Lehrerausbil-
dung existiert und im Deutsch-Bereich
pro Universitatsstandort daftir auch nicht
genligend Kandidaten und ausreichende
personelle Kapazitdten zur Verfliigung
stehen. An vielen Universitaten gibt es in
den Deutschabteilungen nur ein bis zwei
Lehrer. Durch die groRen raumlichen Ent-
fernungen verbietet sich fur diese Kolle-

gen in der Regel eine Vollzeit-Teilnahme
an der Ausbildung des CELE. Dal} fur
eine solch umfassende Ausbildung lan-
desweit dennoch Bedarf besteht, zeigt
sich immer wieder bei periodisch stattfin-
denden themenorientierten Fortbildungs-
seminaren.

Aufgrund dieser Situation, und im Ein-
klang mit einem Projekt des Rektorats der
UNAM, in verstarktem MaRe Fernstudi-
engénge einzurichten, entwickeln wir ein
auf die Bedurfnisse der oben erwahnten
Zielgruppe zugeschnittenes Fernstudien-
programm, dessen Konzeption sowie Tei-
le einer ersten Modell-Lektion im folgen-
den beschrieben werden sollen.

2.0 Merkmale des Programms
2.1 Ziele, Voraussetzungen und Inhalte

2.1.1 Ziele des Programms

Das Ziel dieses Programms ist die Ausbil-
dung von Deutschlehrern an mexikani-
schen akademischen Institutionen aufer-
halb der Hauptstadt. Abschlieende Qua-

1 Am Projekt ist auerdem unsere Kollegin Esther Elorduy beteiligt, die den Baustein
»Padagogische Grammatik« erarbeitet. Einige der Uberlegungen dieses Beitrages haben
wir bereits in einer kiirzeren Fassung auf dem Regionaltreffen des IDV im August 1995
in Stanford, USA, vorgestellt. Vgl. Sonderband Unterrichtspraxis/Teaching German 29, 1,

(1996).
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lifikation soll ebenso wie beim
Prasenz-Studium das »Examen de Forma-
cion de Profesores del CELE de la
UNAMc« sein. Das Programm des CELE
ist in erster Linie eine praxisorientierte
Ausbildung, die jedoch einen relativ ho-
hen Theorieanteil aufweist (siehe Facher-
kanon weiter unten). Grundsétzlich muf
die Praxis noch erweisen, inwieweit eine
Ausbildung zum Lehrer, bei der es vor
allem auf Lehr-Fertigkeiten ankommt,
durch ein Fernstudium zu bewaltigen ist.
Diese Fertigkeiten werden ja in der Regel
im Klassenraum selbst, durch Beobach-
tungen in und Diskussionen Uber die Pra-
xis erworben. Es ist eine der Aufgaben
dieses Forschungsprojektes herauszufin-
den, ob und wie dies adaquat »aus der
Ferne« bzw. in den relativ wenigen prakti-
schen Présenzphasen erfolgen kann. Das
CELE-Projekt ist zur Zeit das einzige
Fernstudienprogramm, das Deutschleh-
rer tatséchlich ausbilden und zu einer an
Universitaten anerkannten Lehrbeféhi-
gung fuhren wird. Alle uns bekannten
vergleichbaren Programme streben in er-
ster Linie eine Fortbildung an.?

2.1.2 Dauer des Programms:

Im Gegensatz zum einjahrigen Prasenz-
studium des CELE mit insgesamt 16 Wo-
chenstunden plus etwa 10 Stunden Vor-
und Nachbereitung, halten wir eine Aus-
bildungszeit von mindestens zwei Jahren
fur erforderlich. Dies ergibt sich zum
einen aus den verlangsamten Kommuni-
kationsformen, zum anderen aus der Er-
fahrung, dal} bereits jetzt die Zeit flir eine
sorgfaltige Bearbeitung der Inhalte sehr
knapp ist. Aullerdem schlagen wir in
einigen Punkten eine Erweiterung der

Facher vor. Auch aufgrund von Erfah-
rungen in anderen Fernstudien-Program-
men scheint eine Verldngerung des Pro-
gramms wunschenswert zu sein. Im Bri-
tish Council zum Beispiel geht man da-
von aus, dafl einem Jahr Prasenz-Studi-
um rund zweieinhalb Jahre Fernstudium
entsprechen.

2.1.3 Zulassungsbedingungen
Vorausgesetzt werden das Abitur und ein
Mindestalter von 21 Jahren, auflerdem
Unterrichtserfahrung und Zugang zu
Deutschunterricht an Universitaten, letz-
teres wegen der erforderlichen Teilnah-
me an Unterrichtsbeobachtung und -ver-
suchen. Die Deutschkenntnisse sollen
etwa vergleichbar mit dem AbschluBtest
der Mittelstufe des Goethe-Instituts sein.
Hierzu wurde am CELE ein Eingangstest
entwickelt, der sowohl Verstehens- als
auch Produktionsleistungen verlangt
und auflerdem eine starke Grammatik-
komponente enthélt. Hier wird vor allem
die grammatische Analyseféhigkeit gete-
stet, ohne bereits grammatische Meta-
sprache vorauszusetzen. Dartiber hinaus
sind sehr gute Spanischkenntnisse erfor-
derlich, denn einige Facher, wie z. B. Psy-
cholinguistik und Soziolinguistik, wer-
den auf Spanisch durchgefuhrt. AuRer-
dem soll dort, wo es angebracht er-
scheint, etwa in P&dagogischer
Grammatik, kontrastiv deutsch — spa-
nisch gearbeitet werden.

2.1.4 Bedarfstberprufung

Ob sich diese Forderungen aufrecht erhal-
ten lassen, soll eine Bedarfsanalyse erge-
ben, die im Moment durchgefuhrt wird.
Gerade in einem Fernstudienmodus, wo

1 Zur Darstellung anderer Programme vgl. etwa die Berichte von Ruipérez tber das
Germanistikfernstudium in Spanien; Kirina tUber ein Fernstudium zur Weiterbildung
von Deutschlehrern in Moskau, beide in Neuner (1993); sowie die Fernstudieneinheiten
des Goethe-Instituts (Gl), des Deutschen Instituts fiir Fernstudien (DIFF) und der

Gesamthochschule Kassel (GHK).
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auftauchende Probleme nicht sofort mit
dem Dozenten besprochen werden kon-
nen, ist eine sehr feindefinierte Ausrich-
tung auf die spezielle Adressatengruppe
notig. Daher ist es auch nicht ohne weite-
res moglich, Materialien, die in Deutsch-
land fur die ganze Welt erarbeitet wurden,
tberall adaquat einzusetzen.

Unsere Umfrage soll unter anderem Auf-

schluf3 Gber folgende Bereiche geben:

— Die akademische Ausbildung und
Deutschkenntnisse der Kandidaten;
ihre Lern- und Arbeitsgewohnheiten,
besonders was die Fahigkeiten des Le-
sens und Textproduzierens betrifft;

— Themenbereiche, an denen sie beson-
ders interessiert sind;

— die Bildungsstufe, auf der sie unter-
richten;

— die Ziele ihrer Deutschlerner, d.h., ob
sie eher an allgemeinen Deutschkursen
oder an Spezialkursen interessiert sind;

— das bisher im Unterricht benutzte
Lehrwerk.

Diese Informationen haben einen direk-

ten EinfluR auf die Auswahl der Texte

und die Form der Aufgabenstellungen.

Andere Informationen, z.B. die zeitliche

Belastbarkeit der Kandidaten, sind eher

wichtig fur die Organisation und Struk-

tur des Kurses.

2.1.5 Inhalte des Programms

Bezuglich der Inhalte orientieren wir uns

vorerst an dem Facherkanon der beste-

henden Lehrerausbildung, schon um das

Abschludiplom vergleichbar zu machen.

Die theoretischen Facher umfassen:

— EinfUhrung in die Linguistik

— Linguistik fiir den Fremdsprachenunter-
richt: Phonetik, Syntax, Semantik, Prag-
matik, Textlinguistik, Soziolinguistik

— Psycholinguistik und Psychopadago-
gik
— Methodik des Fremdsprachenunter-
richts
— Pédagogische Grammatik
— Vermittlung der Fertigkeiten Horver-
stéandnis, Leseverstandnis, Mindliche
und Schriftliche Produktion
— Testen und Prifen
Unterrichtspraktische Facher sind:
— Unterrichtsbeobachtung
— Unterrichtsplanung und -versuche.
Zusétzlich halten wir gerade fur den
Fernstudiengang die Facher Landeskunde
sowie Literatur und Literaturkdidaktik fur
notwendig. Im ersten Fach sollen z. B. die
Institutionen in Deutschland und die
neuere Geschichte kennengelernt, vor al-
lem aber ein Einblick in die Alltagskultur
der deutschsprachigen Lander gegeben
werden, da viele der Kandidaten diese
entweder noch gar nicht kennengelernt
haben oder bereits seit vielen Jahren fern
von ihrem Heimatland leben. Durch die
Literatur und Literaturdidaktik soll ein
Gegengewicht geschaffen werden zu der
bei vielen Deutschlernern vorhandenen
Orientierung an Technik und Wirtschaft
der deutschsprachigen Lénder. AuRer-
dem kann man wahrscheinlich zu Recht
mit Gerhard Neuner sagen, dal? ein guter
Deutschlehrer zumindest Grundkennt-
nisse im Bereich der deutschen Literatur
(und ihrer Didaktik) haben sollte (1993:
26; vgl. dazu auch Weinrich 1979).

2.2 Struktur und Organisation des Kurses
Die Ausbildung gliedert sich in Prasenz-
und Distanz-Phasen. Letztere haben eher
den theoretischen Teil der Ausbildung
zum Inhalt und erfordern die selbstandi-
ge Bearbeitung der Materialien und Auf-

1 Selbst die Autoren und Anwender der Fernstudieneinheiten des Gl, DIFF und der GHK
kommen in entsprechenden Erfahrungsberichten zu diesem Ergebnis und schlagen vor,
zusatzliche regionale Arbeitshefte zu entwickeln, die der speziellen Situation jedes
Landes besser gerecht werden (Asche/Manns 1993: 9 und Lehners 1993: 49).
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gaben durch die Studierenden an ihrem
Heimatort. Daneben sind insbesondere
fur die unterrichtspraktischen Facher re-
gelmaRige Présenz-Phasen geplant. Je
nach Madoglichkeit der Teilnehmenden
konnen sich die Prasenz-Phasen in zwei-
mal ca. 10 Tage pro Semester oder eine
Blockphase von ca. drei Wochen pro Se-
mester gliedern. Anhand der oben er-
wéhnten Umfrage soll herausgefunden
werden, welche der Ldsungen realisti-
scher ist. Obwohl das Programm im Prin-
zip ohne Tutoren auskommen soll, ware
es von groRem Vorteil, wenn es im Einzel-
fall doch zur Betreuung oder Beratung
durch Tutoren oder auch zur Bildung von
Arbeitsgruppen kommen kénnte.

2.2.1 Présenz-Phasen

Das Fernstudium beginnt mit einer Pra-
senz-Phase von mindestens einer Woche.
Ein Zweck der Phase ist die Durchfih-
rung des oben bereits erwahnten sprachli-
chen Eingangstests. Daneben soll sie dazu
dienen, sich personlich kennenzulernen
und ein gewisses Gruppengefuhl zu ent-
wickeln, den Studierenden eine Einfuh-
rung in die Studienform und das Studien-
programm zu geben, in die Arbeitsweise
und Grundbegriffe der jeweiligen Facher
einzufuhren sowie die exemplarische Ar-
beit mit den Fernmaterialien gemeinsam
zu erproben. Eine weitere wichtige Funk-
tion dieser Phase ist die Einfihrung in die
Prinzipien der Unterrichtsbeobachtung,
-analyse und -planung. Dabei werden
auch gemeinsame Unterrichtshospitatio-
nen mit Vor- und Nachbesprechungen
durchgefthrt. Abschlielfend erhalten die
Kandidaten ein Materialpaket mit den
»Basismaterialien« und dem »Kursbuch«
(siehe unten).

In der néchsten Présenz-Phase (etwa in
der Mitte oder am Ende des Semesters)
steht vor allem ein intensives unterrichts-
praktisches Seminar mit Hospitationen,
eigenen Unterrichtsversuchen, Auswer-

tung und methodisch-didaktischer Ana-
lyse im Mittelpunkt. Daneben dient die
Phase der Klarung offener Fragen in den
jeweiligen Fachern und der gezielten Wie-
derholung und Vertiefung bestimmter
fachlicher Aspekte. Wahrend der Di-
stanz-Phase erstellte schriftliche Arbeits-
aufgaben zu bestimmten Themen, die
schon vorher an alle Teilnehmer zur Lek-
tire und Kommentierung verteilt wur-
den, werden diskutiert und kommentiert.
Naturlich wird die gemeinschaftliche
Kurskritik und -evaluation in den jeweili-
gen Fachern und am Kurs allgemein ein
wichtiger Bestandteil der Présenz-Phase
sein. Durch dieses »Feedback« konnen
Programm, Materialien, Kommunika-
tions- und Arbeitsformen in der folgen-
den Distanz-Phase gegebenenfalls modi-
fiziert und verbessert werden. Nicht zu-
letzt werden in den Présenz-Phasen auch
Tests in den jeweiligen Fachern durchge-
fuhrt. Sie bilden einen Teil der Evaluation
der Studienleistungen.

2.2.2 Distanz-Phasen

Ein grofRer Teil der Lehrmaterialien wird in
gedruckter Form vorliegen. Insbesondere
sind vorgesehen:

Kursbuch: Das Kursbuch stellt eine allge-
meine Anleitung zur Arbeit mit den Stu-
dienmaterialien dar. Die Art und der
Zweck der verschiedenen Materialien
werden ebenso ausfuhrlich erkléart wie
ihre Struktur, die wichtigsten Arbeitswei-
sen mit ihnen, die Kommunikationsfor-
men und der Semesterkalender. Daneben
werden allgemeine Anleitungen zu Ar-
beitstechniken und zum Erstellen von
Lerntagebuichern gegeben.

Bausteine: Die Bausteine enthalten Ein-
fuhrungen in das jeweilige Thema, Texte
und Aufgabenstellungen (vgl. dazu un-
ter Punkt 3.3). Ein weiterer wichtiger Teil
des Materials besteht in dem Angebot
von Wahlpflichtschwerpunkten; hier sollen
die Studierenden vertiefend mit Fachlite-
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ratur arbeiten; diese wird im Material
mitgeliefert. Daneben enthalt das Materi-
al auch Probetests zur Selbstevaluierung
mit beigeftigten Lésungsvorschlagen.
Vor allem fir die unterrichtspraktischen
Facher, aber auch fir Anwendungs-
aspekte der anderen Facher, etwa Phone-
tik, werden Videobander erstellt; hierfir
nehmen wir im CELE Unterrichtseinhei-
ten zu bestimmten Aspekten auf. Bei vor-
handener technischer Ausstattung an der
jeweiligen Institution kdnnen auch dort
erste unterrichtspraktische Versuche der
Studierenden dokumentiert und gemein-
sam analysiert und besprochen werden
bzw. die Studierenden erhalten die Auf-
gabe, fremden Unterricht aufzunehmen
und zu analysieren; bei fehlender Video-
ausstattung ist ersatzweise natrlich
auch die Arbeit mit Kassettenaufnahmen
maglich.

Als Kommunikationsmedien sind zuné&chst
(bis alle Universitaten mit E-Mail ausge-
stattet sind) Fax, private und o6ffentliche
Postdienste und Telefon vorgesehen. Die
Ldsungen zu den Einsendeaufgaben soll-
ten aus Effizienzgriinden per Fax oder
privatem Postdienst eingesandt werden.
Das Fax ist auch das Kommunikations-
medium fur eventuell auftretende Ruck-
fragen und ad-hoc-Kommunikation.

Es ist geplant, einmal in der Woche eine
Art »Fernsprechstunde« der Dozenten
einzurichten, zu der diese angerufen
werden kénnen oder ihnen ein Fax zuge-
sandt werden kann. So lassen sich auftre-
tende Probleme und Fragen dann kurz-
fristig beantworten oder l6sen.

2.2.3 Evaluierung

Die Evaluierung der Studierenden erfolgt
anhand der Einsendeaufgaben, der Pa-
pers und der Prasenz-Prufungen. Dane-
ben wird auch die konstante Teilnahme
beriicksichtigt. In den unterrichtsprakti-
schen Fachern wird aufRerdem eine Lehr-
probe abgehalten.

3.0 Methodologie des Projektes
Zunéchst sollen drei Facher exemplarisch
entwickelt und getestet werden: Methodik
des Fremdsprachenunterrichts, EinfUhrung
in die Linguistik und Padagogische Gram-
matik. Orientiert an diesen Modelleinhei-
ten werden dann weitere Bausteine zu
anderen Themen erarbeitet.

3.1 Erste Ergebnisse der Umfrage
Aufgrund der ersten Rickmeldungen,
die auf unseren Fragebogen eingetroffen
sind, ergibt sich folgendes Bild: Die Inter-
essenten haben in der Mehrheit der Falle
einen Universitatsabschluf3, jedoch ist
dieser nicht immer fachbezogen. Es gibt
einige Ubersetzer, die sich fur eine Zu-
satzausbildung zum Lehrer interessieren,
aber etwa auch Tourismus- oder Verwal-
tungsangestellte, Arzte und Hausfrauen.
Aus dieser Heterogenitat sowie der Tat-
sache, dal} es sich hier um eine Universi-
tatsaushildung handelt, ergibt sich fir
unseren Kurs als weiteres Hauptziel die
Einfuhrung in wissenschaftliches Arbei-
ten. Hiermit ist vor allem das Lesen und
Verarbeiten von Fachtexten gemeint,
Umgang mit fachbezogener Bibliogra-
phie, das Verfassen von theoretischen
und anwendungsbezogenen Texten so-
wie das selbstédndige Erstellen von eige-
nem Unterrichtsmaterial. Die Erfahrung
mit friheren Generationen der Lehrer-
ausbildung am CELE hat gezeigt, dal3 die
Lehrerkandidaten zwar oft schon eigene
Lehrerfahrungen gesammelt hatten, dai
diese aber noch der Systematisierung be-
dirfen. Das Inbeziehungsetzen der eige-
nen Erfahrung mit Fachliteratur, selb-
stdndiges Weiterlernen und Umgang mit
verschiedenen Textsorten, die auf einem
mittleren Abstraktionsniveau angesie-
delt sind - dies sind Fahigkeiten, die im
Laufe der Ausbildung oft noch erworben
werden mussen.

In Bezug auf die Deutschkenntnisse sieht
die Situation auch nicht so aus, wie man
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sie sich wiinschen wiirde: Einige Kandi-
daten haben nur das »Zertifikat Deutsch
als Fremdsprache« und waren noch nie in
Deutschland. Nach unserer Erfahrung
mit der Prasenz-Ausbildung erreichen
Lehrerkandidaten mit diesem Eingangs-
niveau auch im Laufe der Ausbildung
nicht die sprachliche Befdhigung, im Un-
terricht sicher und korrekt die deutsche
Sprache zu vermitteln; zum anderen fallt
es solchen Studierenden sehr schwer,
deutsche Fachtexte zu lesen oder eigene
Arbeiten in dieser Sprache abzufassen.
Die fehlende Sprachfahigkeit wirkt sich
so auch ungunstig auf das Aufnehmen
und Verarbeiten von Information aus.
Far das Présenz-Studium konnen Kandi-
daten, die lediglich Grundkenntnisse ha-
ben, also nicht akzeptiert werden. Aus
padagogischen und sprachpolitischen
Grunden waére allerdings zu Uberlegen,
ob im Fernstudienmodus, der ja seinem
Wesen nach mehr Freiheit bietet und
nicht auf homogene Diskussions-Grup-
pen angewiesen ist, den Kandidaten mit
fehlenden Deutschkenntnissen trotzdem
die Gelegenheit geboten werden kdnnte,
an einzelnen Féachern teilzunehmen. Die-
se wirden dann jedoch nicht zur Ab-
schluRqualifikation fuihren, sondern nur
als Fortbildung anerkannt werden. Bei
diesen Uberlegungen ist der speziellen
Situation in Mexiko Rechnung zu tragen,
die vielen Interessierten sonst eine Wei-
terbildung gar nicht erlauben wirde.
Gleichzeitig ware sicher ein zum Studi-
um paralleler Fernstudienaufbaukurs in
Deutsch (Grammatik, Lesen, Texte ver-
fassen) winschenswert.

Was die zur Verfigung stehende Zeit an-
belangt, so hat sich bisher ergeben, daR
die Lehrerkandidaten eher weniger Zeit
als die zugrunde gelegten 12-14 Stunden
wdochentlich haben. Oft wurden nur Zah-
len von 6-8 Stunden genannt. Dies hatte
zur Folge, daB der Kurs sogar noch deut-
lich l1&nger als die vorgesehenen 2 Jahre

dauern mifte. Motivationspsychologisch
kdnnte dies jedoch problematisch sein.
Als Hauptgrund des Interesses an der
Ausbildung wurden die in den letzten
Jahren an mexikanischen Universitaten
gestiegenen Anforderungen an berufli-
che Qualifikationen fir feste Anstellun-
gen genannt.

3.2 »Action Research« zur Analyse von
Lehr- und Lernprozessen

Die gunstige Situation, dal wir als Ent-
wickler des Programms gleichzeitig Do-
zenten des Prasenz-Studiums sind, er-
laubt uns im laufenden Ausbildungsjahr
eine besondere Forschungsanordnung.
Jeweils ein Dozent/eine Dozentin leitet
die Sitzungen im Fach »Methodik«, wah-
rend der/die andere als »teilnehmender
Beobachter« das Geschehen in Notizen,
Tonband- oder Videoaufzeichnungen
festhélt. Hiervon versprechen wir uns
einen genaueren Aufschlul? Uber die tat-
sachlichen Fragestellungen, die die Stu-
dierenden haben, sowie Uber Schwierig-
keiten beim Verstandnis bestimmter Tex-
te und Aufgabenstellungen. Im Sinne der
Methodologie des »Action Research«
(vgl. dazu Erickson 1982 und Nunan
1993) kann auBerdem die Dynamik im
Ausbildungsseminar selbst beobachtet
werden. Kommunikationsformen zwi-
schen Dozenten und Studierenden kon-
nen beschrieben sowie diejenigen Stellen
analysiert werden, an denen Unklarhei-
ten und Unsicherheiten auftauchen oder
wo die Kommunikation gestort ist. Fer-
ner kann beobachtet werden, durch wel-
che Art von Hilfen diese Stérungen besei-
tigt werden kénnen. Diese Analysen so-
wie anschliefende Gesprache mit den
Studierenden Uber ihre Erfahrungen im
Seminar konnen wertvolle Informationen
zur »Didaktik der Universitatsausbil-
dung« liefern, ein Gebiet, das allgemein
von der padagogischen Forschung bisher
eher vernachlassigt wurde.
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3.3 Elemente jedes Bausteines

Jedes Fach, z.B. Methodik des Fremdspra-
chenunterrichts oder P&dagogische Gram-
matik, beginnt mit einer Einfihrung, die
eine Definition des Faches, die wichtig-
sten Fragestellungen, seine Stellung in-
nerhalb der Angewandten Linguistik
und seine Relevanz fiir die Lehrerausbil-
dung beinhaltet. Sodann wird das Fach in
Themen aufgeteilt, die als »Bausteine«
des Materials prasentiert werden. Es ist
gunstig, wenn diese Lehr-Einheiten for-
mal gleich oder ahnlich aufgebaut sind,
denn dies erleichtert die selbstandige Ar-
beit mit ihnen. Im einzelnen werden sie
folgende Teile haben:?

— Zu jedem Thema werden konkrete
Lernziele angegeben.

— Eine Einleitung, die kurz erklart, wel-
ches die Funktion des folgenden Mate-
rials, z.B. der Texte, Kassetten- oder
Videoaufnahmen ist, wie sie sich einer-
seits in den Themenbereich des jeweili-
gen Fachs eingliedern und welche Stel-
lung sie andererseits innerhalb des
Ausbildungskurses haben.

— Textarbeit: Da das Lesen und Verarbei-
ten von gedruckten Texten zentral flr
die Ausbildung ist und auch einen
Transfer-Effekt fur das Weiterlernen
der Studierenden haben soll, wird die
Arbeit mit ihnen besonders grindlich
sein. Sie werden moglichst durch »Ad-
vance Organizers« vorentlastet. Diese
stehen an der Stelle des einfihrenden
Gesprachs der Studierenden mit dem
Dozenten im Prasenz-Unterricht.
Gleichzeitig werden mit solchen Fra-
gen und Uberlegungen, die das Vor-
wissen aktivieren sollen, nach psycho-
linguistischer Sicht bessere kognitive
Grundbedingungen fur die Aufnahme
von neuer Information geschaffen

(Westhoff 1987: 65ff.). Dieselbe Funkti-
on der Orientierung kdnnen zum Bei-
spiel auch Schlisselwérter zum Text
Ubernehmen, die gleichzeitig auf den
Umgang mit ihnen in » Abstracts« oder
wissenschaftlichen Artikeln vorberei-
ten. Sehr lange und komplexe Texte
werden in Kkleinere Texteinheiten zer-
gliedert, mit Aufgaben zur Aufberei-
tung des Inhalts. Da der Studierende
sich allein mit dem Text auseinander-
setzen muB und keine psychologische
Hilfe durch die Gruppendynamik in
einer Klasse hat, soll diese Aufgliede-
rung das Lesen, Verstehen und Struk-
turieren der Information erleichtern.
Allerdings ist auch hier an eine Pro-
gression der Fahigkeiten gedacht, d. h.
die zu bewaltigenden Textausschnitte
sollten immer langer werden und
schlieBlich zum selbstdndigen Erarbei-
ten vollstandiger Texte hinflihren.

Weiterfilhrende Aufgaben, die auf eine
aktive Verarbeitung des Gelesenen ab-
zielen, z.B. das Einordnen in bereits
vorher Gelesenes, das Umstrukturieren
der Information, Reflexion in Bezug
auf die eigene Situation etc. Auch prak-
tische Anwendungsaufgaben, die an
den jeweiligen Kursleiter eingeschickt
und von diesem kommentiert werden,
sind hier eine sinnvolle Aufgabenstel-
lung: Wenn z.B. das Thema »Wort-
schatzvermittlung« in einem theoreti-
schen Aufsatz diskutiert wurde, kénn-
te eine Aufgabe lauten, die soeben ken-
nengelernten
Vokabelvermittlungsmethoden auf das
Vokabular einer Lektion im vom Stu-
dierenden benutzten Sprachbuch an-
zuwenden oder eine Unterrichtsphase
zur Einfilhrung von neuem Wortschatz
zu entwerfen.

1 Vergleiche zum folgenden Abschnitt den sehr anregenden Sammelband von Michael

Moore (1990).
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— Kontrollaufgaben und Antwortschltssel
zur selbstandigen Uberpriifung des
Textverstandnisses.

— Textkritik: Hier soll der Studierende un-
ter Anleitung den Standpunkt und die
Intention eines Autors erkennen sowie
daruber reflektieren, welche Aspekte
eines Themas noch fehlen oder nicht
vollstdndig dargestellt wurden, und
den Text in kritische Beziehung zu an-
deren Ansétzen und Modellen setzen.

3.4 Textauswahl

Wir halten eine breite Facherung von Ori-
ginaltexten fur wichtig, die zum Umgang
mit verschiedenen Textsorten hinfuhren.
So kann man Aufsétze aus Fachzeitschrif-
ten, einzelne Kapitel aus didaktischen
Werken, auch zum Beispiel aus Lehrer-
handblchern, Lexikonartikel, Ausschnit-
te aus Grammatiken etc. zur Behandlung
eines Themenbereichs auswahlen.!

Wie Davis (1990: 243ff.) anmerkt, muf
man besonders fur die Arbeit mit Fern-
studienmaterial Texte auch sprachlich so
auswahlen, dall sie ohne besondere
Muhe selbstandig erarbeitet werden kon-
nen. In diesem Zusammenhang ist dar-
auf zu achten, daR das Vokabular, aber
auch syntaktische Komplexitat, dem The-
ma, besonders aber den Lesern angemes-
sen sind. Texte sollen inhaltlich gut struk-
turiert sein und durch Zwischenuber-
schriften und Graphiken das Verstehen
erleichtern. Unser Ziel des Heranfuhrens
an wissenschaftliches Arbeiten verlangt
andererseits den Einsatz von verschiede-
nen Textsorten sowie von fur das jeweili-
ge Themengebiet reprasentativen Texten.
Beide Kriterien, Erleichterung des Text-
verstehens und die Befahigung zum Um-
gang mit authentischen —auch manchmal

anspruchsvolleren — Texten, missen un-
ter padagogischen Ge-sichtspunkten ge-
geneinander abgewogen werden.

3.5 Prinzipien der Gestaltung

Randglossar: Bei selbst erstellten Texten
wie z.B. Einfihrungen wird jeder neue
Fachbegriff beim ersten Auftreten klar
definiert und typographisch hervorgeho-
ben. Zur Verbesserung der Leserfreund-
lichkeit werden zusatzlich schwierige Be-
griffe, die nicht im aktuellen Text erklart
werden, in einem Randglossar definiert.
Dies gilt besonders flr authentische Tex-
te. Daneben ermdglicht ein alphabetisch
geordnetes Gesamt-Glossar das Nach-
schlagen aller eingefiihrten Begriffe.
Graphische Darstellungen erleichtern das
Versténdnis eines Textes. Wenn diese
nicht schon im Text vorhanden sind,
kann man sie in einigen Féllen selbst
entwerfen oder von den Studierenden
entwerfen lassen.

Hauptideen, sowie alle generalisierende
Information, die nach lernpsychologi-
schen Studien besonders gut im Gedécht-
nis haften bleibt (Rohrer 1985: 606), wird
drucktechnisch hervorgehoben, etwa mit
Kursivschrift, Fettdruck, Unterstreichung,
Kasten und groflzligig bemessenem
»white space«.

4.0 Beispiel fur die Arbeit mit einem
authentischen Text

FUr den Baustein »Wortschatzdidaktik«
innerhalb des Faches Methodik des
Fremdsprachenunterrichts planen wir
die Arbeit mit den folgenden authenti-
schen Texten: Rohrer (1985); Quetz/Bol-
ton/Lauerbach (1981: 92-103); Scherfer
(1985); Muller (1994) sowie Handbuchar-
tikel aus Bausch et al. (1995).

1 In diesem Punkt unterscheidet sich unsere Konzeption deutlich von den Fernstudie-
neinheiten von GI, DIFF und GHK, in denen die informierenden Texte von den Autoren
selbst verfalt sind, vgl. die Darstellung bei Neuner (1993).
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AbschlieBend stellen wir exemplarisch
die Arbeit mit einem Teil des Artikels von
J. Rohrer vor.

Thema: Wortschatzdidaktik

Text: Rohrer, Josef (1985): »Lernpsycholo-
gische Aspekte der Wortschatzarbeit,
Die Neueren Sprachen 84, 6, 595-612.

I. Voruiberlegungen:

Legen Sie sich bitte Papier und Stift bereit.
Uberlegen Sie:

a. Wie wichtig ist Vokabellernen Ihrer Mei-
nung nach beim Fremdsprachenlernen?
Tragen Sie lhr Ergebnis auf eine Skala von
1 (unwichtig) bis 10 (sehr wichtig) ein:

(unwichtig)|]-1-2-3-4-5-6-7
—-8-9-10-] (sehr wichtig)

b. Mit welchen Aktivitdten kann man im

Unterricht das Vokabellernen fordern?

¢. Was meinen Sie: Welche Hauptprobleme
gibt es beim Vokabellernen?

d. Wie haben Sie selbst VVokabeln einer Fremd-
sprache gelernt? Beschreiben Sie méglichst
genau die Schritte:

1

2.
3.
4.

e. Uberlegen Sie, welche Vorteile und welche
Nachteile Ihre Art(en) des Vokabellernens
hatten; notieren Sie die Ergebnisse in einer
Liste (bitte mit Begriindungen)!

\orteile: Nachteile:

f. Halten Sie sich fir eine(n) gute(n) oder
schlechte(n) Vokabellerner(in)?

g.Gibt es Vokabeln, die Sie leichter ge-
lernt haben als andere? Welche?

I1. Textarbeit
I1.a. Textverstehen

Voriberlegung
Man kann Wortschatzarbeit unter ver-
schiedenen Aspekten betrachten. Ein
Aspekt dabei ist, wie Sprachenlerner Vo-
kabular am besten lernen: Wie verarbei-
tet, speichert etc. das Gehirn (und hier das
Gedéachtnis) komplexe Einheiten wie
»Worter«? Welche Beziehungen bestehen
zwischen den Wortern und Begriffen im
Gedéchtnis? Wie ist Vokabular im Ge-
dachtnis normalerweise strukturiert? Was
passiert, wenn man neue (etwa fremd-
sprachliche) Worter dazulernt? Wie »ruft«
man gespeichertes Vokabular »ab« — und
welche Probleme treten dabei eventuell
auf? Diese lernpsychologischen und ko-
gnitiven* Aspekte der Wortschatzarbeit
sind wichtig, wenn man herausfinden
will, wie man am besten Vokabular lernen
und lehren kann. Der Artikel von Rohrer
(1985) [hier: S. 490-491] behandelt einige
wichtige lernpsychologische Aspekte des
\Vokabellernens, die fur den Unterricht
relevant sein kénnen.
* kognitiv: die mentalen Prozesse bei Er-
werb und Verwendung von Sprache be-

treffend (diese kénnen unbewuf3t oder
bewuf3t sein)

Aufgaben

1. Lesen Sie den Artikel zunéchst ganz durch.
Beachten Sie die Randglossen. Legen Sie sich
eine Kommentarliste an [hier: S. 491].

2. Versuchen Sie, die Hauptidee des Textes in
ein bis zwei Satzen zu formulieren.
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3. »Paarassoziationslernen« ist »sinnfrei
und ungeordnet » (S. 596, Zeile 2).
Zeigen Sie an einem Beispiel, wie Paarasso-
ziationslernen funktioniert.

4. Warum wird beim Paarassoziationslernen
»sinnfrei und ungeordnet« gelernt? Wel-
che Ordnung des Vokabulars kdnnte es
geben?

5. Geben Sie bitte in eigenen Worten die zwei
im Text beschriebenen Ergebnisse der Ge-
dachtnisforschung wieder (Zeile 7-12):
1.

2.

6.»Solche alternativen Lernarten sind
dem Leser bekannt...« (Zeile 19):
Stimmt das? Sind lhnen alternative Lern-
arten bisher bekannt (gewesen)? Welche?

7. Ein »Begriff« kommt laut Rohrer zu-
stande, indem man fur verschiedenar-
tige Gegebenheiten/Dinge gemeinsa-
me Merkmale findet (denken sie an die
Beispiele Schutz im Verhaltnis zu Dach,
Schirm, Hut bzw. hart, Harte im Verhalt-
nis zu Stahl, Stein, Zahn). Finden Sie
hierfur bitte drei eigene Beispiele.

(-.)

8. Auf Seite 598 zeigt Rohrer, wie »taxo-
nomisches Denken« fur die Vokabelar-
beit genutzt werden kann. Wichtige
Begriffe sind »Uberordnung«, »Neben-
ordnung« und »Unterordnung«. Sehen
Sie sich bitte Beispiel 3.1 an und versuchen
Sie, diese Aufgabe zu losen:

Gewichtsabnahme

)

9. »Cloze-Technik«: Auch wenn Sie nicht
alle Termini, die Rohrer (Seite 608) ver-
wendet, genau verstanden haben, kdn-
nen Sie aus den Beispielen schliefl3en,
was gemeint ist. Ein Schema (z.B.
»Heute morgen ging alles schief«) gibt
eine typische Situation unserer Erfah-
rungswelt wieder. Wenn nun Teile der
Situationsbeschreibung fehlen, kénnen
wir sie normalerweise aufgrund unse-
res Schemawissens relativ leicht ergan-
zen — jedenfalls in unserer Mutterspra-
che. Oft haben sich solche Schemata
auch schon sprachlich verfestigt, z.B.
bei 7.1 (Seite 609):

»Sie gern Verantwortung«
fordert geradezu das Verb tUbernehmen.
Dies bezeichnet man als »Kollokatio-
nen«: relativ feste Verbindungen von
Wortern im Text.

Suchen Sie bitte nun selbst ein solches
Schema, in dem die Handlung bzw. die
Situationselemente sehr gut voraussagbar
sind! Geben Sie auch ein paar Beispiele fur
die mdglichen »Subschematac:

()

11.b Textkritik
Bei dem Abschnitt »Textkritik« ist grund-
satzlich Ihre Meinung gefragt. Sie sollen
(anhand von Fragen und Anregungen)
uberlegen, ob Sie dem Autor/der Auto-
rin in allen Punkten zustimmen kdnnen,
ob alle Argumente im Text logisch sind,
ob nicht einige Aspekte vergessen wur-
den, ob Argumentation und Vorschlage/
SchluRfolgerungen konsequent sind, ob
lhre personliche Erfahrung gegen den
einen oder anderen Punkt spricht. Wich-
tig: Begriinden Sie lhre Kritik so ausfuhrlich
wie mdglich!
1. Schreiben Sie zuné&chst alles auf, was Ih-
nen kritisch aufgefallen ist, wo lhnen die
Argumentation (oder die Beispiele) unver-
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standlich, unlogisch, unrichtig etc. vor-
kam:
(-.))

Im folgenden finden Sie einige Anregun-

gen zur kritischen Betrachtung. Machen

Sie sich bitte Notizen zu den jeweiligen

Punkten.

2. »Paarassoziationslernen«: Paarassozia-
tionslernen ist »sinnfrei« und »unge-
ordnetg, schreibt Rohrer (S. 596). Mul}
das so sein? Gibt es lhrer Ansicht nach
auch Vorteile des Paarassoziationslernens
im Vergleich zu den von Rohrer vorgeschla-
genen Techniken des Vokabellernens?

(...)

3.Sind die Vorzige des »begrifflichen Den-
kens« und des »assoziativen Denkens« (im
Sinne eines einzelsprachlichen Assoziie-
rens, Rohrer S. 604ff) gegenliber dem
Paarassoziationslernen wissenschaftlich
erwiesen?

(--)

4. Suchen Sie sich bitte zwei Vokabellibungen
aus, die Rohrer beschreibt, und diskutieren
Sie, ob Sie sie im Unterricht einsetzen
wirden. Begriinden Sie ihre Meinung!

()

Josef Rohrer

Lernpsychologische Aspekte der Wort-
schatzarbeit

The author makes use of considerations and
findings in the field of the cognitive psycho-
logy of memory in order to develop and
explain retention-promoting vocabulary
exercises. He suggests that thought is inten-
ded, among other things, to process infor-
mation in such a way that the memory can
store and retain it for a long time. Thus,
primarily verbal modes of thinking, e.g.
conceptual, taxonomical, associative, and
deductive thinking, are employed as the
basis for devising vocabulary-building
techniques which may prove to be more
effective than the time-worn forms of
learning by pair association.

Naiv, wie der exemplarische Sprachen- 1
lernende nun einmal ist, macht er sich an
die Arbeit und tut das fur ihn Selbstver-
standliche: er lernt die Vokabeln der an-
deren Sprache und dazu die Regeln, nach 5
denen dieselben aneinandergereiht wer-
den. SchlieBlich sind fur ihn die Worter
diejenigen Elemente des Sprachbaus, die
als einzige sichtbar und horbar sind.
Nach dem Vorbild der meisten Worter-
verzeichnisse in Lehrbtichern lernt er die
Worter in Form von Listen, zweisprachi-
gen in der Regel, einsprachigen aus-
nahmsweise.

Hétte der Lernende sich mit Gedéachtnis- 15
psychologie befalt, willte er, dal} er mit
dieser Art des Vokabellernens das soge-
nannte Paarassoziationslernen treibt,
eine Lernart, die, wenngleich uralt, der
besonderen Natur der menschlichen In- 20
telligenz nicht angemessen sein soll.
Beim Paarassoziationslernen ist der Ler-
nende namlich versucht, sinnfrei und
ungeordnet zu lernen; sinnfrei, weil er
vielleicht L1-Wort und L2-Wort lediglich 25
assoziativ verknupft, ohne an die ge-
meinte Sache zu denken (denken zu
mussen); ungeordnet, weil er vielleicht
nicht an andere Sachen denkt (zu denken
braucht), mit denen die gemeinte Sache 30
ein aus Erfahrung gewachsenes Bezie-
hungsgeflecht bildet.

Nun sagt die Gedéchtnisforschung, daf
der lernerwachsene Mensch sprachlich
aufgenommene Informationen in der 35
Weise behalt, daB er einer AuBerung vor
allem das vermeintlich Gemeinte ent-
nimmt und auch eher das Ungesagte als
das Gesagte, und dal} er Erkanntes in
schon vorhandene stabile Beziehungsge- 40
flechte oder Schemata (falsch oder rich-
tig) einordnet, indem er also versteht.
Unser Gedachtnis ist somit als Lernorgan
anscheinend eher an Inhalt, als an Form
interessiert; es scheint vorwiegend se- 45
mantisch orientiert, daf? hei3t auf Bedeu-
tungsgewinn aus zu sein.

Wenn dem so ist — Versuchsergebnisse,
individuelle Erfahrung und Plausibilitat
der Argumentation sprechen zumindest so
nicht dagegen —, konnten ftr das Voka-
bellernen Alternativen zum hergebrach-
ten Paarassoziationslernen genutzt wer-
den, die sinnvolles und geordnetes Ler-
nen nicht nur erlauben, sondern ss

[N

0
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erzwingen. Solche alternativen Lernar-
ten sind dem Leser bekannt, und er wird
sie auch fur plausibel halten, da sie be-
stimmten Arten des menschlichen Den-
kens entsprechen. Ob sie schon allein 60
deshalb dem Paarassoziationslernen
Uberlegen sind, muRte sich erst erweisen.
Sie sind es mit grofRer Wahrscheinlichkeit
zumindest dann, wenn Lehrer und Ler-
nende von ihrer Uberlegenheit tber- 6
zeugt sind.

Wir kdnnen beobachten, dal? unser Den-
ken, wenn es mit Hilfe sprachlicher Zei-
chen geschieht, von ordnenden Mustern
bestimmt wird oder zu ihnen fuhrt. Ord- 70
nende Muster entstehen zum Beispiel,
wenn wir nach gemeinsamen Merkma-
len von Gegebenheiten suchen. In der Tat
ist eines der wesentlichen Merkmale des
Ordnens das Finden von Merkmalen, die 75
bestimmte Sachen gemeinsam besitzen.
Wenn wird die drei Sachen Dach, Schirm
und Hut betrachten, fallt uns schnell ein,
daB allen drei die Funktion Schutz ge-
meinsam ist. Bei den Sachen Stahl, Stein 80
und Zahn kommen wir schnell darauf,
daB sie die Eigenschaft hart oder Harte
gemeinsam besitzen.

Die Worter Schutz, hart und Harte nennen
wir Begriffe, Denken mit Hilfe solcher &5
sprachlichen Zeichen nennen wir begriff-
liches Denken.

Begriffliches Denken entspricht anschei-
nend der Neigung unseres Gedachtnis-
ses, komplexe Sachverhalte durch Aus- g9
wahl wesentlicher Merkmale auf eine
hohe Abstraktionsstufe zu bringen und
nur die Abstraktion zu behalten. Es liegt
daher nahe, Vokabelibungen zu ma-
chen, die begriffliches Denken als eine gs
Form des Abstrahierens realisieren.

(Die Neueren Sprachen 84, 6 (1985), 595—
612)

L1 = Language 1: Muttersprache

L2 = Language 2: Fremdsprache, Zweit-
sprache

das vermeintlich Gemeinte: der vermutli-
che Inhalt/die vermutliche Bedeutung ei-
ner AuBerung und ihr Bezug auf Dinge,
Gegenstande, Ideen

semantisch: auf die Bedeutung von sprach-
lichen Ausdriicken bezogen

Merkmal (engl.: feature, marker): linguistisch
relevante Eigenschaft (z. B. auf der Ebene
der Bedeutung eines Wortes);

Bsp.: Junge, Mann, GroRvater etc. haben
alle das Merkmal [ménnlich]

Begriff: gedankliches Konzept, durch das
Gegenstande oder Sachverhalte klassifi-
ziert werden, etwa nach bestimmten Ei-
genschaften oder Beziehungen;

Bsp.: Stahl, Stein und Zahn sind hart, sie
haben alle die Eigenschaft Harte
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