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EINLEITUNG: 
EINE TYPOLOGIE ZUR VERBESSERUNG DER 
ÜBUNGSPRAXIS 
 

Mit einem theoretischen Konstrukt die Praxis erreichen zu wollen, ist ohne Zweifel ein an-
spruchsvolles Unternehmen, das zu wagen es sich jedoch nicht nur lohnt, sondern das im Falle des 
hier gewählten Gegenstandsbereichs des Übens und der Übungen mehr als überfällig ist. In diesem 
umfangreichen und zentralen Teilbereich des Fremdsprachenunterrichts könnte die wissenschaftliche 
Bemühung um eine begrifflich exakte, eindeutige Unterscheidungen ermöglichende und alle wichti-
gen Faktoren einbeziehende systematische Beschreibung von Übungen unmittelbare Auswirkungen 
auf einen funktionsgerechten und daher effektiven unterrichtlichen Einsatz von Übungen haben. Trotz 
der zu erwartenden Schwierigkeiten in theoretischer wie praktischer Hinsicht und erst recht im Hin-
blick auf die Verbindung von Theorie und Praxis1 könnte gerade im Übungsbereich ein solcher Schritt 
einen wichtigen Beitrag leisten zur Verbesserung des Fremdsprachenlehrens und -lernens und damit 
der spezifischen Aufgabe der Fremdsprachendidaktik als anwendungsbezogener Wissenschaft gerecht 
werden.  

Der Übungsbereich ist von jeher in Theorie und Praxis gleichermaßen vernachlässigt worden. In 
keinem fremdsprachendidaktischen Teilgebiet herrscht so viel terminologischer Wirrwarr - ein Spie-
gelbild der sachlichen Unklarheiten - wie hier. Grundlegende Fragen wie z. B. die nach den beim Ü-
ben beteiligten Faktoren, ihrer Wirkkraft und ihrem Zusammenspiel, scheinen so wenig geklärt wie 
die aus ihnen resultierenden Detailfragen, z.B. danach, "welcher Kompetenzgewinn einzelnen Ü-
bungsformen zugeordnet werden kann"2 oder "in welchen Teilbereichen der Fremdsprache der Lerner 
üben" muß bzw. ob "es Übungstypen [gibt], die für den Lerner besonders oder wenig effektiv sind"3. 
Begriffe wie "Übungsformen", "Übungstypen", "Übungsrahmen", "Übungsprinzip", "Übungsweise" 
etc. werden verwendet, ohne daß sie jemals eindeutig definiert worden wären.  

Der Terminus selbst scheint einer wissenschaftlichen Beschäftigung entgegenzustehen, weshalb 
er in Arbeiten der sog. angewandten Linguistik manchmal durch "Aufgabe", "tâche" bzw. "task" er-
setzt wird - was nicht immer ohne Folgen für die Behandlung dieses eminent didaktischen Gegens-
tandsbereichs bleibt. 

Die Vernachlässigung könnte ihren Grund darin haben, daß das Üben als ein gar zu selbstver-
ständlicher, zwar notwendiger, aber wenig reizvoller Bestandteil des Unterrichts angesehen wurde und 
wird, der die didaktische Phantasie weder zu inhaltlichem noch methodischem Ideenreichtum anregt 
und den die Lernenden bestenfalls gutwillig über sich ergehen lassen. In dieser weitgehend negativ 
besetzten Auffassung wird das Üben dem entspannten Spiel ebenso entgegengesetzt wie dem ernsthaf-
ten Test und der pragmatisch zu verankernden Kommunikation. Es reduziert sich weitgehend auf das 
Anwenden von morpho-syntaktischen Regelkenntnissen, das Automatisieren von Strukturmustern 
(pattern practice) und allenfalls noch auf "Wortschatzübungen".  

Unter diesem Vorzeichen kann es nicht verwundern, daß "Übungsstunden" in den schulprakti-
schen Veranstaltungen der Lehrerausbildung weit weniger beliebt sind als z.B. "Einführungsstunden", 
wo bei der Lektionserarbeitung, der Semantisierung und der grammatischen Bewußtmachung das 
didaktische Geschick und vor allem die Vertrautheit der Lehramtsanwärter mit der in diesen Berei-
chen äußerst vielfältigen fremdsprachendidaktischen Diskussion besser unter Beweis zu stellen sind.  

Im übrigen könnte die Konzeption der fremdsprachlichen Lehrwerke und die aus ihr sich erge-
bende Lehrbucharbeit mit dazu beigetragen haben, daß das systematische Üben so wenig in den 
Blick genommen wird. Die Konzentration der Lektionen um einen "Haupttext" führt dazu, daß nur 
solche Übungen angeboten werden, die dem Einüben der im Lektionstext vorkommenden Lexik und 
Grammatik dienen. Eine übergreifende, systematische Umwälzung und Festigung des Sprachmaterials 
unterbleibt somit meist. Der aus der Praxis immer wieder zu hörende Wunsch nach mehr Übungen 
(trotz der Zeitknappheit) könnte sich aus diesem in den Schülerleistungen sichtbar werdenden Mangel 
erklären. Auf der fortgeschrittenen Stufe wird er mit Übungsbüchern zu kompensieren gesucht, die 
wiederum oft an stofflicher Überbürdung leiden, da es für die notwendige Beschränkung keine klaren 
Richtlinien gibt. Übungen in den Kommunikationsfähigkeiten4 sind - mit Ausnahme der neuesten 
Lehrwerke - während der Durchnahme der Lektionen nicht vorgesehen. Das tradierte Erarbeitungs-
schema der Lektionstexte läßt keinen Spielraum für das eigentliche Training des Hör- oder Lesever-
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stehens, und für zusätzliche, also unbekannte Texte (soweit sie überhaupt verfügbar sind) bleibt keine 
Zeit. Sprechen und Schreiben kreisen ebenfalls um den Lektionstext und werden im übrigen stark 
gelenkt, da ein wirklich freies Sprechen oder Schreiben viel zu fehleranfällig wäre, als daß es im schu-
lischen Zensurensystem einen Platz finden könnte.  

Eine weitergehende Beschäftigung mit dem Phänomen des Übens weckt das Bedürfnis nach 
Klassifizierung, um die Fülle der empirischen Erscheinungen überschaubar und didaktisch organisier-
bar zu machen. Die fremdsprachendidaktische Notwendigkeit einer systematischen Übungsbe-
schreibung ist mit aller Deutlichkeit schon von H. E. PALMER in The Scientific Study and Teaching 
of Languages (1917) konstatiert worden. Unter den Fragen, auf die eine wissenschaftliche Fremdspra-
chendidaktik ("If the study of language is a science ...") eine Antwort finden muß, zählt er auch die 
folgende auf: "How many types of exercise exist, and how may they be classified?" (S. 2) Er selbst 
gibt dann allerdings nur eine "comprehensive and descriptive list of most of the types of exercises" 
(im Ganzen 47), ohne den Versuch einer Klassifizierung, da er ihre Durchführung "in any precise or 
satisfactory manner" für zu schwierig, wenn nicht unmöglich hält (S. 138 f.).  

In den älteren wie in den neueren westeuropäischen und amerikanischen Methodiken (vgl. die 
Auflistung in der folgenden Anmerkung), deren Einfluß auf die fremdsprachendidaktische Theoriebil-
dung und die unterrichtliche Praxis nicht zu unterschätzen ist, gibt man sich mit einer Grobklassifizie-
rung nach den linguistischen Teilgebieten zufrieden, die den Darstellungsmodus dieser Methodiken 
bestimmen. Danach werden Übungen zur Aussprache und evtl. zur Orthographie, zum Wortschatz und 
zur Grammatik unterschieden. Übungen zu den Kommunikationsfähigkeiten finden sich in den älteren 
Methodiken unter den Stichwörtern "Lektürearbeit" bzw. "mündliche und schriftliche Arbeit", in den 
neueren Methodiken sind sie als skills ausgewiesen.5 Daß innerhalb dieser Behandlungsweise eine 
Reihe von weiteren Übungsbezeichnungen auftauchen, z.B. Echo-Übung, Reihenübung, Nachah-
mungsübung, Induktionsübung, Ausfüllung von Lücken, Umformungs- und Umwandlungsübung, 
schematische Wechselübung, unbewußte Übung etc. (z.B. BOHLEN 1963), scheint nicht weiter als 
störend empfunden zu werden. Der globale Begriff der Übungsform ist offenbar dazu geeignet, alle 
diese Disparatheiten aufzufangen.   

Eine relativ isoliert dastehende Bemühung um die Systematisierung von Übungen allgemein stellt 
die mit dem Anspruch einer systematischen Analyse des Fremdsprachenunterrichts auftretende Me-
thodik von W.F. MACKEY (1965) aus Kanada dar. Sie hat auf die fachdidaktische Diskussion insge-
samt allerdings kaum Auswirkungen gehabt6. Aufgrund des anders gearteten Darstellungsmodus, vor 
allem der Grundeinteilung nach den vier phasenbezogenen Ebenen der Selection, Gradation, Presen-
tation und Repetition bringt Mackey unter der letztgenannten Rubrik, die das Verfügbarmachen des 
Sprachmaterials betrifft, eine umfassende Auflistung möglicher Übungen.  

In der Sowjetunion erfreut sich die Systematisierung allgemein einer größeren Wertschätzung. In 
diesem sicherlich auch weltanschaulich begründeten Kontext ist die Methodik von I.D. SALISTRA 
(1962) zu sehen, der die Forderung erhebt, daß das Üben "nach einem bestimmten, gut durchdachten 
und wissenschaftlich begründeten System erfolgen" müsse. Er sieht in der bisherigen Klasssifizierung 
von Übungen "einen der schwächsten Punkte in der Methodik des Fremdsprachenunterrichts" (S. 68) 
und stellt seinerseits ein neues "prinzipielles Schema des Übungssystems" (S. 71) auf.  

Der Begriff des Übungssystems ist von der Fremdsprachendidaktik der ehemaligen DDR und 
Osteuropas aufgenommen und weiterentwickelt worden. Dies schlägt sich zwar nicht unmittelbar in 
den Methodiken nieder, die die Übungen ebenfalls unter den linguistischen Rubriken behandeln. Al-
lerdings wird hier eindeutig unterschieden zwischen den - lernpsychologisch verstandenen - Katego-
rien der sprachlichen Kenntnisse (auf sprachliche Teilbereiche bezogen) und des sprachlichen Kön-
nens (auf Tätigkeits- bzw. Fertigkeitsbereiche bezogen) (GÜNTHER/ UTHESS 1975, POHL/ 
SCHLECHT/ UTHESS 1978, BUCHBINDER/ STRAUSS 1986). Wegweisend für die Bemühung um 
Typologisierung und Systematisierung war der Aufsatz von B. BRANDT 1968 zur "Theorie und Pra-
xis einer Übungstypologie für den Fremdsprachenunterricht". Brandt sieht in der Erarbeitung einer 
Übungstypologie die Voraussetzung für die Gestaltung von Übungssystemen im Salistraschen Sinne 
(S. 404). Für den Bereich Deutsch als Fremdsprache wurde die Klassifizierung von HELLMICH/ 
GRÖSCHL (1978) bestimmend. Als bulgarische bzw. rumänische Beiträge sind die Aufsätze von A. 
ILIEWA ("Die Gestaltung eines effektiven Übungssytems in einem modernen Deutschlehrbuch für 
den Anfangsunterricht") und K. MONTANI ("Zu Problemen des Übungssystems im Deutschunter-
richt für die Anfangs- bzw. Mittelstufe") (beide 1970) zu nennen. 



 
3

In der Bundesrepublik hat vor allem H. GUTSCHOW, angeregt durch Salistra, in mehreren Ver-
öffentlichungen den Gedanken der Übungssystematik vertreten (1965, 1969, 1974). Seine eigenen 
Typologievorschläge betreffen nur ein Teilgebiet der Übungen und stehen im Zusammenhang mit der 
noch zu erwähnenden Sprachlaborarbeit. In den 70er Jahren wurden Salistra und Brandt auch von 
einigen anderen westdeutschen Didaktikern rezipiert. Ch. LOHMANN versuchte sich in einem Auf-
satz von 1973 an einer "Übungstypologie für den Englischunterricht in der Eingangsstufe der Gesamt-
schule" und bezeichnete ihre Klassifizierung als Kombination der "Verfahren von Brandt und Salistra" 
(S. 261). R. KOGELHEIDE beruft sich für seine Monographie über Lernziele und Übungsformen im 
englischen Anfangsunterricht (1977) eben-alls auf Salistra und Brandt. Von Brandt beeinflußte Klas-
sifizierungen von grammatischen Übungen finden sich bei W. HÜLLEN (Linguistik und Englischun-
terricht 21976) sowie sehr weitgehende Übernahmen7 bei K. HINZ (Grammatik im Englischunterricht 
1976).  

Der vorläufig letzte umfassende Systematisierungsversuch, die Monographie Fremdsprachliche 
Aufgaben. Ein Instrument zur Lernmaterialanalyse (1979) von A. KNAPP-POTTHOFF, stellt ein 
Beispiel dafür dar, wie ein hoher theoretischer Anspruch sich mit so verschlüsselter Sprachgebung 
verbindet, daß die Brauchbarkeit des Beschreibungsmodells für die Belange der Praxis schon allein 
deshalb bezweifelt werden muß. Das Buch präsentiert sich in der Reihe "Ergebnisse und Methoden 
moderner Sprachwissenschaft". Die Begrifflichkeit ist der linguistischen Forschungsrichtung der ge-
nerativen Transformationsgrammatik in ihrer Anwendung auf den Fremdsprachenunterricht durch 
ACHTENHAGEN/ WIENOLD (1975) verpflichtet. 

Neben diesen, das Problem des Übens und seine Systematisierung eher sporadisch angehenden 
Arbeiten erfuhr die Klassifizierung von Übungen in Teilbereichen durch zwei aufeinander folgende, 
gegensätzlich ausgerichtete Zeitströmungen einen regelrechten Boom: durch die Sprachlabor-
bewegung der 60er Jahre und die "kommunikative Didaktik" der 70er und 80er Jahre.  

Mit dem neuen Medium Sprachlabor trat eine Fülle von Übungsmöglichkeiten in Erscheinung, 
die irgendwie klassifiziert werden mußten, um für die Konstruktion und den gezielten Einsatz über-
schaubar zu sein. Damit war ein aktueller Anlaß gegeben, der ein systematisches Erfassen von Übun-
gen erforderlich machte. In diesem Zusammenhang sind die zahlreichen Klassifizierungsversuche zu 
sehen, die in den USA und Kanada (BROOKS 1960, POLITZER 1960, STACK 1960, LADO 1964, 
HOK 1964), in England (KING/ MATHIEU/ HOLTON 1961, WOOLRICH 1965, COOK 1968, DA-
KIN 1973), Frankreich (REQUEDAT 1966, DELATTRE 1966), der Bundesrepublik (GUTSCHOW 
1965, FREUDENSTEIN 1975), der DDR (WEISE 1968, WENZEL 1968, DESSELMANN 1972), 
Polen (KACZMARSKI 1965) und der Tschechoslowakei (CHROMECKA 1968) sowie in einer euro-
päischen Gemeinschaftsproduktion (RICHTERICH/ STOTT/ DALGALIAN/ WILLEKE 1969) ent-
weder innerhalb von Methodiken (z.T. unter dem Stichwort "Sprachlabor") oder in selbständigen Zeit-
schriften-Aufsätzen erschienen. Das vorläufig letzte, wissenschaftstheoretisch ungleich anspruchsvol-
lere Glied in dieser Reihe stellt die systematisierende Monographie von W. BEILE (Typologie von 
Übungen im Sprachlabor, 1979) dar, die sich diesem speziellen Thema in einer solchen Ausführlich-
keit widmet, daß sie der Gefahr der Unübersichtlichkeit nicht ganz entgeht.  

Während die Sprachlaborübungen vor allem das sprachliche Subsystem der Morpho-Syntax, z.T. 
auch das der Lexik anvisierten, konzentrierten sich die aus dem Umfeld der pragmatisch-
emanzipatorisch orientierten Fremdsprachendidaktik Piephoscher Prägung stammenden "Übungstypo-
logien" auf das Üben der Kommunikationsfähigkeiten, was eine Erweiterung des Übungsbegriffs mit 
sich brachte (Übungstypologie zum Lernziel kommunikative Kompetenz 1974/ 1978 von GREWER/ 
MOSTON/ SEXTON und Übungstypologie zum kommunikativen Deutschunter-richt von NEUNER/ 
KRÜGER/ GREWER 1981). Hier lag angesichts der vielfältigen Möglichkeiten eines Fähigkeitstrai-
nings ein ähnlicher Systematisierungsbedarf vor wie seinerzeit bei den Sprachlabor-übungen8. Der 
Trend zur Klassifizierung von Übungsbereichen ist überall dort festzustellen, wo man sich näher mit 
ihnen beschäftigt. Dies bestätigt sich u.a. durch Arbeiten zu dem neuerdings vermehrt ins Blickfeld 
geratenden Bereich des Hörverstehens (VOGEL 1975). Vor allem auch bei solchen partiellen Klassi-
fizierungen macht sich das Fehlen eines umfassenden und verbindlichen Beschreibungsinstrumentari-
ums immer wieder unangenehm bemerkbar.  

Bei dem Versuch, dieses Defizit zu beheben, sind die erwähnten Systematisierungen nicht in dem 
Sinne als Vorarbeiten zu nutzen, daß sie nur weiterentwickelt zu werden brauchten. Vielmehr muß ein 
methodologischer Neuansatz gefunden werden, innerhalb dessen die bisherigen Ergebnisse kritisch 
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zu be- und verwerten sind. Der Rückgriff auf die vorhandenen Arbeiten ist also nicht als Gesamtbeur-
teilung zu verstehen, sondern lediglich als Prüfung der Akzeptabilität der Ordnungsschemata und der 
Begrifflichkeit für eine Typologie, die der Praxis ein adäquates Beschreibungsinstrumentarium an die 
Hand geben soll. 

Das methodische Hauptdefizit aller genannten Klassifizierungen liegt darin, daß sie sich meist mit 
einem einzigen Ordnungsprinzip begnügen und nicht versuchen, die verschiedenen, bei einer Übung 
beteiligten Faktoren in ein Verhältnis zueinander zu bringen. Eine Typologie - die diesen Namen zu 
Recht trägt - definiert sich dagegen gerade dadurch, daß sie auf mehreren, untereinander abgrenzbaren 
Merkmalskategorien basiert, die das zu systematisierende Objekt wesentlich ausmachen9. Es wird hier 
ein System mit fünf Merkmalen in ihren wiederum gegeneinander abgrenzbaren verschiedenen Aus-
prägungen vorgestellt, aus deren spezifischer Kombination sich dann die einzelnen Übungstypen er-
geben. Das Modell, das als ein möglicher Schritt auf dem Weg zu praxisrelevanter Systematisierungs-
arbeit gesehen wird, ist - obwohl als Ganzes in sich geschlossen - in seinen Einzelheiten selbstver-
ständlich für Erweiterungen und Verfeinerungen offen.  

Eine Typologie, mit der die Übung im Kontext des Fremdsprachenunterrichts - also ein spezifisch 
fremdsprachendidaktischer Gegenstandsbereich - erfaßt werden soll, bedarf eines eigenständigen 
fremdsprachendidaktischen Ansatzes, dessen Erkenntnisinteresse unmittelbar auf diese Ge-
genstandsspezifik gerichtet ist. Fragestellungen, Ordnungsschemata und Begrifflichkeiten sind dem-
nach aus dem wissenschaftlichen Umfeld der Fremdsprachendidaktik zu entwickeln.10 Forschungser-
gebnisse der sog. Bezugs- bzw. Referenzwissenschaften werden in das vorab geknüpfte fremdspra-
chendidaktische Netzwerk integriert, ohne jedoch als bestimmende Fakoren wirksam zu werden. Ihre 
Brauchbarkeit bestimmt sich danach, inwieweit sie innerhalb des genuin fremdsprachendidaktischen 
Reflexionszusammenhangs als relevant erscheinen11. 

Bei der für die typologische Beschreibung verwendeten Begrifflichkeit wurde versucht, neben 
der Forderung nach Eindeutigkeit, Widerspruchsfreiheit und formallogischer Stringenz auch der For-
derung nach Verständlichkeit zu entsprechen und einen der Rezeption durch die Praxis abträglichen, 
anderen Wissenschaftsdisziplinen entlehnten 'Fachjargon' zu vermeiden.  

Da eine adäquate Beschreibung von Übungen nur innerhalb eines Gesamtsystems realisierbar 
scheint, ist die Typologie in ihrer Reichweite möglichst umfassend konzipiert. Um ein breites An-
wendungsgebiet zu finden, ist sie sprachübergreifend. Die notwendige inhaltliche Bestimmung und 
Gewichtung erfolgt bei der jeweils sprachspezifischen Konkretisierung. 

Wissenschaftsmethodologisch wurde das Verfahren einer empirisch orientierten Hermeneutik 
angewandt. Das Beschreibungsinstrumentarium ist durch interpretierende Abstraktion aus der Fülle 
der empirisch vorfindbaren Übungen gewonnen worden. Im Laufe der sich über viele Jahre erstre-
ckenden und durch die Erfahrungen der eigenen und auch fremder Praxis12 immer wieder befruchteten 
Beschäftigung mit dem Phänomen des Übens zeigte sich immer deutlicher, daß das im 1. Teil erarbei-
tete typologische Beschreibungsinstrumentarium seinen 'instrumentellen' Charakter zur Verbesserung 
der Übungspraxis nur dann entfalten kann, wenn der Schritt gewagt wird von der vorgeblich 'objek-
tiven' Beschreibungsebene zur manifest 'subjektiven', von offen zu legenden Maßstäben bestimmten 
Bewertungsebene. Der Beschreibung der Übungstypen im 2. Teil liegt eine Zielvorstellung zugrunde, 
die sich an den gesellschaftlichen Anforderungen orientiert, die zum gegenwärtigen Zeitpunkt und erst 
recht in Zukunft an den Fremdsprachenunterricht gestellt werden. Gerade angesichts der ständig 
wachsenden Herausforderungen im Zuge der immer enger werdenden Verflechtungen innerhalb Eu-
ropas und der Welt, vor allem auch mit den sog. Drittländern, könnten im Bereich der allgemeinbil-
denden Schulen wie im Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung (einschließlich des universi-
tären Sektors) andersartige didaktische Konzepte erforderlich werden, die sowohl die Zielsetzungen 
als auch die Materialien, Verfahrensweisen und Organisationsstrukturen betreffen. Da die Beherr-
schung von mehreren Fremdsprachen - nicht nur einer lingua franca wie z.B. des Englischen13 - eine 
immer dringendere Notwendigkeit wird, ist mit einer steigenden Primärmotivation zu rechnen, die es 
verdient, durch entsprechend effizienten Unterricht genutzt zu werden. 

Die in dieser Arbeit vertretene Position ist nicht als Abkehr oder 'Umkehr' vom bisherigen Weg 
zu charakterisieren. Sie versteht sich vielmehr als konsequente Weiterführung dessen, was seit den 
60er Jahren in der Fremdsprachendidaktik im Hinblick auf die Unterrichtspraxis gesagt und gefordert 
worden ist. Die Konsequenz liegt darin, daß Ernst gemacht wird mit der obersten Zielvorstellung: der 
Fähigkeit zur fremdsprachlichen Verständigung.14 Die Bedingungen des Unterrichts sind selbst-
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verständlich dabei zu berücksichtigen, doch nicht als absolut feststehende Größen. Die grundsätzliche 
Veränderbarkeit von Unterricht ist eine der Prämissen der hier vorgetragenen fremdsprachendidakti-
schen Überlegungen. Sie orientieren sich nicht am Ist-Zustand, sondern suchen - ausgehend von der 
jetzigen Praxis - dem Fremdsprachenunterricht weitergehende Perspektiven zu eröffnen und ihn da-
hingehend zu verändern, daß auch das schulische, das gesteuerte Erlernen von Fremdsprachen spürbar 
dazu beiträgt, die Fähigkeit zur Verständigung zwischen den Menschen verschiedener Sprache und 
Kultur zu vermehren. 

Alle hier vorgeschlagenen Übungstypen sind an dieser Zielvorstellung ausgerichtet, also sowohl 
die vorbereitende Gruppe der Übungen zur Festigung der sprachlichen Subsysteme als auch die 
Gruppe der Übungen, deren Funktion unmittelbar in der Entwicklung der einzelnen Kommuni-
kationsfähigkeiten besteht. Eine wertende Übungsbeschreibung wird möglich, indem die spezifi-
schen Ausprägungen der Merkmalskategorien und ihre Kombination in der Auswirkung auf das inten-
dierte Übungsergebnis reflektiert werden. Die Entscheidung für Partnerarbeit oder Arbeit im Klassen-
verband, für schriftliches oder mündliches Arbeiten, für stilles oder lautes Lesen, für Lückentexte oder 
Reihenübungen, für oder gegen zusätzliche Hilfen etc. ist keineswegs in das Belieben des Lehrenden 
gestellt und kann auch nicht nur unter dem Aspekt des 'Wechsels der Arbeitsformen' oder der 'Leis-
tungsdifferenzierung' gesehen werden. Vielmehr ist deutlich zu machen, daß und welche Konsequen-
zen die jeweils getroffene Entscheidung für die konkrete Übungspraxis hat und ob sie angesichts der 
als verbindlich angesehenen Zielvorstellungen zu verantworten sind. 

Das ausgearbeitete Beschreibungsinstrumentarium ermöglicht infolge seiner notwendigerweise 
abstrahierenden Terminologie nur einen bestimmten Grad an Konkretisierung, der die postulierte Ü-
bungspraxis allenfalls durchscheinen läßt. Eine gewisse Veranschaulichung mag durch die aus ver-
schiedenen Sprachen gewählten Beispiele erreicht werden. Die Unterrichts- und Lernwirklichkeit mit 
ihren vielfältig ineinander verwobenen anthropogenen und sozio-kulturellen Variablen kann qua le-
bendiger Vollzug durch die Typologie nicht eingefangen werden. Mit der Auflistung von Übungsty-
pen, genau 92 an der Zahl, ist eine Entscheidung gegen die potentielle, aber nicht faßbare Vielfalt 
zugunsten festumrissener, in ausklappbaren Gitterkästchen formalisierter Übungsvorschläge getroffen 
worden. Dieser 'Geist in der Flasche' bzw. hinter Gittern wird erst durch die Berührung mit der Luft 
im Klassenzimmer zu seiner eigentlichen Wirkung befreit. Erst im Zusammenklang mit den jeweils 
vorliegenden Bedingungen, Bedürfnissen und Möglichkeiten, insbesondere auch den Persönlichkeits-
faktoren der Lehrenden und Lernenden, erwachen die Prototypen zu ihrer jeweils einmaligen lebendi-
gen Übungskonkretion. Durch die Typisierung kann die Übungswirklichkeit andererseits von der Un-
verbindlichkeit ihrer faktoriellen Entscheidungen befreit und auf einen Reflexionsstand gebracht wer-
den, der eine planvolle Verbesserung (im Hinblick auf eine bestimmte Zielvorstellung) ermöglicht und 
somit nicht allein auf nicht-planbare Intuition angewiesen ist.  

Der Gedanke der an bestimmten Wertmaßstäben orientierten Übungsreflexion ist es, der dem 3. 
Teil seinen Impetus verleiht. Hier kommt es zur direkten Konfrontation zwischen der von der Typo-
logie postulierten Übungspraxis und der mehr oder weniger aktuellen Übungspraxis, wie sie sich 
in methodischen Empfehlungen, in Lehrwerken und Übungsbüchern sowie in Unterrichtsstunden do-
kumentiert. Es geht hier nicht primär um eine Einordnung der Übungen in die Typologie. Diese ist 
kein Selbstzweck und erschöpft sich deshalb auch nicht in der reinen Systematisierung des Übungs-
phänomens. Vielmehr soll die Wirksamkeit der Typologie als Analyseinstrument in bezug auf vorlie-
gende Übungen erprobt werden. Die Wirksamkeit wird hier verstanden als Tauglichkeit für die Beur-
teilung von Übungen im Hinblick auf ihre Zieladäquanz. Die Typologie steht hier also nicht in dem 
Sinne auf dem Prüfstand, daß sie alle vorhandenen und denkbaren Übungen abdecken muß. Der An-
spruch geht nur so weit, daß möglichst alle Prototypen von Übungen vorkommen, die zum Erreichen 
der Fähigkeit zur fremdsprachlichen Verständigung notwendig und sinnvoll sind. Wenn Übungen 
diesem Kriterium nicht genügen, werden sie entsprechend bewertet. Hier liegen die Grenzen, aber 
gleichzeitig auch die Möglichkeiten einer Typologie, die als Ergebnis wissenschaftlicher Bemühungen 
der Verbesserung der Übungspraxis und damit eines wesentlichen Teils des Fremdsprachenunterrichts 
dienlich sein will. 
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ERSTER TEIL: 
ERARBEITUNG DES TYPOLOGISCHEN BESCHREI-
BUNGSINSTRUMENTARIUMS 

 

DEFINITION DES ÜBUNGSBEGRIFFS 
 
Die Begriffsbestimmung zum Ausgangspunkt der wissenschaftlichen Beschäftigung mit einem 

Gegenstand zu nehmen, empfiehlt sich bei der hier verfolgten Typologisierungsabsicht umso mehr, als 
die den Begriffsinhalt ausmachenden wesentlichen Merkmale15 u.U. im Hinblick auf die Klassifizie-
rung verwertet werden können.  

Die Wort- und Begriffsgeschichte von dt. Übung, als Verbalsubstantiv zu üben, (idg. Wurzel *op, 
ahd. uobungo, vgl. lat. opus) ergibt, daß sich von den vielen Bedeutungen des Wortes, denen allen 
eine Tätigkeit, ein Ins-Werk-Setzen oder In-Bewegung-Setzen gemeinsam ist, im Nhd. die Bedeutung 
der "fortgesetzten Beschäftigung zur Erlangung einer Fertigkeit" (HEYNE 1906), der "häufig und 
regelmäßig wiederholten Handlung zum Zwecke des Lernens und zur Steigerung der Leistung" (Wör-
terbuch der deutschen Gegenwartssprache, 1976) als allgemein gängig durchgesetzt hat, während die 
anderen Bedeutungen, die nicht das Element der Dauer bzw. Wiederholung einschlossen, heute mit 
"Ausüben" und "Verüben" umschrieben werden16. Von der gewohnheitsmäßigen Tätigkeit unterschei-
det sich die Übung bzw. das Üben durch das intentionale Moment des Ausbildens, Entwickelns, Ver-
vollkommnens im Sinne eines Einübens auf dem Weg zur Fertigkeit bzw. Geschicklichkeit17. In man-
chen Wörterbuchdefinitionen macht sich der Einfluß verschiedener Lerntheorien bemerkbar, so wenn 
unterschieden wird zwischen dem auf Automatisierung zielenden Lernen einer Sache durch 
Wiederholung "nach gewissen Regeln und zu einem bestimmten Zweck" und dem Erwerb bzw. der 
Schulung einer Fähigkeit durch "systematische Tätigkeit" (Duden. Das große Wörterbuch der 
deutschen Sprache 1981) oder wenn der Begriff der Übung allgemein bezogen wird auf 
"Konditionierungsverbesserungen jeglicher Art durch zielgerichtete, variierte Probeausführungen von 
Verhaltensmustern, die so lange fortgeführt werden, bis sich das Ziel als qualitativer oder struktureller 
Leistungszuwachs einstellt"18.  

Bei den aus dem lat. exercere ('umhertreiben', 'üben', 'ausüben') abgeleiteten engl. und roman. 
Äquivalenten (engl. exercise, frz. exercice, it. esercizio, span. ejercicio) ist die Bedeutungsvielfalt zum 
großen Teil erhalten geblieben. Das engl. Dictionary of the English Language von S. Johnson von 
1740 und das Oxford English Dictionary von 1989 führen im wesentlichen die gleichen neun bzw. 
acht verschiedenen Hauptbedeutungen mit zahlreichen Unterbedeutungen auf. Die in unserem 
Zusammenhang relevanten Bedeutungen werden umschrieben als "preparatory practice in order to 
skill (p.ex. of soldiers)" (1740) bzw. als "the action or process of training or drilling scholars, troops 
etc." (1989) und als "task, that which one is appointed to perform" (1740) bzw. "a task prescribed or 
performed for the sake of attaining proficiency, for training either body or mind, or as an exhibition or 
test of proficiency or skill" (1989). Festzuhalten sind die Definitions-Wörter practice, drill, training 
und task sowie die Verbindung mit dem militärischen Bereich und mit dem skill-Begriff.  

Im Frz. (entsprechend auch im It. und Span.) sind ebenfalls mehrere Bedeutungen belegt. Die 
Verbindung von militärischem und pädagogischem Drill ("exercice des soldats - des écoliers") findet 
sich nur in älteren Wörterbüchern, z.B. noch im Dictionnaire de l'Académie von 1932. Der der deuts-
chen Übung entsprechende Begriffsinhalt von exercice wird umschrieben als "action ou moyen 
d'exercercer ou de s'exercer (en vue d'entretenir ou de développer des qualités physiques ou morales)" 
(Le Grand Robert de la langue française, 1988). Beim Verb (exercer) begegnet eine Unterscheidung 
zwischen "1. soumettre à une activité, à des mouvements réguliers, en vue d'entretenir ou de dévelop-
per" und "2. soumettre à un entraînement destiné à créer une aptitude ou une habitude". Der Begriff 
der unterrichtlichen Übungen (exercices scolaires) wird in einer bemerkenswerten Einengung ex 
negativo bezogen auf "devoirs particuliers [...] qui acheminent des élèves à des travaux plus amples et 
plus personnels" (ebd.). Als Beispiele werden "exercices de traduction" und "exercices d'application 
des règles" genannt.  
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In der fremdsprachendidaktischen Literatur wird der Übungs-Begriff kaum je definiert.19 Allge-
meine Äußerungen über Übungen und das Üben beschränken sich meist auf wertende Aussagen, 
negative Abgrenzungen oder auf die Erörterung der zu beachtenden "Übungsgesetze" (SCHAEFER 
1967, BEILE 1988).20 Bestimmend für die dem Begriff implizit unterlegte Bedeutung und die Festset-
zung seines Umfangs scheint einmal die Bewertung der Übung durch die allgemeine Pädagogik gewe-
sen zu sein, zum anderen die Aufeinanderfolge der behavioristischen und kognitivistischen Stadien in 
der Lernpsychologie.  

Es war vor allem die Erlebnispädagogik, die innerhalb der Reformpädagogik die Übung als Phä-
nomen der Unterrichtspraxis in Mißkredit gebracht hat. Dies war nur möglich auf dem Hintergrund 
einer Bedeutungsverengung, die die Übung auf "gedächtnismäßiges Einprägen durch ständige Wie-
derholung" reduzierte. Als mechanisches Einpauken mußte sie der eigentlichen pädagogischen Auf-
gabe gegenüber, nämlich der "Verlebendigung überlieferter Sinngehalte im suchenden Geist, in der 
ringenden Seele"21, als durchaus abträglich erscheinen.  

Die Fremdsprachendidaktik scheint die Einengung des Begriffs kritiklos übernommen zu haben, 
jedoch zunächst ohne die gleichzeitige Abwertung. Die Hochkonjunktur der aus linguistisch-
strukturalistischen und lernpsychologisch-behavioristischen Theoremen gespeisten pattern practice 
mit dem Ziel der habit formation stand dem entgegen. In diesem Stadium verfestigte sich der auf mehr 
oder weniger mechanisches Eindrillen verengte Übungsbegriff so sehr, daß er für die westeuropäische 
Fremdsprachendidaktik bis heute weitgehend bestimmend blieb. (Die osteuropäische Fremdsprachen-
didaktik dagegen ist diesem, vornehmlich von den Bezugswissenschaften ausgehenden Einfluß ent-
gangen.) Folgerichtig begann mit der Abwertung der pattern practice im Gefolge der kognitiven Lern-
theorien auch eine Abkehr vom Üben als einer dem einsichtigen, problemlösenden Lernen nicht för-
derlichen oder sogar hinderlichen unterrichtlichen Maßnahme. Eine partielle Gegenentwicklung, die 
zu einer begrifflichen Ausweitung führte, setzte mit der Bewegung der "kommunikativen Didaktik" 
ein. Indem sie von Übungen im Bereich der kommunikativen 'Fertigkeiten' sprach, befreite sie den 
Übungsbegriff vom Odium des Mechanisch-Geistlos-Unkommunikativen und gewann damit den 
Anschluß sowohl an die von der amerikanischen Fremdsprachendidaktik vereinzelt schon seit den 
sechziger Jahren vorangetriebene Theorie der sprachlichen Fertigkeiten (RIVERS 1968) als auch an 
die osteuropäische Tradition des Übungs-systems, das nicht nur die "Kenntnisentwicklung" (die 
sprachlichen Subsysteme als "Komponenten der Sprachtätigkeit"), sondern auch die "Könnensent-
wicklung" (die kommunikative "Sprachausübung") umfaßt.22 

Die genannte Begriffserweiterung hat sich im allgemeinen didaktischen Bewußtsein Westeuropas 
nicht durchgesetzt. Stellvertretend seien hier zwei jüngere Definitionsversuche aus der britischen und 
der französischen Fremdsprachendidaktik angeführt. R. ELLIS (1988) und G. VIGNER (1984) sind 
sich der Bedeutung, die dem Übungsbegriff zukommt, und seiner Methodenabhängigkeit durchaus 
bewußt23. Beide Autoren gewinnen ihren Übungsbegriff aus der traditionellen Alternativvorstellung 
von formalem Üben und freieren Unterrichtstätigkeiten. Bemerkenswert ist, daß sie dem Bemühen um 
die Kontextualisierung von Übungen keine qualitative Verbesserungsfunktion zuerkennen. 

Ellis, der den Terminus practice benutzt, unterscheidet zwischen "focused and unfocused per-
formance" bzw. zwischen "controlled practice" und "free practice" und beschränkt den Übungsbegriff 
dann auf die erste Unterrichtstätigkeit, also auf "any kind of practice where the learner is consciously 
attending to the accurate production of specific target forms - irrespective of whether the language 
exercise is mechanical or meaningful (i.e.contextualized)". Die Unterrichtstätigkeit, die stattfindet, 
"when the learner is oriented towards meaning exchange" wird damit aus der Definition ausgeklam-
mert (S. 23). Seine Ausführungen enden mit dem durch angeführte empirische Untersuchungen ange-
blich begründeten24, für die Praxis aber mißverständlichen und vor allem perspektivlosen Fazit: "We 
are led to conclude that in the case of controlled practice the old axiom 'practice makes perfect' may 
not apply to language learning or, at least, not in the way that many teachers and methodologists think 
it does. Practice may only facilitate acquisition directly if it is communicative, i.e. meaning-focused in 
nature." (S. 38) Warum der Übungsbegriff diese kommunikative practice nicht einschließen kann, 
bleibt ohne jede Begründung. 

Vigner, der sich bei seiner Definition auf Ausführungen von U. FRAUENFELDER und R. POR-
QUIER (1980) über die mit dem Terminus tâche bezeichnete Übung stützt25, unterscheidet innerhalb 
der Anwendung (application) zwischen zwei Arten von Aufgabenstellungen, zwischen tâche de pro-
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duction und tâche d'expression bzw. zwischen exercice und problème und grenzt die beiden Unter-
richtstätigkeiten wie folgt gegeneinander ab: 

"L'exercice centre l'activité sur la forme proprement dite, qu'il s'agisse de la forme linguistique ou 
de la forme de l'échange dans les approches dites communicatives. Consignes et procédures sont 
définies par une instance extérieure à l'apprenant. L'activité se manifeste sous la forme d'une pro-
duction linguistique et y trouve en même temps sa propre fin. 
L'action d'expression, à l'inverse, constitue bien une situation-problème en ce sens que l'apprenant 
doit faire appel, en fonction de l'interprétation qu'il fait de la situation de communication, à diffé-
rents éléments de sa connaissance [...] qu'il mettra en oeuvre selon des procédures dont le choix, à 
la différence de l'exercice, dépendra de sa libre initiative. L'objectif à atteindre est défini en terme 
d'accomplissement d'une fonction pragmatique."(S. 15)26 

Eine mögliche Erklärung für die Dominanz des eingeschränkten Übungsbegriffs könnte auch in 
der unterrichtlichen Phasentheorie zu finden sein bzw. in der spezifischen Form, die für die gesamte 
westeuropäische Fremdsprachendidaktik bestimmend wurde. Von den 1969 durch ZIMMERMANN 
in die Diskussion eingebrachten Phasenmodellen27 (die sich im übrigen primär auf den Umgang mit 
dem Sprachmaterial beziehen, nicht ohne weiteres auf konkrete Unterrichtsabläufe) wurde nicht das 
von Zimmermann neu vorgeschlagene Zweierschema rezipiert, das zwischen der Phase der Sprach-
aufnahme einerseits und der (Verarbeitung und Anwendung umfassenden) Integrierungsphase ande-
rerseits unterscheidet:28 

 
 
Was bis heute in der Fachliteratur tradiert wurde (vgl z.B. BEILE 1988) und durch die Übernah-

me in die Lehrwerkkonzeptionen auch praktische Folgen hat, ist eine Zweiteilung, die die Sprachauf-
nahme und die Sprachverarbeitung (im Sinne einer ersten Festigung oder eines formalen Übens) unter 
dem lernpsychologisch höchst vagen Begriff des Spracherwerbs zusammenfaßt, während die Sprach-
anwendung, die dem freien Umgang mit dem Sprachmaterial vorbehalten bleibt, als eigenständige 
Phase von dem kombinierten Einführungs- und Übungsvorgang abgetrennt wird.29 Noch gängiger ist 
die entsprechende Dreiteilung in Sprachaufnahme, Sprachverarbeitung und Sprachanwendung. 

Diese Art der Zwei- bzw. Dreiteilung hat sich insofern äußerst verhängnisvoll ausgewirkt, als sie 
die Kluft zwischen der Verarbeitung und der Anwendung theoretisch untermauert und damit die Lö-
sung des sogenannten Transferproblems eher verhindert als befördert hat.30 Vor allem der Zusammen-
hang zwischen Transfer und Üben wurde so aus dem Auge verloren. Symptomatisch hierfür ist die 
z.B. bei LEUPOLD 1986 wie selbstverständlich verwendete terminologische Unterscheidung zwi-
schen "Sprachübungs-" und "Sprachhandlungsphase".31 Es war nicht zuletzt die Ausgrenzung aus dem 
Übungsbegriff, die die Anwendung oder das produktive Arbeiten in den Geruch des Unerreichbaren 
brachte. In der Praxis, vor allem in leistungsschwachen Gruppen, lief und läuft es auch heute noch 
darauf hinaus, daß man sich trotz aller verbalen Hochschätzung der Kommunikation bei dem über-
wiegenden Teil des Sprachmaterials wohl oder übel mit der Stufe des "Spracherwerbs" (Aufnahme 
und reproduktive Verarbeitung) zufrieden gibt. Eine Einbeziehung des anwendenden "Sprachhan-
delns" in den Übungsbegriff könnte hier zunächst im Bewußtsein der Lehrenden und Lernenden eine 
Änderung bewirken, die sich dann im konkreten unterrichtlichen Tun niederschlägt.  

Auch die gelegentlich in der Fachliteratur begegnenden Versuche, den Übungsbegriff mit Hilfe 
anderer Begriffe ein- und abzugrenzen, demonstrieren eindrucksvoll, wie wenig die unheilvolle Redu-
zierung hinterfragt wird. In dem Beitrag von ARENDT 1976 "zur Klärung zweier zentraler Begriffe", 
nämlich "üben" und "prüfen", wird die Übungsphase dadurch charakterisiert, daß der "Schwierig-
keitsgrad möglichst gering und die Hilfestellung möglichst groß" zu halten ist, damit "der Schüler die 
Chance zu unbeschwertem Üben" erhält (S. 144). "Die Schüler brauchen Zeit und Gelegenheit, den 
Stoff [...] in einem gewissen Schonraum anzuwenden, damit er später in komplexen Situationen parat 
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ist." (S. 143) Die Anwendung findet demzufolge beim Prüfen statt, wo der Schüler zeigen muß, "wie 
weit der Stoff Teil seiner Sprachkompetenz geworden ist. Dabei wird der Schüler, ohne daß ihm Hil-
festellung gewährt wird, voll mit den im Sprachmaterial enthaltenen Schwierigkeiten konfrontiert." 
(ebd.). Ob das Transferproblem dadurch zu lösen ist, daß man es in die Prüfungssituation verlegt, darf 
wohl mit Recht bezweifelt werden.  

Die Unterscheidung von "üben" und "wiederholen" trägt ebenfalls kaum etwas zur Begriffsklä-
rung bei, wenn z.B. GUTSCHOW 1978 ausführt: "Von der Übung im engeren Sinne spricht man, 
wenn es um das Herbeiführen eines bestimmten Leistungsstandes geht, von der Wiederholung, wenn 
es darum geht, einen solchen durch Übung erzielten Leistungsstand aufrechtzuerhalten." (S. 99 und S. 
17)32 Bei BEBERMEIER 1986 figurieren die beiden Begriffe dann als gegebene "psychologische 
Größen"33 und "didaktische Aspekte". Ihr Verhältnis wird in eine Behauptung gefaßt, die allerdings in 
ihrer formelhaften Mystifizierung wenig dazu angetan ist, eine unterrichtspraktische Unterscheidung 
zu ermöglichen: "Die Wiederholung ist das Wirkprinzip der Übung" (S. 89). 

Die in der westeuropäischen Fremdsprachendidaktik durchgängig zu beobachtende Verkürzung 
des Übungsbegriffs ist umso weniger gerechtfertigt, als die Wort- und Begriffsgeschichte dazu keiner-
lei Handhabe bietet. Die Anlehnung an die allgemeine Pädagogik bringt nicht viel weiter, da das Üben 
im Fremdsprachenunterricht aufgrund der spezifischen lernpsychologischen Gegebenheiten einen 
besonderen Stellenwert hat, der kaum mit dem in anderen Unterrichtsfächern zu vergleichen ist. Die 
Abhängigkeit von lernpsychologischen Modeströmungen ist vollends keine geeignete Basis für die 
Bestimmung dessen, was eine Übung ausmacht. Da die Ein- bzw. Ausgrenzung auch nicht nach rein 
logischen oder psychologischen Gesichtspunkten erfolgen kann - hier wäre keine absolute Stringenz 
zu erzielen - soll im Folgenden eine an den Bedürfnissen der typologischen Beschreibung ausgerichte-
te Begriffsbestimmung versucht werden.34 

Sie muß einerseits so umfassend sein, daß sie möglichst viel von dem zu organisierenden und zu 
optimierenden Unterrichtsgeschehen abdeckt, andererseits jedoch auch klare Abgrenzungen erlaubt. 
Für diesen Zweck ist die allgemein wenig beachtete Zweier-Variante der Phasentheorie geeignet, die 
zwischen der Phase der Sprachaufnahme, also der Darbietung und Erklärung bzw. Bedeutungser-
hellung (Semantisierung) und Bewußtmachung und der Phase der Integrierung des neuen Sprachmate-
rials, also seines Verfügbarmachens durch Verarbeitung und Anwendung, unterscheidet. 

Das entscheidende Kriterium ist hier die Funktion in bezug auf das Sprachmaterial. So dient z.B. 
die erstgenannte Phase der deduktiven oder der induktiven Erhellung der morpho-syntaktischen Regu-
laritäten einer spezifischen Sprache, die zweite dagegen allein dem Einsatz des Wissens um diese 
Regularitäten beim Verstehen und Produzieren von konkreten sprachlichen Äußerungen mit dem Ziel, 
die grammatischen Formen und ihre semantische Zuordnung auf Abruf zur Verfügung zu stellen35. 
Hier gibt es keinen sog. fließenden Übergang, sondern eine eindeutige, lernpsychologisch begründete 
Trennlinie. Das Verfügbarmachen geschieht durch wiederholten Umgang mit dem Sprachmaterial, 
eben durch Üben. Ein solcher wiederholter Umgang - allerdings mit wechselndem Sprachmaterial - ist 
auch bei der Entwicklung der Kommunikationsfähigkeiten angezeigt. Damit kann die trainierende 
Ausbildung des Verstehens und Produzierens freier Äußerungen ebenfalls unter den - erweiterten - 
Übungsbegriff subsumiert werden. Es widerspricht weder den in den Wörterbüchern genannten Krite-
rien der Dauer, Wiederholung oder Geschicklichkeitssteigerung noch dem der Automatisierung, denn 
die untergeordneten Gehirntätigkeiten beim Hör- und Leseverstehen z.B. müssen ebenso wie bei der 
muttersprachlichen Kommunikation weitgehend automatisiert sein. "Meaning exchange" (ELLIS) und 
"accomplissement d'une fonction pragmatique" (VIGNER) können, dürfen und müssen 'geübt' wer-
den.  

Es gibt noch eine weitere Phase, die in den gängigen Schemata nicht ausdrücklich genannt wird, 
der aber dennoch eine gewisse Eigenständigkeit in bezug auf das Sprachmaterial zugesprochen wer-
den muß. Gemeint ist das Einprägen, d.h. das erste Verankern von Form und Bedeutung sprachlicher 
Phänomene im Gedächtnis. Zwar ist das Gedächtnis in jeder Phase des Fremdsprachenlernens betei-
ligt, doch scheint das Langzeitbehalten, das allein eine abrufbare Verfügbarkeit des Sprachmaterials 
gewährleistet, ein konzentriertes Einprägen erforderlich zu machen, das am besten individuell erfolgt. 
Diese Gedächtnisleistung allein durch Üben, d.h. durch wiederholten, variierenden Umgang mit dem 
Sprachmaterial erzielen zu wollen, setzt einen unökonomischen Zeitaufwand voraus, der im Fremd-
sprachenunterricht mit seiner sehr knapp bemessenen Zeit nicht zu rechtfertigen ist. Die als solche aus 
der Fachdiskussion weitgehend verschwundene Einprägungsphase36 sollte daher dem eigentlichen 
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übenden Verfügbarmachen voraufgehen. Hierfür notwendige Verfahren37 fallen demnach nicht unter 
das Üben und werden daher im Folgenden auch nicht berücksichtigt.  

In den Übungsbegriff einzuschließen ist dagegen das unterrichtliche Prüfen oder Testen. Es läßt 
sich höchstens als ein bestimmter Moment innerhalb des Übungsablaufs begreifen, nicht aber als ei-
genständiger, vom Üben wesentlich verschiedener Prozeß (JONES 1983). Das Überprüfen der er-
brachten Leistung ist vielmehr ein inhärenter Aspekt der Übung.38 RIVERS/ TEMPERLY 1978 spre-
chen von der "testing phase of the drill" (S. 122). R.M. MÜLLER 1989 hat jüngst auf den systembe-
dingten Widerspruch zwischen der dominierenden Funktion des Lehrers als richtendem Beurteiler und 
seiner unterrepräsentierten, aber für den Lernprozeß entscheidenden Funktion als Trainer aufmerksam 
gemacht und Wege zur Überwindung dieses Gegensatzes aufgezeigt, wo "Kompetenzprüfung und 
Kompetenztraining [...] ineinander übergehen", indem sie "sich derselben Mittel bedienen" (S. 21). 

Nach dieser Ein- und Abgrenzung wird nun eine Definition der Übung vorgeschlagen, in der die 
den Begriffsinhalt ausmachenden wesentlichen Merkmale herausgestellt werden, die evtl. als Merk-
malskategorien der typologischen Beschreibung zugrundegelegt werden können.  

Die auf den Erwerb fremdsprachlicher Kommunikationsfähigkeit bezogene Übung ist eine un-
terrichtsmethodische Maßnahme, die den Lernenden eine bestimmte, wiederholt erfolgende 
Tätigkeit an bzw. mit in einer bestimmten Gestalt vorgegebenem oder hervorzubringendem 
Sprachmaterial ausführen läßt, damit er im Umgang mit diesem Sprachmaterial bestimmte 
Fähigkeiten erlangt. 

Da es sich um eine Maßnahme innerhalb eines gesteuerten Lernprozesses handelt, treten zu den in 
der Definition erwähnten Merkmalen der Schülertätigkeit, Materialgestaltung und Zielsetzung 
noch die bei jeder Unterrichtsaktivität unumgängliche Steuerung und der unterrichtsorganisatorische 
Vollzug, d.h. die Arbeitsweise, als weitere charakterisierende Merkmale hinzu.39 
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DIE MERKMALSKATEGORIEN  
 
Die wesentlichen Merkmale, durch die sich der Übungsbegriff konstituiert, bieten insofern eine 

tragfähige Grundlage für die typologische Beschreibung, als jede Übung diese allgemeinen Merkmale 
in einer spezifischen Ausprägung aufweist und sich aufgrund des jeweiligen Miteinandervorkommens 
einer bestimmten Ausprägung der verschiedenen Merkmalskategorien ihr Platz im Übungssystem 
feststellen läßt. Die methodologische Voraussetzung für eine exakte Beschreibung dieser Art ist eine 
eindeutige Begriffsbestimmung der verschiedenen Merkmalskategorien und eine möglichst vollstän-
dige, klar voneinander abgrenzbare Spezifizierung der einzelnen Ausprägungen der jeweiligen Merk-
malskategorien. Aus der Relationierung, d.h. dem Miteinander-in-Beziehung-Setzen der spezifizierten 
Merkmale ergeben sich dann die eigentlichen Übungstypen in ihrer konkreten Ausprägung (siehe 
zweiter Teil). 

Eine Einbeziehung der Bezugskomponente in die theoretische Erörterung der einzelnen Merk-
malskategorien ist insofern sinnvoll, als hierdurch eine zusätzliche Kontrolle darüber möglich wird, ob 
die gefundenen Begriffsbestimmungen als einzelne Faktoren einer Typenbeschreibung miteinander in 
Einklang zu bringen sind, ohne sich doch miteinander zu vermischen und ihre Eigenständigkeit einzu-
büßen. Des weiteren muß sich in der Spezifizierung zeigen, ob sich die Fülle der in der Fachliteratur 
verschiedentlich genannten Übungsmerkmale und Unterscheidungskriterien40 in das Bezugsnetz der 
fünf hier als typenkonstituierend herausgehobenen Kategorien einordnen läßt, ohne daß etwas We-
sentliches verlorengeht. 

Eine gewisse Hierarchisierung der Merkmalskategorien ergibt sich durch die Vorrangstellung der 
Kategorie der Zielsetzung. Trotz der grundsätzlichen Interdependenz aller Faktoren fällt der Zielset-
zung - wie aus den Unterrichtsmodellen der allgemeinen Didaktik bekannt - auch bei der Charakteri-
sierung von Übungen eine richtungweisende Bedeutung zu. Was mit der Übung erreicht werden soll, 
steht in den Überlegungen obenan. Die weitere Reihenfolge spiegelt nicht unbedingt die Gewichtung 
wider. Es ist eher ein Gang vom relativ Abstrakten (der Zielsetzung) zur konkreten Ausführung (der 
Arbeitsweise). 

 
 

1. ZIELSETZUNG 
 
Der Begriff der Zielsetzung selbst ist in seiner Bestimmung relativ unproblematisch. Gemeint ist 

damit die Funktion oder Aufgabe, die der Übung innerhalb des fremdsprachlichen Lernprozesses zu-
kommt bzw. die ihr zugewiesen wird. In Anlehnung an die Formulierung des übergeordneten Lern-
ziels des Fremdsprachenunterrichts ist das Ziel jeder Übung allgemein darin zu sehen, dem Schüler 
das Sprachmaterial verfügbar zu machen, so daß er sich seiner als eines Kommunikationsmittels be-
dienen kann. Die Konkretisierung eines jeden Übungsziels bereitet dagegen die gleichen Schwierig-
keiten wie die Explizierung von Lernzielen überhaupt. Die innerhalb der Lernzieldiskussion nicht 
unumstrittene Forderung nach Operationalisierbarkeit scheint bei der Formulierung von sprachprak-
tisch orientierten Übungszielen zunächst vollauf gerechtfertigt; ist es doch für eine effiziente Übungs-
arbeit und vor allem für den Aufbau einer Übungssystematik unerläßlich, nach dem Einsatz einer Ü-
bung objektiv feststellen zu können, ob das Lernziel, das mit dieser Übung verfolgt wurde, auch tat-
sächlich erreicht wurde oder (noch) nicht. 

Nun handelt es sich im fremdsprachlichen Lernprozeß vorwiegend um mentale Vorgänge, die als 
solche nicht direkt beobachtbar sind. Wenn trotzdem diese mentalen Prozesse zur Grundlage der 
Lernzielformulierung gemacht werden sollen, so ist eine ’Operationalisierung’ im Sinne der Über-
prüfbarkeit nur unter der Bedingung gewährleistet, daß das beobachtbare Endergebnis, d.h. die vom 
Schüler verlangte sprachliche Reaktion allein als Resultat einer bestimmten, nämlich der hier übend 
zu vollziehenden sprachlichen Leistung zu erbringen ist und nicht etwa aufgrund anderer, in der For-
mulierung des Übungsziels nicht genannter Manipulationen. Es liegt in der mentalen Struktur des 
fremdsprachlichen Lernprozesses begründet, daß das tatsächliche Stattfinden der bezweckten sprach-
lichen Vorgänge nur aus dem Ergebnis zu erschließen ist. Dieser Schluß jedoch kann und muß absolut 
zwingend sein und darf sich nicht auf widersprüchliche Hypothesen stützen. 

Über die Schwierigkeit der Explizierung konkreter Übungsziele hinaus hält die hier zu lösende 
Systematisierungsaufgabe weitere Schwierigkeiten bereit. Es sollen bestimmte Übungsziele zu Klas-
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sen zusammengefaßt werden, die sich eindeutig von anderen Klassen unterscheiden. Diese Klassifizie-
rung von Übungszielen soll gleichzeitig eine verbindliche Spezifizierung einer Merkmalskategorie 
darstellen. Im Hinblick auf die Typologie muß diese Spezifizierung einerseits so umfassend sein, daß 
alle Arten von Zielsetzungen vorkommen, und andererseits muß sie in ihren Fomulierungen so präzise 
und trennscharf sein, daß eine eindeutige Zuordnung von konkreten Übungen möglich ist. Eine erste 
Orientierung kann durch die Erörterung der in den vorhandenen Klassifikationen vorkommenden Ka-
tegorien der Zielsetzung erfolgen. 

Sechs der vorliegenden Systematisierungsversuche basieren mehr oder weniger explizit auf der 
Ziel- oder Funktionskategorie, die sie als alleiniges Differenzierungskriterium für eine ’Typologisie-
rung’ verwenden. Nach unserem Verständnis, demzufolge ein Übungstyp sich nicht durch ein einziges 
Merkmal, sondern nur durch das Miteinander mehrerer Merkmale konstituiert, liegen hier allerdings 
keine ’Typologien’ vor, sondern Klassifikationen von Übungen nach einem bestimmten Merkmal. Der 
Funktionsbegriff wird durchgängig mit dem Entwicklungsgedanken verknüpft. Dies erklärt sich all-
gemein aus dem Stufencharakter des Lernprozesses. Übungen dienen generell dazu, die fremdsprach-
liche Kommunikationsfähigkeit zu ’ent-wickeln’, stufenweise den Schüler zu einem immer souveräne-
ren Umgang mit dem Sprachmaterial zu befähigen. Übereinstimmung ergibt sich in allen Klassifikati-
onen in bezug auf die Endstufe der Übungsskala. In der Aufgliederung der ’Vorstufe’ und deren Be-
nennung sind dann allerdings beträchtliche Divergenzen festzustellen. 

SALISTRA, der den "Ablauf des Prozesses der Entwicklung von Fähigkeiten zur Sprachausübung" (S. 71) 
zum Hauptkriterium für seine Übungseinteilung macht, unterscheidet zunächst zwei Arten von ’Übungstypen’:  
A. Vorbereitende Übungen 
B. Übungen zur Sprachausübung 
Die Zweiteilung wird zu einer Dreiteilung, indem er den ersten Übungstyp weiter ausdifferenziert in: 
1. Vorübungen 
2. Die Sprachausübung vorbereitende Übungen. 

Diese rein formal-logischen Bezeichnungen werden aufgefüllt durch den Rekurs auf ein der sowjetischen 
Psychologie entlehntes lerntheoretisches Modell. Danach handelt es sich bei den "Fähigkeiten zur Sprachaus-
übung" um sog. "sekundäre Fähigkeiten", die in sich eine Reihe von Fertigkeiten einschließen, die ihrerseits aus 
einfacheren primären Fähigkeiten entwickelt werden" (S. 70). Unter "primären Fertigkeiten" sind Fähigkeiten 
zu verstehen, die "durch häufiges Wiederholen ein- und derselben Tätigkeit" in Fertigkeiten verwandelt und 
damit "automatisiert" werden, d.h. sie sind ausführbar, "ohne daß die Aufmerksamkeit bewußt auf sie konzent-
riert wird und das Denken beteiligt ist" (S. 29). Die "sekundären Fähigkeiten" können dagegen "ihrer Natur 
nach keine stereotype Wiederholung früherer Tätigkeiten sein" und müssen deshalb "sowohl automatisierte 
Komponenten (Fertigkeiten) als auch schöpferische Momente" enthalten (S. 29f.). Auf der Basis dieser Termi-
nologie werden die Zielsetzungen der unterschiedenen drei Übungsgruppen wie folgt expliziert: 
- Die Vorübungen sind "für die Entwicklung primärer Fähigkeiten des Erkennens und Reproduzierens be-
stimmter sprachlicher Erscheinungen vorgesehen" (S. 71) 
- Die die Sprachausübung vorbereitenden Übungen sollen "die Automatisierung der primären Fähigkeiten 
bewirken und gleichzeitig die Fähigkeit entwickeln, sprachliche Erscheinungen zum Ausdrücken und beim 
Verstehen von Gedanken zu kombinieren (S. 72). 
- Die Übungen zur Sprachausübung schließlich haben die "sekundären Fähigkeiten" des "Ausdrückens und 
Verstehens von Gedanken in der Fremdsprache" zum Ziel. 

Zur weiteren Spezifizierung dieser Zielsetzungen greift Salistra auf eine zweite Beschreibungsebene zu-
rück, indem er die Unterscheidung von rezeptiven, reproduktiven und produktiven Übungen einführt, deren 
Herleitung allerdings nicht ganz einsichtig ist. Er geht nämlich aus von der Zweiteilung in rezeptive und pro-
duktive Fähigkeiten und unterscheidet damit die Richtung, in der sich die Kommunikation vollzieht, also "Ge-
danken mündlich oder schriftlich zu äußern und mündlich oder schriftlich geäußerte Gedanken zu verstehen" (S. 
30). Der Entwicklungsgedanke führt ihn dann dazu, den Begriff der Reproduktion als Vorstufe der Produktion 
dazwischenzuschieben. Dadurch wird aus der ursprünglich wertfreien Zweiteilung eine Trias, die wie eine Ab-
stufung nach dem Schwierigkeitsgrad anmutet.41 Das ganze Schema sieht dann wie folgt aus: 
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A. Vorbereitende Übungen 
1. Vorübungen 

Rezeptive Übungen  
a. Einfache Übungen 
b. Komplexe Übungen 
Reproduktive Übungen 
a. Einfache Übungen 
b. Komplexe Übungen 

2. Die Sprachausübung vorbereitende Übungen 
Rezeptive Übungen 
Reproduktive Übungen 
Produktive Übungen 

B. Übungen zur Sprachausübung 
Rezeptive Übungen 
Produktive Übungen 
Die in allen drei Übungstypen auftauchenden rezeptiven Übungen haben entsprechend dem Entwick-

lungsgedanken jeweils verschiedene Funktionen. 
- Bei den Vorübungen handelt es sich "um das Erkennen isolierter sprachlicher Erscheinungen" (einfache Ü-
bungen) und "um das Erkennen einer bestimmten sprachlichen Erscheinung unter anderen und in Verbindung 
mit anderen" (komplexe Übungen) sowie um das "Unterscheiden von zwei ähnlichen sprachlichen Erscheinun-
gen […], wobei eine der sprachlichen Erscheinungen schon frü-her angeeignet worden ist" (S. 71). 
- Bei den die Sprachausübung vorbereitenden Übungen ist es das "Erkennen vieler zusammenhängender 
sprachlicher Erscheinungen mit dem Ziel des Verstehens von Gedanken auf dem Wege der Analyse des Sprach-
materials" (S. 72). 
- Die Übungen zur Sprachausübung sollen das "synthetische Verstehen (ohne Analyse und Übersetzung)" (S. 
73) trainieren. 

Im Bereich der Sprachproduktion taucht der Begriff der Reproduktion (die Unterscheidung von repro-
duktiven und produktiven Übungen) in obigem Schema zwar nur in den ersten beiden Übungsgruppen auf; bei 
der näheren Erläuterung verwendet Salistra diesen Begriff dann jedoch auch zur Charakterisierung der im ei-
gentlichen Sinn produktiven Zielsetzungen - ein Umstand, der Zweifel aufkommen lassen muß an der Eignung 
dieses Begriffs für eine eindeutige Abgrenzung der Übungsfunktion. 
- Im einzelnen beziehen sich die reproduktiven Übungen der Vorübungen auf die "Repro-duktion isolierter 
sprachlicher Erscheinungen" (einfache Übungen) und auf die "Reproduktion einer bestimmten sprachlichen 
Erscheinung im Komplex mit anderen, früher bereits angeeigneten" (komplexe Übungen) sowie auf die "Diffe-
renzierung" von Buchstaben und Lauten. 
- Bei der zweiten Übungsgruppe zielen die reproduktiven Übungen auf die "Reproduktion mehr oder weni-
ger komplizierter Sprachstoffe", während die produktiven Übungen in der "Reproduktion[!] von Sprachmate-
rial und gleichzeitig seiner Kombination nach einem fertigen Muster […] oder in der teilweisen Kombination 
gegebenen Sprachstoffes" (S. 73)  bestehen. 
- Die produktiven Übungen der dritten Gruppe betreffen die "Reproduktion[!] bestimmten Sprachstoffes in 
neuen Kombinationen ohne die Aufgabe, bestimmte Wörter, Formen, Konstruktionen usw. anzuwenden" (S. 
73). 

Die Erläuterungen, die die recht allgemeinen und wenig aussagekräftigen Begriffe dieses Übungsschemas 
mit Hilfe von lerntheoretischen Umschreibungen präzisieren42, lassen das Hauptproblem einer konsequent dem 
Entwicklungsgedanken verpflichteten funktionalen Klassifikation deutlich werden. Eine präzise Abgrenzung 
und damit eine eindeutige Zuweisung konkreter Übungen zu den funktional definierten Etappen und Stufen im 
Lernprozeß scheitert vor allem an Formulierungsschwierigkeiten. 

BRANDT kommt aufgrund des Kriteriums der "für die Entwicklung der Sprachbeherrschung notwendigen 
Funktion", die jede Übung "im Verlaufe der verschiedenen Etappen des Lehr- und Lernprozesses aufweisen 
muß", zu einer Klassifikation von vier ’Übungstypen’: 
1. Erfassungsübungen, hauptsächlich zur ersten Vermittlung bzw. Aneignung von Kenntnissen; 
2. Nachahmungsübungen, vorwiegend zur ersten Vermittlung bzw. Aneignung von Kennt–nissen und zur 
Festigung von Kenntnissen; 
3. Variationsübungen, vor allem zur Festigung und Aktivierung von Kenntnissen 
4. Sprachtätigkeitsübungen, vorrangig zur Entwicklung der verschiedenen Fertigkeiten. 

Während die Endstufe - unbeschadet der unterschiedlichen Benennung - mit der bei Salistra identisch ist, 
umfaßt die Vorstufe hier drei Etappen. Allerdings legt die nähere Erläuterung zu dem ersten Übungstyp die 
Vermutung nahe, daß es sich dabei nicht um Übungen im eingangs definierten Sinne handelt, sondern um Akti-
vitäten, die eher der Darbietungs- oder Einführungsphase bzw. der Erhellungs- oder Semantisierungsphase 
zuzuordnen sind. So heißt es z.B., die Erfassungsübungen dienten "dem Erkennen und Erschließen der Wort-
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komponenten und über diese auch des grammatischen Systems" (S. 405), und sie spielten eine Rolle "bei der 
Systematisierung von Sprachkenntnissen" (S. 406). Sie fänden sich "sowohl bei der induktiv-deduktiven oder 
der deduktiven Erarbeitung grammatischer Erscheinungen als auch bei der Erschließung der semantischen, der 
akustisch-artikulatorischen, der optisch-grapho-motorischen, der kombinatorischen (idiomatisch-
phraseologischen) und […] der stilistischen Komponente sowie der Wortbildungskomponente neuer oder be-
reits vermittelter Wörter" (S. 405). Nur insofern es um das Üben, d. h. das systematische Trainieren des Erfas-
sens der genannten sprachlichen Erscheinungen geht, könnten diese Aktivitäten unter den Übungsbegriff sub-
sumiert werden.  

Bei den beiden verbleibenden Übungstypen fällt auf, daß sie ihre Bezeichnung nicht eigentlich iher Funkti-
on verdanken. Mit "Nachahmung" bzw. "Variation" wird nicht das Übungsziel gekennzeichnet, sondern die auf 
das Sprachmaterial bezogene Schülertätigkeit, deren sich die Übung bedient, um ihr Ziel zu erreichen. Damit 
erfolgt eine unzuläsige Aufweichung des Funktionsbegriffs und eine Vermischung mit einer Kategorie, die 
selbst ein konstitutives Merkmal der Übungsbeschreibung darstellt und im Interesse der Eindeutigkeit des Be-
schreibungsmodells klar vom Funktionskriterium abgetrennt werden sollte. Inhaltlich wird der funktionale Un-
terschied zwischen den vier Typen dadurch vermischt, daß Brandt die zur Umschreibung der Zielsetzungen 
dienenden Begriffe (Vermittlung, Aneignung, Festigung, Aktivierung) mehrfach verwendet. Auch die modifi-
zierenden Adverbien können nicht den Eindruck verhindern, daß die einzelnen Übungstypen so sehr ineinander 
übergehen, daß eine Abgrenzung als eigenständige Übungstypen eigentlich nicht mehr möglich ist.  

Sogar die relativ eigenständig formulierte Funktion des letzten Typs wird in den zusätzlichen Erläuterun-
gen noch dadurch mit der Funktion des vorhergehenden Übungstyps quasi ineins gesetzt, daß die gleiche For-
mulierung zur Charakterisierung beider Zielsetzungen verwendet wird. Es heißt nämlich zu den Variations-
übungen, sie dienten "zugleich der Integrierung der Kenntnisse in Fertigkeitsbestandteile" (S. 406); von den 
"Sprachtätigkeitsübungen" wird dann später ebenfalls gesagt, daß sie "vorrangig der Integrierung der Sprach-
kenntnisse in Fertigkeitsbestandteile im Rahmen der Zielfähigkeit" dienten (S. 409). Abgesehen davon, daß die 
Ähnlichkeit der Umschreibungen die Zuordnung konkreter Übungen zu bestimmten Übungstypen unnötig er-
schwert, ist es fraglich, ob die verwendeten Formulierungen überhaupt eindeutig genug sind, um eine solche 
Zuordnung zu ermöglichen. Die Begriffe sind überkommenen Lernzielbestimmungen entnommen, die inzwi-
schen allerdings ins Kreuzfeuer der Kritik geraten sind, da sie der oben aufgestellten Forderung nach Operatio-
nalisierbarkeit in keiner Weise entsprechen. 

Die Brandtsche Klassifikation wird von HÜLLEN im Rahmen seiner Erörterung "syntaktischer Übungen" 
wie folgt abgewandelt: 
1. Imitative Übungen zur kurzfristigen Vorbereitung oder zur Bestätigung einer vorher gewonnenen Einsicht; 
2. Analoge Übungen zur Festigung einer vorher gewonnenen Einsicht; 
3. Variierende Übungen als durch Einsicht (bewußt oder unbewußt) kontrollierte Anwendung einer sprachli-
chen Regularität unter veränderten, aber ähnlichen Bedingungen; 
4. Integrierende Übungen als (möglichst) freie Verwendung einer sprachlichen Regularität unter jedweden 
(relevanten) Bedingungen mit abrufbarer Einsicht. 

Sowohl die Aufgliederung als auch die einzelnen Funktionsbestimmungen basieren auf der von Hüllen ver-
tretenen lerntheoretischen Hypothese, daß der Schüler vor allem eine "strukturale Sensitivität", d.h. die "Fähig-
keit zur Einsicht" in strukturelle Gesetzmäßigkeiten der Fremdsprache erwerben muß. Der funktionale Unter-
schied zwischen den einzelnen Übungsphasen liegt dann in der Art und Weise, wie die "Kognition" beim Um-
gang mit den sprachlichen Regularitäten jeweils in Erscheinung tritt. Die hierfür verwendeten Begriffe (Vorbe-
reitung bzw. Bestätigung, Festigung, Anwendung, freie Verwendung) sind - wiewohl eindeutig zugeordnet - 
nicht präziser als die bisher angetroffenen. Bei den für die Übungsgruppen gewählten Bezeichnungen liegt wie-
derum eine Vermischung mehrerer Beschreibungsebenen vor. Das Funktionskriterium kann höchstens für die 
vierte Übungsgruppe geltend gemacht werden, die wohl mit den Brandtschen Sprachtätigkeitsübungen ineins zu 
setzen ist. Die drei anderen Übungsgruppen benennen - wie bei Brandt - die Schüleraktivität bzw. die Lernstra-
tegie, mit deren Hilfe der Schüler das Übungsziel erreichen soll.  

Eine weitere Variante funktionaler Klassifizierung findet sich bei CHROMECKA, der den Gesichtspunkt 
der "Entwicklung und Festigung von Sprechfertigkeiten" in den Vordergrund stellt und "je nach den zu behan-
delnden Gebieten" die folgenden vier "Hauptgruppen" unterscheidet und "nach dem Schwierigkeitsgrad" ord-
net: 
1. Imitative Übungen, deren Aufgabe es ist, den Lernenden zu befähigen, akustische Einheiten zu erkennen 
und sich anzueignen; 
2. Strukturübungen, die auf die einwandfreie Bildung und Verwendung der Strukturelemente in den Satzmus-
tern abzielen; 
3. Dialogübungen (gesteuerte Konversation), die auf die Automatisierung von Satzmustern unter den Bedin-
gungen der lebendigen Wechselrede gerichtet sind; 
4. Freies Gespräch als Ziel der Spracherlernung. 
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Bei der vierten, mit den bisher erwähnten Endstufen identischen Gruppe, die sich hier allein auf die münd-
lichen Fertigkeiten bezieht, fällt die zusätzliche Beschränkung auf die dialogische Äußerungsform auf; andere 
Möglichkeiten wie z. B. das mündliche Berichten werden ausgespart. Die beiden mittleren Übungsgruppen sind 
konsequent als gestufte Vorbereitung auf das freie Gespräch konzipiert. Die unterschiedlichen Funktionen sind 
jedoch kaum als solche formuliert. Vielmehr wird die Unterscheidung hauptsächlich mit Hilfe der kommunika-
tiven Komponente getroffen, die bei der dritten Übungsgruppe voll zu berücksichtigen ist, während die zweite 
Übungsgruppe sie vernachlässigen darf. Die Intention des "Automatisierens" von Satzmuster ist beiden gemein-
sam - wie aus den Erläuterungen zu den "Strukturübungen" erhellt.43 Der Unterschied zur letzten Übungsgruppe 
wird vor allem in dem Grad der Steuerung gesehen. Die Funktion der ersten Gruppe ist mit den Begriffen des 
Erkennens und Aneignens nur unzureichnd beschrieben. Es wird nicht klar, ob nur das Vermögen, Laute zu 
unterscheiden und hervorzubringen, gemeint ist oder auch das sinnverstehende Hören. Die für die Übungsgrup-
pen verwendeten Bezeichnungen haben keinerlei Bezug zum Funktionskriterium. Die "Imitation" verweist auf 
die Kategorie der Schülertätigkeit, währen die "Struktur- und Dialogübungen" sowie das "freie Gespräch" auf 
Merkmale der Materialgestaltung und des Steuerungsfaktors rekurrieren. 

Die Identifizierung der Funktion von Lern- bzw. Übungsphasen mit der Funktion von Textverarbeitungs-
phasen gibt der "Übungstypologie zum Lernziel kommunikative Kompetenz" von GREWER u. a. ihr besonde-
res Gepräge. Die Autoren unterscheiden vier Phasen der "Verarbei-tung einer neuen Textsorte" (1978, S. 72) 
"innerhalb des Übungsablaufs einer Lehreinheit" (87):  
1. Listening-, Reading-Comprehension (Übungen zum verstehenden Hören oder Lesen des Textes) 
2. Implanting Skills (Übungen zur Vorbereitung von freier Äußerung durch "Einüben von Redemitteln kogniti-
ver und affektiver Sprechintentionen", S. 87) 
3. Developing Skills (Übungen zum Entwickeln von Fertigkeiten als Übergang zu freier Äußerung) 
4. Using Skills (Übungen zur freien Äußerung im Sinne der freien Anwendung der erworbenen und sprachli-
chen Fertigkeiten im "Reagieren auf eine Textsorte" und in der "Interaktion im Diskussionszusammenhang", 
152). 
In der Version für den Deutschunterricht (1981) sind die vier Stufen wie folgt benannt: 
A. Entwicklung und Überprüfung von Verstehensleistungen 
B. Grundlegung von Mitteilungsfähigkeit (Übungen mit reproduktivem Charakter zur sprachlichen Form)  
C. Entwicklung von Mitteilungsfähigkeit (sprachliche Ausgestaltung vorgegebener Situationen) 
D. Entfaltung von freier Äußerung. 

Da der Akzent hier auf der Textarbeit - im weitesten Sinne - liegt und die sprachliche Reaktion auf einen 
Text dessen Verständnis voraussetzt, muß die an die konkreten Unterrrichtsabläufe gebunde Klassifikation mit 
rezeptiven Übungen beginnen. Im vierten Übungstyp stimmt auch diese ’Typologie’ mit den bisher erörterten 
überein. Die beiden verbleibenden Übungstypen suchen wiederum eine Stufung der Vorbereitungsphase im 
Salistraschen Sinne abzubilden, diesmal mit Hilfe der Unterscheidung des Bereitstellens von Redemitteln ein-
schließlich ihrer formalen Einheiten und der gelenkten Nutzung dieser Redemittel. Neu ist die inhaltliche Auf-
füllung der Zielsetzung mit Hilfe von pragmalinguistischen Kategorien. Dennoch sind sowohl die verwendeten 
englischen und deutschen Termini - vor allem für die eigentlich problematische ’Vorstufe’ - als auch die erläu-
ternden Umschreibungen genauso wenig operationalisierbar wie die bisher betrachteten. 

Erwähnt sei noch die Klassifizierung nach der "didaktischen Funktion", die FREUDENSTEIN in Verbin-
dung mit der Auflistung von "Übungsformen" für die Arbeit im Sprachlabor präsentiert: 
1. Übungen zur Lauterkennung und Lautunterscheidung in Satzzusammenhängen - Übung zum verstehenden 
Hören 
2. Übung zur Kontrolle des verstehenden Hörens und der Festigung des Sprachmaterials, vorwiegend im lexika-
lischen Bereich 
3. Übung zur Festigung des Sprachmaterials, vorwiegend im grammatischen Bereich 
4. Übung mit vorwiegend kommunikativem Charakter. 

Auch hier werden - mit Ausnahme der letzten Funktionsbestimmung - Zielsetzungen inhaltlich aufgefüllt, 
diesmal mit Hilfe von linguistischen Kategoien. Allerdings ist auch hier der am meisten benutzte Begriff, die 
’Festigung’, am wenigsten operationalisierbar. Der Aufgliederung liegen wiederum verschiedene Aspekte 
zugrunde. Die in sich plausible inhaltliche Aufgliederung nach linguistischen Teilbereichen (Phonologie, Lexik, 
Grammatik - die Aussparung der Orthographie erklärt sich aus der Beschränkung auf mündliche Sprachlabor-
übungen) wird nicht systematisch durchgehalten, sondern ergänzt durch den Aspekt der Kommunikationsrich-
tung, die nur vom Hörer her gesehen ist, und durch den Aspekt der kommunikativen Relevanz. Die Kombinati-
onen bei der Zielsetzung, z. B. Verständniskontrolle und Festigung der Lexik, machen vollends deutlich, daß die 
Klassifikation weniger eine systematische Funktionsaufgliederung beabsichtigt, sondern vielmehr den Versuch 
darstellt, den bekannten und "bewährten" "Übungsformen", wie z. B. der "Beantwor-tung von Kontrollfragen", 
eine bestimmte "didaktische" Funktion zuzuordnen. 
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Da keine der sechs hier erörterten funktionalen Klassifikationen den an die Spezifizierung der Ka-
tegorie der Zielsetzung gestellten Anforderungen genügt, muß ein Neuansatz gesucht werden, der sich 
von vornherein sowohl auf die Eindeutigkeit des Funktionsbegriffs als auch auf die Operationalisier-
barkeit der Spezifizierungen verpflichtet. Inwieweit dann doch die oben dargelegten Vorschläge zu-
mindest partiell mit eingearbeitet werden können, wird sich zeigen.  

Als tragfähige Grundlage für eine eindeutige und operationalisierbare Fomulierung der Zielset-
zung soll hier der bei der Diskussion der Operationalisierung eingeführte Begriff der sprachlichen 
Leistung herangezogen werden. Mit ihm lassen sich die vagen Umschreibungen von noch dazu kaum 
systematisierbaren mentalen Prozessen umgehen, hinter denen sich oftmals auch Lernstrategien ('be-
wußt' oder 'unbewußt', aufgrund von 'Einsicht' oder 'Intuition', 'imitativ' oder 'kreativ' etc.) verbergen. 
Wie der Schüler jeweils zu seinem Ergebnis kommt, ist lerntheoretisch zu wenig gesichert und wider-
spruchsfrei, als daß sich darauf eine verbindliche Klassifikation aufbauen ließe. Hingegen ist die Tat-
sache, daß der Schüler, um zu seinem Ergebnis zu kommen, bestimmte sprachliche Tätigkeiten im 
Sinne von sprachlichen Leistungen erbringen muß, sehr wohl durch Formulierungen einzufangen, die 
im Sinne modellhafter Abbildungen kommunikativer Vorgänge auf einen breiten Konsens, zumindet 
aber nicht auf Gegenvorstellungen stoßen. Das Erbringen dieser sprachlichen Leistungen kann inso-
fern als das eigentliche Übungsziel angesehen werden, als diese Leistungen zum einen die Kommuni-
kationsfähigkeit ausmachen, die der Schüler erwerben soll, und zum anderen wiederholt erbracht und 
d.h. geübt werden müssen, um als Fähigkeiten potentiell zur Verfügung zu stehen. 

Das Kommunikationsmodell, auf das hier rekurriert wird, beansprucht also nicht, das psycholin-
guistische 'Wie' des Vollzugs der Kommunikation abzubilden, sondern teilt die komplexe sprachliche 
Leistung in Einzelleistungen auf, die sich an den verschiedenen Ebenen der linguistischen Beschrei-
bung orientieren. Der vom Sprechenden initiierte Kommunikationsakt läßt sich definieren als die Um-
setzung von Gedanken oder Vorstellungen (semantische Konzepte44) in sprachliche Formen, also als 
Formgebung. Umgekehrt vollbringt der Verstehende eine Umsetzung von sprachlichen Formen in 
Vorstellungen, also eine Bedeutungserkennung.45 Die sprachlichen Formen werden gleichzeitig auf 
der phonologischen bzw. graphologischen, lexikalischen und grammatischen Ebene realisiert, d.h. als 
Lautketten bzw. als diese repräsentierende Buchstabenfolgen, die sich zu lexikalischen Einheiten 
(Wörtern) verbinden, die eine bestimmte Bedeutung tragen und die wiederum in einer bestimmten 
grammatischen Form und an einer bestimmten Stelle im Satz auftreten (morpho-syntaktische Bedeu-
tungserkennung und Formgebung). 

Die Aufspaltung der die Sprachfähigkeit ausmachenden komplexen sprachlichen Leistung in drei 
Einzelleistungen ist nun nicht nur theoretisch möglich, sondern - und hier liegt der Wert dieses Be-
schreibungsmodells - sie ist auch praktizierbar (und wird praktiziert), und zwar in Übungen, die von 
ihrer Anlage her nur eine der drei zur Kommunikation notwendigen Leistungen vom Schüler verlan-
gen bzw. ausdrücklich zum Übungsziel erklären, während die beiden anderen entweder wegfallen (da 
die Sprache hier nicht in ihrer kommunikativen Funktion auftritt), primär der Übung nicht mehr be-
dürfen oder dem Schüler durch die Anlage der Übungen (vor allem durch Materialgestaltung und 
Steuerung) abgenommen werden. Die Möglichkeit einer solchen Aufspaltung kommt der Notwendig-
keit entgegen, den Übungen zur Entwicklung der Kommunikationsfähigkeiten, die den wiederholten 
Vollzug der komplexen Sprachleistung erfordern (in anderer Terminologie 'Übungen zur Sprachaus-
übung', 'Sprachtätigkeitsübungen', 'Fertigkeitsübungen') vorbereitende Übungen voranzustellen, die 
primär den wiederholten Vollzug einer der drei Teilleistungen anvisieren. Damit wäre - in Überein-
stimmung mit Salistra - zunächst eine grobe Zweiteilung der Übungen vorzunehmen, deren Funkti-
onsbestimmungen sich durch den Komplexitätsgrad der verlangten sprachlichen Leistung unterschei-
den. Diese unterschiedlichen Leistungen sind nun noch näher zu definieren und auszudifferenzieren, 
so daß sie operationalisierbar werden.   

Die Zielsetzung der eine komplexe Sprachleistung erfordernden Übungsgruppe läßt sich präzi-
sieren einmal durch die Angabe des benutzten Mediums: Laut oder Schrift, zum anderen durch die 
Angabe der gewählten Richtung der Kommunikation: von der Vorstellung zur sprachlichen Form oder 
von der sprachlichen Form zur Vorstellung. Die verschiedenen Zielsetzungen können demnach wie 
folgt umschrieben werden: 
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1. Hörverstehen: Schulung der mündlichen rezeptiven Kommunikationsfähigkeit 
2. Leseverstehen: Schulung der schriftlichen rezeptiven Kommunikationsfähigkeit 
3. Gesprächsfähigkeit: Schulung der mündlichen produktiven Kommunikationsfähigkeit 
4. Schriftliche Ausdrucksfähigkeit: Schulung der schriftlichen produktiven Kommunikationsfä-

higkeit 

Eine differenzierende Präzisierung der Zielsetzung der auf Teilleistungen bezogenen Übungs-
gruppe ergibt sich durch die Zuordnung zu den verschiedenen linguistischen Ebenen, wobei jeweils 
wieder das Medium und die Kommunikationsrichtung zu berücksichtigen sind. Für Übungen, die eine 
die Klang- bzw. Schriftgestalt des Sprachmaterials betreffende sprachliche Teilleistung verlangen, 
lassen sich demnach folgende Zielsetzungen formulieren: 

1. Wahrnehmung der Klanggestalt: Schulung der Fähigkeit, die Klanggestalt verschiedener 
Laute bzw. Lautkombinationen sowie prosodischer Elemente unterscheidend wahrzunehmen 

2. Hervorbringung der Klanggestalt: Schulung der Fähigkeit, Artikulation und Prosodie bei der 
Lautproduktion entsprechend zu variieren. 

3. Wahrnehmung des Schriftbildes: Schulung der Fähigkeit, verschiedene Buchstaben bzw. 
Buchstabenkombinationen unterscheidend wahrzunehmen  

4. Hervorbringung des Schriftbildes: Schulung der Fähigkeit, verschiedene Buchstaben bzw. 
Buchstabenkombinationen entsprechend differenziert wiederzugeben. 

5. Umsetzung vom Schriftbild in die Klanggestalt: Schulung des optisch-akustischen Umset-
zungsvermögens, d.h. der Fähigkeit, ein bestimmtes Schriftbild in die entsprechende Klang-
gestalt umzusetzen. 

6. Umsetzung von der Klanggestalt ins Schriftbild: Schulung des akustisch-optischen Umset-
zungsvermögens, d.h. der Fähigkeit, eine bestimmte Klanggestalt in das entsprechende 
Schriftbild umzusetzen. 

Diese 'Vermögen' bzw. 'Fähigkeiten' zielen nicht nur auf die Laut- bzw. Schriftform bestimmter 
einzelner Wörter oder Wendungen, sondern vor allem auch auf die Regularitäten des fremdsprachli-
chen Laut- bzw. Schriftsystems46 sowie auf die Regularitäten der Entsprechung von Laut- und Schrift-
form. Denn die Beherrschung dieser Regularitäten47 ist es, die die Basis bildet für die lautliche bzw. 
graphische Bedeutungserkennung und Formgebung, die im Rahmen eines Kommunikationsaktes das 
schnelle Erkennen und Hervorbringen der Laut- bzw. Schriftform der jeweils benutzten oder erforder-
lichen sprachlichen Einheiten ermöglicht. Diese Fähigkeit gilt es, in den vorbereitenden Übungen zu 
erwerben, und zwar isoliert von den übrigen zur Kommunikation notwendigen Fähigkeiten. 

Bei den auf die lexikalische Ebene bezogenen Übungen ist diese totale Isolierung nur zum Teil 
möglich. Erfolgt die lexikalische Bedeutungszuweisung und Formgebung nicht außerhalb des Satzzu-
sammenhanges, sondern im Rahmen eines morpho-syntaktisch determinierten Kontextes, so ist die 
Übung nur dann als 'Wortschatz-übung' zu identifizieren, wenn der Schüler sich primär auf die Lexik 
konzentrieren muß und dies auch kann, weil ihm die Morpho-Syntax entweder vorgegeben ist oder 
aufgrund vorherigen Übens keine Schwierigkeiten mehr bereitet. Die lautliche bzw. graphische Rep-
räsentation darf hier ebenfalls nicht mehr die volle Aufmerksamkeit beanspruchen. 

Die Zielsetzungen der auf die lexikalischen Teilleistungen bezogenen Übungen lassen sich wie 
folgt formulieren: 

1. Schulung der lexikalischen Bedeutungserkennung, d.h. der Fähigkeit, einer gegebenen Laut- 
oder Schriftform eine bestimmte kontextgebundene oder kontextunabhängige Vorstellung 
zuzuordnen 

2. Schulung der lexikalischen Formgebung, d.h. der Fähigkeit, einer bestimmten kontextgebun-
denen oder kontextunabhängigen Vorstellung die entsprechende lexikalische Laut- oder 
Schriftform zuzuordnen. 

Auch diese 'Fähigkeiten' zielen nicht so sehr auf die Kodierung einzelner Lexeme, sondern auf die 
Beherrschung des lexikalischen Systems der Fremdsprache, d.h. auf die semantischen Beziehungen 
und den Umfang der semantischen Konzepte, da eine solche Beherrschung die Kodierung der einzel-
nen Lexeme wesentlich erleichtert. 
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Bei den eine grammatische Teilleistung anvisierenden Übungen ist die Isolierung ausschließlich 
im Sinne einer Konzentration auf das grammatische Problem zu verstehen, da sich die Morpho-Syntax 
nur mit lexikalischer Füllung üben läßt. Hier gilt das zuvor Gesagte in dem Sinne, daß die beiden an-
deren Teilleistungen nicht primär Gegenstand einer durch die grammatische Zielsetzung charakteri-
sierten Übung sind. Diese Zielsetzung läßt sich wie folgt differenzieren: 
1. Schulung der morpho-syntaktischen Bedeutungserkennung, d.h. der Fähigkeit, aus der mor-

phematischen Gestalt und/ oder der syntaktischen Position einer gegebenen Laut- oder 
Schriftform die entsprechende grammatische Bedeutung zu entschlüsseln 

2. Schulung der morpho-syntaktischen Formgebung, d.h. der Fähigkeit, zum Aus–druck einer 
grammatischen Bedeutung die zur Verfügung stehenden Lexeme mit der den grammatischen 
Regularitäten der Fremdsprache entsprechenden morphematischen Gestalt zu versehen und 
ihnen die entsprechende syntaktische Position zuzuweisen.   

Daß es hier nicht um Einzelphänomene geht, sondern um das grammatische System, bedarf - im 
Gegensatz zu dem ähnlichen Tatbestand bei den vorher besprochenen Teilleistungen - kaum der Er-
wähnung, da es unmittelbar aus dem gängigen Grammatikverständnis folgt, das den Aspekt der 
sprachlichen Regularitäten zu Unrecht meist auf den Bereich der Grammatik beschränkt. 

Es stellt sich nun die Frage, ob die aufgrund des Funktionskriteriums unterschiedenen und durch 
die genannten Zielsetzungen charakterisierten Übungsgruppen in ein Entwicklungsschema einzuord-
nen sind, so daß sie - wie bei den vorher erörterten Klassifikationen - Etappen oder Stufen im Lern-
prozeß repräsentieren.  

Durch die Zweiteilung in die beiden Großgruppen der Übungen zur Entwicklung der Kommu-
nikationsfähigkeiten und der diese vorbereitenden Übungen wurde schon eine gewisse Stufung ange-
deutet. Sie gilt jedoch nur insofern, als die genannten Fähigkeiten an konkretem sprachlichem Materi-
al erworben werden, das nacheinander angeboten wird und einzuüben ist. Dieses konkrete Material 
durchläuft dann die angegebene Stufenfolge, indem es zunächst in Übungen verwendet wird, die auf 
die Schulung der Teilfähigkeiten abzielen, bevor es Eingang findet in die Übungen zur Entwicklung 
der Kommunikationsfähigkeiten.  

Im übrigen geht aus der Formulierung der Zielsetzungen der einzelnen Untergruppen hervor, daß 
hier keine zeitliche, bestimmten Lernphasen oder gar Unterrichtsphasen zuzuordnende Stufenabfolge 
zu konstruieren ist. Das bedeutet nicht, daß nicht innerhalb der einzelnen Übungsgruppen die Mög-
lichkeit einer Abstufung z.B. nach dem Schwierigkeitsgrad offengehalten und mit den folgenden 
Merkmalskategorien zu erfassen gesucht werden sollte. Die einzelnen Übungsgruppen selbst sind 
jedoch grundsätzlich in jeder Phase des Unterrichts einzusetzen, da hier sowohl die einzelnen Teilfä-
higkeiten wie die komplexe Sprachfähigkeit nebeneinander an verschiedenem Sprachmaterial zu üben 
sind.  

Auch eine Zuordnung zu einem bestimmten Niveau der Sprachbeherrschung ist nicht zulässig. 
Die systematische Schulung der sprachlichen Teilfähigkeiten ist sowenig der Anfangsetappe der 
Spracherlernung vorbehalten, wie die Schulung der komplexen Sprachfähigkeit allein dem fortge-
schrittenen Stadium zukommt. Selbst die Beherrschung des lautlichen und graphischen Systems ist in 
den seltensten Fällen nach dem Grundkurs abgeschlossen, sondern bedarf des weiteren Übens, zumin-
dest, um punktuelle Defizite zu beheben. 
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2. SCHÜLERTÄTIGKEIT 
 
Der enge Zusammenhang, der zwischen der Kategorie der Schülertätigkeit und der vorher behan-

delten Kategorie der Zielsetzung besteht, stellt zwar einerseits erhöhte Anforderungen an die Genau-
igkeit der abgrenzenden Formulierungen; andererseits ist durch den engen Bezug aber auch eine ge-
wisse Kontrolle darüber möglich, daß bei der Spezifizierung die Arten von Schülertätigkeiten erfaßt 
werden, die für die spätere typologische Bestimmung von Übungen relevant sind. Der Tätigkeitsbeg-
riff ist nämlich als solcher höchst unscharf. Für unsere Zwecke brauchbar wird er nur, wenn wir ihn in 
bestimmter Weise einengen und auf eine bestimmte Bedeutung festlegen.  

Da die Sprachtätigkeit als sprachliche Leistung, die aufgrund einer bestimmten Fähigkeit erbracht 
wird, schon für die Formulierung der Zielsetzung in Anspruch genommen wurde, bleibt der hier ge-
meinte Begriff der Schülertätigkeit auf den Bereich der beobachtbaren Aktivitäten bzw. Operationen 
beschränkt, die der Schüler auf Anweisung an und mit dem Übungsmaterial ausführt und durch die er 
die verlangte sprachliche Leistung erbringt. 

Die Spezifizierung dieser durchaus eigenständigen Merkmalskategorie der Schülertätigkeit sollte 
demnach zweierlei berücksichtigen. Zum ersten muß grundsätzlich ein Bezug zur Kategorie der 
Zielsetzung herstellbar sein, d.h. die Ausführung der Schülertätigkeit ist verbunden mit einer be-
stimmten Art von sprachlicher Leistung, die der Schüler zwangsläufig erbringen muß, wenn er zu dem 
verlangten Ergebnis kommen will. Durch die Annahme dieser Bedingung wird eine Beschränkung der 
Übungstätigkeit auf sozusagen 'sinnvolle' d.h. lernzielorientierte Tätigkeiten erreicht. Ansonsten wäre 
eine systematische Auflistung ein unmögliches Unterfangen.  

Zum zweiten muß die Formulierung der unterschiedenen Schülertätigkeiten als Übungsinstrukti-
on verwendbar sein, d.h. sie muß vom Schüler als unmittelbare Handlungsanweisung verstanden 
werden können. Die Bedingung gewährleistet eine Beschränkung auf in gewissem Sinne wiederum 
'operationalisierbare', d.h. kontrollierbare Tätigkeiten und schließt all diejenigen Formulierungen aus, 
durch die die Tätigkeitskategorie - ähnlich wie die Zielkategorie - auf lerntheoretische Hypothesen 
über mentale Vorgänge verwiesen würde. 

Es ist vor allem die zweite Bedingung, gegen die die meisten der aufgrund der Tätigkeitskategorie diffe-
renzierenden Klassifikationen verstoßen. So spezifiziert BRANDT die "konkreten Realisierungsmöglichkeiten" 
seines 'Übungstyps' der "Erfassungsübungen" (die - wie oben dargelegt - nur mit Einschränkung überhaupt 
unter den Übungsbegriff fallen) wie folgt: 
1. Merken (Einprägen), Auswendiglernen 
2. Wahrnehmen, Anschauen 
3. Vergleichen, Unterscheiden, Differenzieren 
4. Ordnen 
5. Verallgemeinern, Schlußfolgern 
6. Herübersetzen (von der Fremd- in die Muttesprache), das mit den oben genannten Übungsformen verbunden 
sein kann (S. 405). 

Abgesehen vom "Herübersetzen", das zugestandenermaßen aus der Liste herausfällt, handelt es sich hier 
um eine nach "erkenntnistheoretischen und psychologischen Kategorien" vorgenommene Charakterisierung von 
mentalen Vorgängen, die beim 'Erfassen' sprachlicher Erscheinungen wirksam werden. Der Natur dieser 'Tätig-
keiten' gemäß kann ihre Aufzählung keinen Anspruch auf Systematik erheben. Eine Kontrolle ist nur da mög-
lich, wo es sich um weniger verinnerlichte Vorgänge handelt (Auswendiglernen, Ordnen). 

HÜLLEN übernimmt einige der von Brandt nur auf die "Erfassungsübungen" bezogenen Formulierungen 
und ergänzt sie durch ähnlich psychologisierende Beschreibungen, um sie als "generalisierende Lernaktivitäten" 
seinen vier Übungsgruppen (vgl. S. 16) zuzuordnen - wobei er sich des "defizitären Charakters der Beschrei-
bung" durchaus bewußt ist: 
- Wahrnehmen, Merken, Auswendiglernen, Unterscheiden, Zuordnen 
- Wiedererkennen, Einprägen, Festigen, Kombinieren 
- Aktivieren, intuitives Verwenden, Überführen in neue Fertigkeiten 
- Transfer, Integration, Formulierung bei möglichst ausschließlicher Konzentration auf den Inhalt des Gesagten 

(S. 100f.). 
KOGELHEIDE schließlich subsumiert alle bei Brandt als "Realisierungsmöglichkeiten" der einzelnen 

'Typen' verstandenen "Übungsformen" unter die Kategorie der "Schüleraktivität", die eines der beiden Hauptkri-
terien für seine Beschreibung von "Übungsformen" darstellt. Dies hat zur Folge, daß neben die o. g. lernpsycho-
logisch orientierten Begriffe auch Formulierungen treten, die eher der Forderung nach 'Operationalisierbarkeit' 
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entsprechen48. Seine Auflistung umfaßt die folgenden 25 Tätigkeiten, von denen die letzten fünf - von ihm 
selbst hinzugefügt - eine Differenzierung der Sprachproduktion aufgrund von inhaltlichen Kriterien darstellen: 
merken (einprägen), auswendig lernen, wahrnehmen, anschauen, vergleichen, unterscheiden, differenzieren, 
ordnen, verallgemeinern, herübersetzen, nachsprechen, nachlesen, abschreiben, ersetzen (auswählen), umfor-
men, ergänzen, Sätze bilden, erweitern, vorlesen, hinübersetzen, nacherzählen, zusammenfassen, Fragen beant-
worten, Fragen stellen, Gespräch führen (S. 88). 

Bei BRANDT waren die 'operationalisierbaren' Begriffe insofern von den nicht 'operationalisierbaren' un-
terschieden, als erstere den drei übrigen 'Übungstypen' als "Übungsformen" zugeordnet wurden, und zwar als 
nachahmende "Sprachtätigkeiten" (1), als Möglichkeiten der "sprachlichen Variation" (2) und als "Sprachtätig-
keiten" im Rahmen der Fertigkeiten (3):  
(1) Nachsprechen, Nachlesen, Abschreiben, 
(2) Substitution, Transformation, Komplementation, Formation, Extension 
(3) Hören, Sprechen, Lesen, Schreiben, Übersetzen.49 

HÜLLEN greift diese Tätigkeiten unter dem Begriff der "methodischen Form" auf und ordnet sie wie folgt 
in seine Klassifizierung ein: 
- Hören und Nachsprechen, Nachlesen, Abschreiben 
- Hören und Sprechen, Substituionen, Paraphrasen, Veränderungen (von  Sprechrollen, Personalformen, Zeit-

formen, syntaktischen Gefügen) 
- Lesen und/ oder Schreiben, Substitution, Transformation, Komplementation, Extension, Übersetzung 
- Fertigkeiten (S. 100f.). 

GUTSCHOW (1965) hebt am eindeutigsten auf den technischen Aspekt der 'Operationalisierbarkeit' ab, 
indem er folgende "Übungsformen" "nach den Operationen, die der Schüler beim Bearbeiten der Übung durch-
führen muß" unterscheidet: 
1. Wechselgliedtechnik, 2. Einfügetechnik, 3. Kettentechnik, 4. Parallelveränderung, 5. Wahltechnik, 6. Frage-
technik, 7. Verbindungstechnik, 8. Anweisungstechnik, 9. Komplexere Übungsformen (als Abwandlung der 
zuvor genannten). 
Er gesteht allerdings in bezug auf die Stringenz der Klassifikation zu, "daß es sich häufig weniger um grund-
sätzlich voneinander verschiedene Übungsmuster als vielmehr um die Betrachtung unter einem bestimmten 
Gesichtpunkt bzw. um eine spezielle Anwendung handelt" (S. 172). 

Die bei den genannten sowie bei den meisten anderen Autoren in dieser oder ähnlicher Formulie-
rung vorkommenden 'operationalisierbaren' Tätigkeiten50 sollen nun als Ausgangspunkt dienen für die 
hier zu leistende verbindliche Spezifizierung der zweiten Merkmalskategorie. Eine Möglichkeit der 
Systematisierung ist dadurch gegeben, daß sich die verschiedenen Schülertätigkeiten im Hinblick auf 
den Grad der Veränderung, der sich an bzw. mit dem Sprachmaterial vollzieht, ordnen lassen.51 

Keine Veränderung vollzieht sich bei den Tätigkeiten, die das gegebene Sprachmaterial in seinem 
Zustand belassen und nur wiedergeben. Dies kann grundsätzlich entweder im gleichen Medium 
(mündlich bzw. schriftlich) oder durch mediale Umsetzung (vom schriftlichen ins mündliche Medium 
bzw. umgekehrt) erfolgen. Damit ergeben sich folgende vier Schülertätigkeiten, von denen die ersten 
drei bei Brandt und seinen Nachfolgern als nachahmende Tätigkeiten genannt wurden, während die 
vierte - dort nicht vorkommende - Schülertätigkeit eine systematisch notwendige Ergänzung darstellt:  

1. Nachsprechen 
2. Abschreiben 
3. Ablesen 
4. Niederschreiben von Gesprochenem 

Eine vollständige Auflistung findet sich bei nur bei MACKEY unter den Bezeichnungen Listen-and Re-
peat, Oral Reading, Copying, Dictation. Das Nachsprechen allein (engl. repetition, frz. répétition, dt. weniger 
präzise als 'Wiederholung' bezeichnet) taucht in sehr vielen Typologien auf (BROOKS, LADO, WOOLRICH, 
HOK, DELATTRE, REQUEDAT, WENZEL, RICHTERICH u.a., BEILE). Bei DAKIN erscheint es zu-
sammen mit 'lautem Lesen' (Reading aloud). Der Terminus 'Ablesen' hat gegenüber 'Vorlesen' oder 'lautes Le-
sen' den Vorzug, daß das Sinnverstehen damit ausgeklammert ist, so daß keine Verwechslung mit sinnentneh-
mendem Lesen stattfinden kann. Das von BRANDT verwendete 'Nachlesen' (wohl parallel zu 'Nachsprechen') 
ist insofern mißverständlich, als es eigentich ein Vorlesen durch einen anderen impliziert. Dann aber wäre es 
eher ein Nachsprechen bei gleichzeitigem Mitlesen und entspräche nicht dem hier gemeinten Sachverhalt. 

Eine weitere Schülertätigkeit, die die Identität des Sprachmaterials wahrt, ist das sehr weit zu fas-
sende Zuordnen. Offenkundig wird es durch zusätzliche, sekundäre Tätigkeiten, wie z.B. Ankreuzen, 
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Aussortieren, Nebeneinanderstellen etc. Es kann sich auf sprachliche wie außersprachliche Elemente 
(Symbole, Bilder, Geräusche, Gegenstände, Personen, andere Wirklichkeitsaspekte etc.) beziehen.  

Erwähnt wird das Zuordnen als Schülertätigkeit bei HINZ (im Sinne der Zuordnung von "zwei oder meh-
reren Gruppen bzw. Blöcken von Sätzen oder Satzteilen" zueinander), bei KNAPP-POTTHOFF (im Sinne der 
"Zuordnung von Äußerungen zu Klassen" nach einem logischen Prinzip), bei MACKEY (als matching im 
Sinne von Hinz) und bei GREWER u. a. (als matching im weitesten Sinne, also unter Einschluß aller o.g. 
Möglichkeiten). 

Der höchste Grad der Veränderung ist bei denjenigen Schülertätigkeiten zu verzeichnen, durch 
die neues Sprachmaterial produziert oder gegebenes in Sinnvorstellungen umgesetzt wird. Hier ist 
wiederum eine systematisch vollständige Auflistung möglich, und zwar aufgrund der Kriterien des 
Mediums und der Kommunikationsrichtung. Es ergeben sich die den bekannten vier Fertigkeiten bzw. 
Kommunikationsfähigkeiten entsprechenden Tätigkeiten, durch die die komplexen sprachlichen Leis-
tungen erbracht werden, die in der Kategorie der Zielsetzung genannt wurden: 

1. Verstehendes Hören 
2. Verstehendes Lesen 
3. Produktives Sprechen 
4. Produktives Schreiben 

Bei den rezeptiven Fertigkeiten sind zusätzliche Tätigkeiten notwendig, um das Verstehen kon-
trollierbar zu machen. Von den bisher bekannten Schülertätigkeiten kommen hier in Frage: Zuordnen, 
Nachsprechen, Niederschreiben, produktives Sprechen oder Schreiben.52 

Die genannten Tätigkeiten finden sich - wie erwähnt - bei BRANDT und in seiner Nachfolge bei ILIE-
WA, DESSELMANN, HÜLLEN und KOGELHEIDE, außerdem bei MACKEY, der die inhaltlich orientier-
ten Fertigkeiten (Comprehension, Oral Expression, Reading Comprehension, Composition) von den formal 
orientierten Vorstufen Recognition, Pronunciation, Visual Recognition und Orthographics (Graphics, Spelling) 
unterscheidet, die in unserer Klassifikation als die Laut- bzw. Schriftform betreffende Teilleistungen unter die 
Zielsetzung subsumiert wurden. (vgl. S. 19f.) 

KNAPP-POTTHOFF erwähnt nur die "Produktion von Äußerungen" (unterteilt nach "phonischer Pro-
duktion", "graphischer Produktion" und "überführen von graphischer in phonische Repräsentation"53) als "Art 
der Verarbeitung" einer "Aufgabe". Der rezeptive Bereich wird mit der Begründung ausgespart, daß das Verste-
hen sich nicht unmittelbar in einem beobachtbaren sprachlichen Verhalten manifestiere und die methodologi-
sche Bedingung der Operationalisierbarkeit somit nicht erfüllt werde.  

LOHMANN beschränkt sich in ihrer "Übungstypologie" auf die produktive mündliche Kommunikations-
fähigkeit und differenziert sie aufgrund funktioneller, inhaltlicher und organisatorischer Aspekte: Einübendes 
Sprechen, Rollenspiel, Antworten auf Fragen, Fragen auf Antworten, freie Satzbildung, Erzählen. Als Grundla-
ge für eine systematische Spezifizierung der Tätigkeitskategorie ist eine solch heterogene und offene, d h. belie-
big zu ergänzende Klassifikation ungeeignet.54 

Bei den auf Sprachlaborübungen ausgerichteten Klassifikationen werden - soweit die Kommunikationsfä-
higkeiten als solche überhaupt in den Blick kommen - verständlicherweise nur die mündlichen Kommunikati-
onsfähigkeiten berücksichtigt. DAKIN spricht sowohl den rezeptiven als auch den produktiven Bereich an, 
indem er Hörübungen (Listening Practice), Verständnisübungen (Comprehension Exercises)55 und Übungen zur 
Sprachproduktion (Production Exercises) auflistet. STACK und WEISE nennen Übersetzungs- bzw. Dol-
metschübungen. 

Bei dem verbleibenden Rest der zu spezifizierenden Schülertätigkeiten, die allerdings das Gros 
der in den vorliegenden Klassifikationen vorkommenden Erwähnungen ausmachen, ist eine systema-
tisch vollständige Auflistung erheblich schwieriger. Es gilt, eine bestimmte Anzahl von Schülertätig-
keiten zu finden und zu benennen, die das gegebene Sprachmaterial in einer bestimmten, unverwech-
selbaren Weise partiell verändern. Da die Möglichkeit eines systematischen Zugriffs nicht gegeben zu 
sein scheint, bietet es sich an, die von verschiedenen Autoren vorgelegten Termini samt ihrer Beg-
riffsbestimmung und ihrer Einordnung in die jeweilige Klassifikation in eine Synopse zu bringen, die 
die angebotenen Spezifizierungen überschaubar macht und vor allem das Ausmaß an Übereinstim-
mung bzw. Abweichung deutlich werden läßt. Für die Akzeptabilität der Klassifikation kann aller-
dings nicht das Konsens-Kriterium ausschlaggebend sein. Vielmehr muß durch kritische Prüfung die 
eindeutige Abgrenzbarkeit und formallogische Vergleichbarkeit der spezifizierten Begriffe nachge-
wiesen werden - gemäß den eingangs definierten Forderungen für die Erstellung einer Übungstypolo-
gie.  
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Die Synopse (siehe Faltblatt) zeigt zunächst fünf Hauptgruppen unterschiedener Schülertätigkei-
ten, wobei die letzten drei begrifflich - wenn auch nicht terminologisch - relativ einheitlich gefaßt 
werden und daher am wenigsten problematisch erscheinen. Sie spezifizieren die Art und Weise, durch 
die die Veränderung des Sprachmaterials bewirkt wird, mit Hilfe von Tätigkeitsmerkmalen, die ein-
deutig identifizierbar sind. Denn es ist in der Tat ein Unterschied, ob der Schüler vorgegebene 
Spracheinheiten zu einer Aussage zusammensetzt (Formation, Satzbildung, Restoration), ob er fehlen-
de Einheiten ergänzt und damit die Aussage vervollständigt (Einsetzen, Completion, Complétion, 
Komplementation, Komplettierung) oder ob er sie um weitere Einheiten ergänzt und damit die Aussa-
ge erweitert (Extension, Pyramide, Expansion, Addition, Inclusion). 

Alle drei Spezifizierungen beziehen sich also auf eine Operation am semantischen Konzept und 
sind nicht etwa als rein formale Aktivitäten aufzufassen. So ist z.B. das Erweitern nicht als ein bloßes 
Hinzufügen von Sprachelementen zu verstehen56, wie z.B. einer Form von engl. to do, wenn an die 
Stelle eines bejahten Aussagesatzes ein verneinter Aussagesatz oder ein Fragesatz tritt (dieser Fall 
kann durch die bisher gefundenen Schülertätigkeiten noch nicht abgedeckt werden). Vielmehr ist eine 
inhaltliche Erweiterung einer Aussage etwa durch das Hinzufügen von adverbialen bzw. attributiven 
Bestimmungen, Partizipial- oder Nebensätzen gemeint. Ob dies am Anfang oder Ende oder innerhalb 
einer gegebenen Spracheinheit geschieht57, ist im Hinblick auf die Zielsetzung nicht bedeutsam.  

Den eingangs genannnten Bedingungen genügen die drei Schülertätigkeiten einmal insofern, als 
sie als Übungsinstruktion zu verwenden und damit 'operationalisierbar' sind. Zum anderen weisen sie 
einen eindeutigen Bezug zur Kategorie der Zielsetzung auf - was im 2. Teil nachzuweisen sein wird.  

Während die drei Schülertätigkeiten des Zusammensetzens, des Erweiterns und des Vervoll-
ständigens aus der Synopse übernommen werden können, stehen einer Übernahme der ersten beiden 
Tätigkeitsgruppen erhebliche Schwierigkeiten entgegen. Zwar sind die Begriffe der Substitution und 
Transformation in der gängigen Praxis der Übungsbeschreibung (vor allem von Strukturübungen) 
fest etabliert, doch beweist ein Blick auf die Synopse, daß diese beiden Begriffe offenbar recht hete-
rogenen Bestimmungen und Unterteilungen zugänglich sind, ganz abgesehen von der terminologi-
schen Vielfalt und auch Widersprüchlichkeit, die den Eindruck relativ willkürlicher Festsetzung her-
vorruft. Eine Erklärung für diese Disparatheit ist darin zu sehen, daß die beiden Begriffe formallo-
gisch nicht auf einer Ebene liegen und deshalb auch nicht eindeutig voneinander abgegrenzt werden 
können. 

Der Begriff der Substitution (im Sinne des Ersetzens oder des Austauschens eines semantischen 
Konzepts durch ein anderes) spezifiziert - wie die drei übernommenen Schülertätigkeiten - die Art der 
Tätigkeit bzw. die Operation, durch die die Veränderung des Sprachmaterials bewirkt wird. Der Beg-
riff der Transformation und seine Parallelbegriffe (Mutation, Modifikation, Variation, Conversion, 
Inflection) umschreiben dagegen nur allgemein die Tatsache des Veränderns des Sprachmaterials58, 
aber nicht die spezifische Operation, durch die verändert wird. Die Spezifizierung erfolgt hier mit 
Hilfe des Objektes, das verändert wird, und zwar bezieht sich die Transformation als sog. Formände-
rung durchweg auf eine grammatische Veränderung, die gegen eine bloß lexikalische Veränderung 
(als Austausch von Lexemen) abgesetzt wird. 

Bei den meisten der in der Synopse zusammengestellten und auf sog. Strukturübungen bezogenen 
Klassifikationen bildet bezeichnenderweise die Behandlung der Satzstruktur das Hauptunterschei-
dungskriterium. Eine Veränderung der Satzstruktur, z.B. die Überführung einer Satzart (Aussage, 
Frage, Aufforderung, Ausruf) in eine andere, die Überführung einer Satzform (bejaht - verneint; aktiv 
- passiv) in eine andere oder die Überführung mehrerer Satzstrukturen in eine einzige, firmiert als 
Transformation o.ä, eine Veränderung innerhalb der Satzstruktur als Substitution, d.h. als para-
digmatischer Austausch von Elementen mit gleicher syntaktischer Funktion. Die Frage, ob darunter 
auch die grammatischen und nicht nur die lexikalischen Morpheme fallen, wird nicht einheitlich be-
antwortet. 
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Neben und quer zu der an dem Kriterium der Satzstruktur orientierten Differenzierung wird in der 

Synopse unterschieden zwischen rein lexikalischen Veränderungen einerseits und morpho-
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syntaktischen Veränderungen andererseits. D.h. alle die Grammatik betreffenden Veränderungen, ob 
unterhalb oder auf der Satzebene, also Morphemänderungen als Folge der Veränderung grammati-
scher Kategorien (Person, Numerus, Genus, Tempus, Modus) wie Veränderungen der Syntax fallen 
unter den Begriff der Transformation o.ä., während der Begriff der Substitution auf die Veränderung 
der Lexik beschränkt bleibt.  

Zuordnungsschwierigkeiten ergeben sich da, wo grammatische Veränderungen im Gefolge lexi-
kalischer Substitution notwendig werden, vor allem aber beim Einsatz von Pronomina, die zwar als 
Lexeme gelten können, aber als solche immer auch Träger grammatischer Markierung59 sind und die 
u.U. auch eine Veränderung der Syntax nach sich ziehen. So könnte z.B. die Veränderung: 
Er ißt einen Apfel    Sie ißt einen Apfel 

sowohl als Substitution (Pronomina als Lexeme) wie als Transformation (Wechsel des Genus) be-
zeichnet werden. Die Veränderung: 
He eats an apple    They eat an apple 

könnte als Substitution mit morphologischer Veränderung, als Kombination von Substitution und 
Transformation oder auch als reine Transformation (Wechsel von Person und Numerus) interpretiert 
werden. Die Pronominalisierung in dem Satzpaar: 
I give the book to John  I give it to him 

könnte als Substitution beschrieben werden, in den Satzpaaren: 
I give the book to John   I give him the book 

Je donne le livre à Jean  Je le lui donne 

dagegen nur als Transformation (wegen der Veränderung der Syntax). Das gleiche Phänomen, z.B. 
Wechsel der Person, könnte einmal als Substitution eingeordnet werden (Austausch zweier Pronomi-
na): 
Je vois le professeur   Tu vois le professeur 

einmal als Transformation (Veränderung der Verbmorphologie): 
Je vais à l’école    Tu vas à l’école 

Die Tatsache, daß solch unterschiedliche Interpretationen möglich sind, deren jede das gleiche 
Recht für sich in Anspruch nehmen kann, ist ein Hinweis darauf, daß die Terminologie der Sachlage 
nicht angemessen ist und eher verunklärt als eine adäquate Beschreibung gewährleistet. Die einzige 
Möglichkeit, hier zu einer eindeutigen Charakterisierung zu kommen, scheint darin zu bestehen, den 
Begriff der Transformation zu eliminieren und den Begriff der Substitution bzw. des Ersetzens von 
seiner - willkürlichen - Beschränkung auf einen bestimmen Objektbereich (etwa auf den der Lexik 
oder auf Einheiten unterhalb der Satzebene) zu befreien und das Ersetzen als umfassenden vierten 
Tätigkeitsbegriff den drei anderen Schülertätigkeiten nebenzuordnen, so daß alle vier die Art der Ver-
änderung eines semantischen Konzepts spezifizieren.  

Es ist nicht zuletzt auch der geforderte Bezug zur Kategorie der Zielsetzung, der ein solches Vor-
gehen rechtfertigt. Der Begriff der Transformation, bei dem die formale Veränderung als solche im 
Mittelpunkt steht, verstellt geradezu den Blick auf die sprachliche Leistung, die der Schüler erbringen 
soll, indem er übend eine bestimmte Tätigkeit ausführt. Sowohl bei der komplexen rezeptiven und 
produktiven Sprachleistung wie auch bei der Teilleistung der lexikalischen oder morpho-
syntaktischen Bedeutungserkennnung und Formgebung geht es um das Üben der Überführung seman-
tischer Konzepte in sprachliche Formen bzw. um das Wiedererkennen der Konzepte aus den Formen, 
nicht aber um die Überführung einer Form in eine andere. Der Schüler muß die jeweilige Form als 
Pendant zu einem semantischen Konzept zur Verfügung haben, nicht aber als Pendant zu einer ande-
ren Form.60 

Eine Berufung auf die Transformationsprozesse der Generativen Transformationsgrammatik61 ist 
hier ebenfalls unzulässig, und zwar aus mehreren Gründen. Zum einen handelt es sich bei der als 
Transformation bezeichneten didaktischen Kategorie um die Überführung einer Oberflächenstruktur 
in eine andere, während der Terminus in der linguistischen Theorie formalisierte Prozesse umschreibt, 
mit deren Hilfe tiefenstrukturelle Informationen in eine bestimmte Oberflächenstruktur überführt wer-
den. Des weiteren steht der begrenzten Anzahl der von der GTG explizit formalisierten Transformati-
onen die schier unübersehbare und in keiner Weise zu systematisierende Fülle von didaktischen 
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'Transformations'-Möglichkeiten gegenüber, die ihre Entsprechung in der "variété des oppositions 
grammaticales et lexicales dans une langue donné" (DELATTRE, S. 17) hat.  

Schließlich fehlt jede psycholinguistisch abgesicherte Grundlage für die Annahme, daß den im 
Modell der GTG hypothetisch abgebildeten Transformationsprozessen eine psychische Realität zu-
kommt, so daß sich eine Übertragung auf den Sprachlernprozeß auch von daher verbietet. Warum 
sollte sich die Frageform nur oder am besten durch die Herleitung aus der Aussageform üben lassen? 
Worauf beruht die Annahme, daß die Form der Verneinung sich am besten auf dem Weg über die 
Bejahung automatisieren läßt, oder daß das Imperfekt etwa durch Überführung einer Präsensform am 
besten geübt wird? (Es geht hier - wie gesagt - um das Üben und nicht um strukturelle Einsicht.) In 
der konkreten Sprechsituation braucht der Lernende gewiß andere Mechanismen der Umsetzung - 
wenn man denn den Gesichtspunkt der formalen Beziehung zwischen zwei Sprecheinheiten überhaupt 
in Betracht ziehen will. Dort muß er umschalten etwa von der Frageform auf die Aussageform (bejaht 
oder verneint): 
Did you go to the cinema last night? No, I went to the theatre 

oder vom Imperativ auf den Indikativ Perfekt: 
Fais tes devoirs!    Je les ai déjà faits 

Die hier vorzunehmenden 'Umformungen' sind meist sehr viel komplexer, so daß der Schluß na-
heliegt, die jeweiligen Sprecheinheiten nicht durch Herleitung bzw. Umformung lernen zu lassen, 
sondern zunächst als solche zu üben. Genau dies geschieht auch in der Praxis, nämlich in den sog. 
kommunikativen Strukturübungen, wenn auch meist unter dem falschen Etikett der Transformation. 
Die jeweils zu übende Struktur wird hier nämlich nicht durch die Umformung aus dem Stimulus ge-
übt, sondern durch die Wiederholung einer Reihe von gleichstrukturierten Sprecheinheiten mit wech-
selndem lexikalischen Inventar, also durch den Austausch oder Ersatz von Elementen innerhalb der 
gleichen Struktur: 
Range ta chambre! Je l’ai déjà rangée 

Fais tes devoirs!  Je les ai déjà faits 

Strukturübungen sind als Reihenübungen nicht horizontal, sondern vertikal zu sehen und daher 
als Ersetzungsübungen zu beschreiben. Das formale Verhältnis von Stimulus und Response ist in die-
sem Zusammenhang irrelevant62. Für die Zielsetzung und die Schwierigkeitsabstufung wichtiger ist 
z.B., wieviele Elemente bei diesem Vorgang ersetzt werden müssen, ob die Austauschstelle feststeht 
oder nicht und wieviele morphematische Wahlmöglichkeiten der Lernende hat (l’ oder les; Partizip 
mit oder ohne -e bzw. -s). 

Indem gezeigt werden konnte, daß die vor allem in den Strukturübungen so häufig verlangte 
Schülertätigkeit durch den Begriff des Ersetzens zutreffender charakterisiert ist als durch den Begriff 
der Transformation, hat sich die Gefahr beträchtlich vermindert, daß die Spezifizierung der Tätig-
keitskategorie durch die Ausschaltung des Begriffs der Transformation an einem wesentlichen Teil 
der konkreten Übungspraxis vorbeisystematisiert.  

Bei den nicht als Strukturübungen gestalteten Übungsformen macht es erst recht keine Schwie-
rigkeiten, das sog. 'Umformen' als Ersetzen zu interpretieren, so z.B. wenn ein Text 'umgeformt' wer-
den soll, indem etwa die temporale oder die personale Kategorie verändert wird, d.h. das Präsens 
durch das Perfekt oder die 3. Person durch die 1. Person ersetzt wird. Das Augenmerk des Lernenden 
sollte sich auch wohl eher auf die Perfektformen als solche bzw. auf die durch die 1. Person bedingten 
morphematischen Besonderheiten richten, also auf die Entsprechung der Formen und ihrer (hier 
grammatischen) Bedeutung als auf die Herleitung dieser Formen aus den gegebenen. Desgleichen läßt 
sich von Ersetzen sprechen, wenn in Übungen zur Entwicklung der Kommunikationsfähigkeiten die 
Sprecherperspektive ersetzt wird oder eine andere Ereignisfolge mit entsprechenden Konsequenzen 
fingiert wird. 

Für den Fall der "Semantischen Paraphrase", wo durch die Veränderung des Sprachmaterials nur 
eine stilistische Veränderung des semantischen Konzepts erfolgt (z.B. beim Wechsel vom Aktiv zum 
Passiv oder bei den Dakinschen "Wortableitungsprozessen", s. Synopse) träfe noch am ehesten die 
Kategorie des 'Umformens' zu (im Sinne der bekannten Anweisung: "Phrase it differently"), doch ist 
es wohl gerechtfertigt, diese Möglichkeit als Sonderfall ebenso unter den Begriff des Ersetzens (einer 
Form durch eine andere) zu subsumieren. Dagegen ist das ebenfalls nur stilistisch relevante Zusam-
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menfügen von Einzelsätzen zu Satzgefügen, das in der Synopse unter "Transformation", "Integration" 
oder "Combinaison" aufgeführt wird, als Zusammensetzen zu klassifizieren, da es sich ja nicht auf die 
Wortebene beschränken muß, sondern auch auf größere Spracheinheiten beziehen kann. 

Als eine in der Synopse nicht vorkommende und aus didaktischen Gründen (m.E. zu Unrecht) 
manchmal verpönte verändernde Schülertätigkeit ist noch das Korrigieren von fehlerhaft gegebenen 
Elementen zu nennen, das für verschiedene Zielsetzungen zu verwenden ist. Schließlich kann in Ü-
bungen auch muttersprachlich oder non-verbal auf fremdsprachliches Material reagiert werden. 
Dies spielt vor allem bei Übungen zur Schulung des Bedeutungserkennens und der rezeptiven Kom-
munikationsfähigkeiten eine Rolle. 

 
 
 
3. MATERIALGESTALTUNG 

 
Das dritte wesentliche Merkmal, durch das sich eine Übung charakterisiert, ist die Materialgestal-

tung, d.h. die Art und Weise, wie das Sprachmaterial gestaltet ist, an und mit dem der Lernende eine 
bestimmte Tätigkeit ausführt, durch die er eine bestimmte sprachliche Leistung erbringt. Der Zusam-
menhang mit den beiden vorher behandelten Merkmalskategorien ist offensichtlich. Wie eng er tat-
sächlich ist, d.h. wie stark die einzelnen Merkmale aufeinander bezogen sind und auf Veränderungen 
reagieren, wird erst bei der ausführlichen Beschreibung im 2. Teil deutlich werden können. Doch auch 
die nun anstehende allgemeine Merkmalserörterung kann die einzelnen Ausprägungen der Material-
gestaltung nicht als beliebig hinstellen, sondern wird versuchen müssen, die bisher besprochene Ziel- 
und Tätigkeitskategorie mit zu bedenken.  

Von den Autoren der vorliegenden Klassifikationen nimmt nur HÜLLEN Bezug auf die Materialgestal-
tung als einem unterscheidenden Kriterium.63 Er behandelt sie unter der Problemstellung der "Auswahl und 
Strukturierung des Übungsmaterials", die sich seiner Meinung nach an den "in der theoretischen Linguistik 
erarbeiteten Modellen" orientieren sollte (S. 101). So werden denn auch die verschiedenen Gestaltungsmöglich-
keiten nicht als solche spezifiziert, sondern im Zusammenhang mit der Klassifikation bestimmter Übungsprakti-
ken, die ihrereits auf bestimmte Grammatikmodelle bezogen werden. Bei der pattern practice ist das Sprachma-
terial nach den Erkenntnissen der Konstituentenstrukturgrammatik zusammengestellt: Gleiche Satzstrukturen, 
auswechselbares lexikalisches Inventar. Die transformation practice stellt analog zur GTG verschiedene Satz-
strukturen mit gleichem lexikalischen Inventar zusammen. Bei der case practice und der ihr nahestehenden 
basic sentence practice, die beide auf die Kasus-Grammatik von FILLMORE64 zurückgehen, werden abstrakte 
semantische Konzepte mit ihren einzelsprachlich realisierten unterschiedlichen Formen zusammengestellt. Als 
Beispiele für die Materialgestalung der case practice nennt Hüllen vor allem die (englich-deutsche) Verbkon-
trastierung, die die in den beiden Sprachen unterschiedlichen formalen Manifestationen des gleichen semanti-
schen Konzeptes deutlich machen (z. B. to knife = mit einem Messer erstechen). Die basic sentence practice 
orientiert sich an semantisch bestimmten Satztypen wie z. B. "Handlungen, Handlungs-resultate, Zustände, 
zielgerichtete Bewegungen, zielfreie Bewegungen, Ausdehnungen, Sinnes- und Gefühlswahrneh-mungen, Ver-
ursachungen, Qualitätsurteile, Existenzurteile usw." (S. 113) und stellt dazu die spezifisch einzelsprachlichen 
Realisierungen zusammen.65 

Damit werden zwei grundsätzliche Gestaltungsprinzipien unterschieden, nämlich die Zusammenstellung 
des Sprachmaterials nach strukturell-formalen und nach semantischen Gesichtspunkten. Diese Zweiteilung 
entspricht der in der Fremdsprachendidaktik weit verbreiteten Vorstellung von dem Antagonismus zwischen 
formzentrierten und inhaltszentrierten Übungen.66 Daß grammatische Formen als solche eingeübt werden müs-
sen, ist unbestritten. Daß sie sich jedoch unbedingt besser einprägen, wenn sie losgelöst von ihrem semantischen 
Konzept geübt werden, ist lernpsychologisch zumindest fraglich. Die künstliche Trennung zwischen Form und 
Inhalt innerhalb des Übungsprozesses ist wahrscheinlich nicht dazu angetan, die kommunikative Verfügbarkeit 
der sprachlichen Zeichen, die ja gerade durch die unlösbare Einheit dieser beiden Aspekte konstituiert werden, 
zu fördern. Darüberhinaus ist eine solche Trennung, wie wir noch sehen werden, auch übungstechnisch keines-
wegs unerläßlich. Als Basis für die Ableitung unterschiedlicher Prinzipien der Materialgestaltung von Übungen 
insgesamt ist Hüllens Ansatz zudem nicht umfassend genug, da er eigentlich nur die grammatischen Übungen 
im Blick hat. 

Die zu erörternden Gestaltungsmöglichkeiten betreffen das dem Lernenden in der Übungsaufgabe 
zur Verfügung gestellte und das von ihm im Übungsresultat vorzuweisende Sprachmaterial. Die hier 
zu fällenden Einzelentscheidungen lassen sich mit Hilfe von drei Fragestellungen strukturieren, näm-
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lich der Frage nach dem Umfang der zugrundeliegenden Einheiten, der Frage nach den Prinzipien der 
Zusammenstellung und der Frage nach der spezifischen Aufbereitung.  

Die Skala des Umfangs reicht von der Wortebene über die Satzebene bis zur Textebene. Mit den 
drei Ebenen treten Dimensionen in den Blick, die aufgrund ihrer unterschiedlichen kommunikativen 
Relevanz nicht ohne Einfluß auf die Zielkategorie sind. Einzelwörter sowie deren Kumulierung zu 
Syntagmen (im Sinne von Mehrwortgefügen) konstituieren - bis auf Ausnahmen bei Aufforderungen 
und Ausrufen ("Geh!", "Feuer") - keinen pragmatisch faßbaren Zusammenhang. Auch und gerade 
unter Berücksichtigung der Tatsache, daß der Fremdsprachenunterricht zur Kommunikation befähigen 
soll, scheint es jedoch gerechtfertigt und sinnvoll, ja unerläßlich, bei der Materialgestaltung z.B. von 
Übungen zur Festigung der Laut- und Schriftgestalt vom Kontext-Dogma abzuweichen und den Ein-
heiten auf der Wortebene eindeutig den Vorzug zu geben vor den Einheiten auf der Satz- oder Text-
ebene. Letztere laufen nämlich Gefahr, durch Anhäufung von das Lernproblem betreffenden linguisti-
schen Phänomenen gegen das Gebot der kommunikativen Relevanz zu verstoßen, indem sie eben 
nicht mehr kontextualisierbar sind, d.h. sich nicht mehr in einen Kontext integrieren lassen, der in der 
Sprachwirklichkeit vorkommen könnte. Sätze sind hier höchstens als Kurzsätze zu vertreten, die wie 
Syntagmen wirken, nämlich als notwendiger Kontext, um das in seiner Laut- oder Schriftgestalt sonst 
nicht zu identifizierende Lexem in seiner Bedeutung zu fixieren. Texte kommen allenfalls als Spezial-
texte - ohne den Anspruch kommunikativer Verwertbarkeit (z.B. Zungenbrecher, Reimtexte, Lieder) - 
für bestimmte Aussprachephänomene in Frage.  

Für Übungen zur Prosodie sind dagegen Einheiten auf der Satzebene erforderlich, also Einzelsät-
ze oder auch Satzpaare. Dies hat sowohl formale wie inhaltliche Gründe, da z.B. bei der Intonations-
frage semantisch relevante Phänomene betroffen sind. Auch die Textebene kann hier Eingang finden, 
und zwar in Gestalt von Mini-Dialogen, die den Vorteil haben, daß sie z.B. die pragmatische Bedeu-
tung der Intonationsmuster besser zur Geltung bringen als etwa unkommunikative Satzpaare.  

Diesen Mini-Dialogen67 kommt bei der Materialgestaltung eine herausragende Bedeutung zu. 
Die aus mindestens zwei Äußerungen verschiedener Kommunikationspart-ner bestehende Sprachein-
heit68 weist trotz ihres geringen Umfangs alle konstitutiven Merkmale einer authentischen Textsorte 
auf und ist eben deshalb hervorragend geeignet, echte (mündliche) Kommunikation in didaktisch kon-
trollierbaren Portionen zu üben.69 Dies wirkt sich nicht nur bei der Entwicklung des Hörverstehens 
und Sprechens aus, sondern auch - und hier liegt das eigentliche Anwendungsfeld dieser Materialform 
- beim gezielten Üben bestimmter Einzelphänomene prosodischer, vor allem aber lexikalischer und 
grammatischer Art. Die Einbeziehung der kommunikativen Komponente kann hier, wo die semanti-
sche Relevanz ohnehin gegeben ist, nie störend, sondern nur förderlich sein im Hinblick auf das Ziel 
der Kommunikationsfähigkeit. Kommunikativ irrelevante Einzelsätze oder Satzpaare eignen sich zwar 
zum Üben der Teilfähigkeiten, sie vermitteln dem Lernenden jedoch nicht so unmittelbar den für die 
Motivation entscheidenden Eindruck, daß man mit dem Gelernten kommunikativ etwas anfangen 
kann. 

 
 
Exkurs zur Systematik dialogischer Sprechaktsequenzen 

 
Angesichts der Bedeutung der Mini-Dialog-Form erscheint es angebracht, ihre verschiedenen 

Gestaltungsmöglichkeiten (die sich ja keineswegs auf das Frage-Antwort-Muster beschränken) näher 
zu untersuchen und in einem Schema überschaubar zu machen. Zu diesem Zweck ist von der Überle-
gung auszugehen, in welchem kommunikativen Verhältnis die Dialogteile jeweils zueinander stehen 
können.70 Dieses Verhältnis und damit die Dialogstruktur unterliegt bestimmten, an den sozialen Ver-
haltensmustern ausgerichteten Gesetzmäßigkeiten oder zumindest Konventionen, die sich in meta-
sprachlich formulierbaren Sprechaktsequenzen niederschlagen.  

Eine Systematisierung dieser Sprechaktsequenzen ist allerdings nur zu leisten um den Preis einer 
Gegenstandsreduzierung, die durch die didaktische Zweckbestimmung gerechtfertigt ist. Sie besteht 
zum ersten darin, daß nur solche Sprechakte aufgenommen werden, die nicht erst der psychologischen 
Zusatzinterpretation ihre Existenz verdanken, sondern die schon vorher, sozusagen als Basissprech-
akte vorhanden sind, und auf die man sich daher beim Mißlingen der Kommunikation jederzeit zu-
rückziehen kann. So bleibt eine Aussage über irgendetwas (z.B. Der Käfig ist offen./ I’ll see you to-
morrow.) primär pragmatisch doch immer eine Aussage, auch wenn sie gleichzeitig, also sekundär, als 
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Drohung, Warnung, Vorwurf, Entschuldigung, Bitte, Verführung usw. gemeint oder verstanden bzw. 
'strategisch umfunktioniert' werden kann.71 

Es sind diese gemeinhin unter die Sprechakte subsumierten, jederzeit torpedierbaren 
Sprecherstrategien, die der Systematisierung den meisten Widerstand entgegensetzen, da sie sich als 
so vielfältig und schwer abgrenzbar erweisen wie die Regungen des menschlichen Seelenlebens, das 
sich in ihnen spiegelt. Ihre Ausgrenzung erscheint insofern gerechtfertigt, als der Lernende, wenn er 
die Formen für die Basissprechakte kennt, diesen aufgrund seiner muttersprachlich erworbenen 
sprechstrategischen Kompetenz jederzeit eine psychologische Interpretation unterlegen kann. Zum 
anderen treten Unterschiede zwischen den verschiedenen Sprachen - zumindest solange sie 
verwandten Kulturbereichen angehören - nicht hier auf, sondern schon auf der Stufe der 
Basissprechakte, die manchmal durch nicht kongruente syntaktische Formen versprachlicht werden. 
Bei der konkreten Übungsgestaltung ist dann allerdings die volle, und das heißt immer psychologisch 
motivierte und differenzierte Wirklichkeit wieder zu berücksichtigen. Oft hängt nämlich die Art der 
Reaktion auf eine Äußerung von deren psychologischem Verständnis ab.  

Die zweite Reduktion betrifft alle formelhaften, einmaligen oder nur in singulären Situationen 
gebräuchlichen Sprechakte wie z.B. Dankesformeln, Grußformeln, Entschuldigungsformeln, Glück-
wunschformeln etc. und die Reaktionen darauf.72 Sie werden hier ausgelassen73, weil sie nicht produk-
tiv wirksam sein können, d.h. weder den variablen Einsatz grammatischer Strukturen noch den des 
Lexikons ermöglichen.74  

Das im Folgenden vorgelegte Schema75 bedarf noch einiger Erläuterungen. Die oben definierten 
'Basissprechakte' sind in sechs Hauptgruppen aufgeteilt. Unterlegt man ihnen das Raster der Bühler-
schen, von Kainz in seinen "dialogischen Sprachfunktionen" aufgegriffenen Trias von Kundgabe oder 
Ausdruck (auf das Subjekt des Sprechers bezogen), Auslösung oder Appell (auf eine Verhaltensände-
rung des Hörers ausgerichtet) und Darstellung oder informierender Bericht (auf die Sache ausgerich-
tet), so zeigt sich, daß die ersten beiden Gruppen die darstellende Funktion repräsentieren und die 
Gruppen III-VI die Appell-Funktion, während die Kundgabe-Funktion keine eigene Gruppe konstitu-
iert, sondern in Gruppe I in d) inkorporiert ist.  

Die ersten beiden Gruppen, die danach unterschieden sind, ob der Sprecher etwas wissen oder er-
fahren, also ein Informationsdefizit auffüllen will oder ob er selbst informiert oder berichtet, machen 
den Hauptanteil am Kommunikationsgeschehen aus, was in den gängigen Sprechaktlisten allerdings 
nie so deutlich in Erscheinung tritt. Ihr quantitatives Übergewicht ist jedoch nicht gerade ein plausib-
ler Grund, sie als Sprechakte weithin fallen zu lassen. Sie bedürfen freilich der Untergliederung, der 
Spezifizierung, um aussagekräftig zu bleiben. Daher ist hier zunächst einmal die Unterteilung in In-
formationen über Personen, Sachen und Handlungen bzw. Zustände unternommen worden, die ihrer-
seits weiter zu spezifizieren sind durch die "thematisch-begriffliche Ausfüllung"76.  

Die weitere Unterteilung a) bis e) ist vor allem auch unter dem Gesichtspunkt übungsrelevant, 
wie sich Lexik und Grammatik mit ihrer Hilfe ordnen lassen. Unter a) sind alle Informationen und 
Aussagen über Personen, Sachen und Handlungen bzw. Zustände zusammengefaßt, die als Tatsache 
gelten: 
I. Wann bist du angekommen? 3.2 + 3.3 
II. Il travaille à la poste. 1.5 

Ihre Präsentation als Bewußtseinsinhalte (b) bringt die Verwendung und syntaktische Verknüpfung 
(indirekte Rede) von Ausdrücken des Glaubens und Meinens, Bezweifelns etc. ins Spiel:   
I. Weißt du, ob wir noch genug Bier im Haus haben? 2.5  
II. Je doute qu’il soit arrivé à temps. 3.2 

In den Werturteilen (c) können die Ausdrücke, mit denen man eine Wertung ausdrückt mitsamt ihren 
grammatischen Implikationen geübt werden: 
I. Ist der Wagen nicht viel zu teuer? 2.6 
II. I ask you, isn’t this a lovely day? 2.4 
II. Quel beau jour! 2.4 

Der emotionale Bezug (d) ermöglicht die Integration der kundgebenden Gefühlsausdrücke: 
I. Du würdest mir einen großen Gefallen tun, wenn du mir sagen würdest, wo er sich aufhält. 1.7 
II. I’m very glad to know where she is staying. 1.7 (d kombiniert mit b)   
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Die performativen Verben (e) (die ja nicht unbedingt die benannte Handlung meinen) sind nur inso-
weit sinnvoll einzusetzen, als sie in der gängigen Kommunikation auch tatsächlich verwendet werden: 

I. Erkläre mir bitte, warum du mich nicht anrufen konntest. 3.2 + 3.5 
II. Elle s’est excusée de ne pas savoir parler ma langue. 1.13 

Die Gruppen III-VI unterscheiden sich durch die wechselnde Rolle der einzelnen Personen bei der 
beabsichtigten Verhaltensänderung. Wenn ich einen Wunsch äußere (III.) - es spricht immer die erste 
Person - so möchte ich, daß etwas sich ändert: 
a) ohne direkte Appellfunktion, d.h. es wird keine Person benannt, die das bewirken könnte: 
Wenn das Wetter doch bloß besser würde! 3.2 
I wish the weather was nicer. 3.2 

b) ich möchte, daß mein Gegenüber oder eine dritte Person etwas tut oder nicht tut in bezug auf mich 
und dabei kann ich eine Begründung geben oder auch nicht sowie die Konsequenzen angeben, die 
sich aus meiner Wunschäußerung ergeben: 
Hast du einen Bleistift für mich? Ich kann meinen nicht finden. 2.2 
S’il arrêtait au moins de me mentir! 3.2   

c) ich möchte, daß mein Gegenüber oder eine dritte Person etwas tut oder nicht in bezug auf die je-
weils andere Person, und auch hier wieder mit/ ohne Begründung, Angabe der Konsequenzen: 
Er soll nicht mehr mit dir zusammen die Schulaufgaben machen. Sonst wird er ja nie selbständig. 3.2 
I don’t want you to pay for all these things. 3.2 

Ein ganz anderer Sprechakt liegt in Gruppe IV vor (wieder spricht die erste Person), wo ich wissen 
will, ob oder was der andere will, und zwar entweder mein Gegenüber oder eine dritte Person. Dabei 
ist zu unterscheiden 
a) was mein Gegenüber oder die dritte Person selbst tun möchte oder nicht: 
Wollen Sie sich nicht setzen? 3.2 
Why don’t you sit down? 3.2 

b) was sie mit mir oder mit einem anderen tun möchte oder nicht: 
Sollen wir ins Kino gehen? 3.2 
On va au cinéma? 3.2 

c) was sie von mir oder einer anderen Person getan haben möchte oder nicht: 
Darf ich dir noch eine Tasse Kaffee einschenken? 3.2 
Why not have another cup of tea? 3.2 

Bei den Gruppen V und VI sind die Rollen der beteiligten Personen bei den beabsichtigten Verhal-
tensänderungen wieder anders verteilt. In Gruppe V geht es darum, daß ich wissen möchte, ob ich 
etwas darf: 
Kann ich das Fenster wieder zumachen? Mir wird sonst zu kalt 3.2 + 1.14 
May I close the window, please? 3.2 

In Gruppe VI möchte ich von meinem Gegenüber wissen, was ich am besten tun könnte: 
Wenn ich nur wüßte, ob ich es ihr sagen soll! 3.2 
Shall I go with her? 3.2 

Da die einzelnen Gruppen als deutlich voneinander abgrenzbar verstanden werden, muß bei zu-
weilen vorkommender Strukturgleichheit (die, wie gesagt, der lexikalischen und grammatischen Am-
biguität entspricht) die pragmatische Eindeutigkeit herstellbar sein. Dies geschieht meist schon durch 
die lexikalische Füllung, durch die Position innerhalb der Sprechaktsequenz oder aber durch die An-
gabe minimaler Situationsmomente. In dem schon zitierten Beispiel 
Why don’t you sit down? 

ist die pragmatische Mißdeutung als Informationsfrage nach dem Grund, warum eine Handlung von 
dem Angeredeten nicht vollzogen wird, schon allein aufgrund der Lexik nicht möglich. Ist, wie in 
diesem Fall, die Verbindung von syntaktischer Struktur und Sprechakt aus der Muttersprache nicht 
bekannt, so muß sie ausdrücklich gelernt werden. Zwar ist die Gefahr des Mißverstehens aufgrund der 
Situationsmomente in der Regel nicht sehr groß, doch sollte der Lernende diese Struktur auch in sein 
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Produktions-Repertoire aufnehmen, als Möglichkeit, einen Wunsch zu erfragen oder ein Angebot zu 
machen. Von den als formelhafte Sprechakte klassifizierten Äußerungen wie z.B. 
Don’t mention it 

die in ihrer pragmatischen Bedeutung als Reaktion auf eine Dankesbezeigung einmalig ist (und auch 
extra gelernt werden muß, da sie im Deutschen kein Pendant hat), unterscheidet sich das vorletzte 
Beispiel dadurch, daß die Fragestruktur mit einer ganzen Reihe von spezifischen Lexemen gefüllt 
werden kann, also durchaus produktiv ist.  

Andererseits muß hier keine psychologisierende Interpretation erfolgen, um das pragmatische 
Verständnis zu sichern. Wo immer dies nötig zu sein scheint, sind die entsprechenden Äußerungen auf 
ihre Basissprechakte zu reduzieren. So ist etwa die Aussagestruktur in dem von R.M. MÜLLER 1977 
angeführten Beispiel: 
I’m frightfully busy just now 

durchaus als Aussagesprechakt zu klassifizieren, da hier eine Reaktion möglich ist, die (unter wie 
immer motiviertem Verzicht auf die psychologische Interpretation) als Wunschäußerung eine Zusatz-
information einholt zu der als Aussage verstandenen Äußerung, etwa in dem Sinne, was denn der 
Sprecher alles tun müsse.  

Bei der Auflistung der möglichen Reaktionen auf die Initialsprechakte zeigt sich eine breite Ü-
bereinstimmung, die um der Überschaubarkeit willen weitgehend schematisiert dargestellt ist. In allen 
sechs Gruppen gibt es grundsätzlich die Möglichkeit der Übermittlung des Geäußerten an eine dritte 
Person: 
Er will wissen, wann ich angekommen bin (Reaktion auf I.a) 

der Wiederholung (wohl meist in indirekter Form): 
Tu doutes alors qu’il soit arrivé à temps (Reaktion auf II.b) 

der Kommentierung; 
You are always grumbling (Reaktion auf III.a) 

der Zusatzinformation: 
Welchen Film willst du dir denn ansehen? (Reaktion auf IV.b) 

und der Erkundigung nach der Motivation: 
Why do you want to close it? (Reaktion auf V.) 

Weiterhin ist grundsätzlich eine Gegenrede möglich, die sich bei den einzelnen Gruppen verschieden 
artikuliert, bei II. z.B. als Modifizierung der Aussage: 
Hier il faisait encore plus beau (Reaktion auf II.c) 

Schließlich kann der Initialsprechakt positiv oder negativ beschieden werden, bei VI z.B. mit der Be-
merkung: 
Das kann ich dir auch nicht sagen  

Bei den Gruppen II, III und V können Folgerungen aus dem Gesagten gezogen werden, und zwar als 
Feststellung: 
Dann könnten wir nicht mehr so gut arbeiten (Reaktion auf III.a) 

oder als Appell: 
On pourrait aller se baigner (Reaktion auf II.c) 

 Welche Art von Reaktion jeweils vorliegt, kann natürlich nur im dialogischen Kontext, d.h. an-
hand der Initialäußerung entschieden werden. Für sich allein genommen, sind die Reaktionen ambiva-
lent.  

An den Beispielen wird deutlich, daß die hier zweigliedrig dargestellten Sprech-aktsequenzen 
nicht als starres Schema zu verstehen sind. Der Einteilung in sechs Gruppen liegen Initialsprechakte 
zugrunde. Die Reaktionen darauf ließen sich, isoliert betrachtet, ebenfalls diesen Gruppen zuordnen. 
Ihre andersartige Spezifizierung ergibt sich daraus, daß hier das kommunikative Verhältnis zweier 
Äußerungen zueinander in den Blick gerückt wird. In vielen Fällen umfassen dialogische Sprechakt-
sequenzen mehr als zwei Glieder. Zu diesem Zweck sind die hier aufgelisteten Sprech-akte vielfältig 
miteinander kombinierbar. Die Reaktionsäußerung wird zum Aus-gangspunkt einer weiteren Reaktion 
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u.s.f., so daß mehr oder weniger umfangreiche Dialoge entstehen. Ihre Basis aber bleiben die Mini-
Dialoge, um deren Systematisierung es hier ging.  

 
Systematik dialogischer Sprechaktsequenzen 

 
  Information liefern (s. II.) 
 
  Information nicht liefern 
  (mit/ ohne Begründung) 
 
I. INFORMATIONEN EINHOLEN ÜBER  Gegenfrage äußern (s. I.) 
 
- 2./ 3. Person(en)  Sich nach der Motivation der 
- Sachen                 Frage erkundigen 
- Handlungen, Zustände              
  Zusatzinformation einholen 
a) als Tatsache             (s. I.) 
b) als Bewußtseinsnhalt            Frage kommentieren 
c) als Werturteil 
d) mit emotionalem Bezug  Frage wiederholen 
e) mit performativer Explizierung   
  Frage an einen Dritten 
  übermitteln 
  
 
 Aussage bestätigen 
 
                       Aussage modifizieren  
  (einschränken, erweitern, 
  präzisieren)  
                          
  Der Aussage widersprechen 
 
II. AUSSAGE MACHEN ÜBER       Sich nach der Motivation der  
  Aussage erkundigen 
- 1./ 2./ 3. Person(en) 
- Sachen  Zusatzinformation einholen 
- Handlungen, Zustände          
  Folgerung aus der Aussage  
a) - e) (s.o.)  ziehen 
  a) als Feststellung 
   b) als Appell (s. III.-VI.) 
 
                       Aussage kommentieren 
 
                       Aussage wiederholen 
 
                       Aussage an einen Dritten übermitteln 
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                   III. WUNSCH ÄUSSERN:             Sich bereit erklären, dem  
                       Wunsch nachzukommen 
a) ohne direkte Appellfunktion  (mit/ ohne Begründung) 
 
b) 1. Ps. möchte, daß 2./ 3. Ps.  Sich nicht bereit erklären 
etwas tut bzw. nicht tut   (mit/ ohne Begründung) 
in bezug auf 1. Ps. 
(mit/ ohne Begründung/ Angabe  Zusatzinformation einholen 
der Konsequenzen) 
   Folgerungen aus der Wunsch- 
c) 1. Ps. möchte, daß 2./ 3. Ps  äußerung ziehen 
etwas tut bzw. nicht tut           a) als Feststellung 
in bezug auf 2./ 3. Ps.  b) als Appell (s. III. - VI.) 
(mit/ ohne Begründung/ Angabe 
der Konsequenzen)  Wunschäußerung 
   kommentieren 
 
   Wunschäußerung wiederholen 
 
   Wunschäußerung an einen  
   Dritten übermitteln 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Wunsch äußern (positiv/ negativ) 
IV. WUNSCH ERFRAGEN/ VORSCHLAG/   
ANGEBOT MACHEN  Angebot/ Vorschlag annehmen/ ablehnen 
in bezug auf etwas, das 1./ 2. Ps.  (mit/ ohne Begründung)  
 
a) selbst tun möchte/   Seinerseits Wunsch erfragen 
nicht selbst tun möchte  
                               Zusatzinformation einholen 
b) mit 1./ 2./ 3. Ps. tun möchte/     
nicht tun möchte  Frage/ Angebot kommentieren  
 
c) von 1./ 2./ 3. Ps.  Frage/ Angebot wiederholen  
getan haben möchte/  
nicht getan haben möchte  Frage/ Angebot an einen  
  Dritten übermitteln  
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                   Einverständnis erklären 

(mit/ohne Begründung) 

 
Einverständnis verweigern (mit/ohne 
Begründung) 

V. UM ERLAUBNIS BITTEN: 

1. Ps. möchte etwas tun dürfen,          Zusatzinformation einholen 

 wodurch 2. Ps. tangiert wird 

(mit/ohne Begründung/ Angabe          Folgerung aus der Bitte 
der Konsequenzen)             ziehen (s. III. – VI.) 

a) als Feststellung 
b) als Appell 

                   Bitte kommentieren 

 
                   Bitte wiederholen 

 

                   Bitte an einen Dritten 

übermitteln 

 
 

 

 

                   Ratschlag geben 

(mit/ohne Begründung) 

 
Ratschlag nicht geben  (mit/ohne Be-
gründung) 

V. UM RAT FRAGEN: 

1. Ps. möchte von 2. Ps. erfahren,         Seinerseits um Rat fragen 

was sie tun soll/ könnte. 
                   Zusatzinformation einholen 

 

Frage kommentieren      
    
Frage wiederholen        

 

Frage an einen Dritten übermitteln 
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THEMATISCH-BEGRIFFLICHE AUSFÜLLUNG 
(Grammatik und Lexikon) 

 
1. PERSONEN 
 
1.1 Identität (als Seiende/ Handelnde) 
1.2 Anwesenheit 
1.3 Anzahl 
1.4 Nationalität 
1.5 Beruf 
1.6 Alter 
1.7 Wohnort, Aufenthaltsort, Herkunftsort, Zielort 
1.8 Familienverhältnisse 
1.9 Bildungsgang 
1.10 Besitz 
1.11 Äußere Merkmale 
1.12 Charakterliche Merkmale 
1.13 Neigungen, Fähigkeiten, Kenntnisse, Beziehungen 
1.14 psychophysisches Befinden 
 

2. SACHEN 
 
2.1 Identität 
2.2 Vorhandensein, Verfügbarkeit 
2.3 Zugehörigkeit 
2.4 Beschaffenheit (Größe, Ausdehnung, Gewicht, Temperatur, Farbe, Alter, Material, Form, Geruch, 
Geschmack, Oberfläche, Ästhetik usw.) 
2.5 Anzahl 
2.6 Preis 
2.7 Funktion 
2.8 Standort, Herkunftsort, Zielort 
2.9 Entfernung 
 

3. HANDLUNGEN, ZUSTÄNDE 
 
3.1 Identität 
3.2 Vollzugsart (±wirklich, ±begonnen, ±fortdauernd, ±beendet, ±erreicht,±möglich, ±wahrscheinlich, 
±notwendig, ±verlangt, ±erlaubt, ±gewünscht, ±änderbar usw.) in Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft 
3.3 zeitliche Umstände (Zeitpunkt an sich / in Relation zu anderen Handlungen, Zeitdauer, Häufigkeit, 
Reihenfolge) 
3.4 räumliche Umstände 
3.5 Grund, Anlaß, Motiv, Zweck 
3.6 Art und Weise 
3.7 Qualität 
3.8 Bedingung (ausschließend, einschließend) 
3.9 Folgewirkung 



 
36

Verglichen mit der Textform des Mini-Dialogs, die wegen ihres geringen Umfangs gezielt und 
vielfältig einzusetzen ist, nimmt sich das Anwendungsgebiet des längeren zusammenhängenden Tex-
tes sehr viel beschränkter aus. Ein authentischer Text enthält normalerweise sowohl die linguistischen 
als auch die pragmatischen Mittel in der Fülle und Kombination, wie die Textaussage sie gerade er-
fordert. Daher eignet er sich vor allem für die Schulung der komplexen Sprachfähigkeit. Teilfähigkei-
ten sind mit seiner Hilfe nur insoweit zu üben, als sie Phänomene betreffen, die aus dem normalen 
Textzusammenhang heraus erfaßbar sind. Denn die alternative Lösung, Texte auf bestimmte Lern-
probleme hin zu konstruieren, hat meist zur Folge, daß sie eines kohärenten Sinnzusammenhangs und 
vor allem einer pragmatisch nachvollziehbaren Intention entbehren77 und damit ein falsches Bild von 
der Verwendung der Fremdsprache vermitteln.  

Die Auswahl der Textsorten kann nicht beliebig sein. Vielmehr ist sie im Hinblick auf das jewei-
lige Lernziel zu treffen. Das bedeutet, daß zwischen Texten unterschieden wird, die entweder als Hör-
text oder als Lesetext oder als Sprechvorlage oder als Schreibvorlage geeignet sind, und zwar bei den 
Übungen zur Entwicklung der Kommunikationsfähigkeiten wie bei den Wortschatz- und Grammatik-
übungen. Ein Text, der für alles gut ist, kann per definitionem nicht gut sein, da es in der Sprachwirk-
lichkeit keinen sozusagen neutralen Text gibt. Es wird hier die Auffassung vertreten, daß das Festhal-
ten an dem Grundsatz der Differenzierung (und zwar nach Kommunikationsrichtung und Medium) 
auch im didaktischen Rahmen möglich und für das Erreichen des Lernziels sehr viel erfolgverspre-
chender ist als die alles oder vieles mit dem gleichen Material abdeckende Arbeit an einem Einheits-
text. Das Spektrum der möglichen Textsorten wird im zweiten Teil an den entsprechenden Stellen 
aufgelistet werden.  

Das zweite Entscheidungsfeld betrifft die Art der Zusammenstellung der gewählten 
Spracheinheiten. Hier lassen sich zwei Prinzipien herauskristallisieren, die vor allem bei den Übungen 
zu den Teilfähigkeiten das Sprachmaterial weithin strukturieren. Da ist zunächst das Prinzip der 
Häufung zu nennen. Es ist insofern konstitutiv für die Übungsgestaltung, als nur durch die ein 
Identitätselement benötigende Wiederholung ein Übungseffekt erzielt wird. Dieses Element muß also 
gehäuft auftreten, um mehrmals bearbeitet werden zu können. Weiterhin muß es in verschiedener 
Umgebung auftreten, denn geübt werden soll ja seine Anwendung und nicht nur die Form als solche. 
Verwirklichen läßt sich dieses Prinzip der Häufung durch die Materialform der Reihung bzw. 
Aneinanderreihung von Einheiten (Wörtern, Syntagmen, Sätzen, Satzpaaren, Mini-Dialogen, Texten), 
die eine Gleichförmigkeit in bezug auf das zu häufende Element aufweisen, während alles andere 
wechselt bzw. austauschbar ist. Dieses Element kann sein: ein Laut oder Lautkomplex, ein Prosodem, 
ein Graphem oder Graphemkomplex, eine Laut-Schrift-Entsprechung, eine Schrift-Laut-
Entsprechung, ein Lexem, eine grammatische Form bzw. eine Formkategorie, eine syntaktische 
Struktur, ein Sprechakt oder eine Sprechaktsequenz, eine Textsorte.  

Von diesen, dem gleichen Bauprinzip folgenden verschiedenen Möglichkeiten ist eine Möglich-
keit, nämlich Sätze mit identischer syntaktischer Struktur, also mit gleichbleibender Satzstruktur bei 
wechselnden Lexemen, unter dem Namen 'Strukturübungen' bekannt geworden. Sie sind also durch 
eine spezifische Ausprägung der Materialgestaltung gekennzeichnet. Über die Zielsetzung ist damit 
noch nichts ausgesagt. Die Form der Strukturübungen (bei denen nicht nur Einzelsätze, sondern auch 
Satzpaare oder Mini-Dialoge aneinandergereiht werden können) eignet sich grundsätzlich sowohl zum 
Üben der auszutauschenden Lexik bzw. deren morphematischer Markierung (wenn die Struktur gefes-
tigt ist) als auch zum Üben der gleichbleibenden Struktur durch reine Wiederholung bzw. Häufung 
(wenn die auszutauschenden Lexeme bekannt sind oder gegeben werden).  

Neben die Häufung tritt als weiteres Gestaltungsprinzip die Kontrastierung. Beide sind oft mit-
einander kombiniert, da das isoliert Geübte sich meist erst durch Abhebung von anderem als gefestigt 
erweist. Es können symmetrische oder unsymmetrische Kontrastverhältnisse zugrundeliegen. Im ers-
ten Fall wird ein gehäuft auftretendes Element mit Distraktoren (im Sinne der Systemfremdheit oder 
im Sinne falscher Anwendung) durchsetzt, die als solche zu identifizieren sind. Im anderen Fall wer-
den zwei oder mehrere verwechselbare Elemente miteinander kontrastiert und z.B. durch Zuord-
nungsmechanismen identifiziert. Bei der Entscheidung darüber, was mit wem kontrastiert wird, sollten 
keine künstlichen Lernprobleme geschaffen, sondern möglichst an der Sprachwirklichkeit orientierte 
Alternativen bzw. Verwechslungen in Rechnung gestellt werden.  

Die Aufbereitung schließlich bestimmt darüber, wie das Sprachmaterial dem Lernenden präsen-
tiert wird. Dies hängt unmittelbar mit der Wahl der Schülertätigkeit zusammen. Bei den verändernden 
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Tätigkeiten kann das in der Übungsaufgabe zur Verfügung gestellte Sprachmaterial lückenhaft gege-
ben werden (zum Vervollständigen), in Einzelteile (Wort-Teile, Satz-Teile, Satzgefüge-Teile, Mini-
Dialog-Teile, Text-Teile) zerlegt (zum Zusammensetzen), als ausbaufähige Sätze, Mini-Dialoge oder 
Texte (zum Erweitern), als variierbare Sätze, Mini-Dialoge oder Texte (zum Ersetzen), mit Fehlern 
(zum Korrigieren).78 

Bei den Übungen zum Erweitern, Ersetzen und Korrigieren können die Stellen gekennzeichnet 
sein oder auch nicht. Die diesbezügliche Entscheidung wirkt sich auf den Schwierigkeitsgrad aus (s. 
Steuerung).  

Bei Zielsetzungen, die keine produktive, sondern nur eine rezeptive Leistung verlangen, müssen 
auch die zu verändernden Elemente zur Verfügung gestellt werden, und zwar so, daß aus ihnen durch 
wiedererkennende Identifizierung eine Auswahl zu treffen ist. Daher werden diese zusätzlichen Ele-
mente hier mit dem Terminus Auswahl-Elemente belegt. Die Nötigung zur Auswahl kann einmal er-
folgen durch die Darbietung der Elemente in ungeordneter Reihenfolge, wobei eine Erschwerung 
durch Hinzufügen von überzähligen Elementen zu erreichen ist, zum anderen durch Mehrfach-
Antworten zu jeder Entscheidung. 

Der Wahl sowohl der gegebenen als auch der selbst zu findenden Alternativen, die die Verände-
rung bewirken, liegt wiederum das Kontrastierungsprinzip zugrunde. Da semantische Kontraste ins 
Spiel kommen, ist hier die Vielfalt der semantischen Relationen einzubringen. Der Rückgriff auf diese 
Beziehungen wird bei der Steuerung erörtert werden, weil er nicht nur für die Materialgestaltung rele-
vant ist, sondern vor allem auch für die Bewältigung der Übungsaufgabe durch den Lernenden.  

Als Textgrundlage dienen entweder authentische oder zu didaktischen Zwecken konstruierte Tex-
te. Bei ersteren kann die Originalfassung beibehalten oder durch Kürzung, Auswechslung von Wör-
tern oder Ausdrücken, Vereinfachung der Morpho-Syntax etc. abgeändert werden. Bei der Präsentati-
on von Textabschnitten ist darauf zu achten, daß auch diese Teiltexte einen in sich geschlossenen 
Sinnzusammenhang konstituieren bzw. mittels Erläuterungen erhalten. Didaktische Texte können vom 
Lehrbuch bzw. vom Lehrenden vorgefertigt oder auch ad hoc vom Lehrenden produziert sein.  

Als viertes Entscheidungsfeld der Materialgestaltung ist die Verwendung von außersprachli-
chem Material zu nennen, also visuelle und akustische Beigaben (Bilder, Zeichnungen, Schemata, 
Filme, Geräusche etc.). Ihr Einsatz ergibt sich aus der spezifischen Funktion, die ihnen als Steue-
rungselementen zugewiesen wird. 

 

 
 
 
4. STEUERUNG 

 
Unter dem Begriff der Steuerung wird jener Komplex von Maßnahmen zusammengefaßt, die ge-

troffen werden müssen, um dem Lernenden die Lösung der Übungsaufgabe79 in der verlangten Art 
und Weise zu ermöglichen. Es geht hier nicht um den Grad der Steuerung - dessen Bestimmung zu 
den gängigen, aber im Grunde wenig aussagekräftigen Unterscheidungen etwa von "manipulativen" 
und "freien" Übungen führt80. Bestimmt wird vielmehr die Art der Steuerung, die verantwortlich da-
für ist, daß die verlangte sprachliche Leistung auch tatsächlich erbracht werden kann und muß, d.h. 
dem Lernenden nicht etwa durch bestimmte 'Hilfen' abgenommen wird. 

In einigen der vorliegenden Klassifikationen wird dem Steuerungsfaktor eine mehr oder weniger systemati-
sche Behandlung zuteil. Die auf Sprachlaborübungen bezogene Untersuchung von WOOLRICH zählt folgende 
Arten von "Lernhilfen" auf, die den Lernenden "zur nächsten richtigen Antwort hinführen"81: 
Einzelwort, Wortgruppe, Satz - Verbformen - Fakten - Bild - akustische Effekte - Zahl - verschiedene Stimmen 
- Betonung, Hervorhebung, Intonation - Synonyma - entgegengesetzte Begriffe - Wechsel der Person (Genus, 
Numerus) - adverbiale Bestimmungen der Zeit, des Ortes, der Art und Weise - Umgestaltung von Wortzusam-
mensetzungen in umschreibende Wortgruppen oder umgekehrt. 

Die hier genannten Steuerungsmöglichkeiten können zwar nicht in der Art ihrer Aufgliederung - ihr liegen zu 
heterogene Aspekte zugrunde - aber doch in ihrer Vielfalt als Material für eine systematischere Erfassung die-
nen. 
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Bei DAKIN findet sich dagegen eine in ihrer Systematik beeindruckende Aufschlüsselung der Möglichkei-
ten inhaltsbezogener Steuerung von "Drillübungen". Er unterscheidet zwischen Application (relationships be-
tween sentences and the real world), Collocation (relationships between semantic elements within a sentence) 
und Implication (relationships between one sentence and others)82. Unter die erste Gruppe fällt die Steuerung 
durch "Tatsachen, Gegenstände und Erscheinungen der Wirklichkeit, die als bekannt vorausgesetzt werden 
können", durch Informationen", die "im Stimulus vermittelt werden", durch Bilder und akustische Mittel 
(SCHRAND 1968, S. 92). Bei der zweiten Gruppe greift die Steuerung zurück auf die "Kenntnis lexikalischer 
Interdependenzen", die darüber betimmen, "welche Wörter miteinander kombiniert werden können"83. Bei der 
dritten Gruppe beruht die Steuerung auf der Kenntnis von Beziehungen der Synonymie, Hyponymie, Antony-
mie, Umkehrung und Folgerung84. Eine Einarbeitung dieser Aspekte in die Typologie scheint unbedingt gebo-
ten. 
Bei BEILE kommt der Steuerungsfaktor in dem Kap. "Versuch einer Typologie von Variablen in gebundenen 
Sprachlaborübungen" (S. 112 ff.) verschiedentlich zur Sprache, und zwar bei der Diskussion einer Reihe von - 
als Merkmale verstandenen - Variablen, so implizit z. B. bei der Erörterung der "Bedeutungsrelevanz als Modi-
fizierungsfaktor des Lerngegenstandes", der "Wirkung der Bedeutungshaltigkeit auf den Lernprozeß", der "Rol-
le, die der Lernende zu spielen hat" und explizit bei der "Form der Instruktion" (explizit grammatisch, rollenbe-
zogen, situationsandeutend situativ eingebettet, tätigkeitsrelevant, keine Instruktion), der "Darbietung des Bei-
spiels" (explizit, implizit), der "Quelle der Information für die Lernäußerungen" (Impuls, Kontaktunterricht, 
Allgemeinwissen, eigene Person), der "Darbietung des Impulses" (akustisch-verbal, akustisch-nichtverbal, visu-
ell-bildlich, visuell-graphisch), der "Funktion des Bildes" (wobei die "Antworthilfe für die Ler-neräußerung" als 
eine unter sechs Varianten genannt wird). Auch diese wegen ihrer starken Ausdifferenzierung verwirrenden 
Erwähnungen verdienen eine Einarbeitung. 

DESSELMANN nennt in dem Abschnitt über "Steuerung in den Tonbandübungen" vier Gruppen von "Steue-
rungskomponenten" (S. 16-32): 
1. Die Operationselemente (allgemeiner und spezifischer Operator steuern den Arbeitsgang des  Schülers) 
2. das Ausführungsmuster (Vorbild) 
3. die Situationsmarkierung (verbale Vorgabe der einer Übung zugrundegelegten Situation) 
4. das Aufgabenelement (insofern es Sprachmaterial enthält, das für die Zielreplik erforderlich ist) 
Diese Komponenten eignen sich als Orientierungspunkte zumindest für einen Teilbereich der Spezifizierung. 
Bei KNAPP-POTTHOFF fällt dem Steuerungsfaktor unter den Bezeichnungen "Art der Verarbeitungsanwei-
sung", "Art der Lösungsdetermination" und "Grad der Lösungsdeterminiertheit" die entscheidende Rolle zu, da 
in ihnen - neben der Kategorie der "Art der Verarbeitung"85 - die "Typen von Aufgabeneigenschaften" über-
haupt gesehen werden, mit denen Übungen adäquat beschrieben werden können. Während bei der "Verarbei-
tungsanweisung" nur zwischen "implizit" und "explizit" differenziert wird, findet bei der "Art der Lösungsde-
termination" eine sehr detaillierte Aufschlüsselung statt. Es werden fünf "grundsätzliche Möglichkeiten" (mit z. 
T. sechsfacher Untergliederung86) unterschieden: 
1. Direkte Charakterisierung eines Lösungswahlbereichs 

1.1 metasprachlich (z. B. Fill in the personal pronouns) 
1.2 durch Realisierungsmöglichkeiten von Eigenschaften 

(z. B. Fill in one of the following words: me, you, him ...) 
1.3 durch Formulierung von Zuordnungsbeziehungen zwischen 1.1 und 1.2 (z.B.  girl’s/ men’s/ Kitty’s 
are possessive forms of nouns) 
1.4 durch Bilder zur semantischen Verdeutlichung 

2. Determination durch Kontext-Restriktionen 
2.1 durch vorgängigen Kontext (Übersatzbeziehungen) 
2.2 durch Kontext der Lösungsäußerung (Vorgabe) 

3. Determination der kommunikativen Funktion der Lösungsäußerung 
3.1 metasprachlich (z.B. durch Überschrift, Verarbeitungsanweisung, Redeerwähnung) 
3.2 durch sprachlichen Kontext 
3.3 durch Kommunikationsmuster 

4. Determination von Eigenschaften der Kommunikationssituation 
4.1 metasprachlich (Thema, Ort, Zeitbezug, Interaktionspartner) 
4.2 durch sprachlichen Kontext (s.o.) 

5. Determination von Sachzusammenhängen 
5.1 durch Bilder 
5.2 verbal 

Die hier sehr abstrakt formulierten Steuerungsmöglichkeiten müssen in einer umfassenden Spezifizierung eben-
falls ihre Berücksichtigung finden. 
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Als Ausgangspunkt für die Systematisierung soll die Frage dienen, durch welche Elemente die 
Steuerung allgemein in Gang gesetzt werden kann. Der Steuerungsmechanismus beginnt bei der Initi-
ierung des Übungsprozesses, also bei der Formulierung der Aufgabenstellung. Sie kann explizit als 
Handlungsanweisung87 im Sinne der oben genannten oder ähnlicher Schülertätigkeiten erfolgen, und 
zwar in der Form eines Imperativs (Sprich nach ... / Ersetze ... / Vervollständige ... / Ordne so, daß ...) 
oder in der Form einer Frage (Welche Wörter fehlen hier? / Wie müssen die Verbformen heißen, wenn 
der folgende Text in der Vergangenheit steht?). Die Konkretisierung des Objekts der Tätigkeit kann 
metasprachlich, etwa durch linguistische Umschreibung88 (Ersetze alle direkten Objekte durch die 
entsprechenden Pronomen!) oder durch Bezugnahme auf vorgegebenes Sprachmaterial bzw. noch zu 
versprachlichende außersprachliche Gegebenheiten (z.B. Bilder, akustische Signale u.ä.) erfolgen89. 
Die Aufgabenstellung kann aber auch implizit90 aus einer Situationsangabe hervorgehen, die die Art 
der sprachlichen Reaktion determiniert91 (Dein Nebenmann hat die Lautsprecheransage nicht verstan-
den. Kannst Du sie für ihn wiederholen? / Du hast die Arbeiten, die man Dir auftragen will, alle 
schon erledigt. Was antwortest Du also?). Daß der Lernende hier z.B. im Rahmen einer vorstruktu-
rierten Äußerung nur bestimmte Lexeme auswechseln soll, wird nicht ausdrücklich gesagt, versteht 
sich aber aus der Situationsangabe. Die unterschiedliche Formulierung der Aufgabenstellung hat zwar 
keinen Einfluß auf die Schülertätigkeit als solche, die in jedem Fall die gleiche bleibt. Die Formulie-
rung entscheidet aber über die Sprecherhaltung, die der Lernende bei der Bewältigung der Übungs-
aufgabe einnimmt. Bei der Handlungsanweisung richtet sich seine Aufmerksamkeit auf die formale 
Operation, die er zu vollziehen hat, bei der Situationsangabe dagegen auf die kommunikative Reakti-
on, die mit dem formalen Akt verbunden ist. Letzterer sollte daher eindeutig der Vorrang eingeräumt 
werden, wo immer dies möglich ist. 

Beide Arten der Aufgabenstellung können zusätzlich durch ein Musterbeispiel verdeutlicht wer-
den, das sich vor allem für die sog. Strukturübungen anbietet. Evtl. sind weitere metasprachliche Er-
klärungen zur Erhellung der Übungsaufgabe nötig.  

Schließlich kann die Aufgabenstellung auch Informationen umfassen, die zur Erleichterung bei-
tragen, also den Schwierigkeitsgrad beeinflussen, indem sie darauf aufmerksam machen, was bei der 
Bewältigung der Übungsaufgabe zu berücksichtigen ist. Hierzu gehört das Mitteilen bzw. Verschwei-
gen von evtl. vorhandenen Distraktoren, d.h. hier überzähligen, unkorrekt gegebenen sowie (lautlich, 
orthographisch, semantisch, grammatisch) unpassenden oder fehlenden Elementen. 

Neben der Aufgabenstellung erfolgt die Steuerung durch das vorliegende Sprachmaterial. Hier 
ergeben sich enge Berührungspunkte zwischen den beiden Merkmalskategorien der Materialgestal-
tung und der Steuerung. Das bei allen Entscheidungen innerhalb einer Kategorie immer schon voraus-
gesetzte implizite Mitbedenken der übrigen Kategorien ist hier besonders dringlich.  

Sowohl die Art und Aufbereitung der fremdsprachlichen Vorlagen, die der Lernende zu reprodu-
zieren, zuzuordnen, zu verstehen oder in einer bestimmten Weise zu verändern hat, als auch die Art 
und Aufbereitung der zusätzlichen fremdsprachlichen Äußerungselemente, die ihm als Hilfen gegeben 
werden, bestimmen maßgeblich die Art und Weise der Bewältigung der Übungsaufgabe und entschei-
den darüber, ob das Erreichen des Lernziels übungstechnisch möglich ist (oder durch zuviele 'Hilfen' 
torpediert wird). So müssen z.B. bei den auf die Rezeption gerichteten Übungen alle einzusetzenden 
Elemente formal vollständig vorgegeben werden, während dies bei den auf die Produktion gerichteten 
Übungen gerade nicht der Fall sein darf. Beim Üben morphologischer Phänomene sind die Lexeme 
dann z.B. ohne die entsprechenden Markierungen zu liefern.  

Bei den rezeptiven Übungen fungieren die in der Diskussion der Materialgestaltung schon ge-
nannten Optionen bei der Darbietung der Auswahl-Elemente wiederum als Steuerungsmechanismen, 
um ein rein mechanisches, allein durch die Distribution gelenktes Manipulieren mit den gegebenen 
Elementen zu verhindern und zu gewährleisten, daß die richtige Entscheidung nur möglich ist, wenn 
der Lernende das anstehende Lernproblem gelöst hat (also z.B. richtig diskriminiert hat, einer be-
stimmten Form die richtige lexikalische oder grammatische Bedeutung zugeordnet hat etc.).   

Innerhalb der für die Zielsetzung unbedingt erforderlichen Entscheidungen der Materialgestaltung 
bleibt noch ein Spielraum, in dem unterschiedliche Schwierigkeitsgrade festgelegt werden können. 
Steuernd wirkt in diesem Sinne z.B. die Tatsache, ob die Stellen und Elemente, die verändert werden 
sollen, markiert sind oder vom Lernenden selbständig gefunden werden müssen (s. Materialgestal-
tung).  
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Die Steuerung des Schwierigkeitsgrades bei den Übungen zur Entwicklung der rezeptiven Kom-
munikationsfähigkeiten erfolgt durch zusätzliche Verständnishilfen (muttersprachliche/ fremdsprach-
liche Vokabelerklärungen, Sacherklärungen, Situationser-läuterungen), inhaltliche Vorwegnahme 
(muttersprachliche Textversion, muttersprach-liche/ fremdsprachliche Inhaltsangabe, Paraphrase/ 
Transkription schwieriger Abschnitte), inhaltliche Strukturierung durch Leitfragen, unterstützendes 
visuelles, akustisches und optisches Material (Fotos, Zeichnungen, Filme, Diagramme).  

Bei den Übungen zur Entwicklung der produktiven Kommunikationsfähigkeiten sind als zusätzli-
che Kompositionshilfen zu nennen: fremdsprachliches Kompositionsgerüst, strukturierende fremd-
sprachliche Fragen, fremdsprachliche Schlüsselwörter, Stichworte oder Notizen, einzelne fremd-
sprachliche Formulierungen, fremdsprachliche Textvorlage (zur Orientierung).  

Bei allen semantisch relevanten Übungen (ausgeschlossen sind hier also nur die Übungen zur 
Festigung der Laut- und Schriftgestalt) greift zusätzlich die Inhaltsdimension steuernd ein. Der Ler-
nende muß das semantische Konzept kennen, das er in den (produktiv ausgerichteten) Übungen 
versprachlichen soll. Dies kann ihm gegeben werden durch muttersprachliche Einzeläquivalente, mut-
tersprachliche/ fremdsprachliche Umschreibungen oder Inhaltsangaben, muttersprachliche Textversi-
onen (die nicht zum Übersetzen gedacht sind, sondern zum Übermitteln des Inhalts, der dann an-
schließend in die Fremdsprache übertragen wird). Die Präsenz des semantischen Konzepts läßt sich in 
begrenztem Umfang auch durch außersprachliche Mittel herstellen, nämlich durch den Rekurs auf 
Personen, Gegenstände, Attrappen u.ä. sowie auf bildliche, akustische, akustisch-optische und ges-
tisch-mimische Repräsentation.92 

Auch bei nichtproduktiven Übungen, bei denen nur zu verstehen oder nur auszuwählen ist, 
kommt der Inhaltsdimension eine steuernde Funktion zu. Sie wirkt sich durch den impliziten Rück-
griff auf bestimmte Wissens- und Erfahrungsbestände aus, die beim Lernenden vorausgesetzt werden 
können. Dazu gehören allgemeines Sach- und Erfahrungswissen, persönliche Einstellungen, Meinun-
gen, Ideen u.ä., spezielle Text- und Textsortenkenntnis sowie das Wissen um kommunikative Verhal-
tensmuster, Diskurs- und Konversationsregeln, um sachlogische, kollokative, textkonstitutive und 
semantische Beziehungen wie die der Synonymie, Antonymie, Hyponymie, Konversheit, Gradation 
und Folgewirkung, die des metaphorischen Gebrauchs, der Ableitungen aus der gleichen Wurzelbe-
deutung, der Ähnlichkeit mit muttersprachlichen oder anderssprachlichen Wörtern, Lehn- oder 
Fremdwörtern etc.93. Eine ausführliche Erörterung der semantischen Beziehungen erfolgt im Lexik-
Kapitel des zweiten Teils. Um z.B. in dem Mini-Dialog 
I’ve got a toothache - Then you’d better go to the dentist  

das Prinzip zu durchschauen, nach dem hier aus der Initialäußerung die Reaktionsäußerung entwickelt 
wird, muß der Lernende ein bestimmtes Erfahrungswissen aktivieren, die Folgebeziehung realisieren 
und auf ein bestimmtes kommunikatives Verhaltensmuster rekurrieren, nämlich auf eine Information 
(die ein unbefriedigendes psychophysisches Befinden signalisiert) mit einem Rat (zur Behebung des 
unerfreulichen Zustands) reagieren. (Daß es außerdem noch des Musterbeispiels bedarf, um die Bil-
dung dieser bestimmten Struktur zu gewährleisten, bleibt von dem Rückgriff unberührt.) 

 
 
 
5. ARBEITSWEISE 

 
Mit dem letzten der fünf eine Übung charakterisierenden Merkmale, der Arbeitsweise, ist der un-

terrichtsorganisatorische Vollzug zu beschreiben, der darüber entscheidet, wie die mit einer bestimm-
ten Zielsetzung, einem bestimmten Tätigkeitsmerkmal, einer bestimmten inhaltlich-formalen Ausprä-
gung und bestimmten Steuerungselementen versehene Übung konkret ablaufen soll. Eine Spezifizie-
rung der Arbeitsweise ist mit Hilfe von sechs Kategorien zu erreichen94, in denen jeweils eine Ent-
scheidung getroffen werden muß. 

Jede Übung läßt sich kennzeichnen durch den Ort, an dem sie stattfindet:  
- im Unterrichtsraum (als dem u.U. auch elektronisch ausgestatteten Ort, wo alle Lernenden im Klas-

senverband zusammen sind)  
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- im Sprachlabor (als dem Ort, wo auditive oder auch audio-visuelle Medien individuell einsetzbar 
sind)  

- zu Hause (als dem Ort, wo der Lernende auf sich allein angewiesen ist).  

Als nächstes muß das Medium bestimmt werden, d.h. der optische oder akustische Kanal (bzw. 
deren Kombinierung), über den die sprachlichen Äußerungen realisiert werden:  
- bei mündlicher Arbeitsweise erfolgen Informationsaufnahme und Informationsabgabe über den 

akustischen Kanal (d.h der Lernende hört und spricht)  
- bei mündlich-schriftlicher Arbeitsweise erfolgt die Informationsaufnahme über den akustischen und 

die Informationsabgabe über den optischen Kanal (d.h. der Lernende hört und schreibt)  
- bei schriftlich-mündlicher Arbeitsweise erfolgt die Informationsaufnahme über den optischen und 

die Informationsabgabe über den akustischen Kanal (d.h. der Lernende liest und spricht)  
- bei schriftlicher Arbeitsweise erfolgen Informationsaufnahme und Informationsabgabe über den 

optischen Kanal (d.h. der Lernende liest und schreibt).  

Anzahl und Verhältnis der Teilnehmer werden in der Sozialform festgelegt:  
- Arbeit im Klassenverband findet (potentiell) unter Beteiligung aller Lernenden statt, in einer Interak-

tion zwischen Lehrendem und Lernenden oder der Lernenden untereinander, in einem für alle ver-
bindlichen einheitlichen Tempo und unter direkter, kontinuierlicher Kontrolle des Lehrenden. 

- Gruppenarbeit findet in der Interaktion zwischen mehr als drei Lernenden statt, in einem von der 
Gruppe bestimmten Tempo und unter möglicher direkter, aber nur sporadischer Kontrolle des Leh-
renden. 

- Partnerarbeit findet in der Interaktion zwischen zwei Lernenden statt, in einem von den beiden Part-
nern bestimmten Tempo und unter möglicher direkter, aber nur sporadischer Kontrolle des Lehren-
den. 

- Einzelarbeit findet in der Konfrontation des einzelnen Lernenden mit dem Übungs–stoff statt, in 
einem individuell bestimmbaren Tempo und (außer bei der Arbeit zu Hause) unter möglicher direk-
ter, aber nur sporadischer Kontrolle des Lehrenden. 

Weiterhin muß bei der Arbeitsweise über die Hilfsmittel, d.h. die konkreten Mittel entschieden 
werden, die für den Übungsablauf benötigt bzw. herangezogen werden. Als solche sind zu nennen: 
- am Unterricht beteiligte Personen, also der Lehrende und die Lernenden in ihrer akustischen und 

motorischen Repräsentanz (Einsatz von Stimme und Gestik/ Mimik) 
- Requisiten, d.h. Gegenstände oder Attrappen (im Unterrichtsraum vorgefunden oder mitgebracht)  
- Technische Geräte und ihr Zubehör (Bild- und Tonbildprojektoren, Tonaufnahme- und -

abspielgeräte, Computer etc.), jeweils lehrergesteuert oder schülergesteuert einsetzbar 
- Textmaterial, Bildmaterial (Zeichnungen, Fotos, etc.), Tonmaterial (Tonbänder, Cassetten, Platten 

etc.), Ton-Bild-Material (Filme, Videos), Arbeitsmaterial (speziell präparierte Arbeitsblätter, Lö-
sungsblätter, Schriftkarten, Bildkärtchen etc.) 

Schließlich gehört zur Arbeitsweise die Kontrolltechnik, die eine Entscheidung darüber ermög-
licht, ob die gefundene Lösung richtig ist oder nicht bzw. ob das Übungsziel erreicht wurde oder 
nicht. Die Kontrolle kann erfolgen: 
- durch den Lehrenden (bei mündlicher und schriftlich-mündlicher Arbeit im Klassenverband unmit-

telbar, bei schriftlicher Arbeit durch späteres Nachsehen, bei mündlicher Arbeit mit Tonträgern 
durch späteres Anhören) 

- durch die Mitschüler (innerhalb der mündlichen und schriftlich-mündlichen Arbeit im Klassenver-
band)   

- durch den Partner (bei mündlicher und schriftlich-mündlicher Partnerarbeit unmittelbar, bei schriftli-
cher Einzelarbeit mittels Austausch oder Vergleich der Arbeitsblätter bzw. Vergleich des Partnerar-
beitsblattes mit dem Lösungsblatt) 

- durch Selbstkontrolle (mittels Lösungsblatt) 
- durch programmiertes Reinforcement (im programmgesteuerten Unterricht) 

Das innere Organisationsprinzip, d.h. die Inszenierung, in der die Übung dem Lernenden darge-
boten wird und die seine intellektuelle und seine emotionelle Haltung der Übung gegenüber prägt, 
könnte mit dem Begriff der Motivationsform umschrieben werden. Hier lassen sich drei Grundhal-
tungen unterscheiden:  
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- die Spielhaltung, die sich im Rollenspiel (jeder Art von simulierter Dialogisierung, in der der Ler-
nende sich selbst oder eine bestimmte Person spielt), im Wettspiel (wo es primär ums Gewinnen 
geht, einzeln oder in der Gruppe), im Such- oder Ratespiel (wo etwas herauszufinden ist) und im 
Kreativspiel (wo etwas zu erschaffen ist) manifestiert 

- die Kommunikationshaltung, bei der der Wunsch nach Aufnahme und Abgabe von für den Kommu-
nikationspartner jeweils unbekannter Information dominiert  

- die Testhaltung, bei der der Lernende primär seine Kenntnisse in bezug auf bestimmte Lernprobleme 
der linguistischen Subsysteme in der Anwendung überprüfen will. 

(Mit Testhaltung ist keine Prüfungssituation mit Streßmerkmalen gemeint. Es geht vielmehr um be-
wußtes, autonomes Lernen, das auch innerhalb des Klassenzimmers möglich ist.) 

Die Wahl der einzelnen Organisationselemente und ihre Kombination ist ebenso wenig beliebig 
wie bei den übrigen Merkmalskategorien. Vielmehr entscheidet auch hier die jeweils getroffene Opti-
on darüber, ob die Zielsetzung erreicht werden kann oder nicht. Das komplizierte Koordinatengeflecht 
wird bei der Diskussion der einzelnen Übungstypen im zweiten Teil zur Sprache kommen. 
 
 
 
SCHEMATISCHE ÜBERSICHT 
ZIELSETZUNG 
Klanggestalt und Schriftbild 

1. Wahrnehmung der Klanggestalt: Schulung des auditiven Diskriminationsvermögens, d.h. der Fä-
higkeit, verschiedene Laute bzw. Lautkombinationen sowie prosodische Elemente zu unterschei-
den oder gleiche Laute bzw. Lautkombinationen sowie prosodische Elemente als solche zu identi-
fizieren 

2. Hervorbringung der Klanggestalt: Schulung des artikulatorischen und prosodischen Differenzie-
rungsvermögens, d.h. der Fähigkeit, Artikulation und Prosodie bei der Lautproduktion entspre-
chend zu variieren 

3. Wahrnehmung des Schriftbildes: Schulung des visuellen Diskriminationsvermögens, d.h. der Fä-
higkeit, verschiedene Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen unterscheidend wahrzunehmen 
oder gleiche Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen als solche zu identifizieren  

4. Hervorbringung des Schriftbildes: Schulung des grapho-motorischen Differenzierungsvermögens, 
d.h. der Fähigkeit, verschiedene Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen entsprechend diffe-
renziert wiederzugeben 

5. Umsetzung vom Schriftbild in die Klanggestalt: Schulung des optisch-akustischen Umsetzungs-
vermögens, d.h. der Fähigkeit, ein bestimmtes Schriftbild in die entsprechende Klanggestalt umzu-
setzen 

6. Umsetzung von der Klanggestalt ins Schriftbild: Schulung des akustisch-optischen Umsetzungs-
vermögens, d.h. der Fähigkeit, eine bestimmte Klanggestalt in das entsprechende Schriftbild umzu-
setzen 

Lexik 

7. Schulung der lexikalischen Bedeutungserkennung, d.h. der Fähigkeit, einer gegebenen Laut- oder 
Schriftform eine bestimmte kontextgebundene oder kontext-unabhängige Vorstellung zuzuordnen 

8. Schulung der lexikalischen Formgebung, d.h. der Fähigkeit, einer bestimmten kontextgebundenen 
oder kontextunabhängigen Vorstellung die entsprechende le-xikalische Laut- oder Schriftform zu-
zuordnen 

Morpho-Syntax 
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9. Schulung der morpho-syntaktischen Bedeutungserkennung, d.h. der Fähigkeit, aus der morphemati-
schen Gestalt und/ oder der syntaktischen Position einer gegebenen Laut- oder Schriftform die ent-
sprechende grammatische Bedeutung zu entschlüsseln 

10.Schulung der morpho-syntaktischen Formgebung, d.h. der Fähigkeit, zum Ausdruck einer gramma-
tischen Bedeutung die zur Verfügung stehenden Lexeme mit der den grammatischen Regularitäten 
der Fremdsprache entsprechenden morphematischen Gestalt zu versehen und ihnen die entspre-
chende syntaktische Position zuzuweisen 

 

Kommunikationsfähigkeiten 

11.Hörverstehen: Schulung der mündlichen rezeptiven Kommunikationsfähigkeit 

12 Leseverstehen: Schulung der schriftlichen rezeptiven Kommunikationsfähigkeit 

13.Gesprächsfähigkeit: Schulung der mündlichen produktiven Kommunikationsfähigkeit 

14.Schriftlicher Ausdruck: Schulung der schriftlichen produktiven Kommunika–tionsfähigkeiten 

 

 

SCHÜLERTÄTIGKEIT 

Tätigkeiten in bezug auf das Sprachmaterial: 

Erhaltend 
- Nachsprechen 

- Abschreiben 

- Ablesen 

- Niederschreiben von Vorgesprochenem 

- Zuordnend 

Verändernd 

- Zusammensetzen 

- Erweitern 

- Vervollständigen 

- Ersetzen 

- Korrigieren 

Rezipierend bzw. produzierend 

- Verstehendes Hören 

- Verstehendes Lesen 

- Produzierendes Sprechen 

- Produzierendes Schreiben 

 
Non-verbales Reagieren 
 
Muttersprachliches Reagieren 
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MATERIALGESTALTUNG 
1. Umfang 

Wortebene: Einzelwörter / Syntagmen 

Satzebene: Einzelsätze / Satzpaare 

Textebene: Mini-Dialoge (auf der Basis von Sprechaktsequenzen) / Vollständiger  Text oder 
Textabschnitt (differenziert nach Hörtext, Lesetext,  Sprechvorlage, Schreibvorlage) 

2. Prinzipien der Zusammenstellung 

Häufung 
Kontrastierung  

von folgenden Elementen: 

Laute bzw. Lautkomplexe, Prosodeme, Grapheme bzw. Graphemkomplexe, Laut-Schrift-
Entsprechungen, Schrift-Laut-Entsprechungen, Lexeme, grammatische Formen bzw. Formkategorien, 
syntaktische Strukturen, Sprechakte bzw. Sprechaktsequenzen, Textsorten 

in folgenden Einheiten:  

Wörter, Syntagmen, Sätze, Mini-Dialoge, Texte 

3. Aufbereitung: 

a) Darbietungsmöglichkeiten der Einheiten bei verändernden Tätigkeiten 

- lückenhaft (zum Vervollständigen) 
- in Einzelteile zerlegt (Wort-Teile, Satz-Teile, Satzgefüge-Teile, Minidialog-Teile, Text-Teile) zum 

Zusammensetzen 
- ausbaufähige Sätze, Mini-Dialoge, Texte (zum Erweitern, mit/ ohne Markierung) 
- variierbare Sätze, Mini-Dialoge, Texte (zum Ersetzen, mit/ ohne Markierung) 
- mit Fehlern (zum Korrigieren, mit/ ohne Markierung) 

b) Darbietungsmöglichkeiten von Auswahl-Elementen bei rezeptiver Zielsetzung: 

- in ungeordneter Reihenfolge mit/ ohne überzählige(n) Elemente(n) 

- als Mehrfach-Antworten 

c) Darbietungsmöglichkeiten von Texten:  

- Übernahme von Originaltexten oder Textabschnitten mit/ ohne Abänderung (Kürzung, Vereinfa-
chung) 

- Konstruktion von didaktischen Texten (vorbereitet/ spontan) 

4. Verwendung von außersprachlichem Material:  

- visuell (Fotos, Zeichnungen, Graphiken) 
- akustisch-visuell (Filme) 
- akustisch (Geräuschuntermalung) 
 
 
 
STEUERUNG 
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1. Aufgabenstellung 
- Handlungsanweisung: Imperativ / Frage 
- Situationsangabe 

mit/ ohne Musterbeispiel 
mit/ ohne zusätzliche metasprachliche Erklärungen 
mit/ ohne zusätzliche erleichternde Informationen 

 

2. Vorliegendes Sprachmaterial  
- Fremdsprachliche Vorlagen (s. MATERIALGESTALTUNG) 
- Zusätzliche fremdsprachliche Äußerungselemente 
a) unentbehrlich zur Bewältigung der Übungsaufgabe: Auswahl-Elemente (s. MATERIALGESTAL-

TUNG)  

b) zusätzliche Hilfen bei der Bewältigung der Übungsaufgabe: 

- Verständnishilfen (Vokabel-, Sach-, Situationserläuterungen, Inhaltsangabe,, Fragen, akustisches/ 
optisches Material) 

- Kompositionshilfen (Gerüst, Fragen, Schlüsselwörter, Stichworte/ Notizen, Formulierungshilfen, 
Textvorlage)  

 

3. Möglichkeiten der Vorgabe des semantisches Konzepts zum Versprachlichen  
- Muttersprachliche Äquivalente, Umschreibungen, Inhaltsangaben, Textversionen 
- Fremdsprachliche Umschreibungen, Inhaltsangaben 
- Außersprachliche Elemente 
- Personen, Gegenstände, Attrappen u.ä. 
- bildliche Darstellungen (Fotos, Zeichnungen, Diagramme) 
- akustische Darstellungen 
- akustisch-optische Darstellungen (Filme) 
- gestisch-mimische Darstellungen 
 

4. Impliziter inhaltsbezogener Rückgriff auf 
- allgemeines Sach- und Erfahrungswissen 

- persönliche Einstellungen, Meinungen, Ideen u.ä. 

- spezielle Textkenntnis 

- spezielle Textsortenkenntnis 

- kommunikative Verhaltensmuster 

- sachlogische, textkonstitutive, semantische, kollokative und Wortableitungsbeziehungen 
 
 
 
ARBEITSWEISE 
1. Ort 
- Klassenraum 
- Sprachlabor 
- zu Hause 
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2. Medium 
- mündlich 
- mündlich-schriftlich 
- schriftlich-mündlich 
- schriftlich 

3. Sozialform 
- Arbeit im Klassenverband 
- Gruppenarbeit 
- Partnerarbeit 
- Einzelarbeit 

4. Hilfsmittel 
- Personen (Lehrende und Lernende) 
- Requisiten 
- Technische Geräte 
- Textmaterial, Arbeitsmaterial (präparierte Arbeitsblätter, Schriftkarten, Lösungsblätter etc.), Bildma-

terial, Tonmaterial 

5. Kontrolltechnik 
- Lehrender 
- Mitschüler 
- Partner 
- Selbstkontrolle 
- programmierte Kontrolle 

6. Motivationsform 
- Spiel (Rollenspiel, Wettspiel, Ratespiel, Kreativspiel) 

- Informationsaufnahme und Informationsabgabe 

- Überprüfung von Kenntnissen 
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ZWEITER TEIL: 
BESCHREIBUNG DER ÜBUNGSTYPEN 

 

VORBEMERKUNG 
 
Bei der Erarbeitung des Beschreibungsinstrumentariums galt die Aufmerksamkeit vorwiegend der 

begrifflichen Klarheit und Unterscheidbarkeit der Merkmalskategorien sowie der zumindest tenden-
ziell vollständigen Erfassung ihrer möglichen Ausprägungen. Die Benutzung des Instrumentariums 
zur Beschreibung von Übungstypen erfordert die Einbeziehung einer neuen Dimension, nämlich der 
Relationierung der Kategorien in ihren spezifischen Ausprägungen.  

Der hier verwendete Begriff des Übungstyps basiert auf der Vorstellung eines Koordinatenge-
flechts, das aufgrund eines solchen In-Beziehung-Setzens der Merkmalsausprägungen zustande-
kommt. Damit ist gleichzeitig auch eine zahlenmäßige Beschränkung der Typen gewährleistet, denn 
die Auswahlmöglichkeiten sind keineswegs endlos und erst recht nicht beliebig. Das Kombinationsge-
füge bestimmter Merkmalsausprägungen reagiert vielmehr äußerst sensibel auf jede Veränderung. Auf 
diesen Mechanismus aufmerksam zu machen und ihn im Hinblick auf die Zielvorstellung der Befähi-
gung zu fremdsprachlicher Verständigung zu bewerten, ist der eigentliche Sinn der typologischen 
Beschreibung. Indem die Auswirkungen der jeweiligen Entscheidungen antizipierend reflektiert wer-
den, können Kombinationen verhindert werden, die die Übungsintention durchkreuzen oder den Ü-
bungserfolg von vornherein unmöglich machen. 

Welche Kombinationsmöglichkeiten zu Haupttypen zusammengefaßt und welche als Untertypen 
aufgelistet werden, richtet sich jeweils nach Praktikabilitätsgesichtspunkten. Neben der Zielkategorie, 
durch die eine erste Grobgliederung erfolgt, eignen sich vor allem die Merkmalskategorien der Schü-
lertätigkeit und der Materialgestaltung als Hauptunterscheidungsmomente, während der Steuerung 
und der Arbeitsweise weniger typenbildende als untergliedernde Funktionen zukommen.  

Der im ersten Teil bei der Merkmalsbeschreibung unternommene Versuch einer möglichst nur an 
den Phänomenen orientierten Darstellung, die sich nicht unbedingt an überkommene Begrifflichkeiten 
gebunden fühlt95, wird bei der Übungsbeschreibung fortgesetzt. Hier ist es vor allem die Koppelung 
der Übungen an bestimmte methodische Konzepte, die es zu lösen gilt, weil sie den Blick verstellt für 
die Tatsache, daß sich gewisse Sachverhalte - unabhängig von ihrer Inanspruchnahme durch bestimm-
te 'Methoden' - für das Erlernen einer Fremdsprache als konstitutiv erweisen und damit als dem Phä-
nomen inhärente Faktoren zu berücksichtigen sind.96 

Die Beschreibung erfolgt aus der Perspektive einer integrierenden Zusammenschau. Eine solche 
Integration der verschiedenen Methodenansätze, die in den letzten Jahrzehnten tempobeschleunigt 
einander ablösten, ist insofern möglich, als diese 'Methoden' sich als gleichsam notwendige Etappen in 
einer einheitlichen Entwicklungslinie interpretieren lassen.  

Der Ausgangspunkt war die von Viëtor eingeleitete 'Umkehr', bewirkt durch die damals wieder 
neu erfolgende Verpflichtung des Sprachunterrichts auf das Ziel, eine fremde Sprache sprechen zu 
lernen. Durch diese Orientierung erlangte nicht nur die Aussprache vermehrte Aufmerksamkeit, son-
dern auch der Satzkontext und der Inhalt sowie die Reaktion der Lernenden darauf97.  

Die sog. direkte Methode (deren Extrempositionen von der vermittelnden abgeschwächt wurden) 
und die darauf folgenden 'Methoden' oder 'Approaches' unterschiedlicher nationaler Herkunft wie die 
audio-linguale Methode, die audio-visuelle Methode, die bewußt-praktische bzw. bewußt-
vergleichende Methode, der 'situational approach', die Kommunikative Didaktik, bis hin zum 'indivi-
dualized teaching' und dem als alternativ bezeichneten 'humanistic approach' bzw. dem holistischen 
Ansatz unserer Tage sind als konsequente Folge aus der einmal eingeschlagenen Richtung zu interpre-
tieren, und zwar derart, daß nach und nach immer mehr linguistische, psychologische, soziologische, 
pädagogisch-philosophische Faktoren in den Blick kamen, die bei der realen, vor allem mündlichen 
Kommunikation zwischen Menschen eine Rolle spielen.  

Daß diese Entwicklung sich gemeinhin keineswegs als einheitlich, sondern als sehr heterogen 
bzw. als Abfolge von gegensätzlichen Pendelausschlägen präsentiert, liegt daran, daß der jeweils neu 
hinzukommende Faktor einseitig ins Rampenlicht gerückt und damit zwangsläufig überinterpretiert 
wird. Häufig erhält er seine Wirkkraft gerade dadurch, daß man ihn als Gegenprinzip gegen etwas 
aufstellt, das vorher genau so einseitig propagiert wurde98. Als so entstandene falsche bzw. scheinbare 
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Alternativen, die zwar verschiedene, aber durchaus miteinander in Einklang zu bringende Aspekte 
innerhalb eines komplexen Faktorenbündels darstellen, wären zu nennen: bildend - praktisch/ nütz-
lich; habit formation - cognitive code learning; imitativ - kognitiv; kreativ - konditioniert; Wissen - 
Können; einsprachiges Unterrichten - zweisprachiges Unterrichten; systemlinguistische Progression - 
pragmatische Progression (nach Sprechakten); lehrerorientiert - schülerorientiert; Denken - Tun; pro-
zeßorientiert - produktorientiert; rational - emotional; L1-abhängig - L1-unabhängig; erwerben - erler-
nen etc.  

Der Ursprung dieser alternativen Positionsbestimmungen, die in den einzelnen Ländern zwar 
mehr oder weniger stark ausgeprägt, aber doch im gesamten west- und osteuropäischen sowie im 
anglo-amerikanischen Raum anzutreffen sind99, liegt nicht in unterschiedlichen fremdsprachen-
didaktischen Konzepten begründet, sondern ist der Ausfluß einer größtenteils unreflektiert erfolgen-
den Applikation von Lehrmeinungen der Bezugswissenschaften, die eine parallele Entwicklung 
durchliefen. So wandte sich z.B. die Linguistik und die aus ihr sich ausgliedernde Psycho-, Sozio- und 
Pragmalinguistik wie auch die verschiedenen Subdisziplinen der Psychologie in zunehmendem Maße 
dem Phänomen des Miteinander-Sprechens als eines psychischen Vorgangs und eines sozialen Aktes 
zu.  

Innerhalb der aufgezeigten Entwicklungslinie scheint der Zeitpunkt gekommen, wo die Fremd-
sprachendidaktik mit der Zielsetzung der Kommunikationsfähigkeit konsequent Ernst machen könnte, 
so konsequent, wie es zu Beginn der 'Umkehr' noch nicht möglich war, wie es nun aber - angesichts 
der veränderten Weltlage am Ende des Jahrhunderts - umso dringlicher erscheint. Daß diese Zielset-
zung gerade durch Üben zu erreichen ist, wird hier als These vertreten. Der Beweis soll durch die im 
Folgenden vorgelegten Übungsvorschläge erbracht werden, denn nicht daß geübt wird, ist entschei-
dend, sondern wie geübt wird.  

Der "Typenbeschreibung" ist in jedem Kapitel eine "Vorbemerkung" vorangestellt, in der die re-
levante Fachliteratur der letzten 20 bis 25 Jahre aufgearbeitet und der jeweilige Übungsbereich in 
seinen sprachlichen (vor allem die Sprachbenutzung betreffenden) und lernpsychologischen Voraus-
setzungen und den daraus zu ziehenden methodischen Konsequenzen vorgestellt wird.  

Die oberste Prämisse, unter der alle hier gemachten Vorschläge zu verstehen sind, lautet, daß eine 
Effektivierung des Übens nur durch eine umfassende Systematisierung zu erreichen ist. Diese stellt 
selbst wiederum eine wichtige, u.a. auch motivational wirksame Lernhilfe dar. Wie in der Einleitung 
erwähnt, stehen die praktizierten Unterrichtskonzeptionen, die um einen Lektionstext zentriert sind, 
einer solchen Systematisierung entgegen. Auch die für das systematische Üben zwangsläufig zu erhe-
bende Forderung nach Konzentration auf isolierte Zielvorstellungen100 stößt in den Lehrwerken nicht 
auf Gegenliebe. Die Übungen sind dort meist multifunktional konzipiert, um eine breite Streuung von 
Anwendungsmöglichkeiten zu bieten. Dem wird hier die Auffassung entgegengestellt, daß erst die 
Beschränkung auf eine bestimmte Zielsetzung die Möglichkeit eröffnet, alle Elemente der Übung 
daraufhin zu prüfen, ob sie diesem Ziel optimal dienlich sind. Nach dieser methodischen Trennung 
kann evtl. eine methodisch ebenso durchdachte Kombinierung erfolgen. Die Polyvalenz der Einzel-
elemente darf jedoch nicht mit Multifunktionalität verwechselt werden. Eine wertende Empfehlung ist 
immer nur im Hinblick auf eine eindeutige Funktion möglich, entsprechend dem Grundsatz, daß nicht 
ein und dieselbe Übung für verschiedene Zwecke gleich gut sein kann. 

 
 
ÜBUNGEN ZUR 
FESTIGUNG DER SPRACHLICHEN SUBSYSTEME 

 

ALLGEMEINE GRUNDSÄTZE 
 
Die Ausfaltung der die Kommunikationsfähigkeit ausmachenden komplexen sprachlichen Leis-

tung in Einzelleistungen entspricht übungstheoretisch wie übungspraktisch alter Tradition. Wort-
schatz-, Grammatik- und Ausspracheübungen - letztere haben sich seit der Reformbewegung einen, 
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wenn auch nicht gerade gleichberechtigten Platz erobert - werden in den methodischen Darstellungen 
meist gesondert behandelt und sind in den Lehrbüchern mehr oder weniger getrennt vertreten.  

Schließt man von der Ausführlichkeit, mit der die Übungen zu den Einzelaspekten erörtert wer-
den, auf ihren Stellenwert innerhalb des Unterrichts, so kann der Eindruck entstehen, als bildeten sie 
das Kernstück der Übungspraxis. Dieser Eindruck wird verstärkt durch das tatsächliche Übungsange-
bot, bei dem ebenfalls die genannten Übungen den größten Anteil stellen. Daß der Unterricht bei die-
sen Vorgaben entsprechend abläuft, ist zu vermuten und läßt sich vielfach bestätigen. An dieser Sach-
lage hat auch die sog. kommunikative Wende in der Fremdsprachendidaktik nicht viel zu ändern ver-
mocht. Zwar hat sie das Lernziel der "kommunikativen Kompetenz" allgemein stärker ins Bewußtsein 
gehoben, doch blieb eine durchschlagende Wirkung auf die Übungspraxis weitgehend aus. Bevor sich 
die Einsicht von der Notwendigkeit und der Realisierbarkeit von Übungen zur Entwicklung der jewei-
ligen Kommunikationsfähigkeit etablieren und ein gewisses Gleichgewicht einstellen konnte, erfolgte 
schon der Gegenausschlag in Gestalt einer verstärkten Hinwendung zu Grammatik- und Wortschatz-
übungen, die zwar 'kommunikativer' als früher gestaltet sind, aber dennoch für sich allein keine 
Kommunikationsfähigkeit vermitteln können.  

Unabhängig von den jeweils vorherrschenden Trends ist festzuhalten, daß Übungen zu den 
sprachlichen Subsystemen unabdingbar sind und bleiben, da durch sie erst die Voraussetzungen dafür 
geschaffen werden, daß der Lernende sich auf das Üben der Kommunikationsfähigkeit konzentrieren 
kann, ohne durch allzuviele Defizite in den Teilbereichen belastet zu sein. Quantitativ, d.h. gemessen 
an der (vor allem im Kontaktunterricht) zur Verfügung stehenden (Übungs-)Zeit kommt ihnen aller-
dings weniger Gewicht zu als den Übungen zur Entwicklung der Kommunika-tionsfähigkeiten.  

Die geforderte lernzieladäquate Gewichtsverteilung läßt sich nur realisieren, wenn die Übungen 
zu den Einzelaspekten des sprachlichen Systems unterrichts- und lernökonomischer eingesetzt wer-
den, als dies bis jetzt geschieht. Eine der wichtigsten Voraussetzungen dafür ist die Feststellung von 
Lernproblemen, d.h. von denjenigen lautlich-prosodischen sowie orthographischen, lexikalischen 
und grammatischen Phänomenen, die den Lernenden Schwierigkeiten bereiten oder bereiten werden. 
Systematisches Üben bedeutet also nicht Behandlung aller im linguistischen System ausgewiesenen 
Phänomene - wie bei der Einführung - sondern prophylaktischer oder therapeutisch-remedialer Abbau 
spezifischer Lernprobleme. Nur durch eine solche - in sich legitime - Beschränkung ist der Übungs-
aufwand sinnvoll zu begrenzen.  

Wiewohl sich aufgrund kontrastiver Sprachanalysen die Lernprobleme einer bestimmten Fremd-
sprache für Lernende mit einer bestimmten Muttersprache (und evtl. einem bestimmten muttersprach-
lichen Dialekt) theoretisch im Ganzen vorhersehen lassen (KRUPPA 1975), können die Lernprobleme 
in der Praxis von Fall zu Fall, d.h. bei Lerngruppen oder -individuen doch unterschiedlich sein - ein 
Phänomen, das u.a. durch die interlanguage-Studien zunehmend an Bedeutung gewinnt. Gerade die 
widersprechenden Ergebnisse von neueren empirischen Untersuchungen zur kontrastiven Analyse 
deuten darauf hin, daß die Sachlage hier sehr viel komplexer ist, weil nicht nur linguistische, sondern 
auch im einzelnen schwer faßbare psychologische Faktoren eine Rolle spielen (FOWLER 1984). Lin-
guistisch feststellbare interlinguale Kontrastivität kann deshalb nicht die alleinige Richtschnur abge-
ben für die Übungsgestaltung. Es gibt auch Kontraste, die keine Lernschwierigkeiten bieten.101 Teil-
ähnlichkeiten scheinen dagegen fast immer Probleme zu bereiten. Die gleiche Vorsicht ist bei intralin-
gualer Kontrastivität geboten. Bei weitem nicht alle Phänomene, sondern nur diejenigen, die in der 
Praxis der Sprachverwendung alternative Entscheidungen verlangen, müssen kontrastiv geübt werden 
(vgl. dazu die Erörterung im 3.Teil, Kap.1). 

Die spezifischen Defizite der Lerngruppe oder einzelner Lernender sind durch eine Analyse ihrer 
Fehler zu eruieren102. Für diese lernerbezogene Defizitanalyse - die u.U. zusammen mit den Mitler-
nenden erstellt werden kann - eignen sich am besten Ausschnitte aus mündlicher und schriftlicher 
Textproduktion oder -rezeption, bei denen der Lernende seine Aufmerksamkeit nicht auf Subsysteme, 
sondern auf die Kommunikation, also auf die Versprachlichung von Vorstellungen oder deren Verste-
hen richtet. Hier wird sichtbar, welche Teilfähigkeiten noch nicht genügend automatisiert sind. 
Gleichzeitig zeigt sich, in welchem kontextuellen Umfeld bestimmte Fehler sich häufen - ein Hinweis, 
der für die Materialgestaltung relevant wird. Dem sicher nicht unbeträchtlichen Aufwand einer sol-
chen Defizitanalyse steht die Gewißheit gegenüber, nicht irgendwelche, sondern auf Abhilfe zielende 
Übungen konzipieren zu können. 
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Da sich der Lernprozeß selbst innerhalb einer Gruppe bei den einzelnen Lernenden mehr oder 
weniger unterschiedlich vollzieht, ist ein systematisches Üben der Teilfähigkeiten überwiegend auf 
individuelle Einzelarbeit angewiesen. Diese das jeweilige Lerntempo, die Lernkapazität etc. berück-
sichtigende Einzelarbeit sollte vom Lernenden (unter Anleitung des Lehrenden) anhand eines indivi-
duellen Übungsheftes selbständig durchgeführt und verantwortet werden (WAGNER 1985, SOM-
MERFELD 1986). 

Voraussetzung dafür ist wiederum, daß der Lernende um die Lernprobleme weiß und - gesteuert 
durch eine klare Aufgabenstellung - bewußt an ihrer Bewältigung arbeitet. Es geht also prinzipiell um 
bewußtes Lernen (BÖHME 1974, WENDEN 1986).  

Ob diese individuelle Einzelarbeit innerhalb der gemeinsamen Unterrichtszeit oder zu Hause, als 
Hausarbeit, stattfindet, hängt von der Unterrichtsorganisation ab. Bei knapp bemessener Unterrichts-
zeit (wie z.B. zwei bis vier Wochenstunden) ist wohl kaum ohne Hausarbeit auszukommen, da die im 
Kontaktunterricht zur Verfügung stehende Zeit möglichst für die kommunikativen Aktivitäten genutzt 
werden sollte, die nur im Austausch innerhalb der Lerngruppe sinnvoll stattfinden können. Die außer-
halb des Kontaktunterrichts anzusetzende Zeit für individuelle Hausarbeit muß deshalb fest mit einge-
plant werden, und zwar nicht als freiwillige Sonderleistung, sondern als integraler, obligatorischer 
Bestandteil des Unterrichtsprogramms. Anders ist das für den Erwerb einer Fremdsprache notwendige 
Übungsaufkommen im Sinne eines Gedächtnistrainings nicht zu bewältigen. 

Da ein systematisches Üben der sprachlichen Teilfähigkeiten kaum im Hinblick auf einzelne 
Sprachelemente, sondern vorwiegend im Hinblick auf die Regularitäten des phonisch-prosodischen, 
graphischen, lexikalisch-semantischen und morpho-syntaktischen Systems zu realisieren ist, muß das 
dem Unterricht zugrundeliegende Sprachmaterial selbst unter ebendiesen Aspekten systematisiert 
werden. Aus einem solchermaßen aufbereiteten Fundus kann der Lehrende dann (vor allem beim re-
medialen Üben) die benötigten Übungen ad hoc und ohne großen Zeitaufwand zusammenstellen. Die-
ser Materialpool könnte bei entsprechender Programmierung durch den Computer bereitgestellt wer-
den.103 Dessen Fähigkeit, große Datenmengen zu verarbeiten, eröffnet der systematischen Übungsges-
taltung Möglichkeiten, die bisher utopisch erscheinen mußten. Die lernpsychologisch höchst fruchtba-
re aktive Beteiligung der Lernenden an der systematischen Ordnung des sukzessive dargebo-tenen 
Sprachmaterials nach gegebenen Gesichtspunkten war - solange die Menge noch überschaubar blieb - 
immer schon möglich (wenn auch nur selten praktiziert). Durch die Hereinnahme der neuen Techno-
logie könnte diese Tätigkeit für die Ler-nenden in Zukunft jedoch sehr viel attraktiver werden. 

Ein solcher Umgang mit dem Sprachmaterial setzt allerdings die Freiheit von kommunikativem 
Dogmatismus voraus. Das heißt, daß die Priorität des kommunikativen Unterrichts nicht dazu führen 
darf, alle nichtkommunikativen Phasen prinzipiell zu verpönen. Wird die spezifische Funktion der hier 
zu erörternden Übungen zur Festigung der Einzelaspekte des sprachlichen Systems grundsätzlich be-
jaht, so legitimiert sich die Zusammenstellung auch von Einzelwörtern oder Syntagmen ohne direkte 
kommunikative Absicht als ein lernpsychologisches und übungstechnisches Erfordernis. Dies ist nicht 
als rückschrittliche Abkehr vom kommunikativen Gebrauch der Sprache zugunsten der zielgerichteten 
Manipulation zu verstehen. Jener kommunikative Gebrauch bleibt vielmehr oberste Richtschnur, die 
es manchmal geraten erscheinen lassen kann, Einzelwörter einem Satz oder einem Text vorzuziehen, 
der - weil er im Hinblick auf das Lernproblem konstruiert wurde - kaum noch kontextualisierbar ist. 

Trotz der Isolierung und der Fixierung auf ein möglichst operationalisierbar formuliertes Lernziel 
ist der Gesamtzusammenhang des Übungssystems immer im Auge zu behalten. Das heißt, daß ein 
Übungsablauf zu konzipieren ist, in dem der notwendigen Isolierung stets die Re-Integration folgt, 
und zwar nicht nur innerhalb desselben Lernziels, sondern auch in der aufeinander aufbauenden Ab-
folge der auf Subsysteme und der auf Kommunikationsfähigkeiten bezogenen Übungen. So können 
z.B. Lautdiskriminationsübungen und Hörverstehensübungen in einen sequentiell organisierten Zu-
sammenhang gebracht werden. 
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TYPENGRUPPE 1:  
KLANGGESTALT UND SCHRIFTBILD 
Konzeptuelle Vorüberlegungen 

Es steht außer Zweifel, daß die Aussprache- und Orthographiefähigkeiten bei den Fremdspra-
chenlernenden mehr oder weniger stark zu wünschen übriglassen. Wenn die Schwierigkeiten von der 
Art sind, daß sie die Entwicklung der Kommunikationsfähigkeit behindern, ist auf jeden Fall Abhilfe 
geboten. Kann z.B. bei relativ guter Beherrschung der Fremdsprache ein Text, sobald er laut vorgele-
sen werden muß, vom Vorlesenden selbst nicht mehr verstanden werden, weil die Konzentration auf 
die Aussprache die ganze Aufmerksamkeit beansprucht, so verrät dies einen Mangel an Sicherheit in 
der Umsetzung vom Schriftbild in die Klanggestalt, der durch systematisches Üben zu beseitigen (ge-
wesen) wäre. Ist - um ein anderes Beispiel zu nennen - ein vorgelesener Text für den Zuhörenden 
nicht zu verstehen, weil der Vorlesende nicht genug zwischen bedeutungsrelevanten Lautoppositionen 
unterscheidet, so wird hier ein Versäumnis bei der Schulung dieses Differenzierungsvermögens offen-
bar. Defizite bei der Gesprächsfähigkeit, die in der mangelnden Handhabung z.B. der prosodischen 
Elemente begründet sind, können im Ernstfall schwerwiegende Kommunikationsstörungen bewirken. 

Wie weit die Toleranzgrenze104 jeweils gehen darf und soll, hängt u.a. von dem angestrebten Ni-
veau ab, das nicht nur vom Lehrenden festgesetzt, sondern auch vom Lernenden akzeptiert werden 
muß.105 Wer mit seiner Leistung zufrieden ist, dem werden als überflüssig empfundene Übungen 
kaum zu einer Verbesserung verhelfen.106 

Dem subjektiven Belieben sind hier andererseits jedoch auch deutliche Grenzen gesetzt, und zwar 
zunächst durch das Prinzip der kommunikativen Verständlichkeit (G. ABBOTT 1979), deren Beur-
teilung ihrerseits allerdings Probleme aufwirft (DAVIES 1985). Vor allem im Bereich der mündlichen 
Kommunikation wächst die Einsicht in die Tatsache, daß die Aussprache eine Schlüsselrolle bei der 
semantischen Dekodierung spielen kann107 und beim Hörer u.U. sehr viel schwerer auszugleichen ist 
als z.B. grammatische Fehlbildungen (ALFES 1974, JAMES 1976, GUTKNECHT 1979, GASS/ 
VARONIS 1982 und 1984, SEIDENBERG u.a. 1984, PASCOE 1987). In einem auf Kommunikati-
onsfähigkeit ausgerichteten Fremdsprachenunterricht müßte diese Erkenntnis eine Aufwertung der 
Ausspracheübungen zur Folge haben (KELZ 1977a, STOCK 1986).  

Das zweite, psychologisch motivierte Moment, das bei der sprachlichen Begegnung zwischen 
Menschen nicht ungestraft vernachlässigt werden darf, ist die gebotene Rücksicht auf mögliche Irri-
tationen der Muttersprachler.108Bei diesem Phänomen, das sich in allen Bereichen der Kommunikati-
on auswirkt, scheinen gerade Aussprachefehler eine besondere Rolle zu spielen. (GALAZZI-
MATASCI/ PEDOYA 1983) Die weniger durch den Aspekt der Verständlichkeit als durch den alles 
beherrschenden Einfluß der linguistischen Phonemtheorie zu erklärende Beschränkung der schuli-
schen Korrektur auf den Phonembereich muß z.B. unter dem Aspekt der Irritation teilweise zurückge-
nommen werden, da eine falsche Aussprache auch der Allophone die Kommunikation u.U. emotional 
beeinträchtigen kann (GERMER 1973, S. 50; HÜLLEN 1976, S. 128). 

Unter dem Begriff Aussprache sind allerdings nicht nur die Lautphänomene zu verstehen, son-
dern auch die das Lautsegment überschreitenden suprasegmentalen Phänomene, die in dem Maße an 
Bedeutung für den Unterricht zunahmen, wie Kontext und Situation als entscheidende Faktoren ins 
didaktische Blickfeld gerieten. Gemeint sind die prosodischen Merkmale der Betonung (Ort, Vertei-
lung und Art der Akzentuierung durch Tonhöhe, Dauer, Intensität), der Pausenverteilung (Sprech-
taktgrenzen) und der Intonation (Tonhöhenverlauf)109 sowie die in engem Zusammenhang mit der 
Prosodie stehende Bindung, die Elision (STRECKER 1972, HILLER 1983, MEINHOLD 1986) und 
das sog. Schwachtonphänomen (Vokalreduktion) vor allem im Englischen (PASCOE 1990) und Fran-
zösischen, aber auch im Deutschen (MEINHOLD 1986, STÖTZER 1986)110. Seit geraumer Zeit wird 
in der fremdsprachendidaktischen Literatur für eine stärkere Beachtung dieser Phänomene auch im 
Unterricht plädiert111 (DELATTRE 1966, P. LEON 1966, SCHRAND 1967a, MALMBERG 1970, DI 
CRIST0 1971, CALLAMAND 1972, LEON/ MARTIN 1972, FELDMANN 1973O112, F.J. SAUER 
1974, JAMES 1976, LANTOLF 1976, KADAR 1977, GERMER 1977b, WILDENHAHN 1977, 
GUTKNECHT 1979, HIRSCHFELD 1981, CURRIE/ YULE 1982, TUMPOSKY 1982, HIRST/ DI 
CRISTO 1984, ARNDT DNS 1984, SYPNICKI 1984, DUFEU 1986, FABER 1986, ARNDT DNS 
1986, CHUN 1988, DIELING 1989).  
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Der Einfluß der Prosodie bezieht sich sowohl auf den sog. diskreten, d.h. für die lexiko-
syntaktische Bedeutungsunterscheidung relevanten Bereich - und berührt damit unmittelbar die Ver-
ständlichkeit (vgl. KNIGHT 1975, WIOLAND 1982, JUHASZ 1985, MOSSIENKO 1985) als auch 
auf den von der außersprachlichen Situation abhängenden sog. graduellen, d.h. expressive, attitudinale 
Information übermittelnden Bereich, der für die Irritationen besonders anfällig ist (vgl. ESSER 1979, 
BRAZIL u.a. 1980, THIELE-KNOBLAUCH 1984, RAITH 1986, ARNDT u.a. 1986113). Es waren 
u.a. die diskurstheoretischen Veröffentlichungen der letzten Jahre, die eine Sensibilisierung für diesen 
Bereich bewirkten, auch wenn die Diskursanalytiker selbst wenig Konkretes dazu beitrugen, prosodi-
sche Merkmale als Diskursstrategie-Signale bei der "interpretation and negotiation of meaning" (SA-
VIGNON 1983) innerhalb der sprachlichen Interaktion zu beschreiben (CHUN 1988114). Eine Ver-
nachlässigung dieser Signale (wie z.B. die Nicht-Berücksichtigung der Schwachtonformen in be-
stimmten Gesprächskonstellationen), die auch in einer relativ homogenen Kulturgemeinschaft wie der 
Europas durchaus unterschiedliche, eben kulturspezifische Interpretationen erfahren, bedeutet eine 
nicht zu unterschätzende Gefahr für die zwischenmenschliche Verständigung.  

Als Basis für die inhaltliche Bestimmung der korrektiven Lernziele sind einmal die Ergebnisse 
kontrastiver bzw. konfrontativer (also nicht nur die Unterschiede, sondern auch die Gemeinsamkeiten 
und Ähnlichkeiten umfassender) Analysen, und zwar sowohl interlingual (Muttersprache bzw. mutter-
sprachliche Dialektvarianten und Fremdsprache oder Fremdsprache und Fremdsprache) als auch intra-
lingual (inner-halb derselben Fremdsprache) heranzuziehen (BIERITZ 1974, ECKMAN 1981, 
HAMMERLY 1982, HIRSCHFELD 1983). Sie müßten sich in dem o.g. Materialpool niederschlagen. 
Zum anderen dient die individuelle oder gruppenspezifische Defizitanalyse als Grundlage (BIERITZ/ 
GROTJAHN 1977, GRIEM 1977).115 Die sprachliche Normfrage sollte dabei immer im Hinblick auf 
die tatsächliche Sprachverwendung beantwortet werden und der natürlichen Sprachentwicklung 
Rechnung tragen.116 So muß der Lernende z.B. im rezeptiven Bereich mit den Ausspracheeigenheiten 
der lässigen Umgangssprache vertraut gemacht werden, ohne daß er sie selbst anzuwenden braucht.117 

Daß Ausspracheschulung auch in der post-pubertären Phase kein hoffnungsloses Unterfangen ist, 
scheint inzwischen durch neurobiologische Experimente nachgewiesen zu sein. So wird z.B. bei 
ARNDT/ STEWART 1981 eine spätere, unüberwindliche, neurobiologisch bedingte Barriere in Abre-
de gestellt und der Einfluß einer günstigen Konstellation von emotionalen, motivationalen und intel-
lektuellen Faktoren hervorgehoben.118 

In der unterrichtsmethodischen Literatur ist man sich darüber einig, daß die neuen artikulatori-
schen, prosodischen und orthographischen Gewohnheiten über einen längeren Zeitraum eingeübt wer-
den müssen und nicht schon bei der Einführung des Laut- und Schriftsystems verfügbar gemacht wer-
den können. Konkrete Hinweise darauf, wann und wie dies zu geschehen habe, gibt es jedoch kaum.  

In den zahlreichen, vornehmlich der Ausspracheschulung gewidmeten fremdsprachendidakti-
schen Einzelbeiträgen ist vorwiegend die Rede von Problemen bei der Einführung (z.B. Rolle der 
Kognition, Rolle des Schriftbildes). Besonders auffällig ist dies in den westdeutschen Publikatio-
nen119, während Veröffentlichungen aus der ehemaligen DDR und Osteuropa, aus den USA und 
Großbritannien sowie auch aus Frankreich120 den Aspekt des systematischen Übens eher ansprechen 
(vgl. z.B. LADO 1964/ 71, S. 111, SCHUTRAK 1971, CALLAMAND 1981, GALAZZI-MATASCI/ 
PEDOYA 1983)121.  

Folgerichtig werden in den westdeutschen Lehrwerken Übungen zur Aussprache und Schrift im 
allgemeinen nur progressiv in den ersten Lektionen angeboten122. Systematisches Üben ist jedoch erst 
möglich und angebracht, wenn die Einführung beendet ist und das gesamte System vorliegt. Sie muß 
erfolgen, bevor sich falsche Hör- und Sprech-, Lese- und Schreibgewohnheiten verfestigen - was 
meist geschieht, sobald die Aufmerksamkeit sich nicht mehr speziell auf die klangliche oder graphi-
sche Repräsentation richtet. Dies ist der günstigste Zeitpunkt für einen bleibenden Erfolg. Eine spätere 
Behandlung hat dagegen eine ungleich größere Einsatzbereitschaft von Seiten des Lernenden zur Vor-
aussetzung. 

Die geringe Zahl an lehrwerkunabhängigen Übungsbüchern123 ist insofern zu verstehen, als sol-
che Übungen lerngruppenspezifisch gestaltet sein müssen. Der Lehrende, der ein systematisches Üben 
für angebracht hält, ist also im wesentlichen auf sich selbst angewiesen. Die folgenden Ausführungen 
sollen u.a. auch den Weg weisen für die eigene Konstruktion von adressatenspezifischen Übungen. 

Die mehr oder weniger strikt durchzuhaltende getrennte Behandlung der im ersten Teil ausdiffe-
renzierten sechs Lernzielbereiche für die Festigung von Klanggestalt und Schriftbild entspricht dem 
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hier vertretenen Prinzip der Ziel-Isolierung und wird bei der Darstellung im einzelnen begründet. 
Auch wenn die unterschiedlichen Lernziele in der Unterrichtswirklichkeit in einer Übungssequenz 
gebündelt werden können, so bilden sie doch eigenständige Typen ab, die selbst bei partieller Über-
einstimmung z.B. in der Materialgestaltung grundsätzlich nicht austauschbar sind. 

 

 
Wahrnehmung der Klanggestalt 

 
Eine den fremdsprachlichen Auditionsmustern (TERNES 1976, Kap. 4) entsprechende Diskrimi-

nation, also ein unterscheidendes Wahrnehmen der fremdsprachlichen Laute und prosodisch relevan-
ten Einheiten (im folgenden Prosodeme genannt), ist in zweierlei Hinsicht bedeutsam: einmal für das 
Sinnverstehen gesprochener Sprache und zum anderen für die Aussprache, d.h. für das unterscheiden-
de Hervorbringen, also die differenzierende Artikulation und Prosodierung mündlicher Äußerungen. 
Zwar gibt es - vor allem im Bereich der Artikulation - auch Ausspracheschwierigkeiten, die trotz kor-
rekter Perzeption bestehen bleiben124, doch kann die Hypothese, daß eine korrekte Aussprache weit-
gehend auf dem Vorhandensein von korrekten Klangbildern beruht (DIELING 1983, ZUCKOVA 
1983, HAGER 1884125), die vom Ohr aufgenommen und im auditiven Gedächtnis abgerufen wer-
den126, inzwischen als weitgehend gesichert gelten.127 

Die isolierte Schulung des am fremdsprachlichen Warnehmungssystem orientierten auditiven 
Diskriminationsvermögens läßt sich vor allem damit rechtfertigen, daß bestimmte Defizite nur durch 
die Isolierung lokalisiert werden können. So sind z.B. bei den sog. 'Nachsprechübungen' zwei ver-
schiedene sprachliche Leistungen so ineinander verwoben, daß beim Auftreten von Fehlern nicht aus-
zumachen ist, ob diese durch Defizite im Diskriminationsvermögen, also bei der Rezeption, oder im 
Differenzierungsvermögen, also bei der Produktion, verursacht werden. Allerdings ist festzuhalten, 
daß die Reichweite reiner Diskriminationsübungen aus übungstechnischen Gründen nicht sehr groß 
ist. Es können nur Phänomene behandelt werden, die kontrastierbar sind, und zwar ohne Zuhilfenah-
me der Schrift.  

Die in den letzten Jahren ständig gestiegene Aufmerksamkeit, die man allgemein der Rezeption 
widmet, ist auch der Klangperzeption zugutegekommen. Die beherrschende Stellung der Imitation 
innerhalb der Ausspracheschulung wird kritisch hinterfragt und zunehmend auf die Bedeutung der 
Diskrimination hingewiesen128 (SCHRAND schon 1966, DREHER/ LARKINS 1972, H. SAUER 
1975, GRIEM 1978, GERMER 1980, CROSS 1981, HIRSCHFELD 1981, DIELING 1983, ZUSKO-
VA 1983, SCHMIDT 1989)129. In die Lehrwerke haben diese Überlegungen bisher allerdings kaum 
Eingang gefunden. Dies hängt wohl vor allem damit zusammen, daß die vorwiegend buchzentrierten 
Lehrwerke nur selten auf die schriftliche Fixierung mündlicher Übungen verzichten.130 Diskriminati-
onsübungen werden allerdings manchmal bezeichnenderweise unter den sog. Vorschlägen und Anre-
gungen zur Leistungsmessung oder auch zusätzlich im Lehrerhandbuch angeboten, wobei es jedoch 
dem Lehrenden überlassen bleibt, ob er sie wirklich als solche (also mündlich) einsetzt oder ob er 
doch lieber dem ausdrücklichen Hinweis auf die Multifunktionalität des Angebots folgt.131 

Bevor eine zielgerichtete Übung konzipiert werden kann, muß das inhaltliche Lernproblem - 
dessen Beseitigung Ziel der Übung ist - genau bestimmt werden (ALFES 1972, GERMER 1972). 
Allgemein ist festzustellen, daß Lernprobleme vornehmlich aus denjenigen Lauten bzw. Lautkomple-
xen sowie Prosodemen erwachsen, die 
- keine Entsprechung in der Muttersprache haben 

wie z.B. die frz. Nasale oder die engl. Diphtonge [�u] und [ei] in slow und play  

- phonetisch anders realisiert werden 
wie z.B. das frz. [i], das heller ist als das dt., oder das engl. [æ] in sad, das offener ist als das dt. [æ] 

- anders distribuiert sind  
wie z.B. die stimmhaften Endkonsonanten [b], [d], [g], [v], [z] im Frz. und Engl., denen die dt. Auslautverhär-
tung gegenübersteht, das stimmlose [s] im Anlaut in engl. sit und frz. sauce oder die unterschiedliche Vertei-
lung von offenem bzw. geschlossenem [œ] und [ø] im Frz. und Dt. (beurre - Nadelöhr) 

Anstelle des richtigen, d.h. normgerechten Klangbildes dominiert beim Lernenden ein Klangbild, das 
- muttersprachliche Gewohnheiten widerspiegelt 



 
54

wie z.B. die Unterschlagung des frz. [r] im Inlaut und Auslaut: mardi [ma:di], vers [æ], der dt. Kehlkopf-
Knacklaut anstelle der frz. und engl. Bindung bei Vokalen und Konsonanten 

- von ähnlichen, verwechselbaren Klangbildern in der Fremdsprache nicht oder nicht genügend unter-
schieden wird  
wie z.B. die Verwechslung bzw. mangelhafte Unterscheidung des frz. a- und o-Nasals oder des engl. [e�] ver-
sus [�:] in hair und her, des engl. [�u] versus [ ] in coal und call 

- mit ähnlichen Klangbildern aus einer anderen Fremdsprache interferiert 
wie z.B. frz. [ ] und [�] mit engl. [d ] und [t�] (Charles, Jean), oder die Endung -ble in table im Engl. und Frz.  

Geht man von einer konkreten, individuellen Defizit-Analyse aus - gewonnen aus freier mündli-
cher Produktion (nicht etwa aus dem Ablesen eines Textes, denn hier würde das Schriftbild interferie-
ren und die Analyse verfälschen) - so kann man die hier dokumentierten, also dem tatsächlichen Fehl-
verhalten des Lernenden entsprechenden falschen, d.h. im fremdsprachlichen Lautsystem so oder ü-
berhaupt nicht vorhandenen Klangbilder durchaus auch in der Übung (mit entsprechender Vorsicht) 
verwenden, um sie durch Kontrastierung als falsch bewußt zu machen.  

BEISPIEL 

Defizit-Analyse eines Teilnehmers an einem Hochschulsprachkurs Französisch für Hörer aller Fachbereiche in 
Dortmund, 2.Semester, SS 1986, falscher Anfänger, 2 Minuten freie Textproduktion: 
A. les cours [u ], deux voitures [y ], la nature [y ],qui préfère [ ], personne [r=0] 
B. à la plage [�], ils détruisent [s], une nouvelle phrase [s], douze [s] autre chose [s] 
Fehlergruppe A: Ersetzung des auslautenden [r] durch einen dem [o] ähnlichen Öffnungsvokal sowie Wegfall 
des [r] im Inlaut vor Konsonant 
Fehlergruppe B: Verhärtung des alveolaren Reibelautes [] und des dentalen Reibelautes [z] im Auslaut 
Bei beiden Fehlergruppen liegt eine unzulässige Interferenz durch die Muttersprache vor, in der die fraglichen 
Laute/ Lautkomplexe anders realisiert werden bzw. anders distribuiert sind. 
 

 
Typenbeschreibung 

Aus beschreibungstechnischen Gründen scheint es sinnvoll, die Typendifferenzierung bei den 
Diskriminations- oder Wahrnehmungsübungen lediglich danach vorzunehmen, ob es sich um Laut-
phänomene oder um prosodische Phänomene handelt. Die verschiedenen Möglichkeiten der Material-
gestaltung, die gleichzeitig auch unterschiedliche Schwierigkeitsgrade bedingen, werden als Varianten 
aufgeführt.  
 
ÜBUNGSTYP 1.1 "Zuordnende Wahrnehmungsübung: Laute" 

Die einzige Möglichkeit, vom Lernenden eine nachprüfbare Diskriminationsleistung erbringen zu 
lassen, besteht in der SCHÜLERTÄTIGKEIT des Zuordnens. Durch Zuordnen beweist der Lernen-
de, ob er die gehörten Klangbilder im Sinne der Aufgabenstellung identifizieren und von anderen 
unterscheiden kann. Der arbeitstechnische Vollzug wird bei der ARBEITSWEISE erläutert.  

Für die Zuordnung bedarf es einer MATERIALGESTALTUNG, die nach dem Prinzip der Häu-
fung und der Kontrastierung vorgeht. In der Variante a) werden Einheiten aneinandergereiht, die 
sich auf ein einziges Lernproblem konzentrieren, d.h. die alle einen bestimmten Laut/ Lautkomplex 
gemeinsam haben. Die Variante b) bildet als Integrationsübung den Schluß der Übungsabfolge, indem 
sie Einheiten aneinanderreiht, die die vorher isoliert geübten Lernprobleme miteinander vermischt. 

Um bei der häufenden Gestaltung übungstechnisch überhaupt eine Diskriminationsleistung zu 
ermöglichen, sind Distraktoren notwendig, die übungspsychologisch außerdem der Aufmerksam-
keitssteuerung dienen. Diese Distraktoren sollten sich aus den durch kontrastive Analysen prognosti-
zierten bzw. durch Defizitanalysen festgestellten Fehlern rekrutieren. Aus Gründen der Rationalität 
und Effizienz des Übens (es geht hier nicht um einführende Bewußtmachung) sind nicht irgendwel-
che, u.U. recht exotische Einheiten zu wählen (nur weil sie das Lernproblem enthalten), sondern mög-
lichst nur Einheiten, die den Lernenden in der Kommunikation begegnen und die auch tatsächlich 
fehleranfällig, weil verwechselbar sind. Die Verwechslung kann interlingual (mit Lauten aus der Mut-
tersprache bzw. einer anderen Fremdsprache) oder intralingual (mit systemimmanenten Lauten) be-
dingt sein.132 Eine Entscheidung ist dabei nur für Lernende mit der gleichen Muttersprache zu treffen.  
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Bei der Variante b) kann die Kontrastierung immanent erfolgen, d.h. die verschiedenen Laute/ 
Lautkomplexe sind gruppenweise zuzuordnen. Zusätzlich lassen sich auch hier Distraktoren in Form 
von Einheiten einbauen, die keiner Gruppe angehören bzw. die falsch ausgesprochen werden. Diese 
Übungen funktionieren entweder nach dem Prinzip des odd man out oder so, daß nicht die falschen 
Realisierungen aussortiert werden müssen, sondern umgekehrt das Element, das das Lernproblem 
enthält, aus einer Reihe von unzutreffenden Elementen herausgehört werden muß. Die Konzentration 
sollte sich in beiden Fällen auf die Spezifität der fraglichen Laute richten und nicht so sehr auf die 
Kategorie "gleich - ungleich".133 

Als Einheiten empfehlen sich Einzelwörter, Syntagmen, Kurzsätze oder womöglich auch Mini-
Dialoge - allerdings nur bei Hinzuziehung auch anderer Schülertätigkeiten als des rein mündlichen 
Diskriminierens. Da Laute oder Lautkomplexe nie isoliert wahrzunehmen, sondern in variierender 
Lautumgebung zu erkennen sind, bietet sich das Wort als kleinste und gleichzeitig auch sinnvollste 
Einheit an.134 Eine Beschränkung auf echte Minimalpaare, d.h. auf Wörter, bei denen alle Elemente 
bis auf eines gleich sind, würde die Auswahl unnötig einengen (und ist in der sprachlichen Wirklich-
keit auch eher als Ausnahmefall anzusehen, vgl. THUROW 1977, S. 38). Es muß nur gewährleistet 
sein, daß der Lernende sich auf das Lernproblem konzentrieren kann. Dies gilt vor allem auch für die 
Einbettung in den größeren Kontext eines Syntagmas, Kurzsatzes oder Mini-Dialoges. Sie ist bei die-
sem Übungstyp nur gerechtfertigt, wenn trotz der Häufung verschiedenartiger Laute die Aufmerksam-
keit nicht zersplittert wird und das Lernproblem noch herausdestilliert werden kann (vgl. Beispiel 6). 
Zu den arbeitstechnischen Schwierigkeiten siehe ARBEITSWEISE.  

Bei Worteinheiten kann der Bedeutungsgehalt insofern unberücksichtigt bleiben, als es für diese 
Übung irrelevant ist, ob der Lernende ihn realisiert oder nicht.135 Dies erleichtert die Auswahl passen-
der Einheiten. Desgleichen braucht keine Rücksicht genommen zu werden auf evtl. Aussprache-
schwierigkeiten innerhalb der Einheiten, denn es wird ja keine Artikulation verlangt. Auch die evtl. 
beim Lernenden erfolgende Aktualisierung des im visuellen Gedächtnis gespeicherten Schriftbildes 
ist bei der Zusammenstellung der Einheiten außer acht zu lassen. 

BEISPIEL 1 

In unserem Fallbeispiel könnte das vom Lernenden zu diskriminierende Sprachmaterial in der Variante a) 
wie folgt mündlich dargeboten werden (als Distraktoren fungieren hier die "falsch", d.h. deutsch ausgesproche-
nen Wörter, s. Lautschrift; bei der Fehlergruppe B stellt die Auslautverhärtung gleichzeitig auch einen system-
immanenten, verwechselbaren Laut dar): 
Fehlergruppe A. 
Übung mit Einzelwörtern auf [yr] 
1. voiture 2. voiture [y�] 3. nature 4. culture [y�] 5. dur [y�] 6. nature 7. chaussures 8. mesure [y�] 9. mur 
Übung mit Syntagmen und Kurzsätzen auf [yr] 
1. ma voiture 2. dans la nature [y�] 3. la culture [y�] française 4. la culture allemande 5. sur [y�] le campus 6. 
sur le trottoir 7. c’est dur 8. ça dure [y�] 9. sans mesure [y�] 10. mes chaussures 11. devant le mur [y�] 
Übung mit r im Inlaut 
1. personne [�o] 2. le journal 3. je rega(r)de 4. le ga(r)çon 5. mon portemonnaie 6. il cherche 7. au ma(r)ché 8. 
la carte postale 9. les journaux [u�] 10. il marche  
Fehlergruppe B. 
Übung mit Einzelwörtern auf [-z] 
1. phrase  2. détruise [s] 3. chose [s] 4. chose 5. douze 6. douze [s]  
7. chemise [s] 8. pèse 9. chemise 10. chaise [s] 11. chaise 12. crise [s] 

BEISPIEL 2 

In der Variante b) wäre folgende Zusammenstellung denkbar: 
Fehlergruppe A. 
Übung mit Syntagmen und Kurzsätzen, Vermischung verschiedener Lautkomplexe ([yr], [ur], [ir], [ar], mit 
Distraktoren 
1. le cours de français 2. je préfère [��] 136 3. voiture 4. il faut conduire [i�] 5. je.suis sûr [y�] 6. un célibataire 
7. derrière le mur 8. bonjour 9. pour [u�] le séjour 10. voilà une bière 11. je vais au concert [�� ] 

BEISPIEL 3 
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Bei der folgenden Spielart der Variante b) ist die richtige Einheit aus den 'falschen' herauszuhören, die sich in 
zweifacher, dreifacher oder vierfacher Unterschiedlichkeit präsentieren können: 
1) [e]: Pierre/ Cartier/ père 
 [wa]: ça/ toi/ la  
 [ ]: suis/ salut/ une  
 [�]: merci/ Cartier/ et137 
 
2) [e] Regen, Riegen, Rügen  
 [e] hier, hör, Heer, Herr (GÖBEL/ GRAFFMANN 1977) 
BEISPIEL 4 

Für die Variante a) werden englische Laute mit systemimmanenten, mehr oder weniger verwechselbaren Lauten 
nach dem Prinzip odd man out kontrastiert: 
1) [i:]  1. teacher 2. she 3. I 4. Dean 
2) [ei]  1. say 2. same 3. they 4. my  
3) [ai]  1. right 2. girl 3. nine 4. nice 
4) [a:]  1. afternoon 2. class 3. ask 4. rabbit 
5) [�]  1. song 2. long 3. no 4. not138 

BEISPIEL 5 

Für die Variante b) könnten die unterschiedlichen phonetischen Realisierungen des s-Morphems bei der Bildung 
des englischen Plurals, des Genetivs oder der 3.Person Singular zusammengestellt werden, um die Unterschiede 
von den Lernenden zunächst hörend wahrnehmen zu lassen:  
Plural-s: 
1. chairs 2. horses 3. T-shirts 4. trains 5 .clocks 6. matches 7. minutes 8. keys 9. bikes  
10. stamps 11. oranges 12. apples 12. shorts 
Genetiv-s: 
1. Vivian Heath’s brother 2. Grace’s dress 3. Diana’s album 4. Jenny Roach’s hobby 5. Mike’s sister 6. Mr. 
Jones’s car 7. Dennis’s model-ship 8. Mr. Cooper’s caravan139 

BEISPIEL 6 

Variante b) mit in Schlüsselwörtern kontrastierenden Mini-Dialogen könnte so aussehen: 
  grass  Yes, and he cut the flowers, too 
Did he cut the   ?   
  glass   Yes, but he has just broken it140 

Die STEUERUNG erfolgt zum einen durch die Aufgabenstellung in Form einer Handlungsan-
weisung, d.h. eines Imperativs und/ oder einer Frage und zum anderen durch das vorliegende Sprach-
material, das bei der Zuordnung als solches erhalten bleibt. Die Handlungsanweisung sollte zwar 
knapp, aber dennoch absolut verständlich formuliert werden.141 
In BEISPIEL 1 könnte die Handlungsanweisung für die Übungen in Fehlergruppe A etwa lauten142: 
In welchen der folgenden Wörter/ Ausdrücke/ Sätze wird die Endung auf - ür richtig ausgesprochen?  
Kreuze/ Kreuzen Sie die richtig ausgesprochenen Wörter/ Ausdrücke/ Sätze in der Reihenfolge des Hörens in 
dem Raster auf dem Arbeitsblatt an!  
Oder: Streiche/ Streichen Sie die Ziffern der fehlerhaften Wörter/ Ausdrücke/ Sätze143 durch! 
In welchen der folgenden Wörter/ Ausdrücke ist das r hörbar? 
Bei BEISPIEL 4 könnte formuliert werden: 

"Hier hat sich in jeder Gruppe ein Wort mit einem falschen Laut eingeschlichen. Welches?"  

BEISPIEL 5: 
Ordne die Wörter mit Hilfe der Zahlen den drei Aussprachegruppen [s], [ ] und [i ] auf dem Arbeitsblatt zu! 

In der Handlungsanweisung werden die Hilfsmittel genannt, über die im Rahmen der AR-
BEITSWEISE zu entscheiden ist. Das Zuordnen kann arbeitstechnisch nur durch Ankreuzen oder 
Durchstreichen von Ziffern oder phonetischen bzw. bildlichen Symbolen144 auf einem Arbeitsblatt 
geschehen, da das Schriftbild nicht benutzt werden soll. Das eigenständige Beziffern während des 
Abhörens ist nicht zu empfehlen, da es der Konzentration auf die zu identifizierenden Laute abträglich 
ist. Bei längeren Spracheinheiten muß das Lernproblem für den Lernenden eindeutig zu erkennen 
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sein, da sonst Mehrfachankreuzungen vorkommen, die eine Kontrolle der tatsächlichen Diskriminati-
onsleistung unmöglich machen. 

Das Arbeitsblatt muß so genormt sein, daß es mit einem Lösungsblatt verglichen werden kann. 
Dieses Lösungsblatt ermöglicht die Form der Selbstkontrolle, die hier als die rationellste Kontroll-
technik anzusehen ist. Durch Austausch der Arbeitsblätter wäre auch Partnerkontrolle möglich. Bei 
der - hier nur mit Einschränkung empfohlenen - Arbeit im Klassenverband erfolgt die Kontrolle un-
mittelbar durch den Lehrenden. 
 
Für die Übungen der Fehlergruppe A sähe das angekreuzte Lösungsblatt z.B. so aus: 
 

  1   2  3  4  5  6  7  8  9 10 11 

a) [yr]   x   x    x  x   x   

b) [yr]  x    x    x  x    x  

c) [-r-]   x    x  x   x   x  
 

Die Wirksamkeit dieses Übungstyps ist bei der Einzelarbeit sicherlich größer als bei der Arbeit 
im Klassenverband. Bei letzterer gibt der Lehrende die Einheiten für alle gleichzeitig vor - und damit 
auch das Tempo der Zuordnung. Sie kann auf einem Arbeitsblatt erfolgen oder auch per Zuruf, Hand-
zeichen oder Markierung an der Tafel, was für den Einzelnen allerdings weniger effizient ist. Eine 
spielerische Gestaltung wäre für diesen, nur einen geringen (aber dennoch nicht zu vernachlässigen-
den) Stellenwert beanspruchenden Übungstyp zu zeitaufwendig.  

Individuelle Einzelarbeit erfordert die vorherige Speicherung des (vom Lehrenden) mündlich 
dargebotenen Sprachmaterials auf einem Tonträger, den der Lernende im Sprachlabor bzw. in dem mit 
entsprechenden Geräten ausgestatteten Klassenraum oder zu Hause anhören kann. Die mit dem Be-
sprechen des Tonträgers verbundene einmalige Arbeits- und Kosteninvestition wird sich für einen 
Lehrenden, der über längere Zeit mit den gleichen Sprachlernproblemen zu tun hat, sicherlich lohnen. 
Das Tonmaterial wird nicht für jeden Lernenden angefertigt, sondern enthält Übungen zu bestimmten 
Fehlergruppen, die ja immer auf mehrere Lernende zutreffen. Je nach den vorliegenden Defiziten 
sucht sich jeder Lernende seine Fehlergruppen heraus und bearbeitet sie individuell (d.h. auch nach 
eigenem Tempo mit der Möglichkeit anzuhalten und zurückzuspulen) anhand einer Schülerkopie oder 
im Sprachlabor anhand einer nach dem Library-System funktionierenden, d.h. individuell verfügbaren 
Kopie. Ist das Programm für alle gleich, muß es für die Laborsitzung dennoch vorher auf alle Plätze 
überspielt werden, um ein unabhängiges Arbeiten zu gewährleisten. Auf die Möglichkeit von Partner-
arbeit bei Diskriminationsübungen macht HENRICHSEN 1978 aufmerksam. Das kontrastierende 
Material (auf Einzelkarten) wird von einem der Lernenden vorgelesen, während der andere es zuord-
net (vgl. Beispiel 6). 

Als Motivationsform kommt hier das bewußt kognitive Arbeiten zur eigenen Überprüfung von 
Kenntnissen in Frage. Es kann vom Lernenden durchaus als Herausforderung empfunden werden, der 
er sich mit Engagement stellt. Bei der Arbeit im Klassenverband wäre auch die Organisation als Wett-
spiel denkbar. Das Motivationspotential ist jedoch u.U. bei der Testhaltung größer als bei der Spiel-
haltung. 

 

ÜBUNGSTYP 1.2 "Zuordnende Wahrnehmungsübung: Prosodeme" 

Der Umfang der Spracheinheiten, die zur unterscheidenden Wahrnehmung von Prosodemen die-
nen sollen, muß so gewählt werden, daß die prosodischen Elemente in ihrer Spezifität zu erkennen 
sind. Da das überprüfende Zuordnen an unterscheidbare Phänomene gebunden ist, ergibt sich für die 
MATERIALGESTALTUNG die Forderung, kontrastierende Einheiten zu finden. Die Kontrastierung 
kann sich einmal auf den spezifischen Klang der Sprache in seiner Gesamtheit von Betonung, Pausen-
verteilung und Intonation (Tonhöhenverlauf) beziehen, zum anderen auf einzelne prosodische Ele-
mente.  

Als ganzheitliche Erscheinung läßt sich die sprachspezifische Prosodie z.B. durch die Gegenüber-
stellung von Texteinheiten aus verschiedenen Sprachen erfassen (Variante a). Bei der Auswahl ist 
darauf zu achten, daß die Textsorten einander entsprechen und vor allem die affektive Komponente 
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annähernd gleich stark bzw. schwach ist. Die Textbedeutung spielt keine Rolle. Von ihr sollten auch 
die Lernenden abstrahieren, die den Text verstehen.145 

Eine weitere Möglichkeit, das, was den Gesamtklang einer Sprache - den sog. 'Akzent' - aus-
macht, ins Bewußtsein zu heben, besteht in der Verfremdung durch die Gegenüberstellung von glei-
chen oder verschiedenen Satz- oder Kurztexteinheiten, die wechselweise den Aussprachenormen der 
Fremdsprache entsprechen oder mit 'Akzent' (der Muttersprache oder auch einer anderen Fremdspra-
che) gesprochen sind (Variante b). Die Präsentation von muttersprachlichen Texten mit fremdsprachi-
gem Akzent ist dagegen eher für die Phase der einführenden Bewusstmachung geeignet als für das 
diskriminierende Üben. 

Welche der prosodischen Einzelphänomene geübt werden müssen, hängt von der jeweiligen 
Sprache und ihrem Verhältnis zur Muttersprache ab. Es geht hier um weit mehr als die bekannte fal-
lende und steigende Intonationskurve. Die Konstituierung der Sprechtakte (engl. tone groups146, frz. 
groupes rythmiques147), die Nukleusplazierung, die emotional bedingten Differenzierungsmöglichkei-
ten bei der Betonung, Pausenverteilung und Intonation etc. sind in den einzelnen Sprachen durchaus 
verschieden. Doch auch, wo in Fremdsprache und Muttersprache die gleiche Handhabung anzutreffen 
ist, muß der Transfer geübt werden, da er nicht automatisch erfolgt148.  

Die suprasegmentalen Einzelphänomene - deren Beschreibung und Auflistung ungleich mehr 
Schwierigkeiten bereitet als die segmentalen Ausssprachephänomene149 können durch inter- oder 
intralinguale Kontraste verdeutlicht werden. Im ersten Fall werden verschiedene Satz- oder Kurz-
texteinheiten zu Gehör gebracht, in denen ein bestimmtes Phänomen, z.B. die vokalische Bindung, 
gehäuft auftritt (Variante c). Als Distraktoren sind hier Aussprachevarianten einzustreuen, die gegen 
das System etwa des Englischen oder Französischen verstoßen, also z.B. den typisch deutschen 
Knacklaut aufweisen. Die Realisierung der Bedeutung ist wohl kaum zu hintergehen, wenn auch nicht 
immer zwingend. 

Intralinguale Kontraste sind im allgemeinen im Zusammenhang mit propositionalen, pragmati-
schen (DELATTRE 1969, F.J. SAUER 1978, CHUN 1988) oder expressiven (CALLAMAND 1974, 
MARTINS-BALTAR 1977) Bedeutungsunterschieden zu üben (Variante d). Die mitteilungsbezoge-
nen Unterschiede sind formal durch progressive oder regressive Erweiterung, durch Reduktion oder 
syntaktische Variation zu erzielen und vorwiegend an Einzelsätzen oder auch Syntagmen zu prakti-
zieren. Die Zuordnung erfolgt aufgrund gegebener muttersprachlicher oder fremdsprachlicher Um-
schreibung bzw. symbolischer Markierung (der Pausen bzw. Akzente). 

BEISPIEL 7 

Verschiedene Pausensetzung und damit Konstituierung der Sprechtakte: 
1) 
1. Il n’est pas parti / par ambition - Il n’est pas parti par ambition150  
2. un abri côtier - un abricotier  
3. Il pansa sa blessure - Il pense à sa blessure 
4. Le pape a dit - Le papa dit  
(WIOLAND 1982) 
 
2)  
1. John, my son, / and his wife - John, / my son, / and his wife (GUTKNECHT 1979) 
2. That’s from my brother who lives in Paris - That’s from my brother / who lives in Paris 
3. He died a happy man - He died / a happy man 
4. Why do you wash John? - Why do you wash, John?  
(HÜLLEN 1976, S. 129 f.)151 

 

BEISPIEL 8 

Akzentverschiebung infolge Erweiterung: 
1. ... weil sie geschickt werden müssen 
2. ... weil sie mit der Post geschickt werden müssen 
3. ... weil sie abgeschickt werden müssen 
4. ... weil sie am besten direkt vom Bahnhof abgeschickt werden müssen (KADAR 1977) 
Die intentional motivierten Unterschiede bedürfen der Gegenüberstellung von Satzpaaren oder der situationel-
len Einbettung in Mini-Dialoge. 
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BEISPIEL 9 

Verschiedene Betonung bei verschiedenen Sprechakten (Ratschlag und Drohung): 
a. Don’t go to the door! - Why not?  
b. Don’t go to the door! - And if I did? 

BEISPIEL 10 

Verschiedene Betonung bei neutraler und emotionaler Information (Entschuldigung, Vorwurf, Abwehr): 
1. Ich habe ihn nicht gesehen - Ich habe ihn nicht gesehen 
2. Kannst du nicht warten - Kannst du nicht warten? 
3. Wir möchten nicht hierbleiben - Wir möchten nicht hierbleiben 
Eine häufend Zusammenstellung von Einzelsätzen mit Kontrastierung durch ein unpassendes Beispiel (Prinzip 
odd man out) empfiehlt sich, um bestimmte Rhythmusmodelle zu üben (Variante e).  

BEISPIEL 11 

Modell / da di-di da/ (KNIGHT 1975)152  
1. What is your name? 
2. Do you smoke? (Distraktor, Modell / di-di da/ ) 
3. Where is your book? 
4. Who is that man? 
Stilistische Varianten werden oft durch die Änderung des Rhythmusmodells bewirkt. In Beispiel 11 sind die 
Sätze in lässigerer Form auch nach dem / di-di da/ -Modell zu sprechen. Eine zuordnende Diskriminierung ist 
vor allem zur Vorbereitung auf das Hörverstehen authentischer Sprache wichtig.  

BEISPIEL 12 

Que ce n’est peut-être pas si petit 
1. ..- / ...- / ..- [k s n / p t tr ’pa / sip ’ti]  
2. .- / ..- / .- [k sn / p t t’pa / si(p)’ti]  
3. ..-/ .- [ks (p)t (t)’pa / si(p)’ti] (WIOLAND 1982) 

Die STEUERUNG umfaßt neben der das jeweilige Lernproblem (ganzheitlich oder partikular) 
sowie die Schülertätigkeit nennenden Aufgabenstellung und dem vorliegenden Sprachmaterial auch 
die für die Zuordnung notwendige Angabe der Mehrfach-Elemente, also z.B. die verschiedenen Spra-
chen, denen die Texte entstammen bzw. deren Akzente gesprochen werden, und die in verständlicher 
Metasprache formulierten Sprechakte bzw. die Umschreibungen. 
Mögliche Formulierungen wären: 

Ordne/ Ordnen Sie die gehörten Texte den jeweiligen Sprachen zu! 
In welchen Sätzen bzw. Texten hörst du/ hören Sie einen fremden Akzent? 
Finde/ Finden Sie die Sätze bzw. Texte heraus, in denen die vokalische Bindung nicht beachtet wird! 
Welche Äußerung/ welches Äußerungspaar entspricht welchem Sprechakt/ welcher Umschreibung? 

Markiere/ Markieren Sie die Anzahl der Sprechtakte, das betonte Wort! 

Auf dem Arbeitsblatt befinden sich außer den Ziffern, Symbolen oder Musterbeispielen die an-
zukreuzenden Mehrfach-Elemente bzw. die Rubrik "Richtig-Falsch". Das entsprechende Lösungsblatt 
ermöglicht die Selbst- oder Partnerkontrolle. Im übrigen gilt für die ARBEITSWEISE im wesentli-
chen dasselbe wie für den Übungstyp 1.1. Die Partnerarbeit kann einen höheren Stellenwert einneh-
men. Bei den Varianten a) und b), die den Gesamtklang der Fremdsprache einüben, kann eher im 
Klassenverband gearbeitet werden.  

 

Hervorbringung der Klanggestalt 
 
Um die Klanggestalt der fremden Sprache nicht nur wahrnehmen, sondern auch hervorbringen zu 

können, bedarf es der Anpassung der Artikulationsorgane an die fremden Aussprachegewohnheiten 
und der vergleichenden inneren Hörkontrolle der selbst produzierten Klanggebilde.153 Umgekehrt 
wirkt die Sprechmotorik auch wieder auf das Wahrnehmungsvermögen zurück.154 Hör- und Ausspra-
cheschulung sind also aufeinander angewiesen. 
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Zwar spielen Ausspracheübungen sowohl in der unterrichtsmethodischen Literatur als auch in den 
Lehrwerken eine Rolle, doch wird hier durchweg nur die der Einführung unmittelbar folgende Phase 
in Betracht gezogen, also das erste Einüben. Eine systematische Berücksichtigung der Aussprache-
schwierigkeiten bereitenden Phänomene in ihrer Gesamtheit ist bei den auf die einführende Progressi-
on bezogenen Übungsverfahren der Lehrwerke eo ipso nicht möglich. Eine weitere Beeinträchtigung 
stellt die fast immer stattfindende Einbeziehung des Schriftbildes dar. Dadurch werden die verschie-
den gelagerten Schwierigkeitsmomente miteinander vermischt.  

Entgegen dem ersten Anschein lassen sich die zur Schulung des Diskriminationsvermögens zu-
sammengestellten Übungen nicht ohne Prüfung für die Ausspracheschulung übernehmen, auch wenn 
für die Feststellung der Lernprobleme die gleiche Defizitanalyse zu benutzen ist. Die Materialgestal-
tung weicht insofern ab, als nun die spezifischen Ausspracheschwierigkeiten zu berücksichtigen 
sind, und zwar nicht nur in bezug auf das Lernproblem, sondern die Zusammenstellung des Sprachma-
terials in seiner Gesamtheit betreffend. Die gewählten Einheiten dürfen nicht so schwer reproduzierbar 
sein, daß die Konzentration auf das eigentliche Lernproblem nicht mehr möglich ist. Auch der Bedeu-
tungsgehalt sollte realisiert werden, da nicht Verstandenes wohl grundsätzlich schwerer nachzuspre-
chen ist.155 Außerdem wird dadurch der Bezug zur Sprachwirklichkeit sichtbar und der Transfer auf 
die kommunikative Verwendung erleichtert156. 

Das Prinzip der Kontrastierung ist für die Ausspracheübungen nicht mehr konstitutiv und wird 
außerdem etwas anders gehandhabt. Einerseits ist reine Häufung möglich, andererseits ist Kontrastie-
rung durch fehlerhafte Äußerungen beim Nachsprechen aus psycho-motorischen Gründen besser ganz 
zu vermeiden. Die Kontrastierung von verschiedenen Lauten/ Lautkomplexen, die Anlaß zur Ver-
wechslung geben, kann - in Annäherung an die Sprachwirklichkeit - innerhalb ein und desselben Wor-
tes oder Syntagmas geschehen. Die technischen Schwierigkeiten, die sich evtl. aus der mehrfachen 
Zuordnung ergeben, werden hier durch die zusätzliche Aussprachekontrolle entschärft.  
 
Typenbeschreibung 

In Anbetracht des relativ geringen Stellenwertes, der den Ausspracheübungen innerhalb des ge-
samten Unterrichts zukommt, empfiehlt sich für die Typendifferenzierung zunächst eine Unterteilung 
von lautlichen und prosodischen Phänomenen. Da nicht nur eine unterschiedliche Materialgestaltung, 
sondern auch verschiedene Schülertätigkeiten in Frage kommen, sind jeweils mehrere Untertypen zu 
unterscheiden. 

 
ÜBUNGSTYP 1.3.1 "Reproduzierende Zuordnungsübung: Laute" 
 
ÜBUNGSTYP 1.3.2 "Produzierende Zuordnungsübung : Laute" 
 
ÜBUNGSTYP 1.3.3 "Nachsprechübung: Laute in Texten" 

Die SCHÜLERTÄTIGKEIT, die dem genannten Zusammenwirken von Hören und Sprechen in 
idealer Weise Rechnung trägt, ist das Nachsprechen157. Hier wird die Kontrolle der Sprechmotorik 
einmal durch das innere Hören des selbst Produzierten, zum anderen durch das vergleichende Hören 
des von außen Gegebenen, des Vorgesprochenen, gewährleistet. Neben dem reinen Nachsprechen158, 
bei dem das Material sowohl häufend als auch kontrastierend zusammengestellt sein kann, ist im letz-
teren Fall auch die Kombination mit dem Zuordnen denkbar, also ein reproduzierende Zuordnen 
(1.3.1), das eine Erhöhung der Aufmerksamkeit auf die anstehenden Lernprobleme und eine bessere 
Kontrolle mit sich bringt. Nachsprechen bzw. auswendiges Sprechen ist bei Spezialtexten ange-
bracht und bei Normaltexten, die verschiedene Lernprobleme integrieren (1.3.3).  

Eine weitere Möglichkeit ist das produzierende Zuordnen (1.3.2), bei dem die Lernenden aktiv 
an der Materialgestaltung beteiligt werden.159 Sie bilden hier Reihungen von Wörtern oder Syntagmen 
mit jeweils dem gleichen Laut/ Lautkomplex bzw. Reimwörter mit jeweils einem bestimmten Laut/ 
Lautkomplex160. Bei morpho-phonematischen Erscheinungen wie z.B. der s-Realisierung im engl. 
Plural/ Genetiv/ 3.Person oder der [d]/ [t]-Opposition im Präteritum - unterscheiden die Lernenden bei 
der Bildung von Syntagmen zwischen verschiedenen Lautrealisierungen (die sie vorher diskriminie-
rend geübt haben). 
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Was den Umfang der einzelnen Spracheinheiten angeht, so sind sowohl Einzelwörter als auch 
Syntagmen und Kurzsätze geeignet. Die Überschreitung der Wortgrenze ist allerdings manchmal 
unerläßlich, um verschiedene Bedeutungen eindeutig kontrastieren zu können (z.B. je vais partir - je 
veux partir). Auch bei bestimmten Lernproblemen kann sich der größere Kontext als sinnvoller erwei-
sen161, z.B. bei den genannten morpho-phonematischen Erscheinungen und bei Lauten/ Lautkomple-
xen, die in bestimmter Umgebung leichter zu artikulieren sind, wie z.B. das frz. [yr] in voiture alle-
mande, wo das auslautende -r durch die Anbindung an das nächste Wort in eine intervokalische Stel-
lung gerät. 

 Über die Verwendung von nachzusprechenden bzw. aus dem Gedächtnis zu sprechenden Spezi-
altexten, die eine Häufung des Lernproblems (evtl. auch kontrastiv) aufweisen, wie z.B. Zungenbre-
cher, Reimtexte und Lieder (ENTER 1983), ist nach Effektivitätskriterien zu entscheiden. Für erwach-
sene Lernende bedeuten Wörter von relativ beschränktem Gebrauchswert u.U. eine nicht zu rechtfer-
tigende Belastung des Gedächtnisses. Bei Kindern ist der motivationale Anreiz durch den 
Spielcharakter zu berücksichtigen. Im allgemeinen sollten die Lernprobleme jedoch nicht in 
außergewöhnlichen, sondern in normalen, kommunikativ relevanten Kontexten geübt werden. In dem 
schon erwähnten, segmentweise nachzusprechenden Normaltext, der am Ende der Übungssequenz 
steht, treten die vorher isoliert geübten Phänomene in realistischer Weise zusammen, aber nicht 
gehäuft auf.  
BEISPIEL 13 (ÜBUNGSTYP 1.3.1a) 

Syntagmen, Kurzsätze mit [ø] und Distraktoren mit [œ] (Prinzip "Odd man out"): 
1. Tu en veux? 2. Je meurs de fatigue 3. Joyeux anniversaire 4. Quelle heure est-il? 5. à deux pas d’ici 6. seule-
ment cent francs 7. Attends un peu 8. des yeux bleus 

BEISPIEL 14 (ÜBUNGSTYP 1.3.1b) 

Einzelwörter, Syntagmen, Kurzsätze mit immanenter Kontrastierung 
(Gruppenzuordnung zu den Nasalen [a], [o] und [ ]: 
1. longtemps 2. dans le monde entier 3. pendant les vacances 4. la fin de la saison 5. une région intéressante 6. 
Il est bien gentil 7. rencontrer quelqu’un 8. maintenant 9. la compagne hollandaise 

BEISPIEL15 (ÜBUNGSTYP 1.3.1b) 

Einzelwörter mit immanenter Kontrastierung (2 Gruppen mit [d ] und [t�]): 
Manchester, match, Joe, watch, chair, picture, pyjama, kitchen, chalk, teacher, church, passenger162 

BEISPIEL 16 (ÜBUNGSTYP 1.3.2a) 

Reimfindung: 
1. know - blow, low, go, mistletoe … 
2. look - book, took, cook, shook etc … 

BEISPIEL 17 (ÜBUNGSTYP 1.3.2b) 

Anstatt den engl. Genetiv nur nachsprechen zu lassen, kann er von den Lernenden selbst gebildet werden, indem 
die notwendigen Sprachelemente vom Lehrenden bzw. von den (erfindungsreichen oder vom Blatt ablesenden) 
Mitschülern vorgegeben werden. (Die reagierenden Schüler arbeiten rein mündlich.):  
1. the friend of Mark - Mark’s friend 2. the football of Charlie - Charlie’s football 3. the class of Mr. Thorp - 
Mr. Thorp’s class etc.163 

Als STEUERUNG wirken wie bei den Diskriminationsübungen die Handlungsanweisung und das 
vorliegende Sprachmaterial. Bei den produzierenden Zuordnungsübungen im morpho-phonematischen 
Bereich wird das vorgegebene Sprachmaterial auch verändert. Voraussetzung ist hier die vorherige 
Festigung des grammatischen Lernproblems. 
Die Handlungsanweisungen könnten z.B. lauten: 
BEISPIEL 13 
Sprich / Sprechen Sie die Ausdrücke mit geschlossenem ö [ø] nach und streiche / streichen Sie die Ziffern der 
nicht in diese Reihe passenden Ausdrücke mit offenem ö [œ] durch! 
BEISPIEL 14 
Sprich / Sprechen Sie die folgenden Ausdrücke nach und kreuze / kreuzen Sie in der Tabelle die drei Nasal-
gruppen in der Reihenfolge ihres Auftretens an! 
BEISPIEL 16 
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Find a rhym!164 

Die Hauptschwierigkeit bei der ARBEITSWEISE der Ausspracheübungen, die ja rein mündlich 
erfolgen, ist die Kontrolle. Man kann nicht ohne weiteres voraussetzen, daß die Lernenden imstande 
sind, ihre eigene Aussprache kritisch zu beurteilen (GRIEM 1978). Bei der Arbeit im Klassenver-
band ist zwar die Kontrolle durch den Lehrenden gegeben, es verringert sich jedoch automatisch der 
individuelle Lerneinsatz des Einzelnen. Das Findenlassen von Reimwörtern und Wortreihen mit dem 
gleichen Laut/ Lautkomplex, das sich vor allem bei jüngeren Schülern großer Beliebtheit erfreut, eig-
net sich allerdings sehr für die gemeinsame Arbeit, da es sich als Wettspiel in Gruppen organisieren 
läßt.165 Die Lernenden können hier gegenseitig die Kontrollfunktion übernehmen. Auch die morpho-
phonematischen Übungen können in der Spielhaltung durchgeführt werden. 

Bei Einzelarbeit (zu Hause oder im Sprachlabor) sind Zuordnungsaufgaben auf dem Arbeitsblatt 
unerläßlich. Sie ermöglichen dann auch Selbst- oder Partnerkontrolle. Wird - im Sprachlabor - zu-
sätzlich auch ein Tonträger besprochen, so bringt das Abhören des Partner-Tonträgers einen weiteren 
Übungseffekt durch Vergleich mit sich. (Ein kontrollierendes Abhören des auf individuellen Tonträ-
gern Nachgesprochenen durch den Lehrenden scheidet wohl, (bis auf Ausnahmefälle) als realistische 
Möglichkeit aus.) Das laute Nachsprechen bzw. Besprechen eines Tonträgers ist im übrigen - wenn 
andere Kontrollmöglichkeiten vorhanden sind - nicht unbedingt erforderlich. Wichtig ist, daß die Ar-
tikulationsorgane in Tätigkeit gesetzt werden und daß eine innere Hörkontrolle des produzierten 
Klanggebildes erfolgt. Als Motivationsform kommt bei der Einzelarbeit die Überprüfung von 
Kenntnissen in Frage. 
 
ÜBUNGSTYP 1.4.1 
"Reproduzierende/ produzierende Zuordnungsübung: Prosodeme" 

 
ÜBUNGSTYP 1.4.2 "Nachsprechübung: Prosodeme" 

Beim reproduzierenden Zuordnen und Nachsprechen von Prosodemen konzentriert sich die 
Aufmerksamkeit zwar auf die suprasegmentalen Phänomene, doch ist bei der Materialgestaltung - im 
Gegensatz zu den Wahrnehmungsübungen - zu bedenken, daß das Hervorbringen der Syntagmen, 
Einzelsätze, Satzpaare oder Mini-Dialoge artikulatorisch keine besonderen Schwierigkeiten bereiten 
darf.  

Ebenfalls im Gegensatz zu der Materialgestaltung bei den Wahrnehmugsübungen kann sich beim 
übenden Hervorbringen auch die reine Häufung ohne Kontrastierung als sinnvoll erweisen, um ent-
sprechend schwierige Phänomene durch die Wiederholung der gleichen prosodischen Abläufe einzu-
üben. Dabei sind sowohl verschieden als auch gleich strukturierte Satzformen verwendbar166. Vor 
allem auch Intonationsmuster - von denen im übrigen nicht unbedingt alle kontrastierbar sind - und 
rhythmische Eigenheiten sollten zunächst durch mehrmaligen Vollzug sprechmotorisch eingeprägt 
werden. Bei den Elisions- und Bindungsphänomenen, die in wechselnden Kontexten zu realisieren 
sind, ist eine Kontrastierung ohnehin nicht möglich, da der Einsatz fehlerhafter Aussprache - wie bei 
den Wahrnehmungsübungen - ausscheidet.   

BEISPIEL 18 

Das Schwachton-[�] in Syntagmen und Einzelsätzen: 
deux paires de chaussures - je vais recommencer - demande-lui - il ne travaille pas - je me suis dit - elle ne le 
voit pas - au revoir - je te le donne 

BEISPIEL 19 

Vokalische Bindung in Syntagmen und Einzelsätzen: 
j’ai un ami/ une amie - tu as eu un accident? - je vais à un concert/ une réunion - un cri épouvantable - le repas 
allemand - un dîner assez ennuyeux 

BEISPIEL 20 

Kontrastierung von Bestimmungsfrage (fallende Intonation) und Entscheidungsfrage (steigende Intonation): 
1. Tu es allé à Paris? 2. Qu’est-ce qu’il a dit? 3. Il est quelle heure? 4. Ça va? 5. Qui veut l’avoir? 6. C’est le 
matin? 7. Comment allez-vous? 8. Tu viens avec nous? 9. Où est-il?  
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BEISPIEL 21 

Zusammenstellung von viergipfligen groupes rythmiques in Dialogform: 
A Qu’est-ce qui t’arrive?/ Tu t’sens pas bien? /  
B J’ai des vertiges / T’as d‘l‘aspirine? /  
A Assieds-toi là / Ne t’enerve pas/ Reste tranquille! / Je t’en apporte /  
B J’ai mauvaise mine? /  
A T’en fais donc pas! / T’es magnifique! /  
B Je m’sens d’jà mieux! / (WIOLAND/ WENK 1983) 

Inwieweit kontrastierende Prosodeme wiederum von den Lernenden selbst gefunden werden sol-
len oder können, hängt von den spezifischen Lernproblemen ab. Denkbar wäre z.B. das produzierende 
Zuordnen von prosodischen Variationsmöglichkeiten mit unterschiedlicher pragmatischer Bedeutung, 
die aufgrund der Diskriminationsübungen schon bekannt sind. Das Nachsprechen bzw. auswendige 
Sprechen von umfangreicheren zusammenhängenden Texteinheiten empfiehlt sich wieder am Schluß 
der Übungssequenz, vor allem zur Überprüfung der erfolgreichen Bewältigung von Elision und Bin-
dung im normalen Kontext.167 

Die steuernde Handlungsanweisung sollte vor allem bei der bedeutungsrelevanten und emotional 
relevanten Kontrastierung die Funktionalität der prosodischen Erscheinungen deutlich machen.  
Sprich/ Sprechen Sie die folgenden Fragen nach und kreuze/ kreuzen Sie an, welche Nummern in die Rubrik 
Bestimmungsfrage bzw. in die Rubrik Entscheidungsfrage gehören! (zu Beispiel 20) 

Bei dem selbständigen Finden der pragmatischen Variationen erfolgt die Steuerung durch den 
Rückgriff auf allgemeines Erfahrungswissen (hier über pragmatische Ausdrücksmöglichkeiten) und 
auf kommunikative Verhaltensmuster. 

Für die ARBEITSWEISE gilt das für den Übungstyp 1.3 Gesagte. Das produzierende Zuordnen 
ist wiederum am besten im Klassenverband, u.U. im Gruppenwettbewerb zu organisieren. Dabei kann 
die Kreativität der Lernenden spielerisch herausgefordert werden. Partnerarbeit mit Partnerkontrolle 
ist bei deutlich wahrnehmbaren Prosodiephänomenen vielleicht eher möglich als bei Lautphänome-
nen.   

 
 

Wahrnehmung des Schriftbildes 
 
Laut und Schrift sind in den gängigen Sprachen, die den Gegenstand des Fremdsprachenunter-

richts bilden, aufeinander bezogen. Ungeachtet der Bedeutung, die die mündliche Sprache, u.a. auf-
grund der Medienentwicklung, in unserem Jahrhundert gewonnen hat, ist Sprache und damit auch 
Fremdsprache und ihre Vermittlung gemeinhin nur in doppelter Repräsentanz, d.h. in ihrer Klang- und 
Schriftgestalt denkbar. Beim Vermittlungsprozeß und dessen Konzipierung ist neben der Faktizität der 
in der sprachlichen Wirklichkeit vorkommenden - und folglich zu bewältigenden - mündlichen und 
schriftlichen Texte auch der lernspychologische Aspekt der gegenseitigen Stützung durch eine dop-
pelkanälige Repräsentanz und die vor allem im fortgeschrittenen Jugendalter und im Erwachsenenalter 
häufig zu beobachtende Dominanz des sog. visuellen Gedächtnisses zu berücksichtigen.168 

In der unterrichtsmethodischen Literatur spielt die Schreibschulung eine sehr viel geringere Rolle 
als die Ausspracheschulung. Während der Aussprache in den Methodiken gemeinhin ein eigenes Ka-
pitel gewidmet wird, ist dies für die Schreibung nur ausnahmsweise der Fall169. Ihre Problematik er-
schöpft sich oft in der Diskussion des Zeitpunkts der Einführung der Schrift (s. weiter unten). In Ein-
zelbeiträgen finden Reformbestrebungen der Orthographie (TIETZ 1978) und Rechtschreibtests bzw. 
Leistungsmessung (BRINGS 1972, PAUELS 1975, KUNTZE 1984) mehr Beachtung als der Schreib-
unterricht selbst, der "bewußt ausgespart" zu werden scheint (PLETT 1972, S. 23). Dies erklärt sich 
nicht nur aus der seit den 60er Jahren proklamierten Priorität des Mündlichen. Der Versuch einer Re-
habilitierung des Schriftbildes fiel meist defensiv aus und betonte eher seine Funktion als Lernhilfe 
denn seine eigenständige Bedeutung (HÜLLEN 1969). Die mit dem oral approach einhergehende 
zeitweise Geringschätzung der Kognition und der vor allem vom englischen Schriftsystem vermittelte 
Eindruck der Willkürlichkeit könnte zu der allerdings bis heute andauernden und weit verbreiteten 
Resignation in bezug auf eine ökonomisch vertretbare Schreibschulung geführt haben170.  
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Der Sinn einer Schreibschulung erschöpft sich jedoch nicht in der Rechtschreibung, der als iso-
liertes Lernziel tatsächlich nur ein geringer Stellenwert im heutigen kommunikativ ausgerichteten 
Fremdsprachenunterricht zukommt, da die Orthographie nur sehr selten die Verständlichkeit beein-
trächtigt. Das Wahrnehmen des Schriftbildes in visuellen Diskriminationsübungen zu schulen, ist - 
parallel zum auditiven Diskriminieren - einmal sinnvoll zur Vorbereitung auf das sinnentnehmende 
Lesen, das ein schnelles visuelles Erfassen erfordert. Zum anderen erleichtert ein solches Training die 
Aneignung der grapho-motorischen Automatismen, die sich möglicherweise unabhängig von der laut-
lichen Realisierung in Form von im visuellen Gedächtnis gespeicherten Schriftbildern festsetzen und 
auf die beim Schreiben zurückgegriffen werden muß.171 

Eine spezielle Schreibschulung auch bei Fremdsprachen, die das gleiche Buchstabensystem wie 
die Muttersprache verwenden, ist vor allem dann sinnvoll, wenn - wie im Englischen und Französi-
schen - historisch bedingte Schreibweisen Buchstabenkombinationen aufweisen, die global mit dem 
Auge erfaßt werden müssen, da die einzelnen Buchstaben keine direkte Entsprechung in der lautlichen 
Realisierung haben. Dies betrifft z.B. komplexe Konsonanten-Vokal-Verbindungen wie das engl. 
ought in bought/ thought, aber auch Vokale in verschiedener Umgebung wie der engl. Buchstabe a in 
den grapho-morphologischen Minimalpaaren ball/ call/ fall gegenüber bat/ cat/ fat und bale/ dale/ 
gale172 (PLETT 1972, S. 21). Daß diesen Gruppen eine bestimmte Lautung entspricht, läßt die vorbe-
reitende Funktion der Diskriminationsübungen für die Umsetzungsübungen deutlich werden. Die ü-
bungstechnische Trennung durch die Beschränkung auf den visuellen Eindruck und die rezeptive, 
wahrnehmende Leistung unter Ausschluß der grapho-motorischen ist umso berech–tigter, je mehr 
Schwierigkeiten der visuellen Wahrnehmung und Speicherung im Wege stehen, seien sie systembe-
dingt oder lernerbedingt. Vor allem bei geringerer oder defizitärer visueller Speicherfähigkeit des 
Lernenden empfiehlt sich eine isolierte Schulung zum Zwecke der Konzentrationssteigerung.173 

Systematisches Üben ist immer dann angebracht, wenn nicht bestimmte Wörter und deren 
Schreibweise, sondern die für die jeweilige Sprache typischen Graphemkomplexe eingeprägt werden 
sollen. Auch hier trifft die Fremd- bzw. Ähnlichkeitshypothese wieder zu, die besagt, daß Lernprob-
leme sich dort ergeben, wo die für die Fremdsprache typischen Grapheme/ Graphemkomplexe  
- keine Entsprechung in der Muttersprache haben 

(wie z.B. engl. ght, wh, ow, ou etc. oder frz. eau, euil, oi, ui, ô etc.)  

- mit ähnlichen, aber eben nicht identischen Erscheinungen in der Muttersprache  oder in einer an-
deren Fremdsprache verwechselt werden können 

(wie z.B. frz. ch, engl. sh und dt. sch). 

Angesichts der prägenden Wirkung der Erstbegegnung (BRINGS 1972, S. 375) sollte die syste-
matische Einordnung in das jeweilige fremdsprachliche Kombinationsschema möglichst sofort erfol-
gen. Die assoziative Verknüpfung kann hierbei eine zusätzliche gedächtnisstützende Funktion aus-
üben. Eine ähnliche Wirkung ist durch morphologische Schemata, wie z.B. die Konjugationsendungen 
der französischen Verben (LLASERA 1971) oder die französischen Suffixe, oder auch durch lexikali-
sche Grundmuster z.B. in Form von Wortfamilien mit dem gleichen Graphembestand zu erzielen. 
Unterschiedliche Lautung verdeckt hier u.U. die Zusammengehörigkeit.  

Die für das remediale Üben benötigten Daten lassen sich am besten aus der Defizitanalyse freier 
schriftlicher Produktion gewinnen (weniger eindeutig aus Diktaten, bei denen eine Vielzahl von 
sprachlichen Leistungen zu erbringen ist). Orthographiefehler, deren Behebung besser und leichter 
durch die Assoziation mit der entsprechenden Lautung erfolgt (wie z.B. frz. [e] = é oder [ ] = è), wer-
den hier allerdings ausgespart. 

 
Typenbeschreibung 

Da sich die verschiedenen Übungsmöglichkeiten für die visuelle Wahrnehmung nur in der Mate-
rialgestaltung unterscheiden, werden sie lediglich als Varianten aufgeführt. 

 
ÜBUNGSTYP 1.5 "Zuordnende Wahrnehmungsübung: Schrift" 

Reine Diskriminationsübungen sind wiederum auf die SCHÜLERTÄTIGKEIT des Zuordnens 
beschränkt. Die der MATERIALGESTALTUNG zugrundeliegende Einheit ist vorrangig das Einzel-
wort. Eine Erweiterung des Umfangs auf Syntagma und Kurzsatz wird erforderlich, soweit eine 
Bedeutungsdisambiguierung notwendig ist. Isolierte Buchstaben und Buchstabenkombinationen sind 
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nicht empfehlenswert, weil sie für das Einprägen sozusagen eines Aufhängers bedürfen, mit dem sie 
sich assoziieren können. Die Einbettung in komplexere Sätze oder gar Texte andererseits lohnt sich 
nicht angesichts des beschränkten Übungsziels, das von der konzentrierenden Begrenzung profitiert. 

Da es im allgemeinen nicht primär um die Realisierung der Bedeutung geht, können - sofern es an 
geeigneten Wörtern mangelt - auch unbekannte Lexeme genommen werden. Komplementär zu den 
auditiven Diskriminationsübungen ist hier die lautliche Realisierung außer acht zu lassen. Die Berück-
sichtigung der spezifischen graphischen Lernprobleme gebietet eine Zusammenstellung, die sich nur 
zum Teil auf das bei den Ausspracheübungen oder bei den (noch zu behandelnden) Assoziations-
übungen benutzte Material stützen kann. 

Es ergeben sich zwei Varianten, indem a) Einheiten mit dem gleichen Graphem bzw. Graphem-
komplex, b) Einheiten mit zwei oder mehreren verwechselbaren Graphemen bzw. Graphemkomplexen 
aneinandergereiht werden. Da die Zuordnungstätigkeit des kontrastierenden Materials bedarf, sind 
Distraktoren einzubauen. Dazu eignen sich entweder systemimmanente, aber falsch angewandte 
Buchstabenkombinationen oder systemfremde Buchstabenkombinationen. Bei der Variante b) kann 
die Kontrastierung auch nur durch die verwechselbaren Grapheme/ Graphemkomplexe selbst gesche-
hen.  

In der Übungsabfolge müssen zunächst die 'richtigen' Grapheme/ Graphemkomplexe im Gedächt-
nis eine assoziative, sich gegenseitig stützende Verankerung erfahren, während für die falschen ein 
Negativsignal einprogrammiert wird, das sich deutlich von dem in der Überzahl präsentierten richti-
gen Schriftbild abhebt.174 Die Reintegration des isoliert Geübten erfolgt durch die Mischung verschie-
dener Graphemgruppen, die miteinander verwechselbar oder auch lernpsychologisch voneinander 
unabhängig sein können. Der höchste Schwierigkeitsgrad wird erreicht, wenn systemfremde Distrak-
toren eingebaut werden, die als solche erkannt und von den systemkonformen, aber für dieses be-
stimmte Wort bzw. diese Wortform nicht üblichen, also fehlerhaften Schreibungen175 unterschieden 
werden müssen. Hier erfährt die Entscheidung dann durch die Materialgestaltung keine Hilfe mehr, 
sondern muß aufgrund der gespeicherten Positiv- und Negativ-Signale geleistet werden. Allerdings ist 
letzteres nur bei bekannten Wörtern möglich. 

BEISPIEL 22 

Einzelwörter und Syntagmen mit der frz. Graphemfolge eau und systemimmanentem, hier aber (in Endstellung) 
nicht gebräuchlichem Distraktor au:  
1. cerveau 2. nouveau 3. des ciseaux 4.châtau 5. de l’eau 6. oisau 7. morceau 8. beaucoup 9. carrau 10. cer-
veau 11. marteau 12. peau 

BEISPIEL 23 

Einzelwörter mit der engl. Graphemfolge ight und systemimmanentem, aber seltenem Distraktor ite: 
1. bright 2. good-night 3. site 4. fight 5. might 6. frightening 7. right 8. knight 

BEISPIEL 24 

Mischung von Einzelwörtern mit den engl. Graphemfolgen our, oa und ow und den systemimmanenten Distrak-
toren eo und oe: 
1. coach 2. flower 3. neigbour 4. town 5. does 6. own 7. coast 8. howing 9. people 10. four 11. of course 12. 
slow  
 

BEISPIEL 25 

Einzelwörter mit der frz. Graphemfolge at (Suffix) und den systemimmanentem, hier in dieser Form gebräuchli-
chen Distraktoren ac und as sowie dem systemfremdem Distraktor ad: 
1. certificat 2. contrat 3. achad 4. mandat 5. estomac 6. avocad 7. résultat, 8. repas 9. chocolat 10. matelas 11. 
consulad 12. candidat 

Die Steuerung erfolgt wiederum durch die Handlungsanweisung und das vorliegende Sprach-
material. 

BEISPIELE 22-25 

Welche falschen Schreibungen haben sich hier eingeschlichen?  
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Streiche / Streichen Sie die falsch geschriebenen Ausdrücke durch. Oder: Sortiere / Sortieren Sie die Karten mit 
den falsch geschriebenen Ausdrücken aus. 
Welche Schreibungen gehören nicht in diese Reihe? 
Markiere / Markieren Sie die Ziffern der entsprechenden Ausdrücke. Oder: Ordne / Ordnen Sie die Schriftkar-
ten entsprechend in zwei Gruppen. 
Was ist hier richtig, was ist falsch geschrieben?  
Ordne / Ordnen Sie die folgenden Ausdrücke entsprechend ihrer Schreibung durch Ankreuzen den drei Grup-
pen in der Tabelle zu und markiere / markieren Sie die falschen Schreibungen zusätzlich durch eine Klammer. 
Oder: Sortiere / Sortieren Sie die Schriftkarten nach drei Gruppen, wobei die falschen Schreibungen erst auszu-
sortieren und dann den richtigen Gruppen zuzuordnen sind.  
Wieviele Endungsgruppen kannst Du / können Sie hier unterscheiden? Welche dieser Gruppen enhält eine fal-
sche Endung? 
Notiere / Notieren Sie die Ziffern entsprechend. Oder: Sortiere / Sortieren Sie die Schriftkarten entsprechend.  

Da es sich um schriftliches Material handelt, bereitet Einzelarbeit zu Hause oder in der Klasse 
keine besonderen Probleme. Partnerarbeit ist ebenso effektiv. Als Hilfsmittel empfehlen sich nume-
rierte Schriftkarten, die vor allem bei der Partnerarbeit einzusetzen sind. Ihnen ist eindeutig der Vor-
zug zu geben vor der Benutzung eines Arbeitsblattes, auf dem die durchnumerierten Einheiten durch 
Bezifferung bestimmten Graphemgruppen (die auch durch Merkwörter gekennzeichnet sein können) 
zugeordnet bzw. in eine Tabelle eingeordnet werden müssen. Die Schriftkarten enthalten je eine 
Spracheinheit. Sie können vom Lehrenden je nach Lernproblem gemischt werden und sind somit viel-
seitig verwendbar. Der Lernende kann sie entsprechend der Arbeitsanweisung verschieden zusammen-
legen oder aussortieren. Die Kontrolle mit Hilfe des Lösungsblattes, die vom Lernenden selbst oder 
vom Partner vorgenommen werden kann, ist bei der Arbeit mit Schriftkarten allerdings etwas aufwen-
diger.  

Als Motivation kommt die bewußte Überprüfung der eigenen Kenntnisse in Betracht. Bei Part-
nerarbeit mit Schriftkarten kann auch der spielerische Charakter in den Vordergrund treten.  

 
 

Hervorbringung des Schriftbildes 
 
Das oben über die Ergänzung von Hör- und Ausspracheübungen Gesagte trifft mutatis mutandis 

auch für den schriftlichen Bereich zu. Die Hand muß sich (auch beim gleichen Alphabet) an den mo-
torischen Vollzug bestimmter Graphemfolgen gewöhnen, wobei das Hervorgebrachte aufgrund der 
Kontrolle durch die gespeicherten Schriftbilder als richtig erkannt wird. Die Klangdimension bleibt 
wiederum außer Betracht.  

Zu den aus den Wahrnehmungsübungen bekannten Lernproblemen (gewonnen aus der Defizit-
analyse freier schriftlicher Produktion) kommen nun noch spezifische Schreibschwierigkeiten hinzu, 
etwa bei der Wortverknüpfung der Gebrauch des Apostroph-Zeichens im Englischen und Französi-
schen (je n’ai pas - je ne l’ai pas; it’s - it isn’t) oder des Bindestrichs im Französischen (est-ce que - 
qu’est-ce que), die für eine Diskriminationsübung weniger geeignet sind.  

 Im Unterschied zu den Wahrnehmungsübungen sollte bei den Schreibübungen - wie bei den 
Ausspracheübungen - mit bekanntem Material gearbeitet werden. Dies ermöglicht auch die Kombina-
tion mit Schülertätigkeiten, die über das mechanische Zuordnen hinausgehen und die zumindest ein 
Wiedererkennen, wenn auch nicht unbedingt eine Realisierung der Bedeutung erfordern. 
 
Typenbeschreibung 

Bei der Hervorbringung des Schriftbildes sind aufgrund der Beziehung zwischen Schülertätigkeit 
und Materialgestaltung mehrere Untertypen zu unterscheiden.  

 
ÜBUNGSTYP 1.6.1 "Zuordnende Abschreibübung" 
 
ÜBUNGSTYP 1.6.2 "Korrigierende Abschreibübung" 
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ÜBUNGSTYP 1.6.3 "Zusammensetzende Abschreibübung" 
 
ÜBUNGSTYP 1.6.4 "Vervollständigende Abschreibübung" 

In der Komplexität von wahrnehmender und hervorbringender Leistung entspricht das Abschrei-
ben im schriftlichen Bereich dem Nachsprechen im mündlichen Bereich. Während das Klangbild 
jedoch sofort verweht, bleibt das Schriftbild erhalten. Um hier trotzdem einen entsprechenden Ge-
dächtniseffekt zu bewirken, sollte das Abschreiben als ein mit Verzögerung erfolgendes Aufschreiben 
erfolgen, und zwar so, daß das jeweilige Schriftbild als Ganzes aufgenommen, kurz gespeichert und 
dann aus dem Gedächtnis nachgeschaffen wird.176 

Bei grapho-motorisch besonders schwierigen Buchstabenkombinationen ist für die Tätigkeit des 
Abschreibens auch die reine Häufung zu empfehlen. Aufgrund des nicht-flüchtigen Charakters des 
Schriftbildes kann eine Kombination nicht nur mit dem Zuordnen, sondern auch mit anderen auf-
merksamkeitssteuernden Schülertätigkeiten erfolgen, nämlich mit dem Korrigieren, dem Zusam-
mensetzen und dem Vervollständigen, bei dem der Lernende ebenfalls jeweils auf im Gedächtnis 
gespeicherte Schriftbilder rekurrieren muß.  

Die verschiedenen Tätigkeiten erfordern eine unterschiedliche MATERIALGESTALTUNG. Ne-
ben die bei den Diskriminationsübungen ausführlich beschriebenen Zuordnungsvarianten (Übungstyp 
1.5 parallel zu 1.6.1), für die u.U. das gleiche Material verwendet werden kann, tritt die Möglichkeit, 
lückenhafte Lexeme oder auch Einzelsätze oder Mini-Dialoge aneinander zu reihen (1.6.4), bei de-
nen jeweils das entsprechend schwierige graphische Lernproblem vervollständigt werden muß.177 
Werden bei Integrationsübungen mehrere Lernprobleme miteinander vermischt, so muß die Zusam-
menstellung in ihrer Struktur klar erkennbar bleiben, so daß der Lernende nicht etwa einem Buchsta-
benratespiel ausgesetzt wird. Hierdurch würde der durch Wiederholung und Konzentration auf das 
Lernproblem intendierte Übungseffekt konterkariert.178 Als weiterer Untertyp figuriert das Zusam-
mensetzen von Wortteilen, die in ungeordneter Reihenfolge gegeben werden (1.6.3). Zum Korrigieren 
schließlich können auch umfangreichere Texte präsentiert werden, bei denen die Orthographiefehler je 
nach Schwierigkeitsgrad verschieden verteilt sind, so daß sie z.B. einen oder mehrere Graphemkom-
plexe betreffen oder - als Integrationsübung - alle vorher geübten Lernprobleme umfassen (1.6.2).  

BEISPIEL 26 (ÜBUNGSTYP 1.6.1) 

Einzelwörter und Syntagmen mit der engl. Graphemfolge ough: 
1. thought 2. rough 3. brought 4. through 5. enough 6. fought 7. tough 
Evtl. beizumischende Distraktoren: proudly, couple, hours 
 
BEISPIEL 27 (ÜBUNGSTYP 1.6.2) 

Einzelwörter mit den Graphemfolgen ail, eil, eign, ign und systemimmanenten Distraktoren mit aign, oign und 
oin sowie systemfremden Distraktoren (falsch geschriebenen Wörtern): 
1. ailleurs 2. soleil. 3. consinje 4. vignoble 5. baigner 6. grignoter 7. merveilleux 8. poing 9. mignon 10. peigne 
11. ligne 12. enseinjer 13. atteignant 14. orej 15. maillot 16. sommeil 17. éloigner 18. travail 

BEISPIEL 28 (ÜBUNGSTYP 1.6.3) 

Einzelwörter zum Zusammensetzen (mit überzähligen Elementen): 
not - uire - merv - aire - acc - eau - hui - ueil - chap - le - cond - eille - heur - oeur - c - euse - gui - ment - hô - 
tare - g - eil - aé - oût 

BEISPIEL 29 (ÜBUNGSTYP 1.6.4) 

Gleichstrukturierte Sätze und Mini-Dialoge zum Vervollständigen: 
1.Qu’est-ce qu’il fait? 
 demande? 
2.Qui a-t-elle rencontré? 
 aidé? 
3.Où est-ce qu’ils vont? 
 habitent? 
4.C’est bien? Non, ce n’est pas bien 
 vrai? vrai 
5.Tu l’as retrouvé? Non, je ne l’ai pas retrouvé 
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 su?  su 

Die STEUERUNG ergibt sich wieder aus der Handlungsanweisung und dem vorliegenden 
Sprachmaterial. 

BEISPIELE 26-29 

Schreibe/ Schreiben Sie die folgenden Ausdrücke auf, nachem Du / Sie sie zuvor jeweils einzeln angeschaut 
hast/ haben. Enthalten alle die gleiche Buchstabenkombination? Wenn nicht, nimm/ nehmen Sie diese Ausdrü-
cke heraus und schreibe/ schreiben Sie sie gesondert auf. 
Ordne/ Ordnen Sie die folgenden Ausdrücke vier Gruppen von Buchstabenkombinationen zu. Welche fallen 
heraus? Welche davon sind falsch geschrieben? 
Füge/ Fügen Sie die gegebenen Buchstabenelemente wieder zu Wörtern zusammen. Welche Bestandteile sind 
nicht verwendbar? 
Vervollständige/ Vervollständigen Sie die folgenden Sätze dem gegebenen Muster entsprechend, möglichst nach 
dem Lesen aus dem Gedächtnis. 

Die ARBEITSWEISE ist identisch mit der bei den Wahrnehmungsübungen. Nur die Schriftkarten 
fallen als Hilfsmittel weg. Außerdem ist Partnerarbeit weniger sinnvoll als Einzelarbeit, wohingegen 
Partnerkontrolle der Selbstkontrolle vorzuziehen ist, da die eigenen Schreibfehler leicht übersehen 
werden. 

 

 
Umsetzung vom Schriftbild in die Klanggestalt 

 
Bei Fremdsprachen, in denen Schriftbild und Klanggestalt (aus historischen Gründen) nicht zu ei-

ner einfachen und eindeutigen Entsprechung zueinander stehen, ist ein eigengearteter Übungsaufwand 
vonnöten, um die spezifischen Umsetzungsmechanismen der beiden Repräsentationssysteme, die sich 
in den meisten Fällen von den muttersprachlichen unterscheiden, einzuprägen.  

In der unterrichtsmethodischen Literatur wird dieses Problem meist verkürzt auf die Frage des 
Zeitpunkts der Einführung des Schriftbildes.179 Die Notwendigkeit einer systematischen Behandlung 
wird zwar angesprochen, aber entweder auf die Einführungsphase bezogen oder - in älteren Methodi-
ken - einer fortgeschrittenen Stufe zugewiesen.180 Bei den anglistischen Fachdidaktikern ist eine zwie-
spältige Haltung zu verzeichnen. Einerseits räumen alle ein, daß es selbst in der englischen Sprache 
bei den vielfachen Zuordnungsmöglichkeiten durchaus Gesetzmäßigkeiten gibt. Deren didaktische 
Nutzbarmachung wird jedoch unterschiedlich bewertet, und zwar von Fremdsprachendidaktikern des 
bundesdeutschen Schulsystems meist sehr viel negativer181 als von Vertretern im osteuropäischen 
Raum oder von Muttersprachlern.182 

Die Erklärung könnte darin zu suchen sein, daß bei der Frage der möglichen Systematisierung nur 
die Phase der Einführung des Schrift- und Lautsystems mit ihrem notgedrungen sehr beschränkten 
Wortschatz in Betracht gezogen wird. Bei diesem Vokabular überwiegt in der Tat der Eindruck des 
Chaotischen, und das Aufzeigen von Gesetzmäßigkeiten erscheint wenig hilfreich. Dies hat seinen 
Grund jedoch nicht nur in der geringen Anzahl der zur Verfügung stehenden Wörter, sondern vor 
allem darin, daß gerade diese meist hochfrequenten Wörter in ihrer Mehrzahl 'unregelmäßig' sind.183 

Hier wird demnach mit einigem Recht verlangt, "den deutschen Schüler die Orthographie jedes ein-
zelnen Wortes für sich lernen zu lassen" (DOYÉ 1982, S. 63). Wenn dies dann dazu führt, daß auch 
im weiteren Verlauf des Unterrichts die Assoziation zwischen Schriftbild und Klanggestalt nicht sys-
tematisiert wird, so ist hierfür nicht mehr der linguistische Tatbestand verantwortlich zu machen (der 
im übrigen für die englische Sprache einen Anteil von 90-95% an 'regelmäßigen' Umsetzungen aus-
weist184), sondern die didaktische Fixierung auf den Anfangsunterricht.  

Was am Anfang nur sporadisch möglich ist185, müßte eben deshalb im folgenden systematisch 
erweitert werden186. Es obliegt einer sorgfältigen Materialgestaltung, hier keine Verwirrung zu stiften, 
indem zwischen den isoliert gefestigten, hochfrequenten 'Ausnahmen' (z.B. give oder shoe) und den 
regelgerechten und daher zu erschließenden Assoziationen (dive bzw. foe) unterschieden wird (SEI-
DENBERG u.a. 1984). 'Irregularitäten' lassen sich im übrigen weiter reduzieren durch das Wissen um 
morphematische Elemente bei zusammengesetzten Wörtern (FERGUSON u.a. 1973, CATACH 1974, 
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TAYLOR 1981). Aufs Ganze gesehen kann nur die anwendende Kenntnis der bestehenden Gesetzmä-
ßigkeiten die vielbeklagten Defizite der Lernenden in Aussprache und Orthographie um ein beträchtli-
ches Maß verringern und vor allem die Scheu bzw. Unselbständigkeit angesichts von unbekanntem, 
d.h. noch nicht gehörtem oder gesehenem Sprachmaterial mindern. 

Das Umsetzungsvermögen muß in beiden Richtungen gleichermaßen geübt werden, da beides bei 
der Kommunikation eine Rolle spielt: das Wissen darum, wie etwas Geschriebenes ausgesprochen 
wird bzw. werden könnte (eingedenk der vielfältigen Zuordnungsmöglichkeiten), und das Wissen 
darum, wie etwas, dessen Klang man im Ohr hat, geschrieben wird bzw. geschrieben werden könn-
te187. Das Lesen und das Schreiben als kommunikative Tätigkeiten erfordern eine Automatisierung der 
Umsetzungsmechanismen, da das Tempo des Rezipierens wie des Produzierens sonst über Gebühr 
verlangsamt wird. Beide schriftgestützte Tätigkeiten sind offenbar auf die zumindest mentale Aktuali-
sierung des Klangbildes angewiesen (vgl. G. ABBOTT 1979).188 Die starke gegenseitige Abhängig-
keit weist die Umsetzungsübungen als unumgänglichen integrierenden Abschluß der Klanggestalt und 
Schriftbild isoliert behandelnden vorhergehenden Übungen aus, deren Funktion in der Vorbereitung 
der Umsetzungsübungen besteht. Diese sind wiederum getrennt zu behandeln, da jede Richtung eine 
eigene Materialgestaltung erfordert. 

Zu üben sind auch hier wieder nur die Lernprobleme, d.h. die Entsprechungen zwischen den bei-
den Systemen, die Schwierigkeiten bereiten, weil sie von den muttersprachlichen Gewohnheiten ab-
weichen oder weil sie unterschiedlich realisiert werden können. Die Defizite werden am besten durch 
das Ablesen eines unbekannten Textes zutage gefördert. 

 
Typenbeschreibung 

Es wird zwischen zwei Untertypen unterschieden, nämlich dem auf Lautphänomene und dem auf 
prosodische Phänomene bezogenen Übungstyp. Letzterer hat allerdings eine sehr geringe Reichweite. 
 
ÜBUNGSTYP 1.7.1 
"Umsetzungsübung Schrift - Laut (zuordnendes Ablesen)" 
 
ÜBUNGSTYP 1.7.2 
"Umsetzungsübung Schrift - Prosodem (zuordnendes Ablesen)" 

Das Ablesen, d.h. das Lesen von schriftlich dargebotenem Sprachmaterial, ist die Tätigkeit, die 
vom Lernenden automatisch eine optisch-akustische Umsetzungsleistung verlangt. Die Verlautbarung 
muß nicht unbedingt laut erfolgen. Es reicht, wenn die innere Hörkontrolle der Klanggestalt gewähr-
leistet ist. Da es um das kontrollierbare Einprägen der Entsprechungen zwischen Schrift- und Lautsys-
tem geht, empfiehlt sich wieder die Verbindung des Ablesens mit der Tätigkeit des Zuordnens. Das 
Zuordnen kann durch Sortieren von Schriftkarten und/ oder Notieren von Ziffern oder durch zusätzli-
ches Abschreiben geschehen. 

Die für die häufende Zusammenstellung am besten geeignete Einheit sind nicht etwa einzelne 
Buchstaben oder Buchstabenfolgen, sondern das Einzelwort. Die vorgebliche Willkürlichkeit der 
Sprache reduziert sich nämlich beträchtlich, wenn nicht mehr von der Eins-zu-Eins-Entsprechung von 
Buchstabe und Laut ausgegangen wird, sondern die Umgebung jeweils mitberücksichtigt wird. Syn-
tagmen sind heranzuziehen, wo es für das Erkennen der Einheit unbedingt notwendig ist. Einzelsätze 
könnten die Aufmerksamkeit schon zu sehr zersplittern, es sei denn, sie arbeiten mit Minimalpaaren 
(z.B. I asked him for a ship/ sheep - The men/ man went at once, HOLE 1983, S. 127). Längere Texte 
dagegen sind zu spezifischen Zwecken geeignet (s. weiter unten). Der Bekanntheitsgrad der gewählten 
Einheiten ist nicht entscheidend und sollte daher nicht zur Einengung des ohnehin nicht leicht zu fin-
denden geeigneten Sprachmaterials führen.  

Wichtig ist der Aufbau einer Übungsprogression, die durch eine entsprechende Materialgestal-
tung zu erreichen ist189. Um zunächst einmal das Vertrauen in die in der Fremdsprache vorhandenen 
Gesetzmäßigkeiten aufzubauen, wird mit der Häufung von Einheiten begonnen, die den gleichen Um-
setzungsmechanismus erfordern, d.h. derselbe Buchstabe/ Buchstabenkomplex entspricht immer dem-
selben Laut/ Lautkomplex. Durch das gehäufte Nebeneinander solcher Einheiten erfährt sowohl das 
Schriftbild der einzelnen Einheit als auch die Klanggestalt sowie die Entsprechung zwischen beiden 
eine assoziative Stützung. Dieser Effekt wird durch das sparsame Einstreuen von Distraktoren nicht 
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beeinträchtigt. Auf die Kontrastierung sollte daher - auch wegen der bekannten positiven Auswirkun-
gen (Aufmerksamkeitssteigerung, Kontrollmöglichkeit) - nicht verzichtet werden. Die Distraktoren 
orientieren sich am besten an eindeutig falschen, d.h. systemfremden Entsprechungen, die meistens an 
der Umgebung festzumachen sind. Die Schreibung sollte dabei nicht verfälscht werden, um unnötige 
Verwirrung zu vermeiden. 

BEISPIEL 30 

Einzelwörter mit der Graphemfolge oeu, der die offene Aussprache [œ] entspricht und zwei Distraktoren mit der 
geschlossenen Aussprache [ø]: 
1. coeur 2. noeud 3. soeur 4. hors-d’oeuvre 5. voeu 6. choeur 7. boeuf 8. manoeuvre 
Danach folgt die kontrastierende Häufung verschiedener, vorher isoliert geübter Graphem-Phonem-
Entsprechungen, die unter lernpsychologischem Aspekt (der möglichst durch die Praxis zu belegen wäre) mehr 
oder weniger verwechselbar sind. 
 

BEISPIEL 31 

Einzelwörter mit den Graphemgruppen u = [y], ou = [u], eu = [ø] und y = [i]: 
1. voiture 2. coupe 3. fumer 4. feu 5. typique 6. continuer 7. nouveau 8. solution 9. lieu 10. retourner 11. pneu-
matique 12. hypothèse 
Eine Zwischenstufe lenkt die Aufmerksamkeit dann auf das Phänomen, daß verschiedene (vorher isoliert geüb-
te) Schreibweisen die gleiche Lautgebung erfahren. Die Mischung solcher Einheiten muß mit schwierigeren 
Distraktoren versetzt werden, um die Gedächtnisspuren der möglichen Graphementsprechungen für den be-
stimmten Laut in Abhebung von den falschen verwechslungssicher zu testen. 

BEISPIEL 32 

Einzelwörter mit den Schreibungen ai, ei, è, ê, et und e + ausgesprochener Konsonant für den Laut [ ] sowie 
Distraktoren mit Schreibungen für [e] und [ ]:  
1. frère 2. mais 3. complet 4. s’arrêter 5. les 6. presque 7. muet 8. après-midi 9. regarde 10. cherchons 11. très 
12. neige 13. terrain 14. agréable 15. fête 16. petit 17. commandez 18. effet 19. vraiment 20. de 21. peine 22. 
raisonnable 

Die nächste Stufe wäre die Präsentation von Einheiten, in denen das gleiche Graphem verschie-
den ausgesprochen wird. Hier sind nicht die 'Ausnahmen' zu berücksichtigen (auch wenn sie die häu-
figsten Wörter betreffen). Für die Materialgestaltung eignen sich nur Fälle, bei denen eine Gesetzmä-
ßigkeit vorliegt, die meist an der Umgebung festgemacht werden kann190. Die Kontrastierung ist bei 
der Häufung solcher Einheiten eo ipso mitgegeben, so daß es keiner Distraktoren bedarf.  

BEISPIEL 33 

Einzelwörter oder Syntagmen mit dem Graphem a, das je nach Umgebung wie [æ] oder wie [ei] ausgesprochen 
wird: 
1. make 2. fat 3. range 4. the same 5. badly 6. space center 7. many 8. take 9. rats 10. mankind 11. date 12. hat 
13. envaded 14. hateful 15. gap 16. ashame 17. packing 18. famous 19. rang 20. later  

BEISPIEL 34 

Das engl. s-Morphem (als Plural, 3. Person Singular und Genetiv) kann hier in seiner Schrift-Klang-Assoziation 
noch einmal geübt werden, siehe BEISPIEL 5 (Übungstyp 1.1b). 
Eine weitere Steigerung des Schwierigkeitsgrades wird durch die Mischung der mehrfachen Graphem-Phonem-
Entsprechungen in beiden Richtungen erreicht, also verschiedene Grapheme, denen der gleiche Laut und glei-
che Grapheme, denen verschiedene Laute gegenüberstehen.  

 

BEISPIEL 35 

Einzelwörter und Syntagmen mit dem Graphem g, das vor a, o, u und ui, ue, uy wie [g] und vor e, i, y und ea, 
eo, eu wie [ ] ausgesprochen wird, kombiniert mit anderen Schreibungen des [ ]-Lautes, nämlich j: 
1. gâteau 2. ingénieux 3. joindre 4. gonfler 5. engourdi 6. nager 7. jeudi 8. majorité 9. magie 10. guitar 11. 
mangeur 12. guerre 13. gant 14. logement 15. j’irai 16. gymnastique 17. longuement 18. gaieté 19. Guy 20. Joël 
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21. journal 2. engueuler 23. injuste 24. région 25. gain 26. jeter 27. en nageant 28. joie 29. dommage 30. guérir 
31. jaune 32. gênant 33. déjà 34. Georges 35. j’aime 36. intelligent 

BEISPIEL 36 

Einzelwörter mit den Graphemen i+Kons., ai bzw. ay und o, denen die Lautungen [ai], [ei] und [�u ] zuzuord-
nen sind: 
buy, go, home, no, paint, play, shine, telephone, time, tired, wait, way191 

Am Ende der Übungsskala kann dann eine Übung stehen, die einen beliebigen Lesetext als Mate-
rialgrundlage verwendet192. Der Lernende liest den Text, der auch unbekannte Wörter enthält (die 
allerdings nicht gerade zu den Ausnahmen zählen sollten), indem er sich - in Anwendung seiner sys-
tematischen Kenntnisse - auf die korrekte Aussprache konzentriert. Auch diese Anwendung muß ge-
übt werden. Das Erlebnis, schriftlich dargebotenes Sprachmaterial, das man noch nie gehört hat, sofort 
richtig aussprechen zu können, stärkt im übrigen das Vertrauen in die selbständige Sprachbeherr-
schung und erhöht damit die Lernfreude und die Motivation. 

Von einem beliebigen Text könnte noch eine weitere, mehr oder weniger zusammenfassende Ü-
bungsaufgabe ausgehen, die darin besteht, alle Wörter herauszusuchen, die die angegebenen Laute 
(deren Auswahl und Anzahl jeweils vom Lehrenden zu bestimmen ist) repräsentieren, und sie so zu 
ordnen, daß die Gesetzmäßigkeiten der Entsprechung von Schriftbild und Klanggestalt zu erkennen 
sind. Diese Übung ist kaum auf einmal zu bewältigen. Sie erfordert sehr viel Konzentration und ein 
starkes Engagement des Lernenden. Ihre Wirksamkeit ist jedoch entsprechend hoch.193 

BEISPIEL 37 (aus Un tour de France, Première Partie) 

[e] =  
-é-, -é(e): région, enchantée, agréable, ntéressant(e), déclarer, fatigué 
-ier  Garnier, premier, douanier  
Wort  ai 
-er  passer, rentrer, déclarer, aller 
-ez  parlez, habitez, avez, ouvrez, partez 
Wort  ses, des, les 
Wort  chez 
Wort  et 
[�] =  
Wort  de, le, je, ne, ce 
-e-  premier, Declair, petit, regarde, revoir 
-e(s)  agréable, coffre, quelques 
[����] =  
-ais, -air français(e), Declair, vais, vrai, mais,  
-ait plaît 
-è-  première, grand-père, emmène, près, règle 
-ê,  êtes, prêt(e) 
-et, ette  mets, Jeannette, cigarette 
-el, elle, quel(le), ciel, Mademoiselle, demoiselle 
-el-  quelques, Belgique 
-ess-  profession, intéressant(e) 
-ers-, -erc-  traversent, merci 
-erch-, -esqu- cherchons, presque 
Wort est 
Wort  elle 
[o] = 
eau(x)  Bordeaux, beau 
au  autoroute, aujourd’hui, restaurant, aussi, au  
o autoroute 
Wort  vos 
[����] =  
-or-, -o-  Bordeaux, passeport, alors, d’accord 
-ol/ f/ m/ gn-  soleil, Cologne, profession, coffre, moment, dommage 
au  Paul 
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Wort  votre 
[y] =  
-u-  sur, voiture, une, institutrice, juste, fume, continuent 
[u] =  
ou  autoroute, bonjour, jour, journaliste, journal, aujourd’hui, cousine,  pouvons, nous, 
où, vous, Hambourg, pour, douane, bouteilles, ouvrez,  ouvre, douanier, tout, route 
[ø] =  
eu, -eu-  bleu, veut, joyeux, peu, deux, Monsieur, heureusement 
[œ] =  
-eul, -eur  seulement, heureusement, heure, leur 
[����] = 
en  en, rencontre, moment, gentille, pendant, enchanté, heureusement,  seulement, 
commencent, rentrer, rentre, Senlis 
em  emmène 
an  France, dans, vacances, Française, pendant, grand-père, intéressant,  maintenant, 
enchanté, allemand, restaurant 
am  Hambourg 
[����] =  
on  région, son, rencontre, bonjour, sont, pouvons, cherchons, non,  maison, mon, 
Arcachon, profession 
om tombe, nom, compagne 
[������ ��]����

in  intéressant(e), institutrice, vin 
ain  maintenant 
aim  faim 
i+en  bien, rien 
un  un 
[j] =  
-l,ll-  brille, gentil(le) 
[sj] = 
ci-  ciel 
[����] =  
gne  Cologne, Allemagne, compagne 
[����] =  
-ui  aujourd’hui, suis, puis 
[wi] =  
oui  oui 
[wa] =  
oy, oi  joyeux, voyage, voiture, moi, avoir, dois, voilà, trois, revoir,  Mademoiselle, demoi-
selle, soif 
[����j] =  
eil(l)  soleil, bouteilles 
[aj] =  
ail(l)  travaille 
[-v] =  
v  arrivent 
[-b] =  
b  tombe 
[-d] =  
d  vide, regarde 
[-r] =  
-r  jour, bonjour, pour, Declair, car, leur, avoir, revoir 
-rre, -re Pierre, voiture, grand-père, heure 
-r+Kons  alors, d’accord, passeport, Hambourg 
-r+Kons -  Garnier, journal, journaliste, Bordeaux, aujourd’hui, regarde, partir, parle,  par-
ler,merci, traversent, Arcachon, cherchons  
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[g-] =  
g  Garnier, grand-père 
[-g-] =  
ga bagages, cigarettes, regarde 
g+Kons  agréable 
gue  fatigué 
[-g] 0 
[k-] =  
que, qui  quel(le), quelques, quittent 
co, cou  Cologne, commencent, coffre, compagne, continuent, cousine 
ca  car 
[-k-] =  
ca, c(c)o vacances, Arcachon, rencontre, d’accord 
c+Kons déclarer, Declair 
[-k] =  
ac  sac 
ique Belgique 
[����] =  
j je, Jeanette, jour, journaliste, journal, juste, aujourd’hui, bonjour 
ge, gi gentille, Belgique, région, bagages, voyage, dommage, 
[������ ��] =  
ch  chez, cherchons, enchantée, Arcachon 
[-z-/ -z] = 
s  cousine, Mademoiselle, demoiselle, heureusement, Française, valises 
[s-] =  
s sac, ses, sa, sur, son, sont, suis, seulement, soleil, s’il 
ce  ce, c’est 
cie,ci  ciel, cigarettes 
ça ça 
[-s-] = 
ça  français 
ci  ici, merci 
ss  aussi, intéressant 
[-s] = 
ce vacances, institutrice, commencent 
rs  traversent 
ss  finissent  

Die bis jetzt behandelte Materialgestaltung betraf nur die segmentalen Phänomene. Doch auch die 
Prosodie ist von unbekannten Schrift-Klang-Assoziationen betroffen. Als Beispiel für den Untertyp 
1.7.2 sei die frz. Silbeneinteilung genannt, die bei der Aussprache nicht - wie es deutsche Lernende 
gewohnt sind - die Wortgrenzen respektiert, sondern bei Wörtern mit Vokalbeginn den Konsonanten 
des vorhergehenden Wortes als Anfangskonsonant benutzt. Hierzu sind natürlich längere Einheiten 
vonnöten, also Syntagmen, Einzelsätze oder Texte. 

BEISPIEL 38 

Quel / le horreur - Quator / ze ans - I / l est sourd (WIOLAND/ WENK 1983) 

Zur Steuerung bedienen sich die Umsetzungsübungen der gleichen Faktoren wie die bisher be-
handelten Übungen. 

BEISPIELE zu 30-37 

Welche der folgenden Wörter werden mit geschlossenem ö ausgesprochen? 
Oder: Werden die folgenden Wörter alle gleich ausgesprochen? Welche haben eine abweichende Aussprache? 
(Nenne/ Nennen Sie den Unterschied!) 
Gruppiere / Gruppieren Sie die folgenden Wörter nach ihrer Aussprache mit ü, u, ö und i. 
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Ordne / Ordnen Sie die folgenden Wörter nach ihrer Schreibung und kennzeichne / kennzeichnen Sie diejeni-
gen, die nicht mit ä ausgesprochen werden. 
Ordne / Ordnen Sie die folgenden Wörter nach ihrer Aussprache. Wann wird das c wie k und wann wie s ausge-
sprochen? / Wann wird das s scharf, wann weich und wann wie [iz] ausgesprochen? 
Ordne / Ordnen Sie die folgenden Ausdrücke nach ihrer Aussprache mit [g] oder mit [�] und nach der entspre-
chenden Schreibung.  
Ordne die folgenden Wörter in drei Gruppen: [ai], [ei], [eu]  
Suche / Suchen Sie aus «Un tour de France», Lektion 1, alle Wörter heraus, in denen die folgenden Laute vor-
kommen, und bringen Sie die Wörter in eine Ordnung, die die schriftlich-lautlichen Gesetzmäßigkeiten wider-
spiegelt. 

Die ein individuelles Lerntempo ermöglichende Einzelarbeit (zu Hause/ in der Klasse) bedarf, da 
sie von schriftlichem Material ausgeht, an Hilfsmitteln nur des Arbeitsblattes bzw. der schon bekann-
ten Schriftkarten. Letztere, die nun nach den erörterten, für die Umsetzungsübungen spezifischen Ma-
terialgestaltungsprinzipien zusammenzustellen sind, werden vom Lernenden nach eben diesen Prinzi-
pien sortiert. Zum Vergleich mit dem Lösungsblatt (durch den Lernenden selbst oder durch den Part-
ner) reicht die Zusammenstellung der Ziffern unter einem phonetischen Zeichen oder einem Merk-
wort.  

Die Verwendung von Schriftkarten erlaubt auch spielerische Gruppenarbeit in der Klasse. Jede 
Gruppe erhält einen Stoß Karten, die der anderen Gruppe nach und nach zum Ablesen zu präsentieren 
sind. Wird das Wort richtig ausgesprochen, bekommt die Gruppe die entsprechende Karte ausgehän-
digt. Gewonnen hat, wer am Schluß die meisten Karten besitzt.194 

Das Zuordnen durch Abschreiben (schriftlich-mündlich-schriftliche Arbeitsweise) ist zwar allge-
mein der Festigung dienlich, aber entsprechend zeitaufwendig. Hier muß nach Prioritäten entschieden 
werden. 

Das Lesen von Texten ohne systematische Zuordnung kann in Einzelarbeit, in Partnerarbeit 
oder auch im Klassenverband geschehen. Letzteres ist zwar für den einzelnen Lernenden am wenigs-
ten rationell, dafür aber kontrollierbar. Die Kontrolle erfolgt hier durch den Lehrenden oder die Mit-
schüler. Einzelarbeit erfordert dagegen ein Tonbandprotokoll, das vom Lehrenden oder vom Partner 
abgehört werden muß - ein nur selten zu realisierender Aufwand. Partnerarbeit erscheint als die effek-
tivste Arbeitsweise. Sie setzt allerdings kompetente Partner voraus, so daß eine problemlose Korrektur 
möglich ist. 

Als Motivationsform dominiert die Überprüfung von Kenntnissen. Dies schließt nicht aus, daß 
die Präsentation des Sprachmaterials für jüngere Schüler eine ansprechende, phantasievolle Gestaltung 
erfährt, wie z.B. die Zuordnung von Wörtern, die als Fisch in Körbe sortiert werden. Bei der Grup-
penarbeit ist die Organisation als Wettspiel möglich. 

 
 

Umsetzung von der Klanggestalt ins Schriftbild 
 
Da sprachliche Äußerungen jedem Sprachbenutzer gemeinhin erst als Klanggestalt präsent sind, 

bevor er sie aufschreibt, stellt sich die Umsetzung vom Klangbild ins Schriftbild bei der Produktion 
schriftlicher Äußerungen als ein ganz normaler elementarer Vorgang dar. Nicht nur das schulische 
Diktateschreiben, sondern vor allem die erwähnte kommunikative Notwendigeit rechtfertigt spezifi-
sche Umsetzungsübungen in dieser Richtung. 

Eine Priorität in der Reihenfolge besteht beim Üben nicht. Beide Richtungen profitieren bei der 
Festigung der Assoziation zwischen den Systemen voneinander, können einander in der Übung jedoch 
nicht ersetzen. 

Zur Feststellung der Lerndefizite ist dem Diktat als der effizientesten Form der Vorzug zu geben 
vor der (auch möglichen) freien Textproduktion. Um die semantisch oder grammatisch bedingten 
Falschschreibungen, die beim Textdiktat nicht zu vermeiden sind, möglichst gering zu halten, emp-
fiehlt sich das Diktieren von Einzelwörtern, deren Zusammenstellung nach den Prinzipen erfolgt, 
durch die die Abschlußübung einer erfolgreichen Übungsserie zu der anstehenden Zielsetzung be-
stimmt würde.  
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Typenbeschreibung 
Aufgrund des spezifischen Bezugs zwischen Schülertätigkeit und Materialgestaltung sind zwei 

Untertypen zu unterscheiden.  
 
ÜBUNGSTYP 1.8.1 "Umsetzungsübung Laut - Schrift  (Zuordnendes Niederschreiben 
nach Diktat)" 

 
ÜBUNGSTYP 1.8.2 "Umsetzungsübung Laut - Schrift  (Vervollständigen nach Eigen-
diktat)" 

Das Niederschreiben von Vorgesprochenem stellt die 'klassische' Tätigkeit dar, mit der der 
Lernende eine gezielte, d.h. vom Lehrenden steuerbare akustisch-optische Umsetzung vollzieht. Zum 
Zwecke der leichteren Kontrollierbarkeit kann entweder sofort beim Niederschreiben oder später eine 
Zuordnung zu bestimmten Rubriken erfolgen. Die Kommunikationsrichtung vom Mündlichen zum 
Schriftlichen erlaubt außerdem eine vervollständigende Tätigkeit an schriftlich gegebenem Material. 
Hier diktiert sich der Lernende sozusagen selbst die kritische Graphementsprechung. 

Da die Assoziationsprobleme, die sich beim Verschriften ergeben, nicht unbedingt identisch sind 
mit denen beim Verlautbaren, ist für beide Zielsetzungen nur teilweise das gleiche Material zu ver-
wenden. Die Materialgestaltung folgt allerdings dem gleichen Prinzip. Hinzu kommt einmal die Mög-
lichkeit, Auswahl-Antworten vorzugeben, so daß die richtige Schreibung unter mehreren Möglichkei-
ten herausgefunden werden muß. Zum anderen können (Übungstyp 1.8.2) Einzelwörter, Syntagmen, 
Einzelsätze, Satzpaare oder auch Texte lückenhaft vorgegeben werden. Der Lernende setzt nach 
Diktat das fehlende Wort oder das fehlende Graphem bzw. den Graphemkomplex ein. Die vor allem 
im zweiten Fall provozierte einseitige Konzentration auf das Lernproblem könnte sich dabei allerdings 
durch die Isolierung auch negativ auswirken, weil die grapho-motorische Stützung durch die Umge-
bung wegfällt.  

Die häufende Zusammenstellung von Einzelwörtern oder kurzen Syntagmen (Übungstyp 1.8.1) 
beginnt mit Phonemen/ Phonemkomplexen, denen immer dasselbe Graphem/ derselbe Graphem-
komplex entspricht. Die Beimischung von Einheiten mit anderen, verwechselbaren Phonemen/ Pho-
nemkomplexen als Distraktoren sorgt für die nötige Belebung der Aufmerksamkeit.  

BEISPIEL 39 

Einzelwörter, in denen der Laut [i:] immer wie ea geschrieben wird. Die Klammern signalisieren die 
Distraktoren: 
1. meaningful 2. (silly) 3. season 4. easy 5. (mist) 6. teacher 7. breathe 8. reasonable 
Es folgt die Mischung verschiedener, vorher isoliert geübter Eins-zu-Eins-Entsprechungen, die mehr oder we-
niger stark der Verwechslung unterliegen. 

BEISPIEL 40 

Einzelwörter und Syntagmen mit den drei e-Lauten [e], [�] und [�], denen die Grapheme é, è oder 
e+Ks und e entsprechen: 
1. téléphoner 2. hier 3. chère amie 4. j’ai oublié 5. bière 6. appartement 7. il achète 8. demain 9. très 10. étu-
diant 11. j’espère 12. depuis 13. premièrement 14. près 15. écoutons 
Sollen die Wörter in Gruppen geordnet werden, dürfte in jedem Wort nur ein e-Laut vorkommen - was hier 
nicht der Fall ist. 

Danach werden unterschiedliche Phoneme mit identischer Graphementsprechung vorgestellt (wo-
bei die Aufmerksamkeit wieder auf die Umgebung als Unterscheidungskriterium zu lenken ist). Sys-
temimmanente Distraktoren bewirken eine Erhöhung des Schwierigkeitsgrades. Systemfremde, also 
falsch ausgesprochene Elemente wären hier dagegen zu verwirrend. 
 

BEISPIEL 41 

Einzelwörter und Syntagmen, in denen die Nasale [ ] und [ã] beide durch en repräsentiert sind, allerdings im 
ersten Fall nur in Verbindung mit dem als [j] ausgesprochenen i. Als Distraktoren dienen jeweils zwei mögliche 
andere Schreibungen der beiden Nasale (ain und ein bzw. an und am): 
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1. un plat (italien) 2. un (moment) 3. de (rien) 4. à (demain) 5. un (Norvégien) 6. (en) avril 7. (combien) 8. pas 
(encore) 9. c’est pl(ein) 10. très b(ien) 11. une ch(am)bre 12. quelle intellig(en)ce 13. à Am(ien)s 14. mes 
vac(an)ces 15. comm(en)t 16. att(en)tion 
Bei der zweiten Hälfte der Items betrifft die Lücke nur die kritische Graphemrepräsentation. 

Im umgekehrten Fall, wenn ein Phonem durch unterschiedliche Grapheme repräsentiert wird, ent-
fällt die Notwendigkeit von Distraktoren.195 Statt der eigenen Schreibung kann hier auch das Ankreu-
zen von Mehrfach-Antworten verlangt werden, die systemimmanente oder auch systemfremde 
Distraktoren d.h. Grapheme, die den entsprechenden Laut nicht darstellen können, einbeziehen. 
Schwieriger sind die systemimmanenten Distraktoren. Bei ihnen muß der Lernende sich an die für 
dieses bestimmte Wort im Sprachgebrauch realisierte Schreibung erinnern. Sind die verschiedenen 
Schreibungen im Zusammenhang mit dem bestimmten Laut vorher isoliert geübt worden, kann man 
davon ausgehen, daß sich durch die Häufung in gegenseitiger assoziativer Stützung ein bestimmtes 
Schriftbild mit einem bestimmten Wort so verbunden hat, daß eine abweichende Schreibung als falsch 
zu erkennen sein dürfte. 

BEISPIEL 42 

Einzelwörter, in denen der geschlossene o-Laut durch die Graphem-Varianten ô, o, au und eau repräsentiert 
wird. Für die Mehrfach-Antworten sind nur systemimmanente Distraktoren verwendet worden, die allerdings in 
dieser Distribution z.T. systemfremd sind: 
1. a. hopital b. haupital c. hôpital d. heaupital 
2. a. traup b. trop c. treau d. trôp 
3. a. traveaux b. travos c. travaux d. travôs 
4. a. restaurant b. restorant c. restôrant d. resteaurant 
5. a. numéreau b. numérô c. numérau d. numéro 
6. a. chod b. chaud c. chôd d. cheaud 
7. a. nouvau b. nouveau c. nouvôt d. nouvo 
8. a. carreaux b. carros c. carraux d. carrôs 
9. a. ôser b. auser c. oser d. eauser 

BEISPIEL 43 

Einzelsätze, Satzpaare, in denen der i-Laut durch die Graphemkomplexe ee oder ea vervollständigt wird. Die 
Lücken sind in Klammern gesetzt: 
1. Mr. Hill is a t(ea)cher at Park School. 
2. Liz, P(ea)nut is hungry. F(ee)d him pl(ea)se. 
3. Some animals can climb tr(ee)s. 
4. In his dr(ea)ms, Peanut can sp(eak) Japanese. 
5. No, you can’t talk to Jack now. He’s sl(ee)ping. 
6. I can h(ea)r the bird, but I can’t s(ee) it. (English G, B1, LB, S. 159)196 

Die letzte Stufe der häufenden Zusammenstellung von Einzelwörtern und Syntagmen, die ver-
schiedene Phoneme mit gleicher Graphementsprechung und das gleiche Phonem/ den gleichen Pho-
nemkomplex mit unterschiedlicher Graphementsprechung mischt, kann zum größten Teil komplemen-
tär zu den Übungen der optisch-akustischen Umsetzung erfolgen, d.h. das Material der einen Übungs-
gruppe läßt sich - da die Lernprobleme durch die Mischung weitgehend die gleichen sind - in umge-
kehrter Präsentation auch hier verwenden. 

Die Möglichkeit, Texte zu verwenden, ist wohl kaum gegeben. Sinnvolle Diktattexte (auch als 
Lückentexte) sind - wenn überhaupt - nur mit sehr viel Arbeitsaufwand herstellbar, denn die Wort-
auswahl unter dem Aspekt der Assoziation von Klangbild und Schriftbild legt dem Textkomponisten 
allzu viele Zwänge auf.  
Die Steuerung erfolgt wie bisher erläutert. 
 
 

 

BEISPIEL zu 39-43 

Schreibe / Schreiben Sie die folgenden Ausdrücke nieder. Oder: Vervollständige / Vervollständigen Sie die fol-
genden Ausdrücke.  
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Schreibe / Schreiben Sie die folgenden Ausdrücke auf und achte / achten Sie darauf, wie die e-Laute geschrie-
ben werden. Welche Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen entsprechen welchen Lauten? [e] = ?  [�]= ?  
[�]= ? 
Schreibe / Schreiben Sie bzw. Ergänze / Ergänzen Sie die folgenden Ausdrücke und ordne / ordnen Sie sie in 
zwei Gruppen, die den beiden verschiedenen Nasalen entsprechen. Ausdrücke, die nicht in diese beiden Grup-
pen passen, sind auszusortieren. 
Welche Schreibweise ist die richtige? Schreibe / Schreiben Sie die Kombination aus Ziffern und Buchstaben auf.  

Die von mündlich dargebotenem Sprachmaterial ausgehenden, aber immer mit schriftlichem Ma-
terial (selbst geschrieben oder z.T. vorgegeben) arbeitenden Übungen sind sowohl allein als auch im 
Klassenverband durchzuführen. Die Einzelarbeit bedarf wieder des vom Lehrenden besprochenen 
Tonträgers. Bei der Arbeit im Klassenverband steuert die Lehrerstimme. Partnerarbeit könnte Proble-
me aufwerfen, da sie einen kompetenten Partner voraussetzt, der das nur ihm schriftlich vorgegebene 
Sprachmaterial richtig und für den Partner verständlich ablesen kann. 

Der Anteil des Schriftlichen ermöglicht eine problemlose Kontrolle, indem das Lösungsblatt mit 
dem eigenen Arbeitsblatt verglichen wird, entweder durch den Lernenden selbst oder durch den Part-
ner. 

Zur Motivierung dürfte die Überprüfung von Kenntnissen für diese Art von Übungen ausreichen. 
Sie sollten sowieso nur soviel und solange praktiziert werden, wie der Lernende selbst daran interes-
siert ist, seine Kenntnisse in bezug auf Klanggestalt und Schriftbild der fremden Sprache durch Üben 
zu verbessern. 

 
 
 
 



 
78

TYPENGRUPPE 2: LEXIK 
 
Konzeptuelle Vorüberlegungen  

 
Der zweite Einzelaspekt des sprachlichen Systems, der übungstechnisch gesondert behandelt 

werden kann, wird durch die Lexik repräsentiert. Im kommunikativen Zusammenhang ist die Ver-
wendung der Lexik zwar an morpho-syntaktische Strukturen gebunden. So gesehen gehören Wort-
schatz und Grammatik immer zusammen. Eine Trennung zwischen Wortschatz- und Grammatikübun-
gen ist jedoch insofern sinnvoll und möglich, als durch die Übungsanlage die Aufmerksamkeit entwe-
der auf den Wortschatz oder die Grammatik gelenkt werden kann. Im Sinne der Isolierung der 
Schwierigkeiten ist dies innerhalb des Lernprozesses ein legitimes Verfahren.  

In ihrem Stellenwert für die Beherrschung einer Fremdsprache sind die beiden Systeme der Le-
xik und der Morpho-Syntax bei all ihrer Verschiedenheit als gleichwertig zu betrachten. Versuche, 
den Primat des einen über das andere zu postulieren - in der westlichen Fremdsprachendidaktik zu-
gunsten der Morpho-Syntax, in der östlichen zugunsten der Lexik (SALISTRA 1962, S. 112, GÜN-
THER/ UTHESS 1975, S 170, ENTER 1979, S. 176) - haben in der Praxis nur ungünstige Auswir-
kungen, denn eine Vernachlässigung des einen Aspekts auf Kosten des anderen gefährdet das für die 
Kommunikation notwendige Gleichgewicht.197 Daß fehlende bzw. nicht verfügbare oder falsch ver-
wendete Lexik die Kommunikation ernsthaft gefährden bzw. den mutterprachlichen Gesprächspartner 
irritieren kann, ist ein starkes Argument für den Wortschatz, aber kein Argument gegen die Gramma-
tik. Daß andererseits die Syntax auf eine begrenzte Anzahl von Strukturmustern reduzierbar und somit 
besser lernbar ist, spricht für ihre Behandlung, aber nicht gleichzeitig dagegen, die offenere Struktu-
rierung der Lexik ebenfalls der Beherrschung zugänglich zu machen198. 

In der unterrichtsmethodischen Literatur finden Wortschatzübungen eine unterschiedliche Be-
achtung. Gleichbleibend intensiv hat sich die östliche Fremdsprachendidaktik mit der Übungsproble-
matik beschäftigt, wobei meist ausdrücklich auf konkrete Übungen Bezug genommen und auch spe-
ziell die Anwendungs- und Verfügungsbereitschaft angesprochen wird (SIEBOLD 1974, GÜNTHER 
1980, MICHALAK 1983). Die Terminologie ist relativ einheitlich. Man spricht von "Übungen zur 
Aneignung des Wortschatzes" (SALISTRA 1962), von "Festigung und Aktivierung lexikalischer 
Kenntnisse" (GÜNTHER/ UTHESS 1975, POHL u.a. 1978; desgl. FOITZIK 1972, SIEBOLD 1973a, 
APELT 1974, GIENOW 1980) oder vom "Einüben und Anwenden lexikalischer Lerneinheiten" 
(BUCHBINDER/ STRAUSS 1986). Auch von "Sicherung" (GÜNTHER 1971, MICHALAK 1983) 
und "Reaktivierung" (BRUNS 1973, BOLZE 1973) sowie von "Systematisierung" (SIEBOLD 1973b, 
HUYBRECHTS 1974 und 1985, FESTAG 1975, BALCKE 1975, 1977 und 1986) ist die Rede.  

Charakteristisch für die Wortschatzerörterung in der westdeutschen Fremdsprachendidaktik ist 
dagegen eine wenig ausgeprägte Begriffsdifferenzierung. "Wortschatzarbeit", "Wortschatzerwerb", 
"Wortschatzlernen", "Wortschatzvermittlung", "Wortschatzerweiterung", "Wortschatzfestigung", 
"Wortschatzwiederholung" werden größtenteils synonym gebraucht zu dem relativ selten auftretenden 
Begriff der "Wortschatzübung". Sogar die ausschließliche Identifizierung von Wortschatzüben mit 
"Vokabellernen" als "spezieller Übungsform" sowie die Gleichsetzung mit dem Bewußtmachen des 
Bedeutungsumfangs von Wörtern in Form von feldorientierten Übersichtstabellen - so ausschließlich 
in der Monographie von DOYÉ 1982 - scheint kein Einzelfall zu sein. Dieses Übungsverständnis liegt 
auch den Übersichtsartikeln von G.WALTER 1977 ("Wortschatzarbeit") und SCHERFER 1989 
("Wortschatzübungen") zugrunde. VIELAU 1977 übernimmt zwar die Ineinssetzung, geht dann aber 
darüber hinaus, indem er weitere "Übungstypen" erwähnt, die "besser" seien als die "Elementarform 
der einsprachigen Liste", da in ihnen "durch den Zwang zur bewußten Wahlhandlung dem mechani-
schen Charakter des Listenlernens entgegengewirkt wird" (S. 38 f.).199  

Die eingeschränkte Auffassung von Wortschatzübung wird weder durch die älteren noch durch 
die neueren westdeutschen Methodiken gestützt. Sowohl MÜNCH, HÜBNER, BOHLEN, BORNE-
MANN und SCHUBEL als auch GUTSCHOW, CLADDER, BURGSCHMIDT u.a., HECHT, 
HECHT/ WAAS und HEUER/ KLIPPEL unterscheiden zwischen dem Lernen und systematischen 
Zusammenstellen und dem Üben von Vokabeln.200 Der enge Zusammenhang dieser drei Aktivitäten 
wird damit nicht in Abrede gestellt. Er kommt weiter unten noch zur Sprache. 
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Im übrigen spiegelt der Gang der Diskussion auch hier das für die Fremdsprachendidaktik zumin-
dest der westlichen Welt zeitweise bestimmende Alternativdenken zwischen habitualisierendem 
und kognitivem Lernen wider. Die der "Wortkunde" und damit dem Sprachwissen bzw. dem kogni-
tiven Zugriff zugerechnete und der Mittel- oder Oberstufe vorbehaltene systematische Ordnung und 
Erschließung des Vokabulars nach den von der "Wortentwicklungslehre", "Wortbedeutungslehre" und 
"Wortbildungslehre" vorgegebenen Kriterien (BORNEMANN 1954)201 mußte in der Zeit, als Fremd-
sprachenlernen vorwiegend als habit formation angesehen wurde, zwangsläufig in den Hintergrund 
treten.202 Im Gefolge des taxonomischen Strukturalismus wurden die Lexeme nur noch als austausch-
bare Füllsel von Satzstrukturen angesehen. Die semantische Bedeutungskonstitution mit ihrem Reich-
tum und ihren Problemen konnte in dem auf behavioristischen pattern drill reduzierten Lernprozeß 
mit der einfacher zu handhabenden syntaktischen Struktur nicht ernsthaft konkurrieren.  

Die Gegenbewegung ließ nicht lange auf sich warten. Soziolinguistik, Pragmalinguistik, Diskurs-
analyse und kognitive Psychologie standen mit der Besinnung auf die kommunikative Kompetenz 
(HYMES 1971), den Handlungscharakter der Sprache, übergreifende Text- und Diskursstrukturen 
sowie kognitive Denk- und Handlungsstrukturen Pate bei der seit Beginn der 70er Jahre einsetzenden 
fremdsprachendidak-tischen 'Wende' in der Wortschatzarbeit.203 Die nun allseits beklagte Vernachläs-
sigung scheint jedoch bis heute noch nicht 'wettgemacht' zu sein (MEARA 1980, CARTER 1987, 
VIGNER 1987, ZÖFGEN 1987204).  

Bei den verstärkten Bemühungen um den Wortschatz wird dem Übungsaspekt allgemein die we-
nigste Beachtung geschenkt. Im Vordergrund stehen Probleme der Auswahl, der Semantisierung, der 
systematischen Zusammenstellung des Vokabulars sowie das Vokabellernen.205 In den zahlreichen 
dem Wortschatz gewidmeten westdeutschen THEMENHEFTEN ("Neue Formen der Wortschatzar-
beit" DFU 1972, "Neue Formen der Wortschatzarbeit II" DFU 1974, "Wortschatz" DNS 1979, 
"Sprachpraxis: Wortschatz und Wörterbuch" DFU 1981, "Wörterbücher und Wortschatzerwerb" DNS 
1985, "Wörter lernen. Wortschatz kontrollieren" DFU 1986, "Wortschatzarbeit" DILLER 1987, 
"Wortschatz und Wortschatzlernen" FLL 1987) sind Artikel über Übungen in der Minderzahl 
(LOEBNER 1974206, EISERMANN 1974207, STENTENBACH 1981, UNGERER 1981, H.WALTER 
1981, MAHNERT 1986, BEILE 1987). An speziellen Veröffentlichungen zum Üben sind aus west-
deutschen Fachzeitschriften und Sammelbänden außerdem zu nennen: VIELAU 1977, STORCH/ 
STORCH-LUCHS 1979, SCHRAND 1981, HOLECZEK 1981, STENTENBACH 1981, DETRO 
1982, HOHMANN 1983, BECKER 1983, HINZ 1986, FINGER 1986, HEID 1987, SCHMIDT 1987, 
HOLTWISCH 1987, WESTHOFF 1987, WOLTERSTORFF 1987, KOTTE 1988).  

Unabhängig vom Übungsaspekt werden jedoch in der neueren fremdsprachendidaktischen Litera-
tur Gedanken zur 'Wortschatzarbeit' geäußert, die auch für die Übungsdiskussion fruchtbar werden 
können. Dazu gehören insbesondere Beiträge zur Nutzbarmachung der Theorie der semantischen 
Felder bzw. der lexical sets (MÜLLER 1965, WERLICH 1969, NICKOLAUS 1972, WULF 1974, 
CHANNELL 1981, PALMBERG 1986), der Wortbildung (KEMPTER 1971, STEIN 1974, DEN-
NINGHAUS 1976, SCHIER 1977, STORCH 1979, STORCH/ STORCH-LUCHS, KASTOVSKY 
1981, KRZEMINSKA/ SYPNICKI 1981, KLEINDIENST 1981, PORSCH 1985, SEIDEL 1987, 
BIHLMEIER 1987), der Sinnrelationen (TÖPFER 1967, WERLICH 1969, BRUNS 1973, FESTAG 
1973, KIELHÖFER/ SCHMIDT 1981, DOYÉ 1982, BECKER 1983, ROHRER 1985, HEID 1986, 
HAUSMANN 1987, KOTTE 1988), der semantischen Merkmals- und Faktorenanalyse (CHAN-
NELL 1981, STIEGLITZ 1983) oder der textsemantischen Strukturmodelle (VIGNER 1987, 
WOLTERSTORFF 1987).  

 Daneben finden sich Veröffentlichungen zum Kollokationslernen208, das seit geraumer Zeit mit 
steigender Intensität auf breiter Front propagiert wird (CARSTENSEN 1970, ROOS 1975, ETTIN-
GER 1977, ZIMMERMANN 1981, HAUSMANN 1984, ZÖFGEN 1986, BAHNS 1989, ESTOR 
1989). Das Problem der sog. idiomatischen Ausdrücke (CARVER 1971, HORST 1972, KLEIN 
1972, THEMENHEFT "Idiomatik" DNS 1979, THUN 1979, THEMENHEFT "Idiomatik" SLWU 
1985, BERNSTEIN 1985, GLÄSER 1985, ROOS 1985, ALEXANDER 1987) sowie das der Kogna-
ten (d.h. der Lexeme, die mit denen der Muttersprache oder einer anderen Fremdsprache Ähnlichkei-
ten aufweisen) in ihrem positiven und negativen Transferwert wird ebenfalls diskutiert (KLEIN 1972, 
BREITKREUZ 1973, WANDRUSZKA 1979, ALFES 1989).  

Welche Perspektiven ergeben sich nun aus dem Literaturbericht für die hier anstehenden Wort-
schatzübungen? Zunächst ist deren Funktion noch einmal zu präzisieren. Wie bei der Erörterung der 
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Zielsetzung im 1. Teil erläutert, sollen die Wort-schatzübungen lexikalische Einheiten, die zur 
Versprachlichung von Vorstellungen im Sinne semantischer Konzepte dienen, rezeptiv oder produktiv 
verfügbar machen209. Der Lernende soll darin geschult werden, die vorher (vgl. 1. Teil, S. 11) einge-
prägten Wörter in bestimmten Kommunikationssituationen entweder zum Verstehen oder zum Aus-
druck von Sinngehalten aus dem Gedächtnis abzurufen. Dieses Abrufen ist es, das des Übens im Sin-
ne einer wiederholt erfolgenden Tätigkeit bedarf, da das quasi automatische Erkennen der Bedeutung 
bzw. die automatische Formgebung eine der unumgänglichen Voraussetzungen der Kommunikations-
fähigkeit darstellt. Es geht also hier nicht um das übende Verwenden von Wörtern aus Lektions-texten 
oder Lektüren innerhalb und außerhalb des ursprünglichen Kontextes - als Durchlaufstadium bei der 
traditionellen Lektions- bzw. Texterarbeitung - sondern um ein übergreifendes, systematisches Trai-
ning zur unmittelbaren Vorbereitung auf die freie Kommunikation.  

Wenn ich etwas aus dem Gedächtnis abrufen will, muß ich wissen, wie es dort gespeichert ist. 
Erkenntnisse über die mentale Organisation des lexikalischen Speichers sind nicht nur für den Prozeß 
des Eingebens, bei der Einführung, und für den Prozeß des Einprägens wichtig, sondern gleicherma-
ßen auch für den Prozeß des Abrufens. Denn man kann davon ausgehen, daß die mentale Struktur so 
organisiert ist, daß sie das Abrufen erleichtert. Eine solche erleichternde Wirkung scheint vor allem 
durch ein sinnstiftendes, sinnverknüpfendes 'Netzwerk' erreicht zu werden, in dem die lexikalischen 
Einheiten durch vielfältige Sinnbezüge miteinander verbunden sind (LEHRER 1974, CORNU 1979, 
CARTER/ McCARTHY 1988). 

Für dieses Netzwerk scheint es einerseits für alle Sprachen gleiche, universale Strukturprinzipien 
logisch-semantischer Art zu geben. Andererseits ist das innere Beziehungsgefüge, durch das jede lexi-
kalische Einheit in ihrem spezifischen Bedeutungsumfang und Verwendungsradius begrenzt und fest-
gelegt wird, von Sprache zu Sprache mehr oder weniger verschieden. Beim Erlernen der lexikalischen 
Struktur einer Fremdsprache könnten folglich die allgemeinen Strukturprinzipien von der mutter-
sprachlichen Erfahrung übernommen werden, während die jeweiligen semantischen Konzepte durch 
Abgrenzung (bei Inkongruenz) bzw. Parallelisierung (bei Kongruenz) bewußt zu machen sind. Nur bei 
Konzeptverschiedenheit ist intensives Üben erforderlich.210  

Ob die von der Linguistik bereitgestellten, lexikologisch motivierten Beschreibungsmodelle der 
semantischen Struktur auch für didaktische Zwecke verwendbar sind, bedürfte zumindest der Über-
prüfung, bevor sie als Richtschnur für den Fremdsprachenunterricht genommen werden.211 Da die 
Fremdsprache zu kommunikativen Zwecken gelernt wird, müßte sichergestellt sein, daß die linguisti-
schen Ergebnisse nicht nur die Wort- und Satzsemantik, sondern auch die Gesetzmäßigkeiten der 
Sprachbenutzung beim Sprachhandeln im Text bzw. Diskurs berücksichtigen (McCARTHY 1984, 
DEYES 1984, VIGNER 1987). Die psycholinguistische Realität etwa der Sinnrelationen, d.h. ihre 
tatsächliche Aktualisierung durch den Sprachbenutzer beim Akt der Rezeption oder Produktion von 
Sprache, müßte in koordinierten Forschungsexperimenten unter Beweis gestellt werden. Das entspre-
chende Problembewußtsein ist durchaus vorhanden (vgl. den Forschungsbericht von CARTER 1987 
sowie PALMBERG 1987). 

Eines der linguistischen Theoreme, die didaktisch leicht in die Sackgasse führen, ist das vom 
Distributionalismus entwickelte Zwei-Achsen-Modell mit einer waagerechten sog. syntagmatischen 
und einer senkrechten sog. paradigmatischen Achse. Dessen Bedenklichkeiten in linguistischer, psy-
chologischer und didaktischer Hinsicht sind von ICKLER 1987 überzeugend nachgewiesen worden. 
Der von Didaktikern immer wieder als störend, weil wenig praktikabel empfundene Gegensatz zwi-
schen der Ordnung des Wortschatzes nach Wort-/ Begriffs- bzw. Sachfeldern und nach kontextuell 
bestimmten Sprachfeldern, die die Kollokationen mit auflisten, ist demnach auch theoretisch aufzulö-
sen.212 Das beiden Ordnungsschemata zugrundeliegende Prinzip der Wortassoziation läßt sich in 
beiden Fällen auf Textbau- oder Diskursstrategien zurückführen, die sowohl von kollokativen (syn-
tagmatischen) als auch von durch Ähnlichkeit, Kontrast, Untergliederung etc., also von ein Wortfeld 
konstituierenden (paradigmatischen) Sinnrelationen Gebrauch machen. Die erste Art der Assoziation 
ist kleinschrittiger und reicht höchstens bis zur Satzgrenze, die zweite umfaßt ganze Texteinheiten.213 

In bezug auf die Hypothese von der mentalen Organisation des im Lernenden abrufbaren 'Lexi-
kons'214 würde dies bedeuten, daß beide Assoziationsarten im Übungsvorgang zu aktualisieren sind, 
und zwar nicht unabhängig voneinander, sondern stets miteinander. Aufgrund der Teilidentität der 
semantischen Konzepte in Muttersprache und Fremdsprache braucht der Lernende das mehrdimensio-
nale Beziehungsgeflecht, um das fremdsprachliche Lexem in seiner Bedeutung gegen andere abgren-
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zen und in der richtigen Nachbarschaft verwenden zu können. (KIELHÖ-FER/ SCHMIDT 1981, 
WHITE 1988215). 

Die didaktische Rechtfertigung für die Verknüpfung von Sach-, Wort-, Themen- und Situations-
feldern sowie Notionen (COMBE-McBRIDE 1977) unter Berücksichtigung ihrer sachlogischen, se-
mantischen und kollokativen Beziehungen (STENTEN-BACH 1981) ergibt sich aus der Sprachwirk-
lichkeit, in der - laut Ausgangsthese - der Sprachbenutzer seine Daten aus einem entsprechend struktu-
rierten Wortspeicher abruft.216 Als praktikables Organisationsprinzip für die systematische Wort-
schatzzu-sammenstellung bieten sich die Themenbereiche an (KANEMAN-POUGATCH 1987). Sie 
sind in sich nach den übrigen Ordnungskriterien (Situationen217, Notio-nen218, Sinnrelationen) zu glie-
dern219. (Sprechakte sind dagegen eher für die mor-pho-syntaktische Strukturierung nutzbar zu ma-
chen.220)  

In den Themenbereichen wird die sprachliche Wirklichkeit nicht in einem rein logisch bzw. hie-
rarchisch gegliederten Begriffssystem oder nur nach Sachgruppen geordnet eingefangen, sondern in 
der Vielfalt der Bezüge, in der sie dem jeweiligen Sprecher in der Kommunikation zur Verfügung 
steht.221 Das bedeutet, daß z.B. die Körperteile nicht nur einmal, sondern mehrere Male - etwa beim 
Sprechen über das psychophysische Befinden oder Krankheit und beim Beschreiben der äußeren 
Merkmale einer Person - vorkommen, aber kaum jemals vollständig, sondern immer nur, soweit die 
Thematik es erfordert.  

Gleichzeitig werden die Lexeme in den kulturellen Kontext der Fremdsprache eingebettet, so 
daß sich dem Lernenden auch die den Konzepten innewohnenden kulturspezifischen Implikationen 
und Konnotationen offenbaren (HALVERSON 1985).222 Hier tritt der vielzitierte, aber im ganzen 
wenig konkretisierte enge Zusam-menhang von Sprache und Landeskunde unmittelbar zutage. 

Außerdem ermöglichen die verschiedenartigen Assoziationen die gehirnphysiologisch bedeutsa-
me Integration beider Hirnhemisphären, die in einem einzigen Abrufprozeß aktualisiert werden. 
Festzuhalten ist hierbei, daß die sog. freien Assoziationen genauso wenig willkürlich - wenn auch 
subjektiver, d.h. durch individuelle Erfahrung und Stimmungen affiziert - sind wie die logisch-
semantischen Beziehungen, die auch durch Assoziation abgerufen werden. Hier sollte nicht wieder ein 
neuer Gegensatz konstruiert werden in dem Sinne, daß die 'Assoziationen' der rechten und der linken 
Gehirnhälfte als einander 'störend' gegenübergestellt werden (HOLTWISCH 1990223). 

Die Auswahl und Begrenzung der Themenbereiche ergibt sich aus der vor allem durch das Alter 
und die Motivationsart bestimmten Interessenlage der Lerngruppe. Die Lernenden selbst können auch 
- natürlich unter Anleitung bzw. in gemeinsamer Unterrichtsarbeit - die Zusammenstellung des Wort-
schatzes leisten, beginnend mit einem thematischen Kern, der immer mehr erweitert wird. Diese Blät-
ter mit thematischen Lexikgruppen224, die ein systematisches, assoziativ gestütztes 'Vokabellernen' 
ermöglichen, stellen den eigentlichen Materialpool dar, aus dem die Wortschatz-übungen schöpfen 
können, wenn sie das Gelernte aus dem Gedächtnis abrufen. Theoretische und praktische Arbeit in 
Richtung auf themenorientierte Wortschatzzusammenstellung ist vor allem von der französischen 
Fremdsprachendidaktik geleistet worden. Leider scheinen die vielversprechenden Ansätze von Robert 
Galisson, zu allseitig vernetzten «micro-dictionnaires thématisés et fonctionnels» zu kommen, ab-
gebrochen worden zu sein.225  

Die Sinnrelationen, die ein wichtiges Untergliederungsprinzip bei der Vokabelzusam-
menstellung darstellen, lassen sich im Übungsprozeß als inhaltliche Steuerungselemente verwenden. 
Durch analogen Rückgriff auf die von der Muttersprache her vertraute Beziehungsstruktur kommt der 
Lernende zu der verlangten Sinnreaktion (PLAISTER 1981). Bei der Gestaltung des Assoziationsnet-
zes, das durch das übende Abrufen geknüpft wird, sollte jedoch weder die logische Eingängigkeit 
noch die sozusagen 'wertfreie' linguistische Beschreibung ausschlaggebend sein. Durch die didakti-
sche Intention ergibt sich insofern eine Bewertungsskala, als die Auswahl nach dem Prinzip der 
kommunikativen Relevanz erfolgt. Die Art der logisch-semantischen Beziehungen, auf die der 
Sprachbenutzer bei der Diskursplanung zurückgreift und die pragmatisch motivierten Regeln (Mc-
CARTHY 1984, ROBINSON 1988226), nach denen die Option für bestimmte Lexeme erfolgt, sollten 
auch für die Materialgestaltung der Übungen konstitutiv sein. Es sollte nichts zusammen vorkommen 
bzw. kontrastiert werden, was nicht auch in der Sprachwirklichkeit zusammen vorkommt bzw. bei der 
Planung zur Entscheidung ansteht. In Anbetracht der Bedeutung der Sinnrelationen für das Üben des 
Wortschatzes sollen im Folgenden die einzelnen Beziehungen unter dem Aspekt ihrer didaktischen 
Verwertbarkeit beleuchtet werden. 
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Der Synonymie im Sinne der Bedeutungsgleichheit kommt ein relativ geringer Stellenwert zu. 
Bei der Vermittlung eines notwendigerweise beschränkten Wortschatzes kann es sich nicht darum 
handeln, dem Lernenden für die Produktion mehrere Formen zum Ausdruck derselben Bedeutung 
anzubieten. Gängige Doppelungen sind allerdings in das Rezeptionsvokabular, das stilistisch differen-
zierter sein muß, einzubeziehen. Unumgänglich ist dagegen die Klärung der Verwendungsmodalitäten 
der 'scheinbaren' Synonyme. Hierunter sind bedeutungsähnliche Lexeme zu verstehen, die sich durch 
unterschiedliche Kollokationsmöglichkeiten (also das Zusammengehen von bestimmten Substantiven, 
Verben, Adjektiven und Adverbien) sowie durch unterschiedliche morpho-syntaktische Einbettung 
(z.B. unterschiedliche Verbvalenzen, d.h. Art des Objekts, Präposition etc.) voneinander abheben und 
die - wenn sie als Synonyme eingeführt wurden - eine permanente Fehlerquelle darstellen (GILD-
HOFF 1974, KIELHÖFER 1975, MARTIN 1984, ALFES 1989).227  

Die jeweils unterschiedlichen Konzepte dieser angeblichen Synonyme lassen sich am besten mit 
Hilfe ihrer Kollokationen festigen. Sie haben gegenüber der theoretischen Analyse der semantischen 
Merkmale in Form von Rastern den Vorteil der unmittelbaren Anschaulichkeit.228 Soweit solche Le-
xeme in der Kommunikation zusammen vorkommen, sind sie auch zusammen in ihrer Unterschied-
lichkeit zu üben (dire qch. - parler très fort; to discuss s.th. - to argue well). Gehören sie verschiede-
nen Verwendungsbereichen an, so sollte die bei jeder Kontrastierung bestehende Gefahr einer lern-
psychologisch bedingten retro- oder proaktiven Hemmung durch getrenntes Üben vermieden werden 
(PORTER/ WILLIAMS 1983). 

Das Prinzip des kommunikativen Vorkommens gilt auch, wenn die Unterschiedlichkeit der ähnli-
chen Lexeme nicht der muttersprachlichen Unterscheidung entspricht. Das Üben sollte hier nie vom 
muttersprachlichen Konzept ausgehen, sondern immer im Dienste der Festigung des fremdsprachli-
chen Konzepts stehen. Bei Unterscheidungen, die in der Muttersprache nicht formal belegt sind - in 
den meisten Fällen aber metasprachlich nachvollzogen werden können, da sie sachlich begründet sind 
- ist also z.B. nicht von dem deutschen Begriff Schrank oder Tee oder alt oder nächste oder Fehler 
auszugehen, sondern von den differenzierten Sachverhalten, denen in der Fremdsprache jeweils meh-
rere Begriffe entsprechen (frz. armoire - placard; thé - infusion - tisane; vieux - ancien; engl. next - 
nearest; mistake - fault - defect). Erweist sich die Beziehung zwischen den fremdsprachlichen Begrif-
fen als planungskonstitutiv für den Diskurs, so empfiehlt sich ihre direkte Kontrastierung (Tu prends 
un thé ou une infusion?). Ist dies nicht der Fall (z.B. bei mistake, fault und defect oder bei next und 
nearest), so sollten sie isoliert, d.h. in unterschiedlichen Kontexten gefestigt werden. Das gleiche gilt 
für Lexeme mit unterschiedlichen Konstruktionsweisen (engl. excuse me - I apologize).229 

Wird umgekehrt in der Fremdsprache ein Begriff nicht differenziert, für den die Muttersprache 
innerhalb bestimmter Kontexte mehrere Ausdrücke hat (frz. avoir l’heure - l’heure du repas - à huit 
heures - pendant des heures - être à l’heure = dt. Zeit, Stunde, Uhr, pünktlich; engl. to know s.b./ s.th. 
- to know where to go = dt. kennen, wissen), so ist der gemeinsame Bedeutungskern ("auf die Uhr 
schauen" bzw. "Bescheid wissen") als Übungsmittelpunkt anzusetzen und durch gegenseitige assozia-
tive Stützung zu festigen.230  

Die eigentliche Polysemie, bei der eine Form mehrere Bedeutungen hat, ist, wenn sich diese Be-
deutungen kaum auf einen gemeinsamen Kern zurückführen lassen, für das Üben keine geeignete 
Beziehungsvariante - vor allem dann nicht, wenn keine Parallelität zwischen Muttersprache und 
Fremdsprache besteht (SCHOLTES 1981). Abgesehen von bzw. vielleicht gerade wegen der kommu-
nikativen Irrelevanz der Polysemie scheint es lernpsychologisch bedenklich, die vielen verschiedenen 
Bedeutungen von z.B. engl. put mit ihren verschiedenen dt. Formentsprechungen zusammen üben zu 
lassen (FESTAG 1973). Vollends fragwürdig ist es jedoch z.B., von dt. abnehmen auszugehen, um 
diesem Verb die verschiedenen frz. Formentsprechungen entgegenzustellen: la lune décroit - personne 
ne décroche - la température baisse.231 Das Fehlen eines gemeinsamen Bedeutungskerns macht das 
Wesen der Homonymie aus, die aus den gleichen Gründen hier ausscheidet.232 Reine Formassoziation 
überwiegt zwar bei niedrigem Kompetenzniveau233, doch sollte das Üben vorrangig in den Dienst der 
Bedeutungsassoziation gestellt werden. 

Die Beziehung der Antonymie scheint in unserer Denkstruktur und damit auch in der Diskurs-
planung vor allem bei der Differenzierung und Qualifizierung (also beim Gebrauch von Adjektiven) 
eine große Rolle zu spielen. Von daher rechtfertigt sich die Einbeziehung von Antonymen in das 
fremdsprachliche Üben. Besondere Berücksichtigung im Sinne der Fehlervermeidung verdienen hier 
wieder die Fälle, in denen die Kontrastkonzepte von Muttersprache und Fremdsprache divergieren 
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und folglich unterschiedliche Verteilungen stattfinden, die wiederum mit der Konzeptbildung der 
Synonyme zusammenhängen. Für den Aufbau des fremdsprachlichen Assoziationsnetzes ist es wie-
derum sinnvoller, vom fremdsprachlichen Konzept und nicht vom muttersprachlichen auszugehen 
(das jedoch die Fehler prognostizieren läßt). Auch hier sollten nicht alle Kontrastmöglichkeiten auf 
einmal geübt werden, sondern nur jeweils die kommunikativ zusammengehörigen. (So haben z.B. die 
frz. Antonym-Paare des pommes: douces - acides, des paroles: douces - dures, un lit: mou - dur, la 
viande: tendre - dure kommunikativ kaum etwas miteinander zu tun.) In der Phase der Bewußtma-
chung muß allerdings - eingedenk des automatisch (negativ) wirksamen muttersprachlichen Transfers 
- möglichst auf die unterschiedliche Verteilung hingewiesen werden.  

Ein Spezialfall der Gegensatzrelation ist die sog. Konversheit (DAKIN 1973, GAIRNS/ RED-
MAN 1986, WOLTERSTORFF 1987). Sie liegt vor, wenn durch zwei Lexeme die einander aus-
schließenden Seiten eines personalen, zeitlichen oder örtlichen Beziehungsgefüges aufgezeigt werden. 
Der Nichtübereinstimmung zwischen Muttersprache und Fremdsprache ist wieder besondere Auf-
merksamkeit zu widmen, unabhängig davon, wo das Pendant fehlt bzw. nicht die alleinige Bedeutung 
darstellt (frz. femme - mari; l’hôte - 0; au-dessus - au-dessous; engl. borrow - lend; doctor - patient; 
after - before). 

Von nicht zu unterschätzender kommunikativer Relevanz ist ein Sinnbezug, der von der Linguis-
tik meist unter die Antonyme subsumiert wird (LYONS 1980), dessen psycholinguistische Funktion 
sich vom Sprachbenutzer aus gesehen jedoch kaum auf den Aspekt der Gegensätzlichkeit richtet.234 
Gemeint ist die Ausdrucksmöglichkeit der Intensivierung oder Abschwächung, die sich als Beziehung 
der quantitativen oder qualitativen Hierarchie oder Gradation fassen läßt. Mit dem Intensitätsgrad 
z.B. des verwendeten qualifizierenden Adjektivs signalisiert der Sprachbenutzer seine subjektive Be-
urteilung der Sachlage: I wasn’t just surprised! I was amazed!! (LINDSTROM-BERG 1985). Inner-
halb einer dialogischen Sprechsequenz wird hiermit u.U. Zustimmung, Neutralität oder Ablehnung 
kundgetan: I thought the film was good to-night - Yes, it was fantastic/ nice (ROBINSON 1988). Die 
möglicherweise unterschiedliche pragmatische Interpretation der Gradation in Muttersprache und 
Fremdsprache ist ebenso zu berücksichtigen wie unterschiedliche Aufteilungen der Begriffsfelder (un 
vêtement: joli - beau - ravissant - magnifique - superbe; une situation: difficile - critique - dangereuse 
- désespérée; voir qn: jamais - rarement - très peu - pas beaucoup - quelquefois - souvent - tous les 
jours) 

Die weitgehend von der Sachlogik bestimmten Beziehungen kausaler, finaler, konsekutiver 
u.ä. Art235 haben im Assoziationsgefüge des mentalen Lexikons sicherlich einen festen Platz und sind 
deshalb auch im Übungsprozeß sinnvoll einzusetzen (PLAISTER 1981, HOLECZEK 1981, ROHRER 
1985236, GAIRNS/ REDMAN 1986). (Beispiele: frz. tuer qn. - être mort, mal au ventre - docteur; 
engl. dirty - wash, grass being long - lawnmower, to study hard - to pass the exam, baker - bread, hair 
- shampoo, watch - gold, foot - sole) 

Die Funktion logischer Einordnung hat auch die hierarchische Kategorisierung in Oberbegriffe 
(Hyperonyme) und Unterbegriffe (Hyponyme). In der Kommunikation ist die Wahl des allgemeinen 
oder des spezifischen Begriffs darüberhinaus keineswegs beliebig. Sie dokumentiert nicht nur den 
Wissenshorizont der Gesprächspartner, sie signalisiert auch emotionale Abstufungen und wird damit 
pragmatisch relevant (Tom let me drive his new Aston Martin/ car/ vehicle, ROBINSON 1988). Eine 
vollständige Erfassung der Unterbegriffe empfiehlt sich bei geschlossenen Systemen wie z.B. den 
Wochentagen, Monaten etc. Auch bei adverbialen Ausdrücken etwa der Zeit, des Ortes, der Art und 
Weise, der Quantität und Intensität ist eine relative Vollständigkeit anzustreben. Bei offenen Systemen 
ist sie nur dann sinnvoll, wenn sie kommunikativ erforderlich ist. So werden z.B. kaum alle Körpertei-
le in einer Kommunikationssituation aktualisiert (vgl. S. 90). Die spezifischen Behältnisse für einzu-
kaufende Waren könnten dagegen gehäuft vorkommen. Die begriffliche Einteilung der Sachwelt wird 
in eng benachbarten Kultursprachen kaum unterschiedlich sein, doch kann die richtige Zuordnung der 
Unterbegriffe Probleme mit sich bringen, die nicht durch Übersetzen, wohl aber durch kollokatives 
Nebeneinanderstellen zu lösen sind. (RÉCIPIENT: bouteille (de vin), verre (de bière), bol (de lait), 
tasse (de café), boîte (de chocolat), paquet (d’allumettes), sachet (de thé), sac (à main), panier (de 
fruits), caisse (à outils). Oberbegriffe stellen außerdem eine wertvolle Hilfe bei der umschreibenden 
Erklärung von Sachen oder Sachverhalten dar, für die das fremdsprachliche Wort nicht oder gerade 
nicht verfügbar ist.237 
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Als weiteres Strukturprinzip des mentalen Lexikons sind die Wortbildungsmechanismen anzu-
nehmen. Hier dokumentieren sich semantische Zusammenhänge, die vor allem den Prozeß der Bedeu-
tungserschließung wesentlich erleichtern, während für die Produktion wegen der im Sprachgebrauch 
herrschenden Arbitrarität nicht der gleiche Grad an Sicherheit zu vermitteln ist. Die sprachspezifi-
schen Ausprägungen der allgemeinen Prinzipien der bedeutungshaltigen Affigierung, der Wortzu-
sammensetzung mit ihren Bedeutungsverschiebungen (ALFES 1979) und der Überführung einer 
Wortart in eine andere (Konversion)238 sind im Kontrast zur Muttersprache bewußt zu machen. Einen 
großen Raum nehmen die Bedeutungsspezifizierungen durch Präfixe und Suffixe ein (frz. Negierung 
durch dé-/ dés/ dis-, räumliche und zeitliche Dimensionierung durch pré-/ anté-/ avant- etc.; engl. 
Negierung durch in-, im-, ir-, il- und un-, dis-, mis-). Bei der Zusammenstellung von Übungen gilt 
wieder der Primat der kommunikativen Relevanz vor der linguistischen Systematik. Vor allem die in 
der Sprachwirklichkeit nicht geforderten Kontrastierungen der verschiedenen Formvarianten innerhalb 
einer Bedeutungskategorie sollten den Lernprozeß nicht unnötig erschweren (vgl. 3. Teil, Kap. 1, S. 
220). Durch Häufung ohne Kontrastierung kann u.U. eher eine produktive Verfügbarkeit über die 
tatsächlich gebräuchlichen und ein Ausschalten (aufgrund mangelnder Gedächtnisspuren) der unge-
bräuchlichen Formen bewirkt werden.  

Die Rolle der Affixe wird in manchen Sprachen auch durch vor- oder nachgestellte Präposi-
tionen übernommen (z.B. engl. off: to take off, to turn off, to set off oder on: to go on, to carry on, to 
drive on). Solche die Bedeutung in gleicher Weise spezifizierenden präpositionalen Zusätze sind für 
eine bündelnde Übung bestens geeignet. Der formale Ausgang von einer englischen Präposition mit 
unterschiedlichen Konzepten (oder gar von einer deutschen mit ihren vielfältigen englischen Äquiva-
lenten) kann dagegen nur Verwirrung stiften, da hier der lernpsychologisch entscheidende bedeu-
tungshaltige Aufhänger fehlt.  

Eine nicht auszuschaltende Strukturüberlagerung von Muttersprache und Fremdsprache doku-
mentiert sich in dem Phänomen der Kognaten. Will man nicht auf die große Lernerleichterung durch 
den Rückgriff auf die 'richtigen Freunde' verzichten, so ergibt sich die Notwendigkeit, sie von den 
'falschen Freunden' abzugrenzen, d.h. von denjenigen, die trotz ihrer formalen Ähnlichkeit mit Wör-
tern der Muttersprache oder anderer Fremdsprachen nicht die bekannte, sondern eine andere Bedeu-
tung aufweisen. Beim Rezeptionsvorgang ist das Erkennen der 'richtigen Freunde' manchmal dadurch 
erschwert, daß die Ähnlichkeit nur in einem Medium, also nur in der Klanggestalt (artichaut) oder nur 
im Schriftbild (l’auditoire) sofort ersichtlich ist. Für die Produktion ist vor allem das Innewerden der 
dem fremden Lautsystem entsprechenden anderen Aussprache wichtig. Die 'falschen Freunde' werden 
weniger bei der (kontextuell gestützten) Rezeption als bei der Produktion zum Verhängnis. Den aus 
etymologischer Verwandtschaft und Entlehnung gewundenen Fallstricken ist nur durch direkte Ge-
genüberstellung zu entgehen. (dt. Bakterien = frz. microbes; dt. Appartement = frz. studio; frz. appar-
tement = dt. Wohnung; dt. attraktiv = frz. attrayant; dt. sensibel = engl. sensitive; engl. sensible = dt. 
vernünftig, wahrnehmbar; dt. human = engl. humane; engl. human = dt. den Menschen betreffend; dt. 
Kritik = engl. criticism; engl. critic = dt. Kritiker).239 Eine Entzerrung könnte jedoch wieder durch 
Beschränkung auf denselben Themenbereich erfolgen. Die Parasynonyme engl. sensitive und sensible 
oder frz. familier und familial sollten eben nicht zusammen, d.h. kontrastierend geübt werden, sondern 
in getrennten thematischen Kontexten. 

Ob und welche Wörter in der Fremdsprache in metaphorischer Bedeutung gebraucht werden 
können und in wieweit muttersprachliche Denkweisen zu übernehmen oder neue auszubilden sind, 
diese Fragestellung läßt auch die Systematisierung dieses relativ kleinen Bereichs als sinnvoll erschei-
nen. Wieder sind sowohl die Parallelen zur Muttersprache (au pied de la montagne; un ancien bras du 
fleuve) als auch die Unterschiede (à la tête d’une entreprise; un raisonnement sans queue ni tête) her-
auszustellen. 

In die Wortschatzübungen einzubeziehen sind auch jene zwei- oder mehrgliedrigen Wortverbin-
dungen, die mehr oder weniger fest gefügt sind und deshalb als "fixierte Wortgefüge" (THUN 1978 
und 1979240) oder als "feste Syntagmen" (ROTHKEGEL 1973) bezeichnet werden.241 Sie sind sehr 
viel wichtiger, weil häufiger als die sog. phraseologischen Ausdrücke im engeren Sinne. Das Ent-
scheidende bei den fixierten Wortgefügen ist, daß der Sprachgebrauch "aus einer Anzahl möglicher 
Wortverbindungen zur Bezeichnung eines Sachverhalts oder Vorgangs eine bestimmte Kombination 
ausgewählt und als 'Norm' verfestigt" hat (BURGER u.a. 1982, S. 34242; vgl. auch MÖHLE 1985), wie 
z.B. frz. les avantages et les inconvénients und nicht etwa les avantages et les désavantages - was 
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verstanden würde, aber nicht gesagt wird. Diese relativ willkürliche Sanktionierung einer bestimmten 
Kollokation243 ist rational, d.h. semantisch nicht begründbar und fällt zudem von Sprache zu Sprache 
oft verschieden aus. So ist z.B. in dem dt. Syntagma sich die Zähne putzen ein spezielles Verb üblich, 
während das frz. Syntagma se laver les dents ein allgemeines Verb erfordert. Der Nicht-
Muttersprachler muß diese Kollokationen daher als solche, d.h. als feste Fügungen lernen, um sie bei 
der Produktion zur Verfügung zu haben. Bei der Rezeption erweisen sie sich dagegen kaum als Lern-
problem, da ihre Bedeutung durchaus "als aus den Bedeutungen der Komponenten zusammengesetzt 
betrachtet werden" kann (BURGER u.a. 1982, S. 31).  

Wie schon angedeutet, sind systematische Wortschatzübungen kaum im Rahmen der traditionel-
len Lektionserarbeitung unterzubringen (BALCKE 1977 und 1986). Selbst eine "Sprengung des Lek-
tionsrahmens" und eine Ausdehnung auf mehrere Lektionen (NICKOLAUS 1972, S. 30; LOEBNER 
1974, S. 26; TOEPFER 1967, S. 40) oder die Einrichtung von "programmimmanenten Wiederho-
lungssequenzen" (FREUDENSTEIN 1970, S. 36) reichen hier wahrscheinlich nicht aus. Die "bei der 
Durchnahme der einzelnen Lektionen unorganisiert angelegten Vokabelhalden" müßten, damit sie 
nicht "der Friedhofsruhe ewigen Vergessens anheim[fallen]" (LOEBNER 1974, S. 15). daraufhin ü-
berprüft werden, welche Vokabeln durch entsprechende Übungen für die freie Kommunikation ver-
fügbar gemacht werden sollen, welche rezeptiv zu beherrschen sind und welche ruhig vergessen wer-
den können.  

Die Ausrichtung an den tatsächlichen kommunikativen Bedürfnissen der Lerngruppe (JUDD 
1978) (und nicht an der Lektionsabfolge) ermöglicht darüberhinaus eine Komplettierung des Wort-
schatzes mit Lexemen, die beim Sprechen über die den Lernenden interessierenden Themen (u.U. 
angeregt durch das Lehrbuch, aber auch frei gewählt) notwendig werden. Der fremdbestimmten Über-
bürdung wird durch eine auf der individuellen Schülerinitiative beruhende, durch die kommunikative 
Systematik bestimmte Anreicherung entgegengewirkt.244 Indem die Lernenden sozusagen selbst dar-
über entscheiden, welche Vokabeln sie zur Verfügung haben möchten (KRAMSCH 1979), entsteht 
das Klima eines sinnerfüllten Lernens, das dem ausschließlichen Lernen des Lektionsvokabulars 
quantitativ und qualitativ überlegen ist (FEENY 1976, SCHLEIFER 1985). Die Überlegenheit hat 
zum einen motivationspsychologische Gründe, zum anderen rührt sie daher, daß sich so - ausgehend 
von einfachen thematischen Kernen - allmählich ein geordneter, 'organisierter' Wortschatz aufbaut, 
der sich durch vielfältige assoziative Vernetzung in der Bedeutung und der Anwendung gegenseitig 
stützt (TOEPFER 1967, APELT 1974). 

 Im Sinne einer Beschleunigung des gesamten Lernvorgangs, die aufgrund der steigenden gesell-
schaftlichen Erwartungen an den Fremdsprachenunterricht unumgänglich scheint245, sind systemati-
sche Wortschatzübungen nicht erst in der Aufbau- oder Mittelstufe, sondern möglichst von Anfang an 
in den Unterricht zu integrieren. Vorbedingung ist - wie gesagt - die systematische Zusammenstellung 
und Einprägung dieses wachsenden Materialpools. Die auf dieser Grundlage allgemein oder zum 
Ausgleich individueller Defizite angebotenen Übungen könnten entsprechend eigenverantwortlich 
absolviert werden.246  

In den Lehrwerken sind - aufgrund der Lektionsbezogenheit - kaum Ansätze zu systematischem 
Üben zu verzeichnen247. Die angebotenen Wortschatzübungen scheinen darüberhinaus von ihrer Ziel-
setzung her kaum auf das Verfügbarmachen des Vokabulars für die Kommunikationsfähigkeit orien-
tiert zu sein. Es dominieren kognitivierende oder spielerische, formbezogene Wortschatz-bungen, die 
ihren Sinn in sich selbst zu haben scheinen.248 Die existierenden lehrwerkunabhängigen Übungsbü-
cher sind so konzipiert, daß sie - wegen der fehlenden Progression - erst nach dem Grundkurs einge-
setzt werden können. Sie werden im 3. Teil (Kap. 4) exemplarisch anhand einiger französischer Ü-
bungsbücher untersucht. 

Im Folgenden wird versucht, das Gesagte bei der wertenden Beschreibung der Übungstypen an-
zuwenden und damit der unmitelbaren didaktischen Verwertbarkeit näherzubringen. In diesem Sinne 
sind die Ausführungen, die die beiden Zielbereiche der Rezeption und Produktion getrennt behandeln, 
wieder als Leitfaden bei der kritischen Analyse von vorhandenen und bei der Konstruktion von eige-
nen Übungen gedacht. Um eine Anknüpfung an das Vorhandene sowie eine handlungseffiziente Beur-
teilung zu ermöglichen, werden neben der eigenen Unterrichtspraxis (an der Hochschule), und der 
Unterrichtsbeobachtung (in allen Schularten) sowohl die vorliegenden Lehrwerke als auch die metho-
dische Literatur als Quelle für Beispiele aus allen Bereichen des Fremdsprachenunterrichts herange-
zogen.249  
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Erkennen der lexikalischen Bedeutung 
 
Die Reichweite der allein auf das Verstehen der lexikalischen Bedeutung von gegebenem 

Sprachmaterial abzielenden Übungen ist relativ gering. Mit ihnen wird das zweifelsfreie Erkennen der 
Wortbedeutung in einem bestimmten Kontext trainiert und damit der sog. passive Wortschatz gefestigt 
(UNGERER 1981). Im Unterschied zu den Übungen zur rezeptiven Kommunikationsfähigkeit zeich-
nen sich die lexikalischen Rezeptionsübungen dadurch aus, daß morpho-syntaktische Verständnis-
schwierigkeiten weitgehend ausgeschaltet werden (durch Änderung der Konstruktion oder auch durch 
vorherige Erklärung), so daß sich der Lernende auf die lexikalischen Phänomene konzentrieren kann. 
Solche Übungen sind in der Unterrichtspraxis nicht üblich. Das könnte seinen Grund darin haben, daß 
der rezeptiv verfügbare Wortschatz kaum als eigenständige Größe gesehen wird, sondern mehr als 
Abfallprodukt aus der Vergessensmaschinerie. Wenn jedoch Ernst gemacht werden soll mit der Über-
legenheit der Rezeptionsfähigkeit über die Produktionsfähigkeit, dann muß auch der entsprechende 
Wortschatz in seiner Eigendynamik und seiner größeren Differenziertheit methodisch berücksichtigt 
werden.  

Übungen, die durch die Vorgabe von Auswahl-Elementen ebenfalls nur ein richtiges Erkennen 
(und kein Produzieren) erfordern, aber von ihrer Funktion her als Vorbereitung auf die Produktion 
konzipiert sind und daher auf den sog. aktiven Wortschatz abzielen, werden bei den Übungen zur 
lexikalischen Formgebung im nächsten Abschnitt behandelt.  

Remediales Üben bedarf der Mängelfeststellung. Wo die spezifischen Defizite einzelner Lernen-
der oder der Lerngruppe liegen, läßt sich anhand der Auswertung von Tests zum Hör- und Leseverste-
hen feststellen oder auch durch einen speziell zu diesem Zweck konstruierten Wortschatztest (Sätze 
oder Texte zum Vervollständigen mit Steuerung durch Auswahl-Elemente), der stichprobenartig be-
stimmte Gebiete abruft. 

 
 
Typenbeschreibung 

Nach der Schülertätigkeit sind bei den lexikalischen Rezeptionsübungen zwei Untertypen zu un-
terscheiden, nämlich Übungen zum Zuordnen und Übungen zum Vervollständigen. In beiden Fällen 
ist in Annäherung an die Sprachwirklichkeit mit Textabschnitten zu arbeiten, die einen eigenen - un-
bekannten - Sinnzusammenhang konstituieren und dem Verstehens- und Interessenhorizont der Ler-
nenden entsprechen. Der Umfang kann von einer längeren Satzeinheit bis zu einer oder mehreren Sei-
ten reichen. Es kommen nur Lesetexte in Frage. Hörtexte scheiden vor allem deswegen aus, weil die 
Schwierigkeiten hier meist aus der falschen Segmentierung der Lautkette resultieren und sich kaum 
isoliert durch Heraushebung einzelner Lexeme behandeln lassen. Eine Verschriftlichung von Hörtex-
ten verfälscht andererseits den Rezeptionsvorgang, da die Schwierigkeiten oft durch die schriftliche 
Präsentation aufgehoben werden. 

 
ÜBUNGSTYP 2.1.1 "Zuordnende Erkennungsübung" 

 Bei den Zuordnungsübungen sind die vorkommenden Lexeme, deren Verstehen überprüft wer-
den soll, typographisch zu kennzeichnen und unter dem Text (oder seitlich oder auf einem Extrablatt, 
Folie etc.) mit einer Auswahl möglicher Sinnzuweisungen zu versehen. Damit wird der Rezeptions-
vorgang, bei dem ständig derartige Entscheidungen getroffen werden müssen, als solcher geübt. Da 
bei den Rezeptionsübungen das sprachliche Anspruchsniveau durchweg über der Produktionsleistung 
der Lerngruppe liegen sollte, sind auch und gerade Lexeme zu wählen, die nur zum (differenzierteren) 
passiven Wortschatz gehören. Die Erschließung der Bedeutung aus dem Kontext ist kein primäres 
Übungsziel, wenn sie auch als Hilfestellung zwangsläufig aus der kontextuellen Einbettung folgt 
(GOODRICH 1977). Das Abrufen des sog. potentiellen Wortschatzes, der nicht extra 'gelernt' werden 
muß, sondern durch die Aktivierung bestimmter Wissensbestände (Wortbildung, Kognaten etc.) er-
schließbar ist (DENNINGHAUS 1976, LÜBKE 1984), gehört dagegen mit zur Zielsetzung. 
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Die Auswahl-Elemente enthalten das Bedeutungsäquivalent bzw. die Umschreibung der ge-
kennzeichneten Lexeme oder - beim sog. potentiellen Wortschatz - das die Bedeutungsfindung er-
leichternde Wurzel- bzw. Ähnlichkeitselement. Eine immanente Distraktion findet statt, wenn die 
zuzuordnenden Auswahl-Elemente in ungeordneter Reihenfolge gegeben werden. Wird die benötig-
te Anzahl durch überzählige Elemente vermehrt, so erhöht sich der Entscheidungsspielraum und 
damit der Schwierigkeitsgrad. Eine wesentlich gezieltere Distraktion und auch ein größerer Lerneffekt 
ist durch Mehrfach-Antworten zu erreichen. Der Lernende muß alle gegebenen Alternativen in ihrer 
Bedeutung aktualisieren, um sich für die richtige entscheiden zu können. Der Schwierigkeitsgrad 
steigt mit zunehmender Verwechslungsgefahr.  

Das Auffinden passender Mehrfach-Antworten ist für den Übungskonstrukteur nicht ganz ein-
fach. Es sind möglichst reale Verwechslungsmöglichkeiten (im Idealfall empirisch belegt) zu berück-
sichtigen. Völlig abwegige Alternativen provozieren beim Lernenden oft emotional negative Reaktio-
nen, wiewohl die Verschiedenartigkeit der subjektiven Reaktionen kaum eine objektive Beurteilung 
erlaubt. Zweifach-Alternativen (wahr/ falsch) bergen immer die Gefahr des reinen Ratespiels in sich 
und sind deshalb möglichst zu vermeiden. Es muß gewährleistet sein, daß die Auswahl nur aufgrund 
des richtigen Verstehens erfolgen kann und nicht durch mechanische Übernahme. Andererseits müs-
sen eindeutige Sinnzuweisungen möglich sein. Außerdem dürfen die Auswahl-Elemente die Verste-
henskapazität der Lernenden nicht überfordern. Die Verwendung muttersprachlicher Äquivalente sei 
als Möglichkeit genannt. Grundsätzlich ist hier jedoch zu bedenken, daß das Verstehen über das Akti-
vieren der muttersprachlichen Form nicht den normalen Weg darstellen sollte, sondern ein Umweg ist.  

BEISPIEL 1 

Paul Equilbec quitta (1) le lycée sans se faire remarquer (2). Il voulait éviter de rencontrer (3) un bavard (4) 
qui lui raconterait ses projets de vacances avec d’interminables (5) détails. Il se dépêchait (6). Il allait atteindre 
(7) la place Henri-Gréville quand il entendit derrière lui quelqu’un qui courait (8). Il se retourna. C’était Ca-
therine. Il attendit (9) un instant et ils se retrouvèrent face à face (10) 250 
Mehrfach-Antworten: 
(1) sortir de - refuser - venir de 
(2) faire du bruit - faire qch. pour être vu - dire qch.  
(3) parler à - revoir - tomber sur 
(4) qn. qu’il connaît bien - qn. qui parle beaucoup - qn. qui a besoin de son aide 
(5) indéfinis - infinis - incompréhensibles 
(6) se tromper - aller plus vite - devenir triste 
(7) regarder - arriver à - trouver 
(8) crier - s’approcher - aller à pas précipités 
(9) écouter - ne pas continuer - être ému 
(10) l’un contre l’autre - soudainement - en se regardant 

Durch die Hereinnahme des Bedeutungsaspektes gestaltet sich die STEUERUNG bei den Wort-
schatzübungen etwas komplexer als bei den Übungen zur Festigung von Laut- und Schriftsystem. Wie 
bei allen kommunikativen Zusammenhängen ist der Lernende bei der Sinnerschließung nicht nur auf 
das gegebene Sprachmaterial angewiesen, sondern auch auf ein gewisses Sach- und Erfahrungswis-
sen. Die Aufgabenstellung kann auch hier in Form einer metasprachlichen Handlungsanweisung 
(Imperativ/ Frage) erfolgen.  
Welche der in den Auswahl-Antworten gegebenen Bedeutungen entspricht den jeweils unterstrichenen Wörtern? 
Für welche Wörter würdest Du Dich/ würden Sie sich entscheiden, um aus dem Text den Sinn herauszulesen? 

Als ARBEITSWEISE kommt ausschließlich schriftliches Arbeiten in Frage, d.h. ein Arbeiten, 
bei dem der Lernende die Information aus schriftlich gegebenem Material bezieht. (Ob er das zu Le-
sende verlautbart oder nicht, ist für die hier zugrundegelegte Definition unerheblich. Das laute Lesen 
wird hier nicht als mündliches Arbeiten gewertet.) Am effektivsten ist die Einzelarbeit, die zu Hause 
oder als Stillarbeit in der Klasse stattfinden kann. Die Kontrolle erfolgt mit Hilfe des Lösungsblat-
tes. 

Als Motivationsform steht der Wunsch, seine Wortschatzkenntnisse zu überprüfen, neben dem 
Wunsch nach Informationsaufnahme, der allerdings zur Voraussetzung hat, daß die Übungstexte 
inhaltlich ansprechend sind - was bei der Materialgestaltung unbedingt zu berücksichtigen ist. 
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ÜBUNGSTYP 2.1.2 "Vervollständigende Erkennungsübung" 

Bei den Vervollständigungsübungen werden die Textabschnitte mit Lücken versehen, die vom 
Lernenden mit einem der unter dem Text zur Auswahl stehenden Lexeme aufzufüllen sind. Zusam-
menstellung und Auswahl erfolgen unter etwas anderen Prämissen. Die Distraktoren dürfen unter 
keinen Umständen einen Sinn ergeben, da der Lernende den hier gemeinten ja noch nicht kennt. Grö-
ßere Nähe bzw. Verwechselbarkeit erhöhen den Schwierigkeitsgrad. Die Kollokations- und Konstruk-
tionszwänge (die z.B. durch die Valenz der Verben gegeben sind) können als Indiz für die richtige 
Entscheidung genutzt werden.  

BEISPIEL 2 

Die in die Lücken einzusetzenden Auswahl-Elemente für den Text aus Beispiel 1 könnten z.B. wie folgt ausse-
hen: 
In ungeordneter Reihenfolge: 
courait - face à face - se dépêchait - quitta - atteindre - bavard  - attendit - se faire remarquer - interminables - 
rencontrer 
Zuzüglich eingestreuter überzähliger Elemente:  
entendit - trouver - venait 
Mehrfach-Antworten: 
(1) vint - quitta - sortit 
(2) se faire remarquer - vouloir regarder - s’apercevoir 
(3) trouver - rencontrer - mettre251 
(4) veinard - vieillard - bavard 
(5) d’interminables - peu de - quelques 
(6) entendit - se dépêchait - voyait 
(7) atteindre - faire - visiter 
(8) sentait - courait - regardait 
(9) marcha - venait - attendit 
(10) près de lui - face à face - derrière 
Die Handlungsanweisung dazu könnte lauten: 
Vervollständige / Vervollständigen Sie die Sätze durch das passende Wort. Achtung: Unter den gegebenen Wör-
tern sind einige "Blindgänger"! 

Für STEUERUNG und ARBEITSWEISE gilt das für die Zuordnungsübungen Gesagte. 
 
 

Lexikalische Formgebung  
 
Die lexikalischen Produktionsübungen erscheinen jeweils in zwei Varianten, nämlich einmal mit 

vorgegebenen Auswahl-Elementen (Variante a) und einmal ohne (Variante b). Im ersten Fall wird 
vom Lernenden noch keine selbständige Versprachlichung von lexikalischen Vorstellungen, sondern 
nur ein richtiges Erkennen der Bedeutung verlangt. Diese Übungsart hat nur vorbereitende Funktion. 
Im Gegensatz zu den eben behandelten Rezeptionsübungen orientieren sich diese 'Vorbereitungs-
übungen' in der Materialgestaltung nicht an zu rezipierenden Textmodellen, sondern an für die Pro-
duktion geeigneten Modellen, d.h. an Textmustern, die in der für die jeweilige Lerngruppe relevanten 
Wirklichkeit der Sprachverwendung als tatsächliche Äußerungen von konkreten Sprechern/ Schrei-
bern in konkreten Situationen vorkommen bzw. denkbar sind. Bei der produzierenden Variante unter-
bleibt jede Hilfestellung in Form von gegebenen fremdsprachlichen Elementen. Beide Varianten müs-
sen mindestens gleich stark vertreten sein. Durch das Üben mit der Variante a) werden die Vokabeln 
noch nicht für die Produktion bereitgestellt. Erst die 'produkive' Variante b) trainiert die tatsächliche 
Abrufbereitschaft. Eine Vernachlässigung der unerläßlichen zweiten Stufe gefährdet daher das Lern-
ziel insgesamt, das ja letztlich auf produktive Kommunikationsfähigkeit ausgerichtet ist.252 

Es sei noch einmal daran erinnert, daß die hier erörterten Übungsmöglichkeiten nicht primär das 
Festigen des Vokabulars im Rahmen der 'Lektionserarbeitung' betreffen. Es geht nicht nur um die 
Anwendung von (gerade eingeführten) Wörtern im Kontext oder um den 'Transfer' auf andere Situati-
onen, sondern um die allgemeine Abrufbarkeit von Wörtern und Wortverbindungen in einem von sich 
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aus nach Versprachlichung drängenden Sinn- und Situationszusammenhang, also um die systemati-
sche Integration des eingeführten Wortschatzes, die allein eine selbständige, zur Formulierung eigener 
Gedanken taugliche Beherrschung ermöglicht. 

Lücken und Unsicherheiten im produktiven Gebrauch der Lexik können am besten durch die A-
nalyse von freier, mündlicher bzw. schriftlicher Textproduktion festgestellt werden. Solche gelegent-
lichen diagnostischen Tests sind in der gängigen Praxis kaum üblich, weil die Lernenden angeblich 
dadurch überfordert werden. Statt zur Frustration kann die Mängelfeststellung jedoch auch zur ver-
antwortlichen Mitwirkung an der Beseitigung dieser Defizite führen und den Sinn des Übungsauf-
wandes für die Lernenden durchschaubar machen. 

 
Typenbeschreibung 

Aufgrund der unterschiedlichen Schülertätigkeit lassen sich vier Haupttypen mit Untertypen je 
nach wechselnder Materialgestaltung unterscheiden: Übungen zum Zuordnen, zum Ersetzen, zum 
Vervollständigen und zum Korrigieren.  

 
ZUORDNUNGSÜBUNGEN 

Die Zuordnungsübungen (2.2.1 - 2.2.3) bieten die Möglichkeit, Lexeme auch außerhalb des für 
die Bedeutung und die Verwendung konstitutiven Satz- oder Textzusammenhangs abzurufen. Die 
Frage, ob der fehlende sprachliche Kontext angemessen ersetzt wird, bildet die Grundlage für die wer-
tende Beurteilung der mit einzelnen Wörtern operierenden Übungen.  

 
ÜBUNGSTYP 2.2.1 "Thematische Assoziationsübung" 

Als erstes soll eine relativ unbekannte Übungsmöglichkeit vorgestellt werden, die sich als logi-
sche Folge aus den in der Vorbemerkung zu dem Lexik-Kapitel angestellten Überlegungen ergibt. Die 
systematische Wortschatzzusammenstellung, die durch ihre thematische Orientierung und die Berück-
sichtigung der vielfältigen semantischen Beziehungssysteme quasi den mentalen Wortspeicher abbil-
det, kann auch als Grundlage für das übende Abrufen der in dieses 'Kommunikationsgerüst' eingebet-
teten lexikalischen Einheiten dienen.253  

Bei der 'vorbereitenden' Variante a) werden alle Elemente mitsamt der graphischen Anordnung, 
bei der der schöpferischen Phantasie keine Grenzen gesetzt sind (HARVEY 1983, LINDSTROM-
BERG 1985), vorgegeben. Die Einzelwörter, Kollokationen oder Syntagmen, die produktiv verfügbar 
sein sollen und daher aus Sprech- bzw. Schreibvorlagen stammen, sind teils schon in das Schema in-
tegriert, teils werden sie in ungeordneter Reihenfolge außerhalb des Schemas präsentiert. Durch die 
richtige Ein- und Zuordnung kann der Lernende überprüfen, inwieweit ihm die einzelnen Lexeme in 
ihrem sachlogischen, semantischen und kollokativen Beziehungsgeflecht gedächtnismäßig präsent 
sind. (Daß die Wortschatzzusammenstellungen vorher individuell 'eingeprägt' werden müssen, bevor 
sie abgerufen werden können, sei noch einmal ausdrücklich betont.) Das Üben in thematischen Voka-
belschemata stellt eine sinnvolle Alternative dar zu dem isolierten und disparaten Abfragen von Vo-
kabelgleichungen. Die in der fachdidaktischen Diskussion gegen diese Gleichungen vorgebrachten 
Argumente haben nichts von ihrer Gültigkeit verloren. Daß sie dennoch - wieder - praktiziert werden, 
erklärt sich wahrscheinlich dadurch, daß keine anderen, gleichermaßen wirksamen Möglichkeiten 
gesehen werden, den Wortschatz 'lernen' zu lassen.254  

Die Variante b) verlangt das eigenständige Vervollständigen und damit eine produktive sprachli-
che Leistung. Evtl. kann durch die Vorgabe von Silben oder Anfangsbuchstaben eine gewisse Hilfe-
stellung gegeben werden.255Die vorbereitende Funktion der Variante a) kann insofern wörtlich ge-
nommen werden, als in der Übungsabfolge die gleiche Übung zuerst mit Auswahl-Elementen und 
dann - nach einer gewissen Karenzzeit - ohne Auswahl-Elemente zur Bearbeitung gegeben wird.  
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BEISPPIEL 3 
Steuernd wirken bei beiden Varianten neben der allgemein üblichen Handlungsanweisung das 

Wissen um sachlogische, semantische und kollokative Beziehungen und die graphische Veran-
schaulichung des Kommunikationsgerüstes auf dem Arbeitsblatt, das in Selbst- oder Partnerkon-
trolle mit dem Lösungsblatt zu vergleichen ist. Wird die Variante a) nicht in Einzelarbeit zu Hause, 
sondern in Partnerarbeit gelöst, muß die ARBEITSWEISE nicht im rein schriftlichen Medium 
verbleiben. Durch gegenseitigen Zuruf wird schriftlich-mündliches Arbeiten möglich. Das gemeinsa-
me Erarbeiten im Klassenverband ist bei der Variante a) für den Einzelnen nicht übungsintensiv genug 
- immer vorausgesetzt, daß das Schema den Lernenden vertraut ist. Für den Fall, daß die Variante b) 
für die Lerngruppe zu anspruchsvoll ist, kann das Schema in schriftlich-mündlicher Arbeit im Klas-
senverband gemeinsam aufgefüllt werden. Dabei kann der Lehrende die fehlenden Elemente durch 
Verbalisierung der Bezüge oder durch Definitionen bzw. Umschreibungen helfend erfragen. Ein Ab-
decken einzelner Elemente des Schemas (auf der Folie) ermöglicht ein vielfältig erneuertes Abrufen 
und damit auch hier ein intensives Üben. Unter der Prämisse, daß die Lernenden selbst daran interes-
siert sind, die Vokabeln zur Verfügung zu haben, die sie für ihre kommunikativen Bedürfnisse brau-
chen, ist das eigenverantwortliche Überprüfen der Wortschatzkenntnisse als zureichende Motivati-
onsform denkbar. Das Auffüllen des Kommunikationsgerüstes ist evtl. auch als Wettspiel in Partner- 
oder Gruppenarbeit zu organisieren. 

 
ÜBUNGSTYP 2.2.2 "Beziehungsübung" 

Allgemein verbreitet ist der zuordnende Übungstyp, dessen MATERIALGE-STALTUNG eben-
falls auf dem Prinzip der sachlogischen, semantischen, kollokativen und wortmorphologischen Bezie-
hungen beruht, jedoch jeweils isoliert und nicht in ihrer gegenseitigen, kommunikativ relevanten Ver-
schränkung. Hier werden Einzelwörter ungeordnet oder z.T. geordnet vorgegeben, die vom Lernenden 
zu Beziehungsgruppen oder -paaren zusammenzustellen oder in Raster einzuordnen sind. (Bei der 
graphischen Gestaltung bleibt der Phantasie wieder ein großer Spielraum.) Die Variante a), bei der die 
Lexeme nur richtig zugeordnet bzw. aussortiert werden, hat mehr formale Möglichkeiten als die Vari-
ante b), bei der Lexeme selbständig produziert werden müssen.  

Für die Variante b) kommt eigentlich nur die Form der unvollständigen Paarung in Frage. Die 
Beziehung wird durch ein Musterpaar verdeutlicht, und der Lernende erschließt dann beim zweiten 
Paar das fehlende Wort per analogiam. Durch eine als Handlungsanweisung figurierende Überschrift 
wie "Fourth man" kann die Denksportaufgabe auch den Charakter eines Ratespiels bekommen.  

BEISPIEL 4 
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1. politician - government / / doctor - ? 
2. bread - baker / / meat - ? 
3. Saturday and Sunday - weekend / / Monday to Friday - ? 
4. door - knock / / bell - ? 
5. rain - rainy / / sun - ? (English G, A3, Workbook, S. 13) 
Werden die fehlenden Wörter als Auswahl-Elemente gegeben, so wird aus der Variante b) die Variante a):  
weekdays, sunny, hospital, ring, butcher  

Für die Variante a) seien noch folgende Möglichkeiten genannt: Für die Aktivierung mehrerer 
verschiedenartiger Beziehungssysteme können Einzelwörter in zwei Reihen gegeben werden, die dann 
paarweise zusammenzustellen sind. Ein größerer Schwierigkeitsgrad wird durch überzählige Elemente 
erreicht.  

BEISPIEL 5 

1. baker, sea, meat, ashtray etc.  
2. cigarette, butcher, ship, bread etc. (VIELAU 1977, S. 39) 

Weiter können Einzelwörter zu Beziehungsgruppen zusammengestellt werden (z.B. Sachgruppen, 
aber nicht nur diese) mit jeweils einem überzähligen, d.h. unpassenden Element (hier unterstrichen), 
das aussortiert werden muß. Die Handlungsanweisung "Odd man out" suggeriert die Motivationsform 
des Ratespiels.  

BEISPIEL 6 

1. brilliant, famous, super, fantastic 
2. canoeing, tennis, windsurfing, sailing 
3. towel, hat, shoes, coat 
4. feel, see, hear, talk (Adaptiert aus English G, A3, Workbook, S. 5) 
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BEISPIEL 10 

 -al -ence -ment -ing 
arrive + - - + 
prefer - + - + 
enlarge - - + + 
 
(Aus HECHT 1977, Bd. 2, S. 44) 

Schriftliche Einzelarbeit (mit Selbstkontrolle oder Partnerkontrolle durch das Lösungsblatt) ist die 
effektivste ARBEITSWEISE für diesen Übungstyp. 

Zu beachten ist, daß die vielfältigen Übungsformen nicht zum Selbstzweck ausarten, auch nicht, 
um des motivierenden Ratens oder der ansprechenden graphischen Form willen. Die Schulung des 
Beziehungsdenkens an thematisch heterogenem Material ist für die Bereitstellung eines kommunikativ 
verwendbaren Wortschatzes nur von untergeordneter Bedeutung. Außerdem verführt das Suchen nach 
geeignetem Material dazu, auch entlegeneres Vokabular heranzuziehen. Bei der Zusammenstellung 
solcher Übungen darf das Lernziel, nämlich das Verfügbarmachen von Wortschatz für die produktive 
Kommunikationsfähigkeit, nicht aus dem Auge verloren werden. 
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ÜBUNGSTYP 2.2.3 "Bestimmungsübung" 

Vorsicht ist auch bei dem dritten Untertyp der Zuordnungsübungen geboten, der ebenfalls sehr 
beliebt ist, nämlich die Zuordnung von fremdsprachlichen Lexemen zu gegenständlichen, bildlichen 
oder gestisch-mimischen Bedeutungsträgern oder zu fremdsprachlichen (oder muttersprachlichen) 
Definitionen bzw. Umschreibungen.256 Das hierfür zu verwendende Vokabular beschränkt sich auf 
darstellbare bzw. zu umschreibende Gegenstände und Sachverhalte. Diese müssen außerdem konzep-
tuell in Muttersprache und Fremdsprache übereinstimmen. Hat die fremdsprachliche Bezeichnung 
einen anderen Bedeutungsumfang als das durch die bildliche Darstellung oder die verbale Umschrei-
bung evozierte muttersprachliche Äquivalent, so könnten hier falsche Assoziationen eingeprägt wer-
den. Landeskundlich relevante Begriffe sind deshalb ungeeignet. Durch originale Abbildungen könnte 
allerdings (nach Bewußtmachung) das andersartige Erscheinungsbild von vertrauten Phänomenen mit 
der fremdsprachlichen Bezeichnung in Verbindung gebracht werden.  

BEISPIEL 11 

1. Another word for "wonderful" 
2. The opposite of "outside" 
3. A moving staircase 
4. To visit all the sights in a town or a country 
5. A sight which is interesting and marvellous is an ... sight 
6. He tells you that he will do something for you. he makes a ... to you 
7. A passage under the ground 
8. Trains which run under the ground 
The word down is the name of a London Underground terminal (Aus HECHT/ WAAS 1980, S. 59) 
 

1.  M A R V E L L O U S 
2.    I N S I D E   
3.  E S C A L A T O R  
4. S I G H T S E E I N G 
5.   I M P O R T A N T 
6.  P R O M I S E    
7.  T U N N E L    
8.  U N D E R G R O U N D 

 
Während die Variante a) wieder mit Auswahl-Elementen arbeitet, stellt die Variante b) eine be-

kannte 'Rätselübung' dar, bei der bestimmte Wörter zu erraten sind (CARTER 1974, WILCOX 1979, 
SCHRAND 1981, DETRO 1982, SEN 1983, SCHMITZ 1987). Obwohl der Spielcharakter dieser 
Übung einen hohen Motivationswert verleiht (sie wird meist unter die "Lernspiele" gezählt), darf doch 
nicht vergessen werden, daß sie kommunikativ wenig relevant ist. Vor allem, wenn sie - wie neuer-
dings vermehrt propagiert (HOLTWISCH 1987, BLENKLE 1990a und b) - als Kreuzworträtsel ges-
taltet wird, können die formalen Zwänge dazu führen, Wörter abzufragen, die mit dem produktiv be-
nötigten Wortschatz nicht mehr viel zu tun haben. Auch das forcierte Arbeiten mit kontextlosen Syn-
onymen und Antonymen birgt die in der Vorbemerkung zu diesem Kapitel erläuterten Gefahren unan-
gemessener Kollokationsbildungen aufgrund falscher Bedeutungsassoziationen in sich.257  

Die ARBEITSWEISE für beide Varianten kann sowohl in schriftlicher Einzelarbeit (mit Aus-
nahme der unmittelbaren gestisch-mimischen Darstellung) als auch in mündlich-schriftlicher Arbeit 
in der Klasse bestehen. Die mündliche Lehrerdarbietung hat den Vorteil, daß das richtige Zuordnen 
bzw. Finden der Wörter allein aufgrund des Höreindrucks erfolgt - ein Trainingseffekt, der bei den 
Wortschatzübungen nicht oft zu erzielen ist. Es wird entweder individuell und entsprechend intensiv 
durch Ankreuzen der numerierten Auswahl-Elemente auf dem Arbeitsblatt bzw. Aufschreiben der 
gefundenen Wörter und Vergleich mit dem Lösungsblatt gearbeitet. Oder es findet (vorzugsweise bei 
Variante b) im Klassenverband ein gemeinsames Rate-Wettspiel statt, u.U. als Gruppenwettbewerb 
mit Punktvergabe. Die größere Lebendigkeit geht jedoch meist auf Kosten der Schwächeren, die bei 
der gemeinsamen Lernanstrengung nicht so schnell mithalten können und folglich um den Übungsef-
fekt gebracht werden.  
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ERSETZENDE ÜBUNGEN 

Die mit Einzelwörtern operierenden Zuordnungsübungen stellen nur einen kleinen Teil der mög-
lichen Wortschatzübungen dar. Überwiegen sollte auf jeden Fall das Üben im Satz- oder Textzusam-
menhang, weil hier verstärkt die kommunikativen Verwendungsmodalitäten mitgeübt werden. Die 
Typen der ersetzenden, vervollständigenden und korrigierenden Übungen bieten die entsprechenden 
Möglichkeiten dazu.  

Bei den ersetzenden Übungen sind nach der Materialgestaltung zwei Untertypen zu unterschei-
den, die sog. "Strukturübung", die durch das Materialprinzip der Strukturgleichheit gekennzeichnet ist 
(vgl. hierzu die Erläuterungen im 1. Teil, S. 39), und die "Ersetzungsübung", die strukturell verschie-
dene Einzelsätze zur Materialgrundlage hat.  

 
ÜBUNGSTYP 2.3.1 "Lexikalische Strukturübung" 

Der Typ der "Strukturübung" eignet sich nicht nur zum Üben der Grammatik, sondern auch zum 
Üben des Wortschatzes. Für beide Zielsetzungen können u.U. die gleichen Übungen genommen wer-
den. Entscheidend für die Zuweisung ist, ob primär der gleichbleibende morpho-syntaktische Struk-
turrahmen geübt werden soll oder primär die innerhalb dieses Rahmens wechselnden lexikalischen 
Einheiten. Entsprechend unterschiedlich sind dann die Vorbedingungen. Bei den Grammatikübungen 
muß die Lexik entweder bekannt oder vorgegeben sein, bei den Wortschatzübungen muß die gramma-
tische Struktur bekannt sein.  

Die Form der "Strukturübung" bietet die - äußerst ökonomische - Möglichkeit, anhand einer ein-
zigen, für gewisse semantische Zusammenhänge relevanten Struktur eine größere Anzahl von Lexe-
men abzurufen. Die Logik des Ersetzens ergibt sich aus kommunikativen Gesetzmäßigkeiten, die auf-
grund des allgemein vorauszusetzenden Wissens um die sachlogischen, semantischen, kollokativen 
oder Wortableitungs-Beziehungen vom Lernenden nachvollzogen werden können. Es ist also nicht die 
Rede von mechanischen Drillübungen, wo Sätze produziert werden, deren Kontextualisierbarkeit 
zweitrangig ist und die vom Lernenden in ihrer Bedeutung nicht realisiert zu werden, geschweige 
denn in ihrem Sinngehalt hinterfragt zu werden brauchen. Es geht vielmehr darum, daß der Lernende 
innerhalb eines festgelegten Strukturrahmens inhaltlich motivierte Variationen vornimmt, die in der 
ihm zugänglichen Sprachwirklichkeit vorkommen. Betroffen ist das produktiv zu beherrschende Vo-
kabular, und zwar vorrangig das Vokabular für die mündliche Kommunikation.  

Die gleichbleibende Struktur kann sich in Einzelsätzen, Satzpaaren oder Mini-Dialogen präsen-
tieren. Bei den Einzelsätzen wäre das traditionelle call-word-Verfahren dadurch seines mechanischen 
Charakters zu entkleiden, daß das in die Satzstruktur einzusetzende Austauschlexem zuerst auf seine 
semantische Passung hin überprüft wird. Dabei sind vor allem die kollokativen Beziehungen - unter 
Einschluß der 'falschen' Freunde - zu üben. Bei Satzpaaren und Mini-Dialogen muß nur die vom Ler-
nenden erwartete Äußerung die gleiche Struktur aufweisen, die vorgegebene Äußerung kann evtl. 
verschieden strukturiert sein. Die durch den lexikalischen Austausch u.U. notwendig werdenden 
morpho-syntaktischen Veränderungen sind jeweils mit zu bedenken. Sie müssen dem Lernenden ge-
läufig sein, sonst ist entsprechend gleichartiges Material zusammenzustellen. Mini-Dialoge sind so zu 
konstruieren, daß sie auf kommunikativen Verhaltensmustern basieren. Die Lernenden selbst könnten 
bei dem Ausdenken von möglichen Sprechaktsequenzen aus der lebendigen Wechselrede beteiligt 
werden. Auf eine Initialäußerung (Informationsfrage, wertende Aussage, Wunschäußerung etc.) folgt 
jeweils eine Reaktionsäußerung (Information geben, Gegenfrage stellen, Wunsch abschlagen etc., vgl. 
die "Systematik dialogischer Sprechaktsequenzen im 1. Teil, S. 35-38). Eine Aufstockung auf mehr 
als zwei Äußerungen könnte sich für die auf eine Teilfähigkeit abzielenden Wortschatzübungen als zu 
kompliziert erweisen. 

BEISPIEL 12 

Einzelsätze (auf der Ursache-Folge-Relation basierend):  
Avant de réussir il a dû travailler très dur 
 partir régler toutes ses affaires 

BEISPIEL 13 
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Statt des Einzelsatzes könnte folgender Mini-Dialog gebildet werden: 
Qu’est-ce qu’il a dû faire avant de réussir? - Il a dû travailler très dur 
Allerdings wirkt diese Sprechaktsequenz ("Information einholen über die Identität einer Handlung, als Tatsache 
- Information geben") mit dieser lexikalischen Füllung sprecherstrategisch wenig überzeugend. Natürlicher wäre 
der leicht zu modifizierende Dialog mit der Sequenz "Aussage machen über eine Person, mit emotionalem Be-
zug - Aussage präzisieren": 
Qu’est-ce qu’il a dû faire/ entreprendre/ endurer avant de ...! - Oui, il a dû ... 

BEISPIEL 14 

Satzpaare (auf der Hyponymie-Relation basierend): 
Jean ne boit pas de whisky  Il déteste l’alcool 
 mange  de truites le poisson 

BEISPIEL 15 

Anstelle des obigen Satzpaares wären folgende Dialog-Typen denkbar: 
Pourquoi est-ce que Jean ne boit pas de whisky? - Il déteste l’alcool  
("Information einholen über den Grund einer Handlung, als Tatsache - Information geben") 
Jean ne boit pas de whisky, non? - Non, il déteste l’alcool 
("Aussage machen über eine Person, als Bewußtseinsinhalt - Aussage bestätigen und erweitern") 

BEISPIEL 16 

Mini-Dialog (auf der Kollokationsbeziehung zwischen Substantiv und Verb basierend)  
Situation: Geburtstagsgeschenk für jemanden kaufen 
1. Let’s buy a  game - Oh no, he/ she doesn’t (play games) 
2. cake         (eat cakes) 
3. cassette       (listen to cassettes) 
4.  calculator      (like calculators) 
5.  pen         (write with pens) 
6. book - Oh yes, he/ she likes to read a good book  
(adaptiert aus English H2, Workbook, S. 3258) 
("Vorschlag machen - Vorschlag ablehnen, mit Begründung; zum Schluß annehmen, mit Begründung") 

BEISPIEL 17 

Mini-Dialog (auf der Kombination von Gegensatz- und Ableitungsbeziehungen basierend) 
Il s’intéresse à la politique?  - Non, il est tout à fait apolitique 
C’est un projet réalisable?  - Non, c’est tout à fait irréalisable 
("Information einholen über verschiedene Aspekte bei Personen, Sachen, Handlungen, als Tatsache - Informati-
on geben") 

Während die Materialgestaltung für die Varianten a) und b) weitgehend gleich ist, muß bei der 
STEUERUNG unterschiedlich verfahren werden. Bei der Variante a) erfolgt die semantische Steue-
rung zum einen durch den Textzusammenhang und das Musterbeispiel (aus dem die Art der Sinnrela-
tion abzuleiten ist), zum anderen durch die gegebenen Auswahl-Elemente. Ihr Verstehen ist es, das 
den Lernenden zwangsläufig zu der richtigen Lösung führt. Der Entscheidungsspielraum wird wieder 
ermöglicht durch die beliebige Reihenfolge (mit oder ohne überzählige Elemente) oder durch Mehr-
fach-Antworten. Überzählige Elemente und Mehrfach-Antworten erhöhen zwar grundsätzlich den 
Schwierigkeitsgrad und wälzen mehr Wortschatz um, doch müssen sie so gewählt werden, daß nie 
mehr als eine Option möglich ist. Grammatisch notwendige Veränderungen sollten bei den Auswahl-
Elementen mitgeliefert werden, damit sich die Aufmerksamkeit ganz auf das Erkennen der lexikali-
schen Bedeutung konzentrieren kann. 

Soll der Lernende die Lexeme selbständig finden (Variante b), müssen, wenn die Kontextsteue-
rung zusammen mit dem Musterbeispiel nicht zwingend genug ist, zusätzliche inhaltliche Vorgaben 
geliefert werden. Das könnte einmal geschehen in Form von muttersprachlichen Äquivalenten für 
die zu ersetzenden Lexeme. Dabei würde der Lernende jedoch über das Aktivieren der muttersprachli-
chen Form zur fremdsprachlichen Form geführt - ein nicht gerade ideales Verfahren. Sinnvoll wäre es 
in den Fällen, wo sich für die fremdsprachlich zu verbalisierenden Vorstellungen aufgrund der Ähn-
lichkeitsbeziehung (Kognaten) zuerst der muttersprachliche 'falsche Freund' aufdrängt, der auf diese 
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Weise bewußt zurückgedrängt wird. Darstellbare Sachverhalte können mit Hilfe von gegenständli-
chen, bildlichen oder gestisch-mimischen Bedeutungsträgern bestimmt werden. Schließlich kann 
auch eine gewisse Variabilität in der Antwort vorgesehen sein, so daß der Lernende aus einer (mutter-
sprachlich oder fremdsprachlich benannten) Wortfeldgruppe (z.B. Kleidungsstücke, Eßwaren, Frei-
zeitbeschäftigungen, Zeitangaben, Ortsangaben etc.) eigenständig ein bestimmtes Lexem auswählt.  

BEISPIEL 18 

When did he  leave London?   (Datum) (October, 2nd) 
 arrive in Paris?   (Uhrzeit)  (at twelve o’clock) 

Bei beiden Varianten kann die Aufgabenstellung die Form der Situationsangabe annehmen, die 
dem Lernenden das Konstruktionsgesetz der Übung implizit durch eine inhaltliche Erklärung oder 
eine Umschreibung des kommunikativen Verhaltensmusters verdeutlicht.  
Zu Beispiel 12 
Manchen Handlungen/ Ereignissen gehen bestimmte andere voraus. Welche sind es hier? 
Zu Beispiel 14 
Jean trinkt nicht nur keinen Whisky, er mag grundsätzlich keinen Alkohol! 
Zu Beispiel 16 
Was, meinst Du, soll ich / sollen wir jetzt am besten tun?259 

Als ARBEITSWEISE ist zwar auch für die Strukturübungen die schriftliche Einzelarbeit zu 
Hause oder in der Klasse sowie Selbstkontrolle durch das Lösungsblatt denkbar. Doch empfiehlt 
sich im Sinne einer lernzielorientierten Trennung von schriftlich und mündlich zu behandelndem 
Sprachmaterial für die im mündlichen Medium sich ereignenden Sprachäußerungen soweit wie mög-
lich das mündliche Arbeiten. Der intensive Übungseffekt von "Strukturübungen" zahlt sich gerade für 
die mündliche Produktion am besten aus, bei der das Gesagte ja nicht unbedingt auch in der richtigen 
Schreibung präsent sein muß. Der geringere zeitliche Aufwand sollte ohne schlechtes Gewissen als 
Plus verbucht werden.  

Schriftlich-mündliche Partnerarbeit mit abwechselndem Rollentausch eignet sich vor allem bei 
zweigliedrigen Einheiten. Der eine Partner liest den ersten Teil der jeweiligen Texteinheit vor, und der 
andere formuliert mündlich den zweiten Teil aufgrund des hörend Aufgenommenen, aufgrund der 
Kenntnis der angesprochenen Sinnrelationen und aufgrund des im Gedächtnis behaltenen Struktur-
musters (die schriftliche Präsentation des Beispielsatzes ist dem Übenden möglichst früh zu entzie-
hen). In der Variante a) liegen ihm außerdem die Auswahl-Elemente schriftlich vor. Bei gleichstruktu-
rierter Initialäußerung könnte auch der ablesende Partner eine aktivere Role spielen, indem er anhand 
der (vorgegebenen) auswechselbaren Lexeme die Äußerung jeweils selbst bildet.  

An die Stelle des Partners kann auch der Sprecher eines Sprachlabor-Programms treten. Dieses 
Verfahren entbehrt zwar des unmittelbaren menschlichen Kontaktes und bedarf eines fertigen Pro-
gramms (entweder eines kommerziellen oder vom Lehrenden erstellten), doch ist der Gewinn kon-
zentrierter, von allen partnerbedingten Zufälligkeiten freien Laborarbeit nicht zu unterschätzen. Vor-
aussetzung ist allerdings die Möglichkeit individuellen Arbeitens, bei dem der Lernende selbst das 
Tempo bestimmen kann (durch die Stopptaste!). Das heißt, das Programm muß vorher auf die Plätze 
überspielt worden sein.  

Gemeinsame Arbeit im Klassenverband ist bei der Variante b) erforderlich, wenn gegenständli-
che oder gestisch-mimische Bedeutungsträger eingesetzt werden. Durch diese Art der inhaltlichen 
Steuerung kann freilich nur ein sehr begrenzter Wortschatz abgedeckt werden. Überdies bedarf spe-
ziell die Pantomime eines entsprechend begabten Lehrenden. Allgemein ist bei der Arbeit im Klas-
senverband zu bedenken, daß sie dem einzelnen Schüler am wenigsten gerecht wird. Der Lehrende 
kann auf die Langsameren nicht warten, ohne die Schnelleren zu hemmen. Umso dringlicher ist es, 
diese Sozialform nicht länger als die 'normale' anzusehen, sondern auf die Gewöhnung an eigenver-
antwortliche Einzelarbeit und Partnerarbeit als weitaus effektivere Formen der Wortschatzarbeit hin-
zuwirken.  

Gruppenarbeit mit spielerischem Wettbewerbscharakter bietet sich für das o.g. call-word-
Verfahren an. Eine Gruppe (und nicht der Lehrende oder das Programm) denkt sich die Austauschle-
xeme aus (und arbeitet so nach der Variante b), die andere Gruppe setzt sie unter Berücksichtigung 
der semantischen Passung ein (und arbeitet so nach der Variante a). Die gestellten 'Fallen' müssen der 
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'produzierenden' und der 'rezipierenden' Gruppe gleichermaßen bewußt sein. Sie sind dem Lehrenden 
als Spielleiter vorher mitzuteilen. Auch für den Einsatz bildlicher Bedeutungsträger (z.B. in Form 
eines Kartenspiels) ist Gruppenarbeit geeignet. Die Karten mit den Abbildungen der zu benennenden 
Gegenstände werden bei richtigem Einsatz der jeweiligen Gruppe angerechnet. 

Kärtchen als zusätzliche Hilfsmittel werden auch bei Partnerarbeit benötigt. Sie enthalten das Ü-
bungsmaterial und - getrennt davon - die Steuerungselemente. Jeder der beiden Lernenden bekommt 
das seiner Rolle entsprechende Kärtchen. Dem ablesenden Partner liegt das gesamte Sprachmaterial 
schriftlich vor, und zwar am besten einschließlich des Lösungsblattes, da die Kontrolle hier nach 
jeder Äußerung erfolgen muß. Bei der freieren inhaltlichen Steuerung durch die Angabe der Wort-
feldgruppe könnte das Lösungsblatt für jede Gruppe die generell möglichen Versprachlichungen an-
bieten, in Beispiel 18 etwa Formen für die verschiedenen Zeitangaben.  

Bei der Einzelarbeit steht die Überprüfung von Kenntnissen im Vordergrund; die Partnerarbeit 
kann auch als kommunikatives Rollenspiel organisiert werden, bei der Gruppenarbeit überwiegt die 
Spielform. 

 

ÜBUNGSTYP 2.3.2 "Lexikalische Ersetzungsübung" 

Das Ersetzen von Lexemen in strukturell ungebundenem Sprachmaterial läßt sich sowohl in Satz-
einheiten als auch in Texteinheiten verwenden. Der Übungstyp eignet sich besonders zum Ausloten 
der semantischen Struktur von Texten. Das Variationsprinzip wird durch die Sinnrelationen (Syno-
nymie, Antonymie, Hyponymie etc.) gesteuert, die isoliert oder integriert angepeilt werden. Die in-
haltliche Aussage kann gleichbleiben oder sich ändern. Immer muß jedoch die Textkohärenz gewahrt 
bleiben. Auch die kollokativen Beziehungen lassen sich hier gezielt üben. Beim Ersetzen eines be-
stimmten Lexems muß der Lernende entscheiden, ob u.U. noch weitere Lexeme zu substituieren sind, 
weil sie nicht mehr zu dem neuen Lexem 'passen', d.h. nicht mit ihm kollokieren können.  

Beide Variationsarten (mit und ohne Auswahl-Elemente) sind möglich. Allerdings könnte die 
Distraktion mit überzähligen Elementen oder durch Mehrfach-Antworten schwierig werden, da der 
Text u.U. mehr Sinnvariationen zuläßt als ausschließt. Da Mündlichkeit nicht mehr unbedingt im 
Vordergrund steht, kommen neben Sprechvorlagen auch Schreibvorlagen und damit auch schriftliche 
Arbeitsweisen (vornehmlich als Einzelarbeit) in Betracht. Soll - was zu empfehlen wäre - Eigenkon-
trolle durch ein Lösungsblatt gewährleistet sein, so entfällt die - uneindeutige - semantische Steuerung 
durch die Angabe der Wortfeldgruppe. Auch das nur im Klassenverband mögliche Arbeiten mit Ge-
genständen, Bildern oder pantomimischen Aktivitäten hat hier weit weniger Sinn als bei der "Struk-
turübung". Andererseits kann bei der Variante b) die Veränderung eines Textes durch die selbständige 
Substitution von Lexemen auch als Kreativspiel im Klassenverband mit oder ohne Gruppenwettbe-
werb durchgeführt werden. Hier können auch Absurditäten eingebaut werden. Die Lernenden erfahren 
so die Ausdruckskraft von Sprache unmittelbar in ihrer einen Sinn (oder Unsinn) konstituierenden 
Funktion. 

 
VERVOLLSTÄNDIGUNGSÜBUNGEN 

Bei dem auf der SCHÜLERTÄTIGKEIT des Vervollständigens basierenden Übungstyp lassen 
sich aufgrund der MATERIALGESTALTUNG zwei Untertypen unterscheiden. 

 
ÜBUNGSTYP 2.4.1 "Lexikalische Lückenübung" 

Der zunächst beschriebene erste Untertyp hat es wieder mit Einzelsätzen, Satzpaaren oder Mi-
ni-Dialogen zu tun, diesmal jedoch verschieden strukturiert. Sind die Lücken am Schluß der jewei-
ligen Spracheinheit eingebaut, können sie hörend ergänzt werden, Lücken in der Mitte sind dagegen 
nur durch schriftliche Präsentation aufzufüllen. Neben Sprecheinheiten sind hier auch Schreibeinhei-
ten zu berücksichtigen. Übungsgegenstand bleibt weiterhin der sog. aktive Wortschatz. (Der passive 
stand in dem schon behandelten Vervollständigungstyp 2.1.2 an.) Leitendes Konstruktionsprinzip ist 
auch hier die für den Lernenden relevante Sprachwirklichkeit. Es sind also nicht Sätze zu konstruie-
ren, die den Vorwand für die Verwendung bestimmter Lexeme liefern, sondern Sätze aus authenti-
schen oder fiktiven Sprech- und Schreibvorlagen auszuwählen, die wichtige, d.h. für die Kommunika-
tion notwendige Wörter bzw. Wortgruppen enthalten. Die Lehrwerk-Übungen weisen gerade unter 
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dem Aspekt der Transferierbarkeit häufig Mängel auf. Eine 'typische' Übung dieser Art ist z.B. die 
folgende: 

BEISPIEL 19 

Can you find the right verb? 
1. Emma and Mike ... home at 8.30 every morning. 
2. Bob and Jill ... to school every day.  
3. Mr. Harding ... to work every morning 
4. The blackbird ... to the bird-table every day. 
5. Bob’s favourite sport is table tennis. He ... it!  
(Speak English 1, Hannover: Schroedel 1990, S. 75) 

Die Auswahl-Elemente (walk, leave, flies, loves, drives) sind in einer lustigen farbigen Zeichnung als Koffer-
aufkleber dekoriert. Die Konstruktion der Sätze orientiert sich weniger an den Kommunikationsbedürfnissen der 
Schüler als an der Grammatik. Die Sätze illustrieren das Simple Present im Gegensatz zum Present Continuous 
(weil die gewählte Progression es so will). Die an den Lehrwerkpersonen festgemachten Aussagen sind für die 
reale Kommunikation kaum transferierbar und halten der vor 20 Jahren schon geforderten "Kontextualisierbar-
keitsprobe" (MÜLLER 1970) nicht stand.  

Die Aneinanderreihung kleinerer kontextueller Einheiten erlaubt ein gezieltes und gleichzeitig 
auch komplexeres Üben im Sinne der erforderlichen Reintegration der vorher isoliert abgerufenen 
Phänomene. Der durch den Wegfall des Strukturzwangs ermöglichte Wechsel der Situationsperspek-
tive gestattet z.B. das Abrufen der verschiedensten Formen von adverbialen Bestimmungen. Hier wird 
eine relativ große Sicherheit in der Unterscheidung der Verwendungsmöglichkeiten von mehr oder 
weniger verwechselbaren Einheiten vorausgesetzt. In der Stufung des Übungsablaufs könnten die 
verschiedenen Arten der Adverbien zunächst getrennt geübt und dann gemischt werden. Ob bei der 
Variante a) die Distraktion allein durch die beliebige Reihenfolge, durch zusätzliche überzählige Ele-
mente oder durch Mehrfach-Antworten geschieht, hängt von den jeweiligen Kontexten und ihren 
Möglichkeiten eindeutiger Sinnzuweisung ab.  

BEISPIEL 20 

1. Il fréquentait la bibliothèque assez régulièrement en y passant presque ... 
2. Pour retrouver sa bourse elle rangeait ... 
3. Il savait ... skier 
Mehrfach-Antworten: 
1. à temps, dans la soirée, tous les soirs 
2. partout, tout l’appartement, ailleurs 
3. assez, d’une manière difficile, très bien 

Bei der Variante b) muß durch die Materialgestaltung gewährleistet sein, daß eine eindeutige 
Sinnfindung für das fehlende Lexem auch ohne Auswahl-Antworten möglich ist. (Übungen, bei denen 
dem Lernenden inhaltlich ein gewisser Spielraum eingeräumt wird, sind typologisch den Übungen zur 
produktiven Kommunikationsfähigkeit zuzurechnen und werden dort behandelt.) Neben der Nutzbar-
machung der sachlogischen, semantischen und kollokativen Beziehungen in der Textkonstruktion 
kann wieder die Angabe des muttersprachlichen Äquivalentes (mit der bei den "Strukturübungen" 
schon gemachten Einschränkung) oder eines Wortes mit dem gleichen Wurzelelement (Substantiv, 
Verb, Adjektiv) und evtl. zu benutzender Affixe dem Lernenden das Inhaltskonzept vermitteln. Aller-
dings wird bei dem Rückgriff auf die Ableitungskenntnisse meist eher das kognitive Konstruieren als 
das Abrufen trainiert. Auch hier muß man sich wieder vor 'toten', kaum transferierbaren Sätzen hüten. 

BEISPIEL 21 

1. C’est une forêt ....p........able(pénétrer). 
2. Jean est pour moi un ami ........... (remplacer). 
3. Ce texte est ..............(traduire) 
4. Pour moi c’est une tentation .......(résister). 
5. Sa tenue est toujours ...........(reprocher)260 
(Die Suffixe -able und -ible können zusätzlich zur Wahl gestellt werden.) 

BEISPIEL 22 
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1. When the school-children have gone home, the ...s come and make everything clean again. 2. Daniel has only 
just started to learn Welsh. He’s a .... 3. Daniel and his friends played ’Upstairs and Downstairs’. Trevor ar-
rived in the attic first. He was the .... 4. When the hores jumped over the wall, the ... fell off. 5. When Mr. Blun-
den tried to get a new job, the ... asked him a lot of questions. etc. (Red Line 3, S. 30) 
In Beispiel 22 steuern gleichermaßen Kontext, Wissen um die Lehrbuchpersonen, Wurzelelement (nur Satz 1) 
und der Hinweis: "If you add 'er' or 'or' to a verb, you can often make a noun." Die fehlenden Wörter brauchten 
also nicht unbedingt (wie im Lehrbuch geschehen) als Auswahl-Elemente angegeben zu werden.  

Als ARBEITSWEISE ist schriftliche Einzelarbeit zu Hause ("Stillarbeit" in der Klasse wäre ökono-
misch kaum zu rechtfertigen, da zu zeitaufwendig) mit Arbeits- und Lösungsblatt und Selbstkon-
trolle möglich und für schriftliche Äußerungsmuster auch empfehlenswert. Die mündlichen Äuße-
rungsmuster sollten jedoch auch hier möglichst in schriftlich-mündlicher Partnerarbeit mit Kärt-
chen oder im Sprachlabor (bei entsprechender Programmierung) behandelt werden. Die schriftliche 
Bearbeitung von Sprechsprache dient zwar auch der Festigung, aber nicht unmittelbar der Bereitstel-
lung für das auditive Gedächtnis. Der mündliche Anteil bei der Partnerarbeit kann dadurch verstärkt 
werden, daß die Lernenden mit der Read-and-look-up-Technik arbeiten, d.h. die Information zwar 
aus dem schriftlich Vorliegenden entnehmen, sie aber dann wie in freier Wechselrede vortragen. Auf 
diese Technik, die in ihrer Bedeutung für die kommunikative Haltung der Lernenden nicht hoch ge-
nug einzuschätzen ist, wird im Folgenden immer wieder verwiesen.261 Sind die Lücken am Schluß 
eingebaut, so ist das Vervollständigen von Einzelsätzen oder Satzpaaren unter kommunikativem As-
pekt als eine Art helfendes Vollenden oder auch Vermuten zu rechtfertigen. Bei Mini-Dialogen wer-
den die Rollen wechselweise gespielt. Hier ist u.U. eine Reaktionsäußerung ohne schriftliche Vorlage 
möglich, wenn nämlich die Antwortstruktur vom Lernenden selbständig gebildet werden kann (Tu 
connais la vérité depuis longtemps? - Oui, je la connais + Zeitadverb) oder nicht in ganzen Sätzen 
geantwortet wird, sondern nur mit dem zu übenden Lexem (Tu veux reprendre tes études toute de 
suite? - Non, + Zeitadverb). Solche Übungen stehen allerdings den "Strukturübungen" sehr nahe.  

Als Motivationsform wäre neben der Überprüfung für die Partnerarbeit auch wieder das kom-
munikative Rollenspiel zu nennen. 

 
ÜBUNGSTYP 2.4.2 "Lexikalische Lückentextübung" 

Der zweite Untertyp der Vervollständigungsübungen ergibt sich, wenn der Materialgestaltung 
nicht lückenhafte Satz-, sondern Texteinheiten zugrundeliegen. Wenn sie zielgerichtet konstruiert 
werden, haben sie meist einen künstlichen Beigeschmack, wie bei folgender Lehrwerk-Übung anhand 
einer Bildbeschreibung, die die Präpositionen gezielt abfragt: 

BEISPIEL 23 

What’s in the shop? 
1. There’s a table (in) the shop. 2. A chair is standing (in front of) the table. 3. (On) the table, there’s a com-
puter. 5. There’s a bag (under) the table. 6. (In) the bag are books and a ruler. etc. (Speak English 2, S. 12)262 

Zur Integration der in freier Kommunikation abzurufenden Lexik eignen sich 'echte', kontextuali-
sierbare Texte (evtl. abgeändert) sehr viel besser. Es können so-wohl Schreib- als auch Sprechvorla-
gen verwendet werden. Bei der Bearbeitung kann insofern ein Unterschied gemacht werden, als die zu 
übenden Lexeme bei den schriftsprachlichen Texten in den Lückentext hineingeschrieben werden, 
während bei der Transkription des mündlichen Textes die Lücken nur lesend ausgefüllt werden.  

BEISPIEL 24 (mündlicher Text) 

Je (1) à Paris trois fois. Les deux premières fois, c’était avec la classe, la troisième fois j’y suis allé avec un 
ami. Nous avons (2) dans une auberge pour les jeunes. C’était beaucoup (3) cher que les hôtels normaux, mais 
pour nous, tout était cher à Paris. Ce n’est pas possible d’y (4) quelques jours sans (5) beaucoup d’argent, si on 
veut voir (6).263 
Mehrfach-Antworten: 
(1) ai été - suis allé - suis venu 
(2) dormi - habité - logé 
(3) trop - très - moins 
(4) passer - faire - aller 
(5) payer - dépenser - perdre 
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(6) n’importe quoi - quoi - quoi que ce soit 

BEISPIEL 25 (schriftlicher Text) 

Cher Michel, 
Je t’... au sujet de notre ... prévu à Bruxelles. Le frère de ma femme à qui j’avais ... ma voiture, a ... un accident 
de route. Il ne s’est rien ... de grave, mais ma voiture doit être ... , et je ne suis pas ... si elle sera ... dans trois 
jours. ... je ne peux pas t’... par téléphone, pourrais-tu me téléphoner ... de notre rendez-vous pour que je ... te 
dire si je viendrai ... ou par le train. A bientôt. 
Claudia.264 

Der Text in Beispiel 24 könnte in beiden Varianten gegeben werden. Die Lücken sind auch ohne 
Auswahl-Elemente auzufüllen, da der Textzusammenhang ziemlich eindeutig ist. Die bei der Ausfül-
lung der Lücken notwendig werdenden morphematischen Veränderungen müssen allerdings dem Pro-
duktionsniveau der Lernenden entsprechen, also geläufig sein. Bei dem Text in Beispiel 25 wäre es 
sinnvoll, den Inhalt des Briefes vorzugeben, um ein semantisch problemloses Ausfüllen der Lücken zu 
gewährleisten. Außerdem besteht die Möglichkeit, bekannte, d.h. vorher behandelte Texte zu wählen.  

Bei Endlückensetzung ist sogar rein mündliche Arbeit möglich. Hier liest der Lehrende im Klas-
senverband (bei der - lernintensiveren - Partnerarbeit ist es einer der beiden Lernenden) den Satzan-
fang vor, und die Klasse (bzw. der Partner) vervollständigt den Satz - entweder anhand der Auswahl-
Elemente nach der Read-and-look-up-Technik (Variante a) oder selbständig (Variante b), wenn der 
Kontext eindeutig genug ist. Andernfalls könnten muttersprachliche Äquivalente als inhaltliche Steue-
rungsfaktoren gegeben werden.  

BEISPIEL 27 

This morning everything went wrong 
I didn’t hear the (alarm). The lift was (out of order). My car wouldn’t (start). All the traffic lights were (red). 
The level crossings were all (closed). At the station I couldn’t find a (place to park). At the ticket-counter there 
was a (queue). Of course the train was (late). On the train there weren’t any (seats). While I was walking to the 
office it started to (rain). Naturally I didn’t have an (umbrella).265 

Als Motivationsform kommt die Informationsaufnahme in Frage. Unter der Voraussetzung, daß 
die Texte die Lernenden inhaltlich ansprechen, geht es ihnen weniger um die Überprüfung ihrer Wort-
schatzkenntnisse als darum, zu erfahren, was in dem Text ausgesagt wird. Das Moment des Ratens, 
das durch die Lücke hineinkommt, verleiht der Übung zusätzlich auch einen gewissen Spielcharakter.  

 
 
ÜBUNGSTYP 2.5 "Lexikalische Korrekturübung" 

Inwieweit es sinnvoll ist, in Einzelsätze oder Texteinheiten statt der Lücken Fehler durch falsche 
Lexeme einzubauen, die vom Lernenden zu korrigieren sind, ist lernpsychologisch umstritten. Ob die 
Konfrontation mit Fehlern zu verantworten ist, hängt u.a. auch von der Bewußtseinslage und der Hal-
tung der Lerngruppe ab. Als Übungsmöglichkeit sollte das Korrigieren daher auf jeden Fall ins Auge 
gefaßt werden. Hier ist eine breite Schwierigkeitsstreuung denkbar, von den gröbsten, sofort identifi-
zierbaren, bis zu den feinsten Fehlern, die eine subtile semantische Kenntnis voraussetzen. Die Fehler-
setzung sollte sich an den tatsächlich vorkommenden Unsicherheiten orientieren. Eine Stufung ergibt 
sich außerdem dadurch, daß die fehlerhaften Äußerungen als solche angezeigt werden oder nicht. 
Voraussetzung ist wieder, daß der gemeinte Sinn trotz der Fehler vom Lernenden eindeutig erfaßt 
werden kann. Evtl. ist wie bei der "Lückentextübung" ein bekannter Text zu nehmen oder der Inhalt 
vorher in der Muttersprache bekanntzugeben. 

BEISPIEL 24 

Cher Michel, 
Je t’ (annonce) au sujet de notre (visite) prévu à Bruxelles. Le frère de ma (nièce) à qui j’avais (mené) ma voi-
ture, a (fait) un accident de route. Il ne s’est rien (arrivé) de grave, mais ma voiture doit être (préparée), et je ne 
suis pas (clair) si elle sera (finie) dans trois jours. (Parce que) je ne peux pas t’(arriver) par téléphone, pour-
rais-tu me téléphoner (le lendemain) de notre rendez-vous pour que je puisse te dire si je viendrai (dans la voi-
ture) ou par le train. A bientôt. Claudia. 
Die Lösung (auf dem Lösungsblatt) sähe wie folgt aus: 
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écris, rendez-vous, belle-soeur, donné, eu, passé, réparée, sûr, prête, puisque, appeler, la veille, puisse, en voi-
ture 

BEISPIEL 25 

Jack and Jilly have just washed up the gun. 
They have eaten the dishes. 
They dialled the wrong orange. (H. WALTER 1981, S. 214) 

Während das erste Beispiel wegen seiner kontextuellen Komplexität wohl nur lesend korrigiert 
werden kann (es handelt sich ja auch um einen schriftlichen Text) ist bei den leicht zu erfassenden und 
zu behaltenden Sätzen des zweiten Beispiels ein Vorlesen und mündliches Korrigieren entweder im 
Klassenverband oder in Partnerarbeit denkbar.  

Das 'Fehlerentdecken' verleiht der Übung einen spielerischen Charakter. Sie kann bei mündlichen 
Texten als Einzel- oder Gruppenwettbewerb nach dem Motto: "Wer endeckt die meisten Fehler und 
kann sie korrigieren", organisiert werden. Da das Negative (falsches Lexem) mit dem Positiven (rich-
tiges Lexem) zu verbinden ist, wird der pädagogisch bedenkliche Aufbau einer destruktiven Haltung 
vermieden. 

 
 
 
 
TYPENGRUPPE 3: MORPHO-SYNTAX 

 
Konzeptuelle Vorüberlegungen 

 
Daß die grammatischen Erscheinungen der Fremdsprache einer systematischen Behandlung be-

dürfen, gilt - im Gegensatz zu den bisher erörterten Teilaspekten - als selbstverständlich. Hier kann 
auf eine lange Tradition zurückgeschaut werden. Bei näherem Hinsehen zeigt sich jedoch, daß der 
systematische Zugriff mehr den linguistischen als den didaktischen, d.h. lehr- und lernbezogenen As-
pekt betrifft266. Die Linguistik steht im Vordergrund oder, besser gesagt, im Hintergrund der Diskus-
sion um den 'Grammatikunterricht'. Die Hauptprobleme bzw. die diskussionswürdigen Punkte schei-
nen hier vorwiegend in der grammatischen Instruktion, in der Vermittlung, d.h. in der Phase der Dar-
bietung und Erhellung der grammatischen Erscheinungen gesehen zu werden (KAHL 1985). Die Dis-
kussion einzelner grammatischer Probleme oder die Anwendungsmöglichkeiten der verschiede-nen 
grammatischen Theorien auf den Fremdsprachenunterricht haben die Spalten der didaktischen Fach-
zeitschriften stets mehr beherrscht als die Übungsproblematik.267  

Wenn die Übungsliteratur zur Grammatik dennoch etwas reichhaltiger ist als in den anderen Be-
reichen, so liegt dies an einem auf eine bestimmte historische Konstellation zurückgehenden Umstand, 
der einem speziellen Übungsausschnitt für mehr als ein Jahrzehnt verstärkte Aufmerksamkeit ver-
schaffte, nämlich der aus der didaktischen Verquickung von linguistischem Strukturalismus und beha-
vioristischer Psychologie hervorgegangenen pattern practice. Ihre Zählebigkeit als Diskussionsge-
genstand erklärt sich wahrscheinlich u.a. damit, daß hier der traditionelle Diskussionspunkt der Erhel-
lung der grammatischen Phänomene mit berührt war und - was noch schwerer wog - diese Erhellung 
selbst in Gefahr zu geraten schien. Die pattern practice rief mit der Akzentuierung bestimmter lern-
psychologischer Möglichkeiten, nämlich imitativer, automatisierender und habitualisierender Verfah-
ren im Gegenzug die Verfechter kognitivierender Verfahren auf den Plan.268 Es entstand eine z.T. 
lebhafte Polemik, die viele Profilierungsmöglichkeiten in sich barg. Deren Sinn muß jedoch letztlich 
insofern zweifelhaft bleiben, als sich alle im Grunde darin einig waren, daß hier nicht um Alternativen 
gerungen wurde, sondern höchstens um die Anwendungsmodalitäten zweier gleichberechtigter Prinzi-
pien269. Durch die Konfrontation mit den schon sehr früh auftauchenden Forderungen nach Situativi-
tät, Kontextualisierung und Kommunikationsbezug gewann die Diskussion um die sog. "Struktur-
übungen" auch an theoretischer Brisanz.270 In der Praxis scheinen diese weithin mit "Sprachlabor-
übungen" identifizierten Übungen schließlich (vor allem aufgrund des Abflauens der Sprachlabor-
Euphorie) insgesamt den kürzeren gezogen zu haben - zu Unrecht, wie noch zu zeigen sein wird.271 
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Die polarisierende Auseinandersetzung ist nicht ohne - unheilvolle - Auswirkungen auf die 
Praxis geblieben, und zwar mittels der Phasentheorie (vgl. 1. Teil, Kap. 1, S. 9f.) wie sie sich in den 
methodischen Überlegungen und in den Lehrmaterialien niedergeschlagen hat. Die Lehrwerkkonzep-
tionen sind z.T. von den Schablonen eben jenes Denkens bestimmt, das die Wirklichkeit des Lernpro-
zesses in säuberlich voneinander trennbare Etappen einteilen zu müssen meint.272 So ist z.B. das Ver-
hältnis von habitualisierendem und bewußtmachendem Lernen in der Verquickung mit den motivatio-
nal positiv oder negativ wirksamen Inhaltsmomenten, die jeder sprachlichen Äußerung inhärent sind, 
in seiner Struktur so komplex und so wenig erforscht, daß es absurd anmuten muß, den unterschiedli-
chen lernpsychologischen Vorgängen und Strategien getrennte, lehrstrategisch bedingte Funktions-
räume zuweisen zu wollen. Nichts anderes geschieht jedoch, wenn der ersten, "Sprachverarbeitung" 
genannten Übungsphase schematisch die imitativen, habitualisierenden "Reihenübungen" zugeordnet 
werden, während in der darauf folgenden Phase der "Anwendung" bzw. des "Transfers" plötzlich ein 
"Sprachhandeln" gefordert wird, dessen lernpsychologische Grundlagen völlig im Dunkel bleiben.273 

Ebenso unnnötig und unbegründet ist die Kluft, die von vielen Autoren durch die Gegenüberstellung 
von "vorkommunikativen" und "kommunikativen", von "formzentrierten" und "inhaltszentrierten", 
von "sprachbezogenen" und "inhaltsbezogenen", von "manipulativen" und "kommunikativen" Übun-
gen und ähnlichen Gegensatzpaaren aufgerissen wird (BLACK/ BUTZKAMM 1977, ZIEGESAR/ 
ZIEGESAR 1981, BUTZKAMM 1984, BLEYHL 1988, ELLIS 1988274). Die Praxis hat oftmals ge-
zeigt, daß Lehrmaterial, das auf derlei schematischer Zuweisung beruht, nicht als Lernmaterial wirk-
sam wird, d.h. kein Lernergebnis zeitigt, weil es an der höchst differenzierten Lernrealität vorbeigeht. 
Wie sich das Zusammenspiel von habitualisierenden und bewußtmachenden Strategien bei einem der 
Kommunikation verpflichteten Lernprozeß tatsächlich gestaltet, hängt nicht nur vom jeweiligen Ler-
nenden und von der Spezifität des jeweiligen Lernproblems ab, sondern wahrscheinlich variiert es 
auch noch von Lernsituation zu Lernsituation, wobei sich äußere wie innere Einflüsse geltend machen 
können. Von der komplexen, sich stets verändernden Lernrealität her verbietet sich also der Versuch 
einer schematischen Zuordnung solch sensibler Lernfaktoren.  

Das Übungsmaterial sollte deshalb eher so gestaltet sein, daß alle drei Lernfaktoren zum Zuge 
kommen können, und der Lernende selbst die Akzentuierung bestimmen bzw. geschehen lassen kann. 
Das setzt voraus, daß die Einheit von Form und Inhalt durchgängig gewahrt bleibt. Auch wenn die 
Übungen um ein (hier: grammatisches) Formproblem herum konstruiert sind - und das sind per defini-
tionem alle Übungen zur Festigung der Einzelaspekte des sprachlichen Systems - so geht es selbst bei 
der Konzentration auf diese Form doch nicht um sie als solche, sondern um die Form als Ausdruck 
von Inhalt, sei er kategorial, funktional275 oder pragmatisch (ANTROPOFF 1979) bestimmt. Es han-
delt sich beim grammatischen Üben nicht um das Erkennen oder Bilden von Formen bzw. um ihre 
Einordnung in das grammatische System (für letzteres ist die bewußtmachende Einführungsphase 
zuständig), sondern darum, die in der realen Kommunikationssituation vorkommenden morpho-
syntaktischen Formen und Strukturen für die inhaltsorientierte Sprachrezeption und -produktion ver-
fügbar zu machen.276 Dies kann nicht durch 'vorkommunikatives Drillen' geschehen, sondern nur 
durch - durchgängig von Anfang an betriebenes - gelenktes 'Anwenden' in ausgesuchten kommunika-
tiven Äußerungen. Der - im übrigen im Kontext des Fremdsprachenunterrichts wissenschaftlich kaum 
abgesicherte - Begriff des 'Transfers' suggeriert ein festes Lernergebnis aus der ersten Phase, das dann 
auf die zweite übertragbar wäre. In der Lernrealität jedoch steht weder fest, wie dieses Lernergebnis 
aussieht, noch wie und ob es zustandekommt. Die Übertragung kann allein schon deshalb nicht funk-
tionieren, weil der Entzug des kommunikativen Elementes in der ersten Phase den für eine Übertra-
gung wesentlichen Grundsatz der Gleichheit der entscheidenden Faktoren verletzt.277 

Trotz der immer stärker gewordenen Ausrichtung auf den Sprachgebrauch, die die formal-
bildende Funktion der Grammatik nominell in den Hintergrund treten ließ, ist es faktisch bei einem 
am linguistischen System orientierten Zugriff geblieben - was sich vor allem in der Übungspraxis 
negativ auswirkt. Was fehlt, ist eine an der sprachlichen Wirklichkeit orientierte Rangabstufung. Der 
Übungswert bestimmter grammatischer Phänomene müßte sich nach dem konkreten Sprachgebrauch 
bestimmen, der u. a. auch durch Korpusanalysen zu ermitteln wäre.278 Eine solche praktische und 
nicht systemimmanente Bewertungsmöglichkeit könnte verhindern, daß grammatische Erscheinungs-
formen in extenso geübt werden, die in der Praxis des Sprachgebrauchs kaum oder nur in bestimmten 
Kontexten eine Rolle spielen. Als Beispiele für solche überbewertete Übungsgegenstände seien der 
französische "Subjonctif" und das "Passiv" (im Englischen wie auch im Deutschen) genannt - Phäno-
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mene, deren Behandlung zuweilen geeignet ist, den Lernenden alle Lust am Lernen der Fremdsprache 
zu nehmen und den 'Fehlerschock' vorzuprogrammieren.279 

Das Verhältnis von Lehrern und Schülern der Grammatik gegenüber ist zwiespältig. Es ist eine 
Art Haßliebe, die sich gegenseitig bedingt: einerseits positiv geprägt durch das große Sozialprestige, 
das grammatische Richtigkeit beim gebildeten Menschen besitzt; andererseits negativ wirkend durch 
die von ihr erzeugte Angstschwelle, die soweit gehen kann, daß sie die Entwicklung vor allem der 
Gesprächsfähigkeit stark behindert.280 Diese ambivalente Haltung ist es, die der Grammatik im 
Fremdsprachenunterricht durchgängig einen Stellenwert garantiert, der - gemessen an ihrer Bedeutung 
für die kommunikative Verständlichkeit - als durchaus unangemessen erscheinen muß.281 

Das Lehrende wie Lernende gleichermaßen bestimmende Gefühl, nie genug für die Grammatik 
tun zu können, leitet sich eben nicht aus ihrer Rolle innerhalb der sprachlichen Kommunikation ab, 
sondern aus dem Wissen um das - im Grammatikbuch kodifizierte - linguistische System, das Kapitel 
um Kapitel erarbeitet werden muß. Prioritäten können von der Linguistik her nicht gesetzt werden. 
Für eine didaktische Wertung fehlen jedoch die wissenschaftlich (d.h. durch empirische Untersuchun-
gen der Kommunikationswirklichkeit und Experimente in spezifischen Lernfeldern) abgesicherte 
Grundlage und vielleicht auch der Mut, gegen die von einer systemimmanenten Wertordnung etablier-
te Ideologie der 'schweren', 'mittelschweren' und 'leichten' Fehler anzugehen.282 

In der Sprachwirklichkeit herrscht jedoch eine ganze andere Hierarchie. Die falsche Bildung des 
frz. Futur simple z.B. wiegt vom linguistischen System her immer gleich schwer. Vom Kommunikati-
onsstandpunkt aus ist jedoch die Form je courrai weit weniger relevant als etwa die Form je saurai283. 
Für die erste läßt sich nur mit großer Mühe ein Situationskontext finden, in dem sie unentbehrlich 
wäre. Sie entspringt linguistischem Paradigma-Denken, das - beflügelt vom Lateinunterricht - sich im 
Konstruieren besonders ausgefallener Formen gefällt. Unregelmäßige Formen sollten jedoch nicht 
deshalb zu den Lernzielen des Fremdsprachenunterrichts gehören, weil sie im System vorhanden sind, 
sondern nur, sofern sie in der Sprachwirklichkeit in signifikanter Häufigkeit auftauchen.  

Erst diese Akzentverschiebung macht es möglich, die Grammatik tatsächlich die dienende Rolle 
spielen zu lassen, die ihr seit der 'kommunikativen Wende' theoretisch zugewiesen wird. Bei der Aus-
wahl der morpho-syntaktischen Phänomene bzw. Ausdrucksmittel, die eines besonderen Übens bedür-
fen284, ist somit sowohl deren allgemeine Relevanz innerhalb der jeweils adressatenspezifischen 
Kommunikationszusammenhänge zu berücksichtigen als auch die Auftretenswahrscheinlichkeit dieser 
Phänomene an und mit konkreten lexikalischen Einheiten. Da der Übungsaufwand beschränkt werden 
muß, kommen nur diejenigen grammatischen Formen an entsprechend relevantem lexikalischen Mate-
rial als Übungsgegenstand in Frage, die der Lernende braucht, um einen Text zu verstehen oder um - 
in einem bestimmten thematischen bzw. situationellen Zusammenhang - seinen eigenen Gedanken, 
Gefühlen, Bedürfnissen etc. Ausdruck zu verleihen.285 Nur der auf diese Weise bestimmte Übungs-
wert entspricht der Funktionsauffassung von Übungen zur Morpho-Syntax, wie sie hier vertreten 
wird. Sie stellen keinen Selbstzweck dar, sondern ordnen sich ein in das System der Entwicklung der 
Kommunikationsfähigkeiten. Ihre Rolle innerhalb dieses Systems besteht darin, die grammatische 
Teilkompetenz zwar isoliert, d.h. mit Blick allein auf die grammatischen Lernprobleme286, zu schulen, 
aber doch im Hinblick auf ihren Stellenwert innerhalb der komplexen Sprachfähigkeit und nicht 
losgelöst von ihr und ihrem Einsatz 'vor Ort'. Das Prinzip, daß die Konstellation des 'Spiels' durch die 
Konstellation in den 'Proben' vorweggenommen werden muß, gilt auch hier. Im übrigen ist bei der 
Feststellung von Lern-'Problemen' natürlich auch der kontrastive Gesichtspunkt der drohenden mut-
tersprachlichen Interferenz zu berücksichtigen (GÖLLER 1981).  

Eine weitere - zur Vermeidung von Überlastung unumgängliche - Differenzierung des zu bewäl-
tigenden Materials betrifft (nicht anders als beim Wortschatz) die Unterscheidung zwischen den 
grammatischen Erscheinungen, die aktiv beherrscht, also bei der Produktion zur Verfügung stehen 
sollen, und jenen, die passiv beherrscht, d.h. nur verstanden werden sollen.287 Dem entsprechen wie-
derum zwei Übungsgruppen, in denen einmal die Fähigkeit geschult wird, einer bestimmten morpho-
syntaktischen Form die entsprechende grammatische Bedeutung288 (in bezug auf Person, Numerus, 
Genus, Kasus, Tempus, Modus etc.) zu entnehmen, zum anderen die Fähigkeit, für ebendiese Bedeu-
tungen die entsprechenden Formen zu finden.  

Schließlich ist bei der kommunikationsbezogenen Auswahl des Übungsmaterials auch zwischen 
grammatischen Phänomenen zu unterscheiden, die vorwiegend in der geschriebenen und solchen, die 
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vorwiegend in der gesprochenen Sprache vorkommen. Der Kategorie der Arbeitsweise fällt hier eine 
besondere Rolle zu. 

 
 

Erkennen der morpho-syntaktischen Bedeutung 
 
Die allein auf die grammatische Rezeption, also das Erkennen der morpho-syntaktischen Bedeu-

tung gerichtete erste Übungsgruppe gehört - ähnlich wie bei den Wortschatzübungen - nicht zum 
Standardrepertoire der Grammatikübungen. 'Passive', auf das Verstehen beschränkte Grammatik-
kenntnisse werden gemeinhin nicht systematisch aktiviert, sondern ruhengelassen.289 Die Überprüfung 
des grammatischen Rezeptionsvorgangs ist allerdings etwas schwieriger als bei den Wortschatzübun-
gen. Soweit die Verständnisschwierigkeiten überhaupt auf das Konto der Morpho-Syntax gehen, ent-
fallen die meisten auf die Entschlüsselung bestimmter Verbformen (Tempus, Modus), bestimmter 
Pronomina und Partizipien und ihrer Zuordnung und bestimmter Satzkonstruktionen, bei denen 
vor allem die Kasusbezüge schwer zu erkennen sind. Übungen, die versuchen, die hieraus resultieren-
den Lernprobleme systematisch abzubauen, könnten jedoch das sprachliche Niveau der Texte, die den 
Lernenden als Lektüre zuzumuten sind (und deren Verständnis sie sich dann auch selbst zutrauen), 
beträchtlich anheben. Die diesbezüglichen Defizite sind aus Tests zum Leseverstehen von gramma-
tisch schwierigen Texten zu eruieren. 

 
Typenbeschreibung 

Die Gruppe der speziellen Rezeptionsübungen besteht nur aus einem Übungstyp, der durch die 
Schülertätigkeit des Zuordnens charakterisiert ist.  

  
ÜBUNGSTYP 3.1 "Rezeptionsübung" 

Für die Materialgestaltung kommen wie bei den Wortschatzübungen nur Lesetexte in Frage. Die 
entsprechenden Lernprobleme werden im Text gekennzeichnet oder erfragt. Die richtige Sinnzuwei-
sung läßt sich durch Zuordnung zu entsprechenden fremdsprachlichen oder muttersprachlichen Pa-
raphrasierungen oder durch metasprachliche Angaben überprüfen, die dem Lernenden entweder zur 
Auswahl gestellt werden (mit den entsprechenden Distraktionsmöglichkeiten) oder von ihm selbst zu 
leisten sind. Bei den Verben z.B. wären dies nicht nur Angaben zum Tempus oder Modus (diese wä-
ren in vielen Fällen unter rein verstehenspsychologischen Aspekten sogar entbehrlich, weil die ent-
sprechende Bedeutung aus dem Kontext erhellt), sondern auch die Infinitivangabe, die beweist, daß 
der Lernende aus der vorliegenden morphematischen Gestalt das zugrundeliegende Verb richtig ent-
schlüsselt hat. Bei den Pronomina und Partizipien wären die Substantive bzw. die Nominalgruppen zu 
nennen, auf die sie sich beziehen, und bei den Satzkonstruktionen die Funktionen der einzelnen Satz-
teile.  

Es werden hier sprachanalytische Fähigkeiten verlangt, die bei der Textentschlüsselung norma-
lerweise zwar aktualisiert werden, aber nie so deutlich ins Bewußtsein treten. Die Entscheidung für 
solche Art von Übungen muß deshalb die intellektuelle Kapazität der Lerngruppe berücksichtigen. 
Vor allem die metasprachlichen Angaben, die zur Auswahl gestellt werden oder vom Lernenden selbst 
zu formulieren sind, müssen dem Niveau angepaßt sein. Sie werden wohl in den seltensten Fällen in 
der Fremdsprache erfolgen können.  

Die Ausklammerung lexikalischer Probleme kann dadurch sichergestellt werden, daß der unbe-
kannte Wortschatz vorher oder in einem Glossar erklärt wird - ein relativ einfaches Verfahren, da es 
bei der Isolierung der Wortschatzübungen so nicht möglich war. 

BEISPIEL 1 

Enfin, à onze heures du soir, on entendit un bruit de chaises dans le bureau de Maigret. Tous les journalistes 
s’étaient levés. La porte s’ouvrit; le commissaire Janvier sortit le premier, suivi du suspect, le visage toujours 
caché derrière son chapeau. Maintenant, les photographes entouraient les trois hommes et prenaient photos sur 
photos. Un moment, Maguy fit tomber le chapeau, mais l’homme mit ses deux mains devant son visage et les 
deux commissaires, qui l’avaient pris sous les bras, se dépêchèrent de sortir. Maigret était rentré dans son 
bureau, suivi des journalistes.290 
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In diesem Text könnte vom Lernenden die Angabe der Infinitive der unterstrichenen Verben verlangt werden 
und u.U. noch die Angabe der Zeitform, falls die beiden Tempora der Vergangenheit (Imparfait und Passé simp-
le) unterschieden werden sollen.  

BEISPIEL 2 

Qui, en d’autres termes, manipule qui? Il faut aller chercher la réponse, en premier lieu, auprès des gens eux-
mêmes. Parce que la presse écrite et la télévision ne sont fortes, en un sens, que de la faiblesse des lecteurs et 
des téléspectateurs. L’influence des grands médias se mesure aux résistances, infiniment variables, qu’on leur 
oppose. Et cette influence, par l’une de ces ironies dont les sociétés ont le secret, est très exactement l’inverse 
de ce qu’on croit qu’elle est. Vrai ou fausse, l’idée selon laquelle les médias sont tout-puissants commande de 
se prémunir contre eux, comme on oppose un antidote à un poison.291 
Auswahl-Antworten: 
les résistances, ce, les médias, les gens, l’idée, les ironies 
Der Lernende soll den unterstrichenen Wörtern (Pronomina und Konjunktionen mit que [parce que, ne...que, 
croire que]) die Auswahl-Antworten zuordnen, wobei die Konjunktionen als Distraktoren herausfallen. 

BEISPIEL 3 

Dans le second cas, ce sont au contraire les modifications de propagation de la lumière dans la fibre, résultant 
de «variations de l’environnement» que l’on cherche à exploiter pour mesurer la ou les grandeurs physiques 
concernées. Cette contradiction n’est qu’apparente, les paramètres de transmission à considérer dans les deux 
cas étant différents. En effet, pour les problèmes liés à la transmission d’informations, on s’intéresse essentiel-
lement à la puissance optique reçue sur le photodétecteur, alors que pour ceux concernant les capteurs, c’est 
essentiellement la phase ou l’état de polarisation de l’onde guidée qui sont significatifs.292 
Bei diesem naturwissenschaftlichen Fachtext aus der Elektrotechnik könnte der Lernende selbständig den unter-
strichenen Pronomina und Partizipien die entsprechenden Nominalgruppen zuordnen293, wobei auch die durch 
die Struktur der Hervorhebung verkomplizierten Satzkonstruktionen aufzulösen wären (z.B. on cherche à 
exploiter les modifications ...). 

Die Materialvorgabe in Form von schriftlichen Texten impliziert schriftliches Arbeiten. Die 
effektivste Sozialform ist hier allerdings nicht die Einzelarbeit, sondern die Partnerarbeit (bei 
entsprechendem Niveau) oder die Arbeit im Klassenverband zusammen mit dem Lehrenden, vor 
allem, um die diesmal nicht durch ein Lösungsblatt zu erreichende sofortige Kontrolle zu 
gewährleisten.  Als Motivationsform kommt sowohl die Anwendung von Kenntnissen als auch die In-
formationsaufnahme in Frage. Letztere, die von dem Interesse des Lernenden bestimmt wird, 
ist entscheidend für die Bereitschaft zur Entschlüsselung vor allem schwieriger Texte.  

 
 

Morpho-syntaktische Formgebung 
 
Auch bei den morpho-syntaktischen Produktionsübungen ist - wie bei den Wortschatzübungen - 

z.T. zwischen den Varianten a) und b), d.h. mit und ohne Auswahl-Elemente zu unterscheiden. Die 
'Vorbereitungsübungen' der Variante a) gehören deshalb zu den Produktionsübungen - und nicht zu 
den Rezeptionsübungen - weil die richtige Auswahl aus den gegebenen grammatischen Formen vom 
Lernenden mehr verlangt als das bloße Verstehen der grammatischen Bedeutung. Hier werden - auf-
grund der Struktur der Morpho-Syntax der meisten Sprachen - Kenntnisse grammatischer Funktionen 
abgefragt, die gar nicht unmittelbar bedeutungsrelevant zu sein brauchen, deren Formalisierung je-
doch für die sprachrichtige Produktion unerläßlich ist.  

Die kommunikationshemmenden grammatischen Defizite machen sich vor allem beim freien 
Sprechen und Schreiben bemerkbar. Deshalb stellt die Analyse solcher Sprachproduktionen neben 
speziellen grammatischen Testaufgaben (Integrationsübungen der höchsten Schwierigkeitsstufe) die 
Grundlage dar für die Zusammenstellung 'therapeutischer' Übungen (BOLZ 1982, KIUPEL/ LEU-
POLD 1982). Auch die die Schwierigkeiten antizipierenden 'prophylaktischen' Übungen sollten sich - 
wie in der Vorbemerkung ausgeführt - nicht nur an dem grammatischen Pensum orientieren, das laut 
Lehrbuchprogression jetzt 'durchzunehmen' ist. Zumindest was die Häufigkeit der Behandlung angeht, 
ist die Relevanz der jeweiligen grammatischen Erscheinung für tatsächlich zu erwartende Kommuni-
kationssituationen zu berücksichtigen. Dazu gehört auch eine lernpsychologisch durchdachte Wieder-
aufnahme und Integration des Alten in das Neue - eine Maßnahme, die in den Lehrwerken meist un-
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terbleibt. Hier muß in spezifischer Weise geübt werden, da die Integration u.U. neue Lernprobleme 
(z.B. durch intrasprachliche oder neu auftauchende intersprachliche Interferenzen) mit sich bringt. 
 
Typenbeschreibung 

Je nach der Art der Schülertätigkeit lassen sich fünf verschiedene Übungstypen, z.T. mit Unterty-
pen ausmachen: Übungen zum Ersetzen, zum Vervollständigen, zum Zusammensetzen, zum Kor-
rigieren und zum Produzieren. In der Materialgestaltung ist allen gemeinsam, daß sie nicht auf Ein-
zelwörtern, sondern auf Texten bzw. Textabschnitten beruhen, und zwar auf Schreib- und Sprechvor-
lagen, deren sprachliches Niveau erheblich unter dem der zum Lesen und zum Hören dienenden 'Re-
zeptionstexte' liegt, da sie nur die aktiv zu beherrschende, d.h. zu produzierende Grammatik enthalten 
dürfen.  

 
 
ERSETZENDE ÜBUNGEN  

Wie bei den Wortschatzübungen, so gibt es auch bei den Grammatikübungen zwei Untertypen 
des durch die Schülertätigkeit des Ersetzens gekennzeichneten Übungstyps, die in ihrer Funktion al-
lerdings sehr verschieden sind. Unter dem Aspekt der Materialgestaltung verwenden sie zum einen 
gleichstrukturierte, zum anderen verschieden strukturierte Einheiten. Sie tauchen jeweils nur in einer 
Spielart auf, da sie nicht eigentlich 'vorbereitet' werden können. Auswahl-Elemente für die zu übenden 
morpho-syntaktischen Erscheinungen lassen sich hier nur schwer finden. Die Lexik kann dagegen 
vorgegeben werden. 

 
Übungstyp 3.2.1 "Grammatische Strukturübung" 

Der in den 60er und 70er Jahren dominierende grammatische Übungstyp, die sog. Strukturübung, 
hat im Laufe der 80er Jahre sein Prestige als 'Wundermittel' eingebüßt. Es soll hier eine neue Lanze 
gebrochen werden für eine "Strukturübung", die innerhalb der systematisch aufgebauten Übungsse-
quenz einen unverzichtbaren Platz einnimmt. Ihre größte Wirksamkeit entfaltet dieser Übungstyp, 
wenn es um die Speicherung strukturierter, bedeutungshaltiger Klanggebilde im auditiven Gedächtnis 
geht. Dazu sind nicht alle Lernprobleme gleichermaßen geeignet. Es müssen sozusagen gleichförmige 
'Ohrwürmer' sein, die man durch massive Häufung 'ins Ohr bringen' kann und die bei der späteren 
Begegnung in verschieden strukturierten Kontexten 'automatisch' als gespeicherte Klanggestalt, d.h. 
durch innere Hörkontrolle, abgerufen werden können und nicht nach Regeln 'konstruiert' werden müs-
sen. Hier wird also eindeutig eine 'Habitualisierung' angestrebt, allerdings beschränkt auf speech ha-
bits, die zu 'Ohrwürmern' werden können (wie z.B. engl. I like going + Ortsbestimmung; I’d like go-
ing ...ing; frz. je l’ai + Partizip Perfekt294).  

Wichtig ist die Verbindung mit einem Sinngehalt, so daß der Lernende stets gleichzeitig mit der 
Form auch den entsprechenden Inhalt assoziiert. Denn die Kommunikation, in der diese Form später 
benötigt wird, und für die sie folglich geübt wird, geht selbstverständlich vom Inhalt aus. Dieser Sinn-
gehalt kann kategorialer Art sein (z.B. im Englischen die Kennzeichnung der 3. Ps. Sg. durch das 
phonetisch verschieden realisierte -s) oder notionaler Art (z.B. im Französischen die Verknüpfung von 
Mengenangaben nur mit de, ohne Artikel) oder pragmatischer Art (z.B. im Englischen "wünschen, 
daß jemand etwas tut": I’d like you to + Inf.). Die Verbindung wird am besten durch die Einbettung in 
einen kommunikativ relevanten Situationskontext erreicht.  

Die optimale MATERIALGESTALTUNG ist hier der auf einer Sprechaktsequenz beruhende 
Mini-Dialog (vgl. 1. Teil, Kap. 3, S. 30ff.), wiewohl natürlich auch Einzelsätze und Satzpaare denk-
bar sind. Als Schülertätigkeit kommt nur das für "Strukturübungen" charakteristische Ersetzen in 
Frage (vgl. 1. Teil, Kap. 2, S.28). Die Komplexität der Struktur und die Art und die Anzahl der auszu-
tauschenden Elemente bzw. deren morphologische Veränderung bestimmen den Schwierigkeitsgrad 
der Übung. Hier kommt es auf eine wohldurchdachte Stufung an. Sie ist vor allem deshalb entschei-
dend, weil die gesamte Übungssequenz gemäß ihrer 'habitualisierenden' Zielsetzung auf mündliches 
Arbeiten angewiesen ist. Das auditive Gedächtnis des Lernenden darf in keiner Phase überfordert 
werden.  
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Zu beginnen ist mit einer Übung, die eine gleichbleibende Struktur mit verschiedener lexikali-
scher Besetzung, aber ohne jede grammatische Veränderung 'ins Ohr bringt'. Sodann schließen sich 
Übungen mit Veränderungen an einer Stelle an bis hin zu Übungen mit mehrfachen Veränderungen. 
Die Grenze der automatisierenden "Strukturübung" ist überschritten, sobald der Lernende soviele 
grammatische Kategorien verändern muß, daß er unweigerlich zu konstruieren anfängt. Dies hängt 
allerdings von der vorherigen Übungspraxis ab. Eine Übung wie z.B. die folgende, wo sehr viele ver-
schiedene Elemente zu ersetzen sind, kann ihre integrierende Automatisierungfunktion nur unter der 
Bedingung erfüllen, daß die einzelnen Füllungen der Struktur der 'Hervorhebung' vorher isoliert geübt 
wurden: 

BEISPIEL 4 

Nous sommes allés en France. - Ah, c’est en France que vous êtes allés! 
La voiture appartient à Paul. - Ah, c’est à lui qu’elle appartient! 
Jeanne nous a emmené. - Ah, c’est elle qui vous a emmenés! 
J’ai rencontré mon neveu. - Ah, c’est lui que tu as rencontré! 
Le concert commence à 9 heures. - Ah, c’est à 9 heures qu’il commence! 
(Sprechaktsequenz: "Aussage machen über verschiedene Aspekte von Personen, Sachen und Handlungen, als 
Tatsache - Aussage [überrascht / verifizierend] wiederholen")295 

Die semantische STEUERUNG der Reaktionsäußerung kann zum einen allein durch die Initia-
läußerung erfolgen, in Verbindung mit dem Musterbeispiel, das das Reaktionsschema vorgibt. Als 
Sprechaktsequenz stützt es sich auf bestimmte kommunikative Verhaltensmuster, die dem Lernenden 
aus seiner Muttersprache vertraut sind. Die Lexik muß ebenfalls unbedingt bekannt und verfügbar 
sein, da der Lernende ja inhaltsbezogen und nicht formal reagieren soll. 

BEISPIEL 5 

Tu as vu le film?    - Non, je ne l’ai pas vu. 
Tu as réparé l’appareil?  - Non, je ne l’ai pas réparé 

BEISPIEL 6 

Did you get the bus?  - No, I didn’t get it 
Did you find the photo?  -No, I didn’t find it 
(Sprechaktsequenz: "Information einholen über die Vollzugsart einer Handlung, als Tatsache - Information 
geben: Handlung nicht vollzogen") 

Eine Variation im Numerus des Objekts würde eine grammatische Veränderung (Wahl zwischen 
zwei Formen der Objektspronomen: frz. l’/ les; engl. it/ them) erfordern. Diese Art der Materialgestal-
tung erfolgt in der zweiten Phase. Im weiteren Verlauf der Übungssequenz wird die Struktur der 
Reaktionsäußerung kontrastiert bzw. kombiniert mit einer oder mehreren anderen Strukturen, die 
ebenfalls vorher isoliert geübt worden sind, wie z.B. die positive Antwort. Hier können evtl. passende 
Zeitbestimmungen hinzugefügt werden, so daß die pragmatische Bedeutung der Frage sich von der 
Vollzugsart in Richtung auf die zeitlichen Umstände der Handlung verschiebt (Beispiel 5: Oui, je l’ai 
vu hier; Beispiel 6: Yes, I got it just in time). Kombiniert oder kontrastiert werden sollten - ähnlich wie 
bei den Wortschatzübungen - nur Strukturen, die in der Sprachwirklichkeit als Alternativen auftau-
chen. Von dort empfängt der Übungskonstrukteur die Richtlinien für seine Materialgestaltung und 
nicht etwa vom linguistischen System.  

Die notwendigen semantischen Elemente können zusätzlich gegeben werden, entweder zu jedem 
Satz oder als Auswahl-Elemente, in ungeordneter Reihenfolge, mit oder ohne überzählige Elemente. 
Die Verwendung von Mehrfach-Antworten zu jedem Satz ist nur bei eindeutiger Distraktion möglich, 
d.h. es darf nur ein Element in diesem Kontext semantisch passen (z.B. Beispiel 2: hier/ demain/ dans 
trois jours). Einerseits wird die Aufmerksamkeit dadurch auf den Inhalt gelenkt, andererseits kann sie 
jedoch auch zu sehr von der grammatischen Struktur abgelenkt werden. Hier ist also je nach 
Lernproblem und Lerngruppe sorgfältig abzuwägen.  

Die austauschbaren Lexeme können semantisch in der Initialäußerung enthalten sein. Zum gram-
matischen Lernpensum gehören dann die morphologischen Angleichungen, also z.B. finite und infini-
te Verbform in frz. Montre-lui donc la photo! - Bon d’accord, je vais (la) lui montrer. Die Lexeme 
können jedoch auch formal vorgegeben werden, und zwar entweder direkt zugeordnet oder als Aus-



 
108

wahl-Elemente. Ebenso möglich ist eine bloß inhaltliche Vorgabe, und zwar in Form von mutter-
sprachlichen Äquivalenten (hier gilt der auch bei den Wortschatzübungen stets gemachte Vorbe-
halt296), durch das Zeigen von Gegenständen bzw. Attrappen oder durch bildliche bzw. pantomimische 
Darstellung (SMITH 1981, ZIEGESAR/ ZIEGESAR 1981297). Die Reichweite dieser Steuerungsele-
mente ist allerdings begrenzt. Ihr Einsatz empfiehlt sich nur unter Berücksichtigung aller die Lernsitu-
ation insgesamt beeinflussender Faktoren. Vorbedingung ist, daß die Versprachlichung der gegebenen 
Inhaltskonzepte keine besonderen Schwierigkeiten macht, d.h. die Lexeme müssen geläufig sein. Un-
terstützend können hier die in den Wortschatzübungen trainierten sachlogischen, semantischen und 
kollokativen Beziehungen wirken, die das verlangte Lexem schnell finden lassen.  

Zu den "Strukturübungen" sind jedoch auch nicht vollständig programmierte Übungen zu zählen, 
d.h. Übungen mit freier semantischer Füllung, die der Phantasie der Lernenden überlassen bleibt. Ent-
sprechendes Füllmaterial kann vorher gesammelt und für die Kontrolle festgehalten werden. 
BEISPIEL 7 

1. If you go to bed late,  you’ll (be tired in the morning). 
2. If you eat too much chocolate, you’ve got to ... 
3. If you go to England,  you haven’t got to ... 
4. If you speak Welsh,   you can ...  
(English H, Bd. 3, S. 49) 
Aus den sozusagen 'unmotivierten' Aussagen kann durch Voranstellen einer Wunschäußerung ("I want to have 
another piece of chocolate") eine lebendige Wechselrede im Mini-Dialog werden. 

Zur ARBEITSWEISE wurde schon angemerkt, daß dieser Übungstyp speziell für mündliches 
Arbeiten konzipiert ist. Als Sozialform eignet sich am besten die Partnerarbeit298, da hier die Situation 
der lebendigen Wechselrede am besten fingiert werden und auch das Rollenspiel als Motivationsform 
greifen kann. Aus motivationalen Gründen braucht die automatisierende "Strukturübung" sowohl eine 
natürliche Sprechsituation als auch den natürlichen Bezug zu einem reagiblen Partner. Das Sprachla-
bor ist demnach nicht der geeignetste Ort für diesen Übungstyp. Das Üben dort kann allenfalls als 
Vorbereitung für die Partnerarbeit angesetzt werden, und zwar bei entsprechend schwierigen Lern-
problemen, die einer besonderen Behandlung bedürfen.299  

Die Partnerarbeit kann so gestaltet werden, daß sie nur abwechselnd für einen der beiden effektiv 
ist oder daß beide gefordert werden. Im ersten Fall übernimmt der initiierende Partner sozusagen die 
Rolle des Programms. Die Äußerungen werden ihm fertig vorgegeben, etwa auf Dialogkarten, von 
denen er sie abliest. Hier sollte allerdings zummindest die Read-and-look-up-Technik verwendet wer-
den. Da es sich um Äußerungen aus der spontanen Sprechsprache handelt, dürfte ein Behalten im 
Kurzzeitgedächtnis bei entsprechender Aktualisierung des Sinngehaltes nicht schwer sein. Die Ant-
wortreaktion des Partners überprüft er dann ebenfalls auf seiner Karte. Dieses partnerschaftliche Rein-
forcement durch Bestätigung der Richtigkeit oder durch Verbesserung hat auf die Motivation eine 
ganz andere Wirkung als das mechanische Wiederholen durch den Apparat ohne Rücksicht auf die 
erbrachte Leistung. Auch Gruppenarbeit ist möglich, u.U. mit Wettspielcharakter, vgl. die Ausführun-
gen im 3. Teil, Kap 2, S. 233.  

Im zweiten Fall muß auch der initiierende Partner seine Äußerung - nach gegebenem Muster und 
mit entsprechenden semantischen Steuerungshilfen - selbst finden. Beide Partner üben unterschiedli-
che Äußerungsstrukturen und kontrollieren sich gegenseitig.300Die Arbeitsweise kann bei schriftlich 
gegebenen Auswahl-Elementen also nicht rein mündlich erfolgen. Doch sollte der Dialog selbst im-
mer 'auswendig', d.h. ohne Abzulesen, zustandegebracht werden. Die schriftliche Orientierung am 
Musterbeispiel sollte unbedingt vermieden werden, weil sich sonst evtl. das zu automatisierende 
Klanggebilde nicht als solches im auditiven Gedächtnis etablieren kann.301 

 
Übungstyp 3.2.2 "Grammatische Ersetzungsübung" 

Mit der "grammatischen Ersetzungsübung" werden u.a. auch diejenigen Übungen erfaßt, die ge-
meinhin als 'Transformationsübungen' firmieren. Es handelt sich um Übungen, in denen grammatische 
Formen oder Strukturen durch andere ersetzt werden, z.B. aufgrund des Wechsels der Kategorien 
(Genus, Numerus, Person, Tempus, Modus, also z.B. 3. Pers. statt 1. Pers., Vergangenheit statt Ge-
genwart etc.). Wie im 1. Teil, Kap. 2, S. 28, schon angedeutet, sollte sich die Aufmerksamkeit des 
Lernenden jedoch gerade nicht auf die 'Umformung' richten, sondern auf die 'Formung' der verlangten 
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grammatischen Bedeutung. Er soll z.B. die Form zum Ausdruck der Vergangenheit üben, nicht jedoch 
die Vergangenheitsform im Kontrast zur Gegenwartsform. Es ist u.a. auch die Aufgabenstellung (als 
Element der Steuerung), durch die der Bedeutungsaspekt vor dem Formaspekt in den Blickpunkt des 
Lernenden gerückt werden kann. Statt der Handlungsanweisung: "Setze in die Vergangenheit!" würde 
die eine Erzählsituation suggerierende Frage: "Was hat Tom neulich erlebt?" die formale Aktivität mit 
Inhalt erfüllen.  

Dem Übungstyp können sowohl Einzelsätze, Satzpaare und Mini-Dialoge als auch Texte zug-
rundegelegt werden, und zwar aus Sprech- wie Schreibvorlagen. Bei den Texteinheiten kann der Aus-
gangstext ausnahmsweise auch ein 'unnatürlicher' Text sein, der erst durch den Substitutionsvorgang 
'natürlich' wird, so z.B., wenn Substantive durch Pronomina ersetzt werden, und zwar nicht mecha-
nisch, sondern nach Maßgabe der jeweiligen textkonstitutiven Erfordernisse. Satzeinheiten können 
Substitutionen allgemein eher verkraften als Texteinheiten, die dabei leicht den Bezug zur Sprach-
wirklichkeit verlieren und als Vorwand zur Formveränderung die inhaltliche Motivation der Lernen-
den abtöten. 

Als Substituens und Substituendum sollten überdies nur Alternativen gewählt werden, die in der 
Sprachwirklichkeit als solche begegnen und die auch beide vom Lernenden beherrscht werden müs-
sen. Dazu gehört z.B. der bedeutungsrelevante Kategorienwechsel oder der Wechsel der Satzformen 
(bejaht - verneint, neutral - hervorgehoben, direkt - indirekt). Aktiv- und Passivkonstruktionen sind 
dagegen in den meisten Sprachen keine kommunikativen Alternativen, da ihre Verwendung von dem 
Gesamtkontext abhängt und weder frei variierbar noch sinnvollerweise kontrastierbar ist. Die Textzu-
sammenhänge sollten auf jeden Fall kommunikationsrelevant sein und nicht etwa Konstrukte für 
geisttötende Formspielereien. 

BEISPIEL 8 

Qu’est-ce qu’elle veut boire, ta sœur? - Comment? 
J’aimerais savoir ce que ta soeur veut boire  

Zu beherrschen sind auch verschiedene registerspezifische Formen bei gleichbleibender pragma-
tischer Bedeutung (z. B. Imperativ- und Frageform zum Ausdruck einer Bitte302). Die semantische 
Paraphrase303 bei gleichbleibendem propositionalen Gehalt bedarf dagegen jeweils der Prüfung unter 
dem Gesichtspunkt der Rationalisierung der Ausdrucksmittel. Partizipial- und Nebensatzkonstruktio-
nen oder Infinitiv- und Nebensatzkonstruktionen (bei gleichbleibendem Subjekt) können solche for-
malen Varianten sein, deren aktive Beherrschung u.U. zu schwer und als Dublette auch unnötig ist, 
wie z.B.  

BEISPIEL 9 

Er glaubt, daß er nicht kommen kann - Er glaubt, nicht kommen zu können 
He’s afraid that he can’t come - He’s afraid not to be able to come 
Il pense qu’il ne peut/ puisse pas venir - Il pense ne pas pouvoir venir 

Bei der STEUERUNG kann mehr oder weniger viel Hilfestellung gegeben werden. Die vorzu-
nehmende Substitution läßt sich verdeutlichen durch ein Musterbeispiel, meist verbunden mit der 
metasprachlichen Erklärung in der Aufgabenstellung. Ob die Austauschelemente auch formal vorge-
geben werden - entweder direkt zugeordnet oder zur Auswahl - hängt von der lexikalischen Vorberei-
tung ab. Effektiver scheint die Übung zu sein, wenn die Lexik kein Problem mehr darstellt und also 
selbst gefunden werden kann.  

Auf jeden Fall zu bedenken ist der Stellenwert des Übungstyps innerhalb der Übungssequenz. Er 
bietet Spielraum für mit Überlegung gepaarte Übungsverfahren in den ersten Phasen der Übungsse-
quenz, aber auch für abschließende Integrierungsphasen. Es hängt von dem jeweiligen Lernproblem 
und seinem Verfügungsgrad innerhalb der Kommunikation ab, in wieweit die zu übende Form oder 
Struktur als Klangbild abrufbar sein muß und deshalb vorher oder nachher durch "Strukturübungen" 
zu automatisieren ist, wie evtl. bei dem als Mini-Dialog zu gestaltenden Wechsel zwischen nominaler 
und verbaler Ausdrucksweise: 
 

BEISPIEL 10 

You can’t have it. - No, it’s not available 
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Es sei noch einmal daran erinnert, daß hier keine formale 'Umformung' stattfinden soll, sondern 
jede Form für sich geübt wird. Nur die semantische Steuerung erfolgt durch den Ausgangssatz, unter 
Zuhilfenahme der kommunikativen Verhaltensmuster.  

Die ARBEITSWEISE umfaßt alle Möglichkeiten. Die Entscheidung hängt von dem gewählten 
Sprachmaterial und von dem sequentiellen Stellenwert der Übung ab. Schriftliches Arbeiten ist eher 
für kognitiv bestimmte Phasen geeignet, mündliches Arbeiten für das Abrufen spontaner Sprechspra-
che. Bei Mini-Dialogen ist Partnerarbeit zu bevorzugen. Arbeit im Klassenverband ist auch hier - wie 
fast überall - am wenigsten effektiv.  

 
VERVOLLSTÄNDIGUNGSÜBUNGEN 

Bei den auf die Grammatik gerichteten Vervollständigungsübungen sind wie bei den Wortschatz-
übungen zwei Untertypen zu unterscheiden: die aus verschieden strukturierten Einzelsätzen, Satzpaa-
ren und Mini-Dialogen bestehende "Lückenübung" und die aus Texten bzw. Textteilen bestehende 
"Lückentextübung".  

Beim Vervollständigen können die morpho-syntaktischen Formen entweder zur Auswahl gestellt 
werden (Variante a) oder vom Lernenden selbst gefunden werden (Variante b). Bei der 'vorbereiten-
den' Variante a) handelt es sich meist nicht um ein Erkennen der grammatischen Bedeutung im eigent-
lich rezeptiven Sinne, sondern um ein Identifizieren der richtigen Form aus einer Reihe gegebener 
Formen. Da die Verwechslungsgefahr hier sehr viel größer ist als bei den lexikalischen Auswahl-
Elementen, müssen die Distraktoren sorgfältig bedacht werden. Sonst ist die Variante a) für den Ler-
nenden u.U. schwieriger, weil Verwirrung stiftend, als die Variante b). Alle als Distraktoren vorkom-
menden Formen müssen vorher isoliert geübt worden sein, um dem Lernenden eine sichere Entschei-
dung zu ermöglichen. Es sollten also nur systemimmanente Formen vorkommen, d.h. Formen, die es 
im System der Fremdsprache gibt, die aber in dem jeweiligen grammatischen Kontext nicht adäquat 
sind. Besondere Vorsicht ist bei den durch muttersprachliche Interferenzen hervorgerufenen, aber 
systemimmanenten Fehlformen geboten.304 Sie bedürfen eines speziellen Kontrasttrainings, da die 
Fremdsprache sich sonst nur schwer gegen das aktualisierte und damit dominant bleibende mutter-
sprachliche System durchsetzen kann. Aus dem gleichen Grund sind muttersprachliche Äquivalente 
hier inopportun, zumal die strukturelle Differenzierung der grammatischen Formen in Muttersprache 
und Fremdsprache nur selten übereinstimmt. 

Inwieweit der Lernende seine Entscheidung durch Vergleich mit dem gespeicherten Klangbild, 
also durch innere Hörkontrolle, trifft und nicht durch bewußtes Konstruieren bzw. signalgrammati-
sches oder regelgeleitetes Kombinieren, hängt von dem einzelnen Lernproblem, von dem Aufbau der 
Übungssequenz, aber auch von der Lernerindividualität ab und ist somit letztlich nur bedingt steuer-
bar.  

 
Übungstyp 3.3.1 "Grammatische Lückenübung" 

Je nach Lernproblem und sinnvoller Kontextualisierbarkeit werden bei der Materialgestaltung der 
"grammatischen Lückenübung" Einzelsätze, Satzpaare oder Mini-Dialoge eingesetzt. Alle rückbe-
züglichen Formen bedürfen der zweigliedrigen Textform. Beim Einzelsatz kann diese Voraussetzung 
durch Satzgefüge (Haupt- und Nebensatz) geschaffen werden. 

Für die Varianten a) und b) kann weit                    gehend identisches Material verwendet werden. 
Wo - bei der Variante b) - die semantische Steuerung nicht durch den Kontext und den Rückgriff auf 
sachlogische, semantische und kollokative Beziehungen allein geleistet wird, sind die infiniten Lexe-
me vorzugeben. Eine selbständige lexikalische Versprachlichung - u.U. auch anhand muttersprachli-
cher Äquivalente, ebenfalls in der infiniten Form - kann nur verlangt werden, wenn sie keinerlei Prob-
leme mit sich bringt. 

BEISPIEL 11 

Einzelsätze: 
1. Je t’avais dit qu’il ... malade. 
2. J’ai cru qu’il ...  
3. Je suis sûr qu’elle ... demain. 
4. Il vaut mieux que tu ... 
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Variante a) mit Mehrfach-Antworten:305 
1. est - soit - était 
2. viendra - vienne - viendrait 
3. réussira - réussisse - réussit 
4. partais - partes - pars 
Variante b) mit infiniten Lexemen: 
1. être 2. venir 3. réussir 4. partir 
Der Mischung der Modi und der Tempi im que-Satz müßten getrennte Übungen zum Subjonctif und zur indi-
rekten Rede vorausgehen. 

BEISPIEL 12 

Satzpaare: 
1. Si je m’intéresse au sport? Je ... beaucoup. 
2. Ce que je pense du film? Je ...  
3. Des cassettes? Je ... 
Variante a) mit Mehrfach-Antworten: 
1. J’intéresse - Je m’y intéresse - Je l’intéresse 
2. J’en suis enthousiasmé - J’y suis enthousiasmé - Je suis enthousiasmé 
3. Je n’ai pas besoin d’elles - Je n’ai pas besoin - Je n’en ai pas besoin 
Variante b) mit muttersprachlichen Äquivalenten: 
2. begeistert sein  3. nicht nötig haben 

BEISPIEL 13 

Mini-Dialoge (Variante b): 
1. Qu’est-ce que tu vas faire demain? - Je ne sais pas ... je vais faire. 
2. De qui as-tu appris ça? - J’ai oublié ... 
3. Qu’est-ce qui l’intéresse? - Demande-lui ... l’intéresse. 
4. Tu viendras demain? - Je ne peux pas encore te dire ... 
5. Qui est-ce qu’elle a rencontré? - Ce n’est pas à moi de te dire ...  
(Sprechaktsequenz: "Information einholen über verschiedene Aspekte von Personen, Sachen, Handlungen, als 
Tatsache - Information nicht liefern, mit Begründung") 
Da die semantische Ausfüllung der indirekten Rede durch die Initialäußerung gegeben ist, kann die Größe der 
Lücke je nach Leistungsanspruch und Behaltenskapazität variiert werden.  

Was die ARBEITSWEISE betrifft, so ist zwar aufgrund der Lückensetzung eine schriftliche Prä-
sentation des Übungsmaterials unerläßlich, doch sollte bei Sprechvorlagen (nicht nur bei den Mini-
Dialogen) möglichst schriftlich-mündlich gearbeitet werden. Ein (abwechselnd) vervollständigendes 
Vorlesen (vom Arbeitsblatt) in Zweiergruppen (u.U. ohne schriftliches Ausfüllen) und gleichzeitiges 
gegenseitiges Kontrollieren durch das Lösungsblatt hat gegenüber der gemeinsamen Arbeit im Klas-
senverband (mit Lehrerkontrolle) wieder den Vorzug, daß alle Lernenden voll gefordert werden. Im 
Vordergrund der Motivation steht die Anwendung der grammatischen Kenntnisse. 

 
 
ÜBUNGSTYP 3.3.2 "Grammatische Lückentextübung" 

Die Lückensetzung bei den größeren Texteinheiten kann so erfolgen, daß nur bestimmte Lern-
probleme herausgegriffen werden (z.B. bestimmte Zeitformen, Modusformen, Pronomen, Konjunkti-
onen etc.) oder daß die grammatischen Probleme mehr oder weniger geballt in ihren verschiedensten 
Erscheinungsformen gewählt werden. Hier ist also eine genau steuerbare Stufung möglich, von isolie-
renden bis zu integrierenden Übungen verschiedenen Grades. Eine weitere Schwierigkeitsprogression 
wird durch die Abfolge der beiden Varianten möglich. Die semantische Steuerung bei der Variante b) 
kann - soweit sie nicht durch den Textzusammenhang und die ihn konstituierenden sachlogischen, 
semantischen und kollokativen Beziehungen geschieht - wiederum durch die Vorgabe der infiniten 
fremdsprachlichen Lexeme oder durch muttersprachliche Äquivalente (in der infiniten Form) erfolgen. 
Auch die bei der "lexikalischen Lückentextübung" (Übungstyp 2.4.2) erwähnte Steuerung dadurch, 
daß der Text inhaltlich bekannt ist bzw. durch eine muttersprachliche Inhaltsangabe bekannt gemacht 
wird, kommt hier in Frage. Doch ist darauf zu achten, daß den Lernenden die entsprechende Lexik 
verfügbar ist. Die (schriftlichen und mündlichen) Texte können problemlos der Sprachwirklichkeit 
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entnommen werden. Evtl. müssen sie leicht abgeändert werden, um nicht zu bewältigende lexikalische 
oder grammatische Schwierigkeiten auszuräumen. Auch hier sollten nur die grammatischen Phäno-
mene geübt werden, die produktiv zu Verfügung stehen müssen. Deshalb scheiden schwierigere, für 
die Rezeption bestimmte Texte aus. 

BEISPIEL 14 

Chère Cartherine, 
J’espère que tu ...(1) bien, que tu ...(2) bien ...(3) de ton séjour assez fatiguant en Allemagne et que tu ...(4) 
gardes quand même de bons souvenirs. Quant au rendez-vous ...(5) nous avons ...(6) pour le mois prochain, je 
ne sais pas encore ...(7) je ...(8) me libérer. Tu ...(9) tu ...(10) travailler pendant la semaine et que tu ne ...(11) 
libre que le weekend. J’essaierais...(12) mon travail dans quinze jours. Si tu ...(13) déjà te renseigner sur le 
programme culturel de ce weekend je ...(14) très reconnaissant. Tu choisiras... ...(15) t’intéresse. On (16) télé-
phonera encore. 
 Amicalement. Bernd 
Variante a) mit Mehrfach-Antworten:306 
(1) va - vas - ailles 
(2) as - es - est 
(3) remit - remis - remise 
(4) le - en - lui 
(5) qui - dont - que 
(6) envisager - envisagé - envisagés 
(7) que - si - ce que 
(8) peux - puisse - pourrais 
(9)  dis-moi - m’as dit - m’as dit que 
(10) dois - devais - devrais 
(11) serais - n’es - n’étais  
(12) avoir fini - d’être fini - d’avoir fini 
(13) pourrais - pouvais - puisses 
(14) ’en étais - t’en serais - t’en serai 
(15) ce que - que - ce qui  
(16) nous - se - te 
An grammatischen Phänomenen werden in dieser Schreibvorlage307 die Tempus- und Modusformen des Verbs, 
der Infinitivanschluß bestimmter Verben, die Objektspronomen, die Relativpronomen, die Konjunktionen und 
die indirekte Rede berührt. Damit hat das Vervollständigen hier weitgehend eine integrierende Übungsfunktion. 
 

BEISPIEL 15 

Ronny says: "You’re lucky, Kevin. I don’t see my dad much. I don’t see him in the morning. He and Mum get up 
at 7 o’clock. They ... their breakfast, then Dad ... to the station and ... for his first passenger. Timmy and I ... at 
8 o’clock. (Red Line, Bd. 1, S. 121) 
Die einzusetzenden Verben werden entweder gegeben (Variante a, in der richtigen Reihenfolge oder ungeord-
net) oder müssen von den Lernenden selbst gefunden werden (Variante b). Wie in den meisten Lehrbuchübun-
gen spricht auch hier nicht der Schüler, sondern die Lehrbuchperson. Dadurch ist der Inhalt den Schülern ver-
traut.  

Als ARBEITSWEISE eignet sich vorwiegend schriftliche Einzelarbeit (besser als Hausarbeit 
denn als 'Stillarbeit' in der Klasse). Die Kontrolle durch ein Lösungsblatt ist sicherer als durch das 
zeitaufwendige Vorlesen in der Klasse308. Schriftlich-mündliches Arbeiten in der Klasse bzw. in Part-
ner- oder Gruppenarbeit wäre bei mündlichen Texten denkbar, wo die Lücken von einem Lernender 
sofort beim Vorlesen auszufüllen sind, da die entsprechenden Formen ihm durch vorheriges Üben 
relativ problemlos, d.h. ohne viel Nachzudenken, verfügbar sind. Er braucht sie hier auch nur in der 
mündlichen Form zu beherrschen.309 Die übrigen Lernenden trainieren dabei ihr Hörverständnis. Die 
Kontrolle erfolgt dann durch den Lehrenden oder ein Gruppenmitglied. Die Hauptmotivation richtet 
sich bei diesem Übungstyp insgesamt auf die Anwendung der grammatischen Kenntnisse. 
 
 
 
ÜBUNGEN ZUM ZUSAMMENSETZEN 
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Übungstyp 3.4 "Komplexsatzübung" 

Der durch die Schülertätigkeit des Zusammensetzens bestimmte Übungstyp hat komplexe Sätze 
zum Übungsziel, die aus Satzteilen oder Satzpaaren zu bilden sind. Für eine erste Übungsphase wer-
den gleichartige Sätze oder Satzgefüge zusammengestellt310, in späteren Phasen sind dann mehr und 
mehr verschiedene miteinander zu kombinieren. Zur Verdeutlichung der sachlogischen Beziehungen 
zwischen den zusammenzusetzenden Teilen können fremdsprachliche oder evtl. auch muttersprachli-
che Verbindungswörter (Relativpronomen, Adverbien etc.) gegeben werden. 

BEISPIEL 16 

1. I haven’t told any of my friends about the move yet. I must decide soon ... 
2. If my friends want to visit me in Livermore, they won’t know ... 
3. I don’t think Dad has been told yet by his firm ... 
4. I’m sure Livermore is a boring place. I just can’t imagine ... 
what - who - where - how - when - which 
a) ... to do there 
b) ... to start his new job 
c) ... to find a place like Livermore 
d) ... to tell first about it  
(English G, A 4, S. 104) 
Die in den Lehrbuchübungen vorherrschende Tendenz, auch die Übungssätze in einen inhaltlichen Zusammen-
hang zu bringen, erklärt sich daraus, daß hier der Lektionsinhalt umgewälzt wird. Die Bekanntheit des Inhalts 
erleichtert allerdings die semantische Steuerung. 

BESIPIEL 17 

1. D’abord il a fait une promenade. Ensuite il s’est remis au travail. -  
a) Après avoir fait une promenade, il s’est remis au travail. 
b) Avant de se remettre au travail, il a fait une promenade. 
2. Il est sorti vers deux heures. Personne ne l’a vu. -  
a) Il est sorti vers deux heures sans être vu par personne. 
b) Il est sorti vers deux heures sans que personne ne l’ait vu. 
c) Personne ne l’a vu sortir vers deux heures. 
3. J’ai revu mes anciens camarades. Alors j’étais très content. 
a) Quand j’ai revu mes anciens camarades j’étais très content. 
b) J’étais très content de revoir mes anciens camarades.  
c) En revoyant mes anciens camarades j’étais très content. 
Die Satzgefüge a), b) und c) sind jeweils getrennt zu üben. Würden zwei oder drei Versionen erstellt, läge hier 
außerdem eine "Ersetzungsübung" im Sinne der semantischen Paraphrase vor (Übungstyp 3.2.2). Das vorgege-
bene und das zusammengesetzte Sprachmaterial läßt sich auch in einen kommunikativen Zusammenhang brin-
gen. Ein Mini-Dialog entsteht z.B., wenn die zusammengesetzte Äußerung als Kommentar gegeben wird, der 
die gemachte Aussage bestätigend oder fragend wiederholt. Dabei muß dann u.U. die Kategorie der Person 
geändert werden: 
1. Bon/ Donc, après avoir fait une promenade, il s’est remis au travail. 
3. Ah, tu étais donc très content de revoir tes anciens camarades! 

Die semantische STEUERUNG ergibt sich dann zusätzlich aus der Kenntnis kommunikativer 
Verhaltensmuster. Die gewünschte Konstruktion kann durch eine entsprechende Handlungs-
anweisung und - bei der Zusammenstellung gleichartiger Satzgefüge - durch einen Mustersatz ver-
deutlicht werden.  

Als ARBEITSWEISE ist je nach intendierter Verfügbarkeit schriftliches oder mündliches Arbei-
ten angezeigt. Die mündliche Bewältigung setzt voraus, daß der Komplexitätsgrad das auditive Fas-
sungsvermögen nicht übersteigt. Die Konstruktionen, die in der spontanen Sprechsprache gebraucht 
werden, sollten auf jeden Fall durch Sprechen und nicht durch Schreiben geübt werden. Evtl. ist eine 
schriftliche Phase vorzuschieben, wenn das Lernproblem noch längerer Überlegung bedarf. Die eher 
der Schriftsprache vorbehaltenen Konstruktionen sind entsprechend schriftlich zu üben. Als Motivati-
onsform ist die vom Lernenden selbst gewollte Anwendung spezieller grammatischer Kenntnisse zum 
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Zwecke des von ihm selbst verantworteten Lernfortschritts möglich, evtl. aber auch die Organisation 
als Wettspiel. 
 
ÜBUNGEN ZUM KORRIGIEREN 
 
Übungstyp 3.5 "Grammatische Korrekturübung" 

Was an Vorbehalten und Begründungen für die "lexikalische Korrekturübung" (Übungstyp 2.6) 
gesagt wurde, gilt im wesentlichen auch für den Einbau von grammatischen Fehlern in Übungstex-
te.311 Allerdings ist hier noch mehr Vorsicht geboten. Die Konfrontation mit falschen Formen stellt 
dann keine Gefahr mehr dar, wenn die richtigen Formen soweit internalisiert sind, daß sie als gespei-
chertes Klangbild oder auch mentales Bild die Funktion der inneren Kontrolle übernehmen können. 
Ein regelableitendes Konstruieren ist dagegen für eine falsche Entscheidung sehr viel anfälliger. Es 
sollte zwischen mündlichen und schriftlichen Fehlern unterschieden werden. Sie sind jeweils auf 
Sprech- bzw. Schreibvorlagen zu verteilen. Eine semantische Steuerung erübrigt sich, wenn - was zu 
empfehlen ist - auf sinnentstellende Grammatikfehler verzichtet wird.  

Es können bestimmte Lernprobleme, einzeln oder kombiniert, anvisiert werden. Auf die Art der 
Fehler und ihren Ort kann aufmerksam gemacht werden oder nicht. Die höchste Schwierigkeitsstufe - 
am Ende der Übungssequenz - liegt dann vor, wenn Sätze oder Texte mit nicht gekennzeichneten und 
viele verschiedene Lernprobleme berührenden Fehlern gegeben werden.  

BEISPIEL 18 

Satzpaare: 
1. Il ne veut pas thé. Il n’aime pas beaucoup. 
2. Je n’ai pas besoin de beaucoup riz. Donne seulement une tasse. 
3. Les pommes sont vraiment délicieuses. Je prends encore un kilo. 
4. Elle ne veut pas des bananes. Elles en déteste. 
5. Elle ne veut plus manger. Elle n’a pas d’appétit. 
 
6. Il faut acheter vin. On n’a qu’une seule bouteille. 
7. Tu as soif? On prend un verre? 

BEISPIEL 19 

Mini-Dialoge: 
1. Ils ont fermé les fenêtres? - Oui, ils ont toutes fermées. 
2. Tu as préparé le repas? - Non, je n’en ai pas préparé. 
3. Il l’a raconté à son amie? - Oui, il le lui a raconté. 
4. Il a bu de la bière hier soir? - Oui, il a bu trop. 
5. Tu t’intéresse au tennis? - Non, je n’intéresse pas beaucoup. 
6. Elle a fait du ski cette année? - Oui, elle a fait à Pâques. 
(Sprechaktsequenz: "Information einholen über verschiedene Aspekte bei Personen, Sachen, Handlungen, als 
Tatsache - Information geben") 
Die - nicht gekennzeichneten - Fehler beschränken sich auf die Pronominalisierung.  

BEISPIEL 20 

Text 
Le lendemain nous avons allés fait une promenade avec deux voitures. Au retour nous sommes perdus de vue. 
Notre voiture est arrivée à la première, mais nous ne pouvons pas entrer dans la maison parce qu’elle aurait 
une double serrure et nous n’avions qu’une des deux clés qui fallait pour ouvrir. La deuxième clé avait été pris 
par R. qu’était dans l’autre voiture. On a attendu plus de trois quarts d’heure. Enfin on allé téléphoner aux 
parents d’A. auxquels la voiture appartait. Le père nous disait qu’A. viendrait de partir avec le groupe et 
qu’elle ne tarderait pas à arriver. Elle était en effet passée chez leur parce que sa voiture (qui avait plus de 12 
ans) était tombée en panne. Son père l’avait donné sa propre voiture, mais à condition qu’on prenons un pot 
ensemble. Puisq’ils ne peuvent pas refuser, il nous falla attendre encore une demi-heure de plus.  
Dieser mündliche Erzähltext312 setzt eine beträchtliche Sattelfestigkeit in einer Reihe von grammatischen Prob-
lemen voraus. Für eine mündliche Behandlung wird er in den meisten Fällen zu schwer sein, da hier sehr vieles 
als Klanggebilde abrufbar sein müßte, um die Fehler allein beim Hören zu identifizieren. 
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ÜBUNGEN ZUM PRODUZIERENDEN SPRECHEN ODER SCHREIBEN 

Übungen, die durch die Schülertätigkeit des produzierenden Sprechens oder Schreibens gekenn-
zeichnet sind, gehören eigentlich zu den "Übungen zur Entwicklung der Kommunikationsfähigkeit". 
Das grammatische System erlaubt jedoch die Konzeption eines Übungstyps, der primär auf die Festi-
gung des morpho-syntaktischen Aspektes abhebt, auch wenn er die Lernenden ganze Sätze selbstän-
dig produzieren läßt. Mit diesem Typ sind die traditionellen 'Übersetzungsübungen' abgedeckt, die - 
bei entsprechender Materialgestaltung - innerhalb der Übungssequenz ihren berechtigten Platz ha-
ben.313 

 
Übungstyp 3.6 "Satzproduktionsübung" 

Der Übungstyp ist die anspruchsvollste Form einer Grammatikübung. Er eignet sich vorrangig für 
die Integration von grammatischen Phänomenen, die vorher isoliert geübt worden sind. Da jede Hilfe 
durch gegebenes Material oder durch das Muster struktureller Gleichheit wegfällt, muß gewährleistet 
sein, daß der Lernende, wenn er das muttersprachliche Satzäquivalent oder eine Umschreibung hört 
oder liest, die inhaltliche Aussage aufgrund früherer Übungsvorgänge mit der entsprechenden fremd-
sprachlichen Form assoziiert, also auf vorher gebildete Formbilder zurückgreifen kann. Nur dann wird 
ein 'Übersetzen' im Sinne einer Zuordnung von muttersprachlicher zu fremdsprachlicher Form ver-
mieden werden. Ein solche 'Formübertragung' führt - wie die Praxis vielfach bestätigt - in den meisten 
Fällen zu interferenzbegründeten Fehlformen und stellt eine lernpsychologisch unverantwortbare Ü-
berlastung dar.  

Die Materialgestaltung wird dadurch bestimmt, daß Einzelsätze ausgesucht werden, die sich auf 
ein bestimmtes grammatisches Phänomen konzentrieren.314 Es ist wieder deutlich zwischen Sätzen aus 
Sprech- oder Schreibvorlagen zu unterscheiden.  

BEISPIEL 21 (Schreibvorlage) 

Muttersprachliches Äquivalent: 
Während sie alle vor dem Fernseher saßen, brach der Dieb ein, ohne bemerkt zu werden. 
Fremdsprachlicher Satz: 
Pendant qu’ils étaient tous assis devant la télé le voleur est entré sans être remarqué. 
Voraussetzung für diese Satzproduktion ist, daß alle Lexeme bekannt sind (oder u.U. Hilfen gegeben weden) 
und daß die Konstruktionen mit temporalem Nebensatz und Infinitivsatz vorher geübt wurden. Auf die Lern-
probleme kann außerdem in der AUFGABENSTELLUNG aufmerksam gemacht werden. 

BEISPIEL 22 (Sprechvorlage) 

Muttersprachliche Umschreibung: 
Jemand (Siezform) will zu ihnen kommen. Sie vergewissern sich, ob er nachmittags oder morgens kommen will. 
(Hervorhebung der Zeitangabe) 
Fremdsprachlicher Satz: 
C’est l’après-midi ou le matin que vous voulez venir chez moi? 

BEISPIEL 23 (Mini-Dialog) 

1. Why didn’t Alice come to the party? (Tim lud sie nicht ein) 
Tim: I didn’t invite her. 

2. Do you want some crisps?  (Karen mag sie nicht) 
Karen: No, thanks, I don’t like them. 

3. Let’s visit Tom   (Liz besuchte ihn gestern) 
Liz: I visited him yesterday.  

(English G, B 2, Workbook, S. 52) 

Sätze aus Sprechvorlagen sollten möglichst mündlich gegeben und mündlich in die Fremdsprache 
übertragen werden. Das kann im Klassenverband mit dem Lehrenden als Initiator geschehen, es kön-
nen jedoch auch Schülergruppen gebildet werden, die sich gegenseitig die Aufgaben stellen, wobei 
der Lehrende die Kontrolle übernimmt. Partnerarbeit ist nur anhand von schriftlich gegebenen Sätzen 
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möglich. Die Kontrolle erfolgt dann durch das Lösungsblatt. Schriftliche Arbeitsweise ist als Einzel-
arbeit zu Hause am effektivsten (mit Selbstkontrolle durch Lösungsblatt). Damit die Anwendung spe-
zieller grammatischer Kenntnisse vom Lernenden als Motivation anerkannt wird, muß er diese Kennt-
nisse als für seine Kommunikationsbedürfnisse entscheidend erfahren haben. 

Als Motivationsform kommt die Informationsaufnahme in Frage. Unter der Voraussetzung, daß 
die Texte die Lernenden inhaltlich ansprechen, geht es ihnen weniger um die Überprüfung ihrer Wort-
schatzkenntnisse als darum, zu erfahren, was in dem Text ausgesagt wird. Das Moment des Ratens, 
das durch die Lücke hineinkommt, verleiht der Übung zusätzlich auch einen gewissen Spielcharakter.  

 
 
 
 
 
ÜBUNGEN ZUR ENTWICKLUNG  
DER KOMMUNIKATIONSFÄHIGKEITEN 

 

ALLGEMEINE GRUNDSÄTZE 
 
Das Kriterium, das es erlaubt, die nun zu erörternden Übungen zur Entwicklung der Kommunika-

tionsfähigkeiten eindeutig von den zuvor behandelten Übungen zur Festigung der sprachlichen Sub-
systeme zu unterscheiden, liegt in der an den Lernenden gestellten Leistungsanforderung. Während 
sich bis jetzt die sprachliche Leistung auf eine einzige Ebene konzentrieren konnte (weil die anderen 
Ebenen keine Anforderungen stellten), erstreckt sich die geforderte Leistung nun unterschiedslos auf 
alle Ebenen gleichzeitig. Damit ist eine neue Dimension innerhalb der Übungssituation erreicht. Sie 
ergibt sich nicht zwangsläufig aus dem Abarbeiten der vorherigen Übungen, sondern muß bewußt 
ergriffen und methodisch gestaltet werden.  

Der Übergang zwischen diesen beiden Stufen wird jedoch unnötig erschwert, wenn man ihn mit 
der kommunikativen Qualität der Sprachäußerungen bzw. mit der Haltung des Lernenden diesen 
Sprachäußerungen gegenüber in Verbindung bringt. Wie in der bisherigen Erörterung immer wieder 
betont, sollte der Lernende bei allen Übungen (ausgenommen vielleicht die Übungen zur Festigung 
von Klanggestalt und Schriftbild) das Gefühl haben, an einem Kommunikationsprozeß teilzunehmen. 
Das in Alternativ-Schablonen gefangene Denken, das den Übungsprozeß in "vorkommunikative" und 
"kommunikative", in "formzentrierte" und "inhaltszentrierte", in "dril-lende" und "sprachhandelnde" 
Phasen einteilt (vgl. hierzu im 2.Teil die Konzep-tuel-len Vorüberlegungen zur Typengruppe 3), sollte 
überwunden werden zugunsten einer Abfolge von reduzierten und komplexen Leistungsansprüchen.  

Die beiden so unterschiedenen Leistungsphasen sind nicht als Aufeinanderfolge von Grund- und 
Aufbaukurs, von Anfängerunterricht und fortgeschrittenem Unterricht zu verstehen. Vielmehr sind 
beide Leistungsphasen von Anfang an fester Bestandteil des Unterrichts. Zwar stellt die erste Stufe die 
Basis für die nächste, höhere Stufe dar, doch der eigentliche Zweck der Unterrichtsveranstaltung - 
soweit sie sich zum Lernziel der Befähigung zur Kommunikation bekennt - liegt sozusagen in dem 
Bau des Hauses als Ganzem. Statt des Bildes von Fundament und Aufbauten wäre das des Fachwerk-
hauses adäquater, das von Anfang an in seiner Funktion als Haus erkennbar ist und dessen Progressi-
on darin besteht, Fachwerke, Giebel und Dach aufzufüllen und auszuschmücken. Der Erwerb von 
Kenntnissen in den sprachlichen Subsystemen dient nur der Ausfüllung des von Längs- und Querbal-
ken getragenen Kommunikationsgerüstes und ist ohne diese funktionslos (SEGERMANN 1990, S. 
48) Die entwickelnde Ausübung der Kommunikationsfähigkeiten ist das eigentlich Sinngebende, ohne 
das die ganze Veranstaltung weder vor dem Individuum mit seinem Anspruch auf sinnerfülltes Tun 
noch vor der Gesellschaft mit ihrem Anspruch auf zweckdienliche Ausbildung zu rechtfertigen ist.  

Trotz aller Bemühungen in den vergangenen Jahrzehnten ist die Unterrichtspraxis immer noch 
weit davon entfernt, den Übungen zur Entwicklung der Kommunikationsfähigkeiten auch in ihrer 
zeitlichen Dimensionierung den Stellenwert einzuräumen, den sie verdienen. Der notwendigen Neu-
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gewichtung stehen im allgemeinbildenden Schulsystem die auf die Erarbeitung von Lehrbuchtexten 
programmierten, Semantisierung und Grammatikvermittlung zumindest zeitlich favorisierenden Lehr-
verfahren, vor allem jedoch die Handhabung der Leistungskontrollen entgegen. Diese konzentrieren 
sich vorwiegend auf die Beherrschung der sprachlichen Teilaspekte, weil Kommunikationsfähigkeit 
weniger leicht zu beurteilen ist. Hier wäre u.a. auch ein behördliches Umdenken erforderlich. Daß und 
wie sich eine am propagierten Lernziel orientierte Gewichtung realisieren läßt, sollen die nachfolgen-
den Übungsvorschläge zeigen, von denen sich einige auch als 'Klassenarbeiten' eignen. 

Eine Fähigkeit erlernt man durch Tun, genauer durch wiederholtes Tun, d.h. durch Übung. Nun 
verbessern sich die Kommunikationsfähigkeiten jedoch nicht ohne weiteres durch bloßes Praktizieren. 
Sie müssen - und können - durch entsprechende methodische Maßnahmen entwickelt werden. Die 
didaktischen Verfahrensweisen, die die Hör- und Leseverstehensfähigkeit, die Gesprächs- und die 
schriftliche Ausdrucksfähigkeit systematisch entwickeln helfen, sind selbst eher unterentwickelt. The-
oretische und empirische Untersuchungen, auf denen sie aufbauen könnten, mehren sich in letzter Zeit 
jedoch zusehends. (Siehe hierzu die Erörterungen in den folgenden Kapiteln.) Grundsätzlich ist zwi-
schen zwei Arten von Hilfestellungen zu unterscheiden: solchen, die als Krücken dienen und deshalb 
nur von vorübergehendem Nutzen sind, und solchen, die als bleibende Strategien gleichsam die eige-
ne Muskelkraft erhöhen und eine souveränere Gangart ermöglichen. Die Krücken, die als methodische 
Mittel vielfach bekannt sind, bergen die Gefahr in sich, daß sie den Lernenden auf den 'Krückengang' 
festlegen und seine Selbständigkeit unterbinden. Sie müssen deshalb vom Erlernen von spezifischen 
Strategien flankiert werden. Deren Existenz und Funktionsweise ist allerdings im fremdsprachendi-
daktischen Bewußtsein noch wenig etabliert.  

Die Entwicklungsmöglichkeiten hängen u.a. sehr stark von der Art des Textmaterials ab, an dem 
und mit dem die Kommunikationsfähigkeiten trainiert werden sollen. Vokabel- und Grammatikeinfüh-
rung sind hier als Prinzipien der Textauswahl ungeeignet. Die Hör- und Lesetexte sowie die Sprech- 
und Schreibvorlagen müssen sich vielmehr an den realen Kommunikationssituationen orientieren - 
und zwar unabhängig vom angestrebten Niveau der Fähigkeit. Das schließt auch ein natürliches Moti-
vationspotential ein, ohne das keine normale Kommunikation stattfindet. Die Lernenden, die einen 
Text hörend oder lesend verstehen bzw. mündliche oder schriftlich Texte produzieren sollen, müssen 
dies in der Rolle normaler Kommunikationsteilnehmer tun können, die am Austausch von Informatio-
nen, Gedanken, Gefühlen etc. interessiert sind. Die Rolle des Textkommentators, die den Lernenden 
in der didaktischen Situation überwiegend zugewiesen wird, ist - unter kommunikativen Gesichts-
punkten - nur eine Möglichkeit unter anderen und überdies in der außerschulischen Wirklichkeit rela-
tiv selten anzutreffen. 

Obwohl die Interdependenz der vier Spielarten der Kommunikationsfähigkeit sowohl linguistisch 
als auch psychologisch außer Frage steht, ist eine getrennte Übungsbehandlung angebracht und not-
wendig. Die Trennung von rezeptiven und produktiven Fähigkeiten rechtfertigt sich - wie schon bei 
den sprachlichen Teilfähigkeiten - aus der Verschiedenartigkeit der psychischen Prozesse, aus den 
verschiedenen Anforderungen, die beide Kommunikationsrichtungen mit sich bringen, und aus der 
unterschiedlichen Gewichtung bezüglich Quantität und Qualität der Beherrschung des Sprachmateri-
als. Die Trennung berührt vor allem die konsequente Unterscheidung der Texte nach ihrer Eignung für 
die jeweilige Kommunikationsrichtung der Rezeption oder der Produktion. Sie schließt dagegen nicht 
aus, daß beim konkreten Übungsablauf die komplementären Fähigkeiten gelegentlich in Anspruch 
genommen werden.  

Das gleiche gilt in bezug auf die mediale Umsetzung als mündliche bzw. schriftliche Fähigkeit. 
Es sollte grundsätzlich zwischen solchen Texten unterschieden werden, die mündlich und solchen, die 
schriftlich zu produzieren oder zu rezipieren sind. Die konkrete Übungsarbeit kommt jedoch vor allem 
bei der Schulung des Hörverstehens (z.T. auch beim Sprechen) nicht immer ganz ohne den vorläufig 
helfenden Einsatz der Schrift aus.  

Was die Gewichtung der vier Arten der Kommunikationsfähigkeit betrifft, so wird schon seit län-
gerem für den Vorrang der rezeptiven Fähigkeiten plädiert, weil diese auch in der Sprachwirklichkeit 
einen höheren Anteil an der sich ereignenden Kommunikation haben.315 Für die fremdsprachliche 
Kommunikation könnte sich ein weiteres Argument daraus ergeben, daß sich die Zielsetzung mögli-
cherweise zugunsten der Rezeption verschiebt, so daß etwa innerhalb Europas das weitgehende Ver-
stehen möglichst vieler Fremdsprachen angestrebt wird. Das heißt, daß sich möglichst viele Menschen 
in ihrer Muttersprache äußern können und von möglichst vielen verstanden werden.316 In der Unter-
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richtspraxis - z.B.an deutschen Schulen - wird der Forderung nach stärkerer Berücksichtigung der 
rezeptiven Fähigkeiten bisher kaum entsprochen. Der Grund dafür liegt auch hier vor allem in der 
'durchmethodisierten' Lehrbucharbeit, die auf der fortgeschrittenen Stufe durch eine ebenso durchor-
ga-ni-sierte Lektürearbeit weitergeführt wird. Die theoretischen Arbeiten zur Hörverstehens- und Le-
seforschung finden nur langsam Eingang in die Unterrichtspraxis.317 

 

 
 
 
 
DIE REZEPTIVEN KOMMUNIKATIONSFÄHIGKEITEN 

 
 

TYPENGRUPPE 4: HÖRVERSTEHENSFÄHIGKEIT 
 

Konzeptuelle Vorüberlegungen 
 
Die Lernzielveränderung in Richtung auf Kommunikationsfähigkeit in Realsituationen führte et-

wa seit Beginn der 70er Jahre zu einer allmählichen Einbeziehung des Hörverstehens als einer eigen-
ständigen Fähigkeit bzw. Fertigkeit318 (BOYLE 1987) und eines gesondert zu behandelnden Übungs-
bereichs319. Die Einbeziehung erwies sich als notwendig, um den Schock zu vermeiden, der unweiger-
lich eintritt, wenn ein nur an unterrichtliche Lerngespräche gewöhnter Lernender mit der Sprachwirk-
lichkeit, z.B. in Gestalt von auf ihn einredenden Muttersprachlern konfrontiert wird und nichts mehr 
versteht. Auch das Verstehen monologischer mündlicher Kommunikation (vor allem in Rundfunk und 
Fernsehen) wurde als Lernziel im Sinne einer Teilnahme am Kulturleben des anderen Landes ver-
mehrt in den Blick genommen. Die Entwicklung der Technik ermöglicht die Hereinnahme des native 
speaker in das Klassenzimmer via Funk- und Fernsehsendungen sowie Ton- und Videokonserven. Bei 
der aktiven Teilnahme an dialogischer face-to-face-Kommunikation bleibt der Lernende dagegen wei-
ter auf das sprachliche Können des meist nicht-muttersprachlichen Lehrenden angewiesen. 

Nachdem sich das Bewußtsein durchgesetzt hat, daß das Hörverstehen nicht "als von selbst sich 
einstellendes Nebenprodukt eines normalen Unterrichts angesehen" werden kann, sondern vielmehr 
systematisch geschult werden muß (BROCKHAUS 1975, S. 229) stellt sich die Frage, wie dies am 
effektivsten geschehen kann320. Die fremdsprachendidaktische Diskussion in ihrer Verknüpfung von 
theoretischer Grundlagenerörterung und praktischer Handlungsempfehlung ist damit auf Erkenntnisse 
über den Charakter des Hörverstehens als eines aktiven, konstruktiven, mentalen Prozesses321 verwie-
sen, der experimentell allerdings nur in seinen Auswirkungen nachweisbar ist.  

Die Diskussion bezog in ihrem Verlauf immer mehr von den Elementen ein, die in Untersuchun-
gen muttersprachlicher Rezeptionsprozesse durch die verschiedenen, mit sprachlicher Kommunikation 
befaßten Wissenschaftsdisziplinen und Teildisziplinen (Wahrnehmungspsychologie, Sprachpsycholo-
gie, Psycholinguistik, Pragmalinguistik, Konversations- und Diskursanalyse, Kognitive Wissenschaft 
und Kommunikationsforschung etc.) bekannt wurden. (Als nicht zu unterschätzender ökonomischer 
Antriebsmotor sind hier auch die computerorientierten Untersuchungen zur Künstlichen Intelligenz zu 
nennen.) Wie DIRVEN/ OAKESHOTT-TAYLOR 1984 in ihrem State of the art article über "Liste-
ning Comprehension" feststellen, ist eine Verlagerung der Aufmerksamkeit zu beobachten von der 
isolierten Wahrnehmung phonologisch-prosodischer, lexikalischer und morpho-syntaktischer Elemen-
te zu einem Verstehensbegriff, der durch die Einbeziehung größerer Text- und Kontexteinheiten und 
vor allem auch außersprachlicher Faktoren einen umfassenden Zugriff intendiert.322 

Hier ist wiederum die - allgemein für die Geschichte der Abfolge verschiedener Unterrichtsme-
thoden konstitutive - Tendenz festzustellen (vgl. 2. Teil, S. 53), das jeweils Neue einseitig auf Kosten 
des Alten zu betonen, und Scheinalternativen zu propagieren. Dies geschieht umso mehr, als bestimm-
te Erkenntnisfaktoren mit spezifischen lerntheoretischen Konzepten in Verbindung gebracht werden, 
wie z.B. mit der Hypothese der natürlichen Lernsequenzen der Zweitsprachenerwerbstheorie oder der 
von KRASHEN vertretenen Input-Hypothese.323 



 
119

Der Versuch einer integrierenden Zusammenschau, läßt - beim gegenwärtigen Stand der For-
schung - eine Reihe von mehr oder weniger gesicherten Erkenntnissen in bezug auf den Hörverste-
hensprozeß als für die Übungspraxis unmittelbar relevant erscheinen. Im Folgenden werden sie als 
Forderungen formuliert, deren optimale unterrichtspraktische Erfüllung im einzelnen noch durch ent-
sprechende fremdsprachenspezifische Lernexperimente eruiert werden müßte. 

Die bei der Festigung der Einzelaspekte des sprachlichen Systems erworbenen phonologisch-
prosodischen, lexikalischen und morpho-syntaktischen Kenntnisse sind mit Hilfe bestimmter Strate-
gien so zu aktivieren, daß sie dem Gesamtverstehen von Texten zugute kommen. Im phonologisch-
prosodischen Bereich betrifft dies besonders die Segmentierung des Lautkontinuums in sinntragende 
Einheiten, vor allem, wenn diese - im Gegensatz zur Muttersprache - durch die segmentale Artikulati-
on nicht markiert, sondern verwischt werden. Die Bindungs- und Schwachtonphänomene im Engli-
schen und Französischen sind dafür typische Beispiele. Das adäquate Segmentieren solcher schwer 
identifizierbarer oder verwechselbarer Lautketten muß in verschiedener Umgebung geübt werden, um 
ein müheloses Erkennen zu ermöglichen. Die gerade im größeren textuellen Rahmen bedeutsame, weil 
textstrukturierende Funktion der Prosodie für das Sinnverstehen ist bewußt zu machen. Wo die proso-
dischen Eigenarten von den muttersprachlichen abweichen, bedürfen sie besonderer Übung. Im lexi-
kalischen Bereich sind es die durch Schlüsselwörter hervorgerufenen Bedeutungsassoziationen, die 
das Verstehen maßgeblich beeinflussen und Antizipationen ermöglichen (WATTS 1986). Die Identi-
fizierung der Schlüsselwörter als solcher und die Aktivierung ihrer Kollokationen und der jeweils 
adäquaten semantischen Konzepte sind demnach besonders zu üben. Die sprachspezifische Formge-
bung der grammatischen Signale als Träger kategorialer Aussagen (Kasus: Subjekt oder Objekt; 
Tempus: Gegenwart, Vergangenheit oder Zukunft; Numerus: einer oder mehrere) muß in ihrem stra-
tegischen Wert für die Textentschlüsselung ins Bewußtsein gehoben und ihr schnelles Erkennen geübt 
werden. Das gleiche gilt für das Phänomen der Redundanz, das etwa bei bestehendem Kongruenz-
zwang (stark ausgeprägt z.B. im Französischen) die Entnahme der Information erleichtert, wenn man 
weiß, daß sie an mehreren Stellen hörbar gegeben wird.  

Eine Diskussion um die Vorrangstellung dieser an den verschiedenen linguistischen Ebenen ori-
entierten Übungspraktiken ist insofern müßig, als sie gleichermaßen notwendig sind, und folglich 
keine auf Kosten der anderen bevorzugt werden darf.324 Auf allen drei Ebenen muß die (beim Mutter-
sprachler vorhandene) Fähigkeit ausgebildet werden, aufgrund der akustischen, lexikalischen und 
morpho-syntaktischen Daten so schnell wie möglich einen sinnvollen Zusammenhang zu konstruie-
ren, da nur dieser Sinn im Kurzzeit- bzw. Langzeitgedächtnis gespeichert wird, nicht aber die Flut der 
Oberflächenphänomene, die höchstens 3-5 Sekunden im unmittelbaren Gedächtnis (echoic memory) 
reproduzierbar bleiben und dann von den nachfolgenden Eindrücken gelöscht werden (GREEN-
BERG/ ROSCOE 1988). (Deshalb kann man meist nicht wörtlich wiederholen, was jemand gesagt 
hat, wohl aber dem Sinn nach.) Dieser Konstruktionsprozeß verläuft nicht linear, hintereinander (wie 
in der linguistischen Modellvorstellung), sondern gleichzeitig ab. Beim Üben kann jedoch schwer-
punktmäßig jede Ebene für sich behandelt werden. Die Vokabeln sind beim fremdsprachlichen Ver-
stehen nur insofern als "wichtiger" anzusehen (RIVERS 1980), als der Lernende hieran schneller ei-
nen Sinn festmachen kann als an der meist schwerer zu verarbeitenden Syntax.325 Umso mehr muß das 
Erkennen der grammatischen Signale methodisch bewußt geübt werden. Hier wird eine bei den empi-
rischen Untersuchungen meist verschwiegene grundlegende Tatsache deutlich, nämlich die Metho-
denabhängigkeit (MEYER 1984) bestimmter empirisch erfaßter fremdsprachlicher Lernergebnisse.  

Neben diese bewußt analysierenden, von sprachlichen Daten geleiteten, in der Terminologie der 
Informationstheorie auch als aufsteigende Informationsverarbeitung (bottom-up) bezeichneten Ver-
stehensstrategien treten Strategien, die die allgemeine, sprachunabhängige Kommunikationsfähigkeit 
ausmachen, nämlich die Aktivierung der den Inhalt der Äußerung betreffenden Sach-, Welt- und 
Menschenkenntnis sowie die Einschätzung der Sprechsituation mit ihren orts-, zeit- und rollenspezifi-
schen Faktoren. Diese entsprechend als absteigende Informationsverarbeitung (top-down) bezeich-
neten synthetisierenden Prozesse, die meist unbewußt verlaufen, nehmen ihren Ausgang von durch 
Erfahrung angeeigneten Wissensstrukturen im Gedächtnis, die als kognitive Schemata (scheme, frame, 
script, map) vorgestellt werden.326 Sie erleichtern bzw. ermöglichen allererst das Verstehen der be-
sonders bei der mündlichen Kommunikation sonst kaum zu bewältigenden, eingehenden Datenfülle, 
indem sie, stimuliert durch sprachliche oder außersprachliche Signale, den jeweils in Frage kommen-
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den Sinnbereich (bei Objekten, Situationen, Ereignissen, Handlungen etc.327) aktivieren. Dadurch 
werden Erwartungshaltungen und -horizonte aufgebaut, die u.a. Vorhersagen erlauben.  

Die beiden genannten Strategien sind in der Weise wechselseitig aufeinander bezogen, daß ihre 
Übereinstimmung fortlaufend geprüft wird. Das ursprünglich aktivierte Schema kann sich durch die 
weiteren Daten als revisionsbedürftig erweisen, oder das Schema bewirkt eine spezifische Ausfilte-
rung der Daten, die u.a. nach Relevanzgesichtspunkten bewertet werden. Bei sprachlicher Unsicher-
heit - wie sie beim fremdsprachlichen Verstehen gegeben ist - kann dies zu Fehlinterpretationen der 
Daten führen, umso mehr, als eine gewisse Rigidität bei der Anwendung der Schemata festzustellen 
ist (KASPER 1984). Die Schemata werden nicht so leicht korrigiert und adaptiert, wie dies in der 
muttersprachlichen Kommunikation selbstverständlich ist.  

 Die Unterschiede zwischen dem muttersprachlichen und dem fremdsprachlichen Verstehenspro-
zeß resultieren jedoch nicht nur aus der sprachlichen Unterlegenheit. Vielmehr werden die außer-
sprachlichen Wissensschemata in fremdsprachlichen Kommunikationssituationen (zumindest in der 
Lernsituation) nicht automatisch aktiviert. Einer der Gründe für den unterbleibenden Transfer könnte 
in den als unterschiedlich empfundenen Situationen liegen. Demnach müßte dafür gesorgt werden, 
daß die (künstliche) Lernsituation in der Einschätzung durch den Lernenden der realen Kommunikati-
onssituation möglichst gleich gesetzt werden kann.328 Durch Bewußtmachen und übendes Anwenden 
vor allem der schemageleiteten Ergänzungs-, Selektions- und Korrekturstrategien kann ein übriges 
getan werden.  

Das Hörlücken ausfüllende 'ergänzende' Hören ist in der muttersprachlichen Kommunikation 
ein unbewußt ablaufender Vorgang (der andererseits auch Kommunikationsstörungen erklärt, wenn 
z.B. etwas 'gehört' wurde, was gar nicht gesagt wurde). In der fremdsprachlichen Kommunikation 
kann er so lange nicht funktionieren, wie die Verunsicherung des Lernenden durch akustische Ausfäl-
le nicht durch die Zuversicht abgebaut wird, daß er imstande ist, die Lücken zu ergänzen und also gar 
nicht unbedingt alles mitbekommen muß. Diese - trainierbare - Fähigkeit wirkt sich nicht nur nach 
rückwärts, sondern auch nach vorwärts aus, als Antizipation des Kommenden. Dadurch kann die auf 
die bloße Wahrnehmung der akustischen Daten zu verwendende Energie erheblich reduziert werden.  

Die Strategie des 'selektiven' Hörens dient ebenfalls dazu, der Fülle der eingehenden Daten Herr 
zu werden. Ein gleichmäßiges Aufnehmen aller Informationen ist in der normalen Kommunikation 
sehr selten. In den meisten Fällen hört man gezielt zu, um bestimmte Dinge zu erfahren, oder es kris-
tallisieren sich während des Zuhörens Interessenschwerpunkte heraus, die die Aufmerksamkeit auf 
sich lenken. Man wählt das aus, was einem wichtig erscheint. Diese von der subjektiven Motivation 
abhängende Einschätzung, die sich sowohl auf ein globales Erfasssen als auch auf Einzelheiten richten 
kann329, ist nicht unbedingt identisch mit dem objektiv Wichtigen und Wesentlichen einer Textaussa-
ge. Zu dessen Erfassen bedarf es einer besonderen mentalen Fähigkeit, die nicht automatisch mit der 
muttersprachlichen Kompetenz erworben wird.  

Das Aufnehmen und vor allem das Behalten von Informationen ohne bestimmte Erwartungshal-
tung ist ungleich schwieriger und anstrengender. Unter diesen erschwerenden Bedingungen stehen 
paradoxerweise meist die Lernenden, die die Aufgabe bekommen, einen fremdsprachlichen Text zu 
'verstehen' und über das Verstandene Rechenschaft abzulegen. Den schon viel eher als zu komplex 
empfundenen fremdsprachlichen Daten sind sie hilflos ausgesetzt, so lange sie nicht gelernt haben, die 
in der muttersprachlichen Kommunikation automatisch angewandten Mechanismen der Auswahl nach 
bestimmten Gesichtspunkten auf den fremdsprachlichen Verstehensvorgang zu übertragen. Die geziel-
te Informationssuche, die der aus eigenem Antrieb Zuhörende betreibt, läßt sich in der Lernsituation 
durch entsprechende Aufgabensteuerung aktivieren. Sie kann darüberhinaus als didaktisches Instru-
ment zur Schwierigkeitsstufung bzw. zur Dokumentation des Lernfortschritts eingesetzt werden, in-
dem das Ausmaß variiert wird, in welchem die Lernenden den Text verstanden haben sollen.  

Unter dem 'korrigierenden' Hören ist das Phänomen zu verstehen, daß die vom Sprecher auf-
grund von Konzentrationsschwäche, Müdigkeit oder anderen psychischen Faktoren gemachten Fehler 
auf der Laut-, Wortschatz oder Grammatikebene im allgemeinen vom Hörer automatisch korrigiert 
werden und manchmal gar nicht als Fehler bewußt wahrgenommen werden. Zu Mißverständnissen 
führen sie nur dann, wenn die Fehlbildungen zufällig einen Sinn ergeben. Bei der Übertragung auf die 
fremdsprachliche Kommunikation kann mit Korrekturübungen die Aufmerksamkeit auf inhaltsrele-
vante Fehler gelenkt werden, die durch falsche Aussprache, falsche Verwendung der Lexik oder fal-
sche Morpho-Syntax bedingt sind. Es sind also nicht die durch die psychische Verfassung bedingten 
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'echten' Fehler der Muttersprachler einzubauen, sondern sinnentstellende Fehler, die dem Lernenden 
auffallen, wenn er sich auf den Inhalt konzentriert.  

Wiewohl es individuell bedingte Präferenzen für die wagend entwerfende top-down-Stratgie wie 
für die bedächtig genaue bottom-up-Strategie geben mag (BYR-NES 1984, PHILLIPS 1984), bildet 
gerade das Ineinandergreifen der beiden eine wesentliche psycholinguistische Grundlage für die Kon-
zeption von Übungen zum Hörverstehen. Eine einseitige Bevorzugung, wie sie im fremdsprachendi-
daktischen Meinungsstreit erwogen wird330, läßt sich - allein schon wegen der besagten Methoden-
abhängigkeit - in keiner Weise rechtfertigen. Im übrigen sollte die Evidenz des Modells nicht darüber 
hinwegtäuschen, daß es sich hier um die Beschreibung elementarster Strukturen handelt, die vor allem 
die kulturspezifischen Schemata - und damit den gesamten Bereich der Landeskunde - außer Betracht 
lassen. Was für die Compu-tersemantik und die Konstruktion der künstlichen Intelligenz neu und inte-
ressant ist, hat zwar im elementaren Bereich des Fremdsprachenlernens Gewicht, doch darf darüber 
nicht vergessen werden, daß auch bei der fremdsprachlichen zwischenmenschlichen Kommunikation 
die in der hermeneutischen Tradition von jeher analysierten subjektiv bedingten Unterschiedlichkeiten 
in der Ausfüllung der Schemata eine wichtige Rolle spielen. Als Lernfaktor ist weiterhin die unter-
schiedliche intellektuelle Kapazität in Rechnung zu stellen, die nicht jedem Lernenden ein volles Aus-
nutzen der theoretisch vorhandenen Möglichkeiten gestattet. 

Ein Bereich, in dem beide Strategiearten besonders eng verzahnt sind, ist der pragmatische, des-
sen Bedeutung gerade für die mündliche Kommunikation nicht hoch genug eingeschätzt werden kann. 
Ein im flüchtigen Augenblick der Artikulation kaum wahrnehmbarer Unterschied wie z.B. der zwi-
schen I’d like und I like ist nur bei richtiger Einschätzung der Situation entweder als Sprechakt der 
Wunschäußerung oder als solcher der Kundgabe von Vorlieben eindeutig zu entschlüsseln. Obwohl 
das Phänomen der Illokution dem Muttersprachler vertraut ist, scheint der Transfer auch hier der Be-
wußtmachung zu bedürfen. Die (relativ beschränkten) produktiv beherrschten pragmatischen Aus-
drucksmöglichkeiten müssen in spezifischen Hörübungen beträchtlich erweitert werden, um eine aus-
reichende Basis für das Verstehen der sprachlich differenzierteren Sprechakte zu gewährleisten - ge-
mäß dem Prinzip des Niveauunterschiedes von Rezeption und Produktion. 

Typische Merkmale der gesprochenen Sprache, die vor allem den phatischen Bereich und die 
sog. Hesitationsphänomene betreffen, müssen ebenfalls erst bewußtgemacht werden, da der Lernende 
vom Unterricht her an fast ausschließlich referentielle und perfekte fremdsprachliche Äußerungen 
gewöhnt ist und für das Hören von formalen Ungereimtheiten und semantisch Irrelevantem erst ein-
mal sein eigenes unvollkommenes Sprachvermögen verantwortlich macht (MAURIAC 1980, VOSS 
1984, RÖDER 1986).  

 
 
Typenbeschreibung 

Kommunikationsfähigkeit kann nur durch den wiederholten Vollzug der Tätigkeit entwickelt 
werden, durch die die verlangte Leistung erbracht wird, hier also durch das verstehende Hören selbst. 
Ob jedoch die Übungsinstruktion des Zu- bzw. Hinhörens auch tatsächlich zum Verstehen führt, 
kann nur durch zusätzliche Tätigkeiten überprüft werden, deren Ergebnisse Rückschlüsse auf den 
Erfolg oder Mißerfolg des Verstehensprozesses erlauben. Bei diesen der Kategorie der SCHÜLER-
TÄTIGKEIT zuzurechnenden Überprüfungstätigkeiten sollten möglichst keine ihrerseits unkontrol-
lierbaren sprachlichen Leistungen in Form von "produktiven Tätigkeiten" verlangt werden, die eine 
eindeutige Identifizierung der allein auf mangelndes Verständnis zurückgehenden Fehler erschweren. 
Von den "erhaltenden Tätigkeiten" spielt das Zuordnen eine bedeutsame Rolle. Es kann, ebenso wie 
die "verändernden Tätigkeiten" des Vervollständigens, Korrigierens und Zusammensetzens, 
gleichzeitig auch eine analytische Hilfsfunktion ausüben, indem es den Verstehensprozeß sozusagen 
in Großaufnahme und Zeitlupe sichtbar, nachvollziehbar und die erforderlichen Strategien damit er-
lernbar macht. Eine Kombination verschiedener Tätigkeiten ist gegebenenfalls angebracht.  

In der Kategorie der MATERIALGESTALTUNG kommt für Hörverstehensübungen nur die 
Textebene in Frage, also aus strukturell verschiedenen Mini-Dialogen zusammengesetzte Kurzdialoge 
und längere dialogische, monologische oder gemischte Texte bzw. Ausschnitte aus solchen, und zwar 
ausschließlich Hörtexte, d.h. Texte, die in der Sprachwirklichkeit hörend aufgenommen werden.  
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Sie müssen als solche den Lernenden unbekannt (HÜLLEN 1977, MEYER 1984, HEYER/ 
KELLER 1986), doch sprachlich (und auch inhaltlich) ihrem Niveau dergestalt angepaßt sein, daß sie 
überwiegend bekanntes Sprachmaterial enthalten und das unbekannte aus dem Kontext erschlossen 
werden kann. Bei der für eine allmähliche Entwicklung der Hörverstehensfähigkeit erforderlichen 
Stufung des Schwierigkeitsgrades331 sind neben der linguistischen und inhaltlichen Komplexität so-
wie der Registerwahl und der Textlänge folgende Faktoren von entscheidender Bedeutung: das 
Sprechtempo (KELCH 1985), die von der Norm abweichenden Artikulationsgewohnheiten der Spre-
cher (O’NEILL 1973) oder mehrere Aussprachenormen (z.B. britisches und amerikanisches Englisch 
oder auch vielleicht demnächst zu sanktionierendes Euro-Englisch, asiatisches und afrikanisches Eng-
lisch), sprachfremde (über-tragungs- oder situationsbedingte) Störgeräusche und das Ausmaß an 
sprachlicher und inhaltlicher Vorbereitung des Lernenden auf das spezifische Kommunikationsereig-
nis, vor allem auch durch die Klarstellung des Situationskontextes332. Ob diese veränderbaren Variab-
len in die Übungen einbezogen werden, hängt natürlich zuoberst von dem angestrebten Lernzielniveau 
ab. Wie sie eingesetzt werden, ist eine Frage der Materialgestaltung und der Steuerung.  

Als mögliche Materialquellen kommen zum einen Originaltexte in Frage, die ganz oder in Aus-
schnitten präsentiert werden, zum anderen zu didaktischen Zwecken komponierte Texte, die entweder 
vorgefertigt sind oder ad hoc (vom Lehrenden) produziert werden. Dazwischen stehen Texte, die 
durch Veränderung von Originaltexten im Sinne einer Adaptation an die Bedürfnisse der jeweiligen 
Lerngruppe gewonnen werden, z.B. durch Vereinfachung im Sprachlichen und reduzierte Sprechge-
schwindigkeit sowie normgerechte Artikulation. Das (mehr oder weniger vollständige) Verstehen von 
Originaltexten ist zwar das Ziel, doch für die stufenweise Entwicklung des Hörverstehens sind - nicht 
nur, aber auch - 'didaktisierte' Texte erforderlich. 

Die authentischen Hörverstehens-Situationen entnommenen, auf Ton- bzw. Videokonserven ge-
speicherten und daher beliebig abrufbaren Originaltexte werden in ihrer monologischen Form meist 
nicht spontan, sondern aufgrund eines vorbereiteten Skripts geäußert (z.B. Ansagen, Durchsagen, 
Nachrichten, Kommentare, Vorträge, Reden, Ansprachen, Beschreibungen, Berichte, Erzählungen, 
Lieder, Gedichte etc.).  

Dialogische Texte enthalten dagegen eher Spontanäußerungen und damit auch die typischen Un-
vollkommenheiten gesprochener Sprache. Die natürlichste und häufigste Dialogform ist die lebendige 
Wechselrede, bei der die Reaktionen der Gesprächspartner auf dem Verständnis des vom anderen 
jeweils Gesagten beruhen. Diese Form, bei der Rezeption und Produktion notwendigerweise mitein-
ander kombiniert sind, wird in der vorliegenden Darstellung bei der Erörterung der Sprechübungen 
berücksichtigt. Das Anhören von Dialogen, an denen man selbst nicht beteiligt ist, sozusagen in der 
Rolle des akustischen 'Voyeurs', gehört eigentlich nicht zur normalen Kommunikation, sondern zur 
Unterhaltung, und zwar in der künstlerischen Gestalt des Bühnenschauspiels oder des (auf die Sicht-
barkeit verzichtenden) Hörspiels.333 Durch die Medien wurde das Informieren durch das Mithören von 
Interviews, Diskussionen etc. zu einer verbreiteten Kommunikationsform, die allerdings an den blo-
ßen Zuhörer, der von der unmittelbaren Kommunikationssituation ausgeschlossen ist, sehr viel höhere 
Ansprüche stellt, als dies beim Verstehen der an ihn gerichteten Rede der Fall ist.334 

Mischtexte begegnen wiederum nur in der Form schriftlich vorliegender, meist künstlerischer 
Texte, die vorgelesen werden. Hierbei handelt es sich eigentlich um Lesetexte, die zwar vom Mutter-
sprachler bei aufmerksamem Zuhören verstanden werden können, den Fremdsprachler aber schnell 
überfordern, da sie im allgemeinen in ihrer Information sehr viel dichter sind als Hörtexte. Auf Ton-
träger gesprochene Geschichten, wie sie im Augenblick in steigendem Maße auf den Markt kommen, 
sind daher kein Ersatz für Hörverstehensmaterialien. 

Durch die Verbreitung des Fernsehens sind die Sprecher der Hörtexte sichtbar geworden. Das 
Verfolgen von Mundbewegungen, Mimik und Gestik am Bildschirm erleichtert das Verstehen, wenn 
auch nicht in gleicher Weise wie beim unmittelbaren Blickkontakt. Stärker ist der Anteil des Visuellen 
am Verstehensvorgang, wenn das Gesagte durch informative Bilder unterlegt wird.335 Der Film, ob 
Dokumentar- oder Spielfilm, lebt als eigene audio-visuelle Gattung von dem spezifischen Verhältnis 
zwischen Ton und Bild, die sich gegenseitig auf vielfältige Weise ergänzen, stützen oder auch ver-
fremden. Der Zuschauer wird mit in die Situation hineingenommen, wodurch ihm alle das Verstehen 
erleichternden Situationsmomente zugänglich sind (RAASCH 1986). Allerdings ist die gesprochene 
Sprache in Originalfilmen meist sehr viel schwerer zu verstehen als in reinen Hördokumenten. Es 
sollte auch bedacht werden, daß Bilder sich nicht immer von selbst verstehen, sondern zuweilen auch 
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der Interpretation bedürfen, also nicht unter allen Umständen eine Hilfe bedeuten. Die Einbeziehung 
des Visuellen bei Originaltexten ist in dem Maße zu fördern, wie es dem tatsächlichen Kulturangebot 
entspricht.336  

Auch die Untermalung durch Geräusche (bei Hörspiel, Schauspiel und Film) hat positive und 
negative Wirkungen. Einerseits können die Geräusche die Situation verdeutlichen und damit zum 
besseren Verständnis beitragen, andererseits können sie die sprachlichen Elemente durch Überlage-
rung schwerer erkennbar machen.  

Eine Adaptation ist bei den monologischen Texten eher möglich als bei den dialogischen. Beson-
ders sinnvoll ist sie bei den Mischtexten. Ein begabter (bzw. entsprechend trainierter) Lehrender kann 
die 'Lesegeschichte' seinen Schülern im freien Vortrag so darbieten, daß sie unmittelbar angesprochen 
und nicht überfordert werden (BAUMGART 1984, PELTNER 1985). Die adaptierte Fassung eignet 
sich auch zur Vorbereitung des Originaltextes, dessen Schwierigkeiten dann gezielt angegangen wer-
den können.  

Die zu didaktischen Zwecken komponierten Texte innerhalb und außerhalb der Lehrwerke 
sollten sich in ihrer kommunikativen Funktion an der Sprachwirklichkeit orientieren. Im Lichte der 
genannten Verstehensstrategien könnte der Begriff der 'Authentizität'337 eine neue Dimension gewin-
nen. Da diese Strategien nur aktiviert werden, wenn der Text die 'normalen' Hörerwartungen erfüllt, 
müßten bei der Textkomposition Kriterien wie Spezifität der Textstruktur und der Sprechsituation, 
Mitteilungswert des Inhalts und Implikationshaltigkeit der Darstellung beachtet werden. Das bedeutet, 
daß es keine 'neutralen' Texte gibt, sondern daß jeder Text einer bestimmten Textsorte (erzählend, 
beschreibend, argumentierend etc.) mit erwartbaren Makro- und Mikrostrukturen (VAN DIJK 1977 
und KINTSCH 1977) und einem Sprecher mit einer mehr oder weniger eindeutigen Sprechabsicht und 
mehr oder weniger bestimmten Adressaten zuzuordnen ist. Es bedeutet weiter, daß die Aufmerksam-
keit des Hörers nur zu gewinnen ist, wenn er etwas erfährt, was er noch nicht weiß - das Mitteilen von 
Banalitäten läßt seine Motivation schnell auf den Nullpunkt sinken. Und es bedeutet schließlich, daß 
die Darstellungsweise ihn nicht 'für dumm verkaufen' darf, indem sie sämtliche inhaltlichen, logischen 
und pragmatischen Implikationen, d.h. Selbstverständlichkeiten, die der Hörer normalerweise aus 
seinem 'Schema'-Wissen heraus "inferiert"338, expliziert und damit Passivität, Langeweile oder - we-
gen der nicht erwarteten Banalitäten - Verunsicherung hervorruft.339 Die unter dem Primat des sprach-
lichen Lernfortschritts erstellten Lehrwerk-Texte sind gerade deshalb schwerer zu 'verstehen', weil es - 
paradox ausgedrückt - nichts zu verstehen gibt. Lehrwerk-Texte, die als Hörtexte fungieren sollen, 
dürften außerdem nicht dem traditionellen Schema der Lektionserarbeitung unterworfen und nicht im 
Schülerbuch abgedruckt werden. Inwieweit dem Bedürfnis nach mehr Hörtexten auch innerhalb der 
Lehrwerke vermehrt Rechnung getragen werden könnte, wäre im Rahmen einer Änderung der Lehr-
werk-Konzeption (WOLFF 1984) zu diskutieren.  

Sollen die didaktischen Hörmaterialien der Vorbereitung auf Originaltexte dienen, so dürfen sie 
gerade in ihrer kommunikativen Struktur (die mehr umfaßt als die unter den Didaktikern bekannte 
'Kontextualisierbarkeit') keine Abweichungen aufweisen, weil sonst die Verstehensstrategien nicht 
geübt werden können. Abstriche können und sollten dagegen in den Bereichen gemacht werden, die 
bisher vor allem auf 'Authentizität' abhoben: 'normale' Sprechgeschwindigkeit, 'normale', d.h. meist 
nachlässige Aussprache und umgangssprachliche Registerwahl. Die in letzter Zeit stark angestiegene 
Verlagsproduktion von Hörmaterialien (vor allem auch für den Anfangsunterricht), die diese Merkma-
le aufweisen und gleichzeitig in der Banalität des Inhalts kaum zu übertreffen sind, könnte sich unter 
den genannten Prämissen als Irrweg herausstellen. Dagegen sind die von Schulfunk und Schulfernse-
hen produzierten Hörspiele und Filme in der Kombination von kommunikativer Authentizität, d.h. 
pragmatischer Echtheit und inhaltlichem Anspruch, und lernerorientierten Kompromissen bei Sprech-
tempo und Aussprache eher geeignet, das Hörverstehen zu entwickeln.340 Daß die spontane Rede des 
Lehrenden sowohl über unterrichtsorganisatorische als auch über text- bzw. inhaltsbezogene Gegens-
tände ebenfalls dem Training des Hörverstehens dient, sollte vom Lehrenden nie vergessen, sondern 
bewußt eingesetzt werden.   

Mit den Elementen der Kategorie der STEUERUNG wird beschrieben, wie dem Lernenden dazu 
verholfen wird, sein Hörverstehen an dem dargebotenen Text zu entwickeln. Die Aufgabenstellung in 
Form einer Handlungsanweisung und einer Situationsangabe trägt dazu insofern bei, als nicht nur 
das verstehende Hören, sondern auch die zur Überprüfung dienenden Schülertätigkeiten im Hinblick 
auf die Bewältigung von kommunikativen Aufgaben341 formuliert werden können, die die Aufmerk-



 
124

samkeit auf das Verstehen als eines zwischen mehreren Möglichkeiten entscheidenden, konstruktiven 
Prozesses lenken, der bestimmte Strategien erfordert.  

Die konkrete explizite Steuerung erfolgt bei den Hörverstehensübungen durch die Art der (münd-
lichen) Präsentation des Hörtextes, durch die zusätzlich gegebenen Vokabelerklärungen342 oder inhalt-
lichen Erläuterungen bzw. Klarstellungen und durch den Aufbereitungsmodus des zusätzlich gegebe-
nen mündlichen oder schriftlichen Sprachmaterials - der von der Art der gewählten Schülertätigkeit 
abhängt - sowie durch das evtl. beigegebene außersprachliche Material (Bilder, Graphiken). Die im-
plizite Steuerung umfaßt den Rückgriff auf Sach- und Erfahrungswissen einschließlich der Kenntnis 
sprachlicher Abläufe in Textstrukturen sowie logischer und pragmatischer Gesetzmäßigkeiten. 

 Genauere Angaben zur ARBEITSWEISE werden bei der Beschreibung des Zusammenspiels der 
vier Merkmalskategorien in den einzelnen Übungstypen gegeben.  

Für die typologische Auflistung wurden die verschiedenen Verstehensstrategien in Zusammen-
hang mit den äußerlich greifbaren Schülertätigkeiten als Gliederungsprinzip gewählt, zumal zwischen 
ihnen manchmal eine gewisse Affinität besteht. Um zu entscheiden, welche Merkmalsspezifizierungen 
jeweils zu einem eigenen Typ zusammenzufassen und welche als Untertypen anzusehen sind, wurden 
zuvörderst logische, lerntheoretische und unterrichtspraktische Gesichtspunkte, aber auch solche der 
übersichtlichen Darstellbarkeit berücksichtigt.  

 
VERVOLLSTÄNDIGUNGSÜBUNGEN 

Für die Strategie des 'ergänzenden' Hörens ist die Tätigkeit des Vervollständigens besonders ge-
eignet. Der hier einzusetzende Übungstyp läßt sich jedem Niveau anpassen und kontinuierlich im 
Schwierigkeitsgrad steigern. Für die Materialgestaltung kommt die ganze Vielfalt der oben erörterten 
Textvarianten in Frage. Wichtig ist, daß der Textinhalt unbekannt ist und einen Anreiz bietet, sich um 
sein Verstehen zu bemühen. Denn dann kann das Bedürfnis nach Informationsentnahme hier als "Mo-
tivationsform" greifen. Der Übungstyp hat drei Varianten, die sich dadurch unterscheiden, daß die 
Lücken an funktional unterschiedlichen Stellen (verstanden/ nicht verstanden) gesetzt und mündlich 
oder schriftlich bearbeitet werden.  

 
Übungstyp 4.1 "Ergänzendes Hören" 

Nach dem ein- oder zweimaligen Anhören des Textes wird den Lernenden eine als mündlicher 
Lückentext aufbereitete Version präsentiert, in der die Lücken so gesetzt sind, daß ihr Erraten im 
normalen Verstehensprozeß qua Kontextverständnis möglich ist, wenn auch nicht immer eindeutig. 
Unter der Voraussetzung, daß die Schlüsselwörter von den Lernenden verstanden werden (dies muß 
unbedingt gewährleistet sein, gegebenenfalls durch vorherige Erklärung), können z.B. Kollokationen 
(Verben und Adjektive, die zu Substantiven gehören, oder Adverbien, die zu Adjektiven bzw. Verben 
gehören und umgekehrt) aufgrund ihrer Auftretenswahrscheinlichkeit in einem bestimmten Kontext 
mehr oder weniger zweifelsfrei ergänzt werden. Die fehlenden Wortformen dürfen auch unbekannt 
sein. Wichtig ist, daß ihr Sinn erschlossen wird, und das kann auch in der Muttersprache geschehen.  

Als weitere steuernde Verständnishilfe empfiehlt sich, der Textsorte entsprechend, eine Erläute-
rung zum Thema, zur Situation, zur Konstellation der Personen etc., und zwar je nach Lernniveau 
mutter- oder fremdsprachlich. Evtl. kann nach dem Anhören auch eine Klarstellung der wichtigsten 
Mitteilungen erfolgen (muttersprachlich oder fremdsprachlich) bzw. gemeinsam erarbeitet werden.   

Die Entscheidung für einen mündlichen oder schriftlichen Lückentext hat weitreichende Konse-
quenzen. Bei mündlicher Präsentation (Variante a) durch den Lehrenden wirken unverständliches 
Gemurmel oder sinnlose Wörter als Lückenfüller weniger künstlich als Pausen oder akustische Signa-
le. Das Ausfüllen geschieht nach jedem Satz bzw. so, daß die Gedächtniskapazität nicht überschritten 
wird. Es genügt u.U., das fehlende Wort zu sagen statt des ganzen Satzes. Bei der Darbietung durch 
den Lehrenden könnten die hörbaren Textteile durchaus langsamer und deutlicher gesprochen werden, 
damit sich die Lernenden auf die sinnvolle Ergänzung der Lükken konzentrieren. Diese Erleichterung 
ist bei der Präsentation über Tonträger nicht möglich. Die Lücken sind hier durch Herunterschalten 
des Tonvolumens einzubauen.343 Das Ausfüllen kann bei Einzelarbeit (im Sprachlabor) nur durch 
schriftliche Fixierung erfolgen.  

Am geeignetsten ist die Arbeit im Klassenverband, da die Kontrolle hier flexibel vom Lehrenden 
gehandhabt werden kann, indem er auf die unterschiedlichen mündlichen Vorschläge der Lernenden 
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eingeht. (Der ursprüngliche Hörtext, der zwischendrin oder am Schluß vorgespielt wird, behält zwar 
als solcher seine Autorität, doch können auch von den Lernenden gefundene passende Ausdrucksvari-
anten als möglich anerkannt werden.) Wenn die fremdsprachliche Wortform nicht verfügbar ist, kann 
das muttersprachliche Äquivalent genannt werden. (Für die Einführung der entsprechenden Wörter 
wäre dies außerdem ein 'fruchtbarer' Augenblick.)  

In einer Kombination von mündlicher und schriftlicher Arbeitsweise können Auswahl-Elemente 
(in ungeordneter Reihenfolge, evtl. mit überzähligen Elementen, oder in Mehrfach-Antworten) als 
zusätzliche Steuerungsmechanismen eingesetzt werden, die die Übungsaufgabe zwar erleichtern, aber 
nicht um ihre Wirkung bringen. Aus den verschiedenen Mutmaßungen muß auch jetzt noch mit Hilfe 
der Strategie des kognitiv ergänzenden Hörens der zutreffende Sinn herausgefunden werden. Eine 
gewisse Beschränkung folgt daraus, daß nur bekannte Elemente zur Auswahl gegeben werden können. 
Sie liegen den Lernenden während der Präsentation schriftlich auf Arbeitsblättern bzw. an der Tafel 
oder auf Folie vor.  

BEISPIEL 1344 

Mme Paré est notre cliente depuis des années et des annés, et je ne sais même pas où elle habite. 
Von den fünf durch Unterstreichung gekennzeichneten Hörlücken in diesem exemplarisch herausgegriffenen 
Satz kann die Bedeutung des ersten Substantivs cliente aus dem Kontext erschlossen werden: Der Apotheker 
spricht mit seiner Helferin über eine Kundin, der er das falsche Medikament mitgegeben hat. Das vielleicht in 
seiner weiblichen Form nicht bekannte und daher nicht identifizierte französische Wort kann nun entweder 
selbständig gefunden werden, oder es wird vom Lehrenden geliefert. Das verstandene des années et des années 
verweist auf eine Zeitbestimmung, die in dieser Funktion nur durch depuis zu ergänzen ist. (Wenn der Ausdruck 
als solcher nicht bekannt ist, könnte er mit Hilfe des dt. seit gefunden werden.) Nach der Identifizierung von où 
elle habite als einem vom Subjekt je abhängigen indirekten Fragesatz kommen als Prädikat des Hauptsatzes z.B. 
folgende Verben in Frage: je me demande/ je vous demande/ je veux savoir/ je savais/ je sais. Wird pas in seiner 
Funktion als Verneinungspartikel erkannt, scheiden einige Varianten als sinngemäß unpassend aus. Durch Ver-
gleich mit dem Hörtext kann vielleicht schon die Entscheidung für die letzte Form fallen (je ne sais .. pas), 
wenn das verbleibende nicht diskriminierte même nicht zu große Schwierigkeiten bereitet. Auch dies kann je-
doch von seiner Funktion als das Wissen spezifizierendes Adverb, selbst wenn es nicht bekannt ist, in seinem 
Bedeutungswert annähernd erschlossen werden. Dieses Verfahren setzt zwar ein gewisses Maß an grammati-
schem Funktionsverständnis bei den Lernenden voraus (durch entsprechende Illustration mit Beispielen ist dies 
im allgemeinen zu erzielen); es muß jedoch keineswegs in metasprachlicher komplizierter Terminologie durch-
geführt werden, sondern ist durchaus dem intellektuellen Niveau der Lernenden anzupassen.  

Die schriftliche Präsentation des Lückentextes (Variante b), evtl. wieder mit Auswahl-Elementen, 
bedeutet eine grundlegende Erleichterung des Verstehensprozesses, u.a. auch durch die Entlastung des 
auditiven Gedächtnisses, was negativ als Trainingsverlust zu werten ist. Schwerer wiegt jedoch die 
Tatsache, daß die Transkription des Hörtextes die Lernenden der Aufgabe enthebt, aus dem akusti-
schen Lautstrom durch richtiges Segmentieren einen Sinn zu konstruieren. Da diese Fähigkeit eines 
ausgiebigen Übens bedarf, sollte der Rückgriff auf schriftliches Material so selten wie möglich erfol-
gen. Das Ausfüllen der Lücken darf überdies auf keinen Fall während des Hörens geschehen, da dann 
die eigenständige Sinnkonstruktion ganz unterbleiben würde.  

Der Unterschied zwischen den beiden Varianten manifestiert sich auch in der Arbeitsweise. Bei 
Variante b) ist Einzelarbeit (entweder mit individuellem Tonträger im Sprachlabor bzw. zu Hause 
oder nach gemeinsamem Anhören als Stillarbeit in der Klasse) angezeigt. Die Kontrolle könnte durch 
erneutes Anhören des vollständigen Hörtextes (auf Tonträger) entweder durch den Lernenden selbst 
oder durch den Partner erfolgen. Der mögliche Wechsel der Arbeitsweise wäre u.U. ein Rechtferti-
gungsgrund für den schriftlichen Lückentext, der sehr viel weniger anstrengt als die Arbeit mit dem 
mündlichen Lückentext, die nur über kurze Textstrecken hinweg durchgehalten werden kann. Da an-
dererseits das ergänzende Hören ein bestimmtes Maß an Kontextlänge erfordert, um sinnvolle Mut-
maßungen zu ermöglichen, kann eine schriftliche Phase die notwendige Entspannung durch Verände-
rung bewirken. Der schriftliche Lückentext ist auch zur Einführung in die hier zu übende Technik des 
ergänzenden Hörens geeignet (indem er die 'Sinninseln' fixiert und verdeutlicht, von denen aus die 
konstruktive Vervollständigung erfolgt) sowie auch zur Einführung in die Arbeit mit Auswahl-
Elementen.  

Die dritte Variante ist in ihrer Lernwirkung völlig anders. Werden die Lücken dort gesetzt, wo 
das Verständnis gewährleistet scheint und nicht dort, wo der Lernende vermutlich Schwierigkeiten 
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hat, so wird keine Hilfestellung bei der Strategieaneignung geboten, sondern lediglich eine Krücke zur 
Erleichterung des Verstehens mit Hilfe des schriftlichen Mediums. Die Arbeitsweise entspricht der 
von Variante b).  

Die Lückenplazierung345 bei den drei Varianten erfordert demnach eine sorgfältige Reflexion, da 
sie über die tatsächlich zu erbringende Leistung und damit über die Grundvoraussetzungen für den 
Erfolg einer Übung entscheidet.  

 
 
 
 
ZUORDNUNGSÜBUNGEN 

Die Schülertätigkeit des Zuordnens konstituiert vier Haupttypen, von denen die beiden letzten in 
zwei bzw. drei Untertypen unterteilt werden.  

 
Übungstyp 4.2 "Funktionales Hören" 

Ein gezieltes Üben der Sinnkonstruktion anhand der eingehenden phonologisch-prosodischen, le-
xikalischen und morpho-syntaktischen Daten ist durch die analysierende Zuordnung von Textele-
menten zu metasprachlichen Funktionskategorien möglich. Es geht um die Identifizierung von die 
Wortgrenzen überschreitenden, für die Sinnstruktur des Textes konstitutiven Einheiten, deren fremd-
sprachliche Äußerungsformen als solche gelernt werden müssen, während die Kategorien selbst aus 
der allgemeinen Sprach- bzw. Kommunikationskompetenz als bekannt vorausgesetzt werden können 
(HAYES 1970346). Der Transfer muß jedoch bewußt geübt werden.  

Als mögliche Kategorien kommen z.B. in Betracht: Subjekt bzw. Agens einer Handlung, Objekt 
einer Handlung, Vollzugsart (gekennzeichnet durch Tempus, Modus, etc.) und Umstände einer Hand-
lung (Zeit, Ort, Art und Weise, Intensität etc.), attributive Differenzierung bei Sach- und Personenbe-
schreibung, logische Gliederung durch Konjunktionen (Grund, Zweck, Folge etc.).347 Diesen die ei-
gentliche Aussage enthaltenden Einheiten liegt das traditionelle rhetorische Frageschema zugrunde: 
WER HAT WAS, WO, WODURCH, WARUM, AUF WELCHE WEISE, WANN GETAN?348 

Ebenso wichtig ist jedoch auch die Identifizierung jener formelhaften Einheiten in ihrer fremd-
sprachlichen Form, die vor allem in spontan gesprochener Sprache den Kontakt zu dem Gesprächs-
partner aufrechterhalten bzw. einleiten oder dessen Ende signalisieren, wie z.B. im Französischen: on 
peut dire que - vous avez dit - je crois - on peut le dire - il faut bien le dire - eh bien - mais là - je di-
rais volontiers que - si j’ose dire - il faut dire que - je pourrais dire - est-ce que je dois avouer que - 
vous vous en souvenez peut-être - bon, eh bien - et alors je dirais que - je me trompe peut-être - vous 
savez349 

 Werden diese 'Kontakteme' nicht schnell genug als solche erkannt, so können die eigentlichen 
Aussagen u.U. im manchmal recht weitschweifigen Verbalismus dieser Floskeln untergehen. Das 
gleiche gilt für Einkleidungsformeln, die manche Sprachen, wie z.B. das Französische, zur meist emo-
tional bedingten Hervorhebung von Aussagen verwenden. Um bei den Lernenden Verwirrungen 
durch Anakoluthe und Fehlstarts bzw. Neuansätze sowie hesitative Pausenfüller zu vermeiden, müs-
sen ihnen auch diese Unvollkommenheiten als in spontaner Rede vorkommende Normalitäten bewußt 
gemacht werden, mit denen zu rechnen ist.350 

In der Materialgestaltung unterscheidet sich dieser Übungstyp nicht von den bisher erläuterten, 
d.h. es ist auch hier ein unbekannter Hörtext mit überwiegend bekanntem oder aus dem Kontext zu 
erschließendem Sprachmaterial auszuwählen. Zur Steuerung bedient er sich eines graphischen 
Schemas, das die metasprachlichen, oben genannten Kategorien enthält, denen die entsprechenden, im 
Text vorkommenden fremdsprachlichen Äußerungsformen zuzuordnen sind. Eine Stufung des 
Schwierigkeitsgrades im Sinne einer Übungsprogression ist dadurch zu erreichen, daß den Lernenden 
zunächst für einen bestimmten Abschnitt des Hörtextes das ausgefüllte Schema (auf einem Arbeits-
blatt) vorgelegt wird. Beim neuerlichen Anhören des Textes (das individuell über Tonträger erfolgen 
sollte, um dem unterschiedlichen Lerntempo, d.h. hier dem unterschiedlichen Bedürfnis nach Wieder-
holung gerecht zu werden) kreuzen die Lernenden (in Einzel- oder Partnerarbeit) die in der Reihenfol-
ge ihres Vorkommens eingetragenen Einheiten an, die sie im Text wiederfinden und dessen kategoria-
le Einordnung sie nachvollziehen konnten. Ein Zwischenschritt könnte evtl. darin bestehen, ein z.T. 



 
127

falsch ausgefülltes Schema vorzugeben, dieses überprüfen und die unzutreffenden Zuordnungen be-
richtigen zu lassen. Schließlich werden die Äußerungsformen unsortiert, aber in der Reihenfolge ihres 
Vorkommens getrennt vom Schema gegeben, so daß die kategoriale Zuordnung selbständig geleistet 
werden muß. Eine weitere Erschwerung bewirkt das Durcheinanderbringen der Reihenfolge. Als letz-
ter Schritt folgt dann die Aufgabe, das Schema selbständig auszufüllen, indem die bei oder unmittel-
bar nach dem Hören aufgeschriebenen Äußerungsformen den richtigen Kategorien zugeordnet wer-
den. Die einzelnen Schritte können an aufeinander folgenden Textabschnitten oder (zeitlich getrennt) 
an verschiedenen Texten vollzogen werden.  

Eine mündliche Zuordnung wird meistens zu hohe Anforderungen vor allem an die Behaltenska-
pazität stellen. Sie wäre nur beim gemeinsamen Abhören im Klassenverband möglich, wenn nachein-
ander die im Text vorkommenden Äußerungsformen für bestimmte Phänomene (z.B. Kontakteme, 
Anakoluthe etc.) signalisiert und durch den Lehrenden kontrolliert werden. Das graphische Schema 
wäre dann an der Tafel bzw. auf Folie verfügbar zu machen. 

Dieser anspruchsvolle, auch in der Vorbereitung für den Lehrenden zunächst aufwendige Ü-
bungstyp muß in seiner konkreten Gestaltung sowohl dem Text als auch dem intellektuellen Niveau 
der Lerngruppe angepaßt werden. In seinem Lerneffekt kann er nicht hoch genug bewertet werden, 
vorausgesetzt, es gelingt, auch den Lernenden die Anstrengung als lohnend erscheinen zu lassen, so 
daß sie die Anwendung und Überprüfung von speziellen analytischen Kenntnissen als Motivations-
form annehmen. 

BEISPIEL 2 

Hörtext351 
- Alors, cher Guillaume, qu’est-ce que tu fais en dehors de tes cours à l’école?  
- Pas grand-chose, je me repose beaucoup, mais il m’arrive de faire des activités dites sportives, telle le cyclo-

tourisme, je fais le tour du pâté de maisons, je fais du/ de la course à pied aussi, mais c’est dur. Sinon je fais 
beaucoup de sport en chambre. J’écoute beaucoup de musique, je lis beaucoup, c’est une activité intellec-
tuelle très très intéressante et je viens d’apercevoir qu’en fait je ne faisais pas beaucoup de choses dans ma 
pauvre vie. Et toi, Olivier? 

- Oh moi, j’adore jouer au football. 
- Ah oui, j’aime beaucoup les footballeurs. 
- Merci. Je joue en club, dans l’équipe de ma ville et je joue aussi avec ... 
- Ma ville, c’est où ça? 
- Le Vézinay [?], et je joue aussi avec l’équipe de l’école, à l’ESIEE. Donc, je joue le dimanche après-midi avec 

l’équipe de ma ville et le jeudi après-midi avec l’équipe de l’ESIEE. Et normalement je devrais m’entraîner, 
mais comme il faut beaucoup courir et que je n’aime pas trop courir, mais que je préfère jouer je dis à mes 
copains du Vézinay que je m’entraîne avec l’équipe de l’ESIEE et je dis ... 

- Tu dis aux copains de l’ESIEE que tu t’entraînes avec les types du Vézinay. 
- Voilà exactement.  
- C’est cela. Tu es rusé. Cela prouve qu’il y a des sportifs qui refléchissent quand même, surtout des footbal-

leurs. 
- Mais je crois que tu parles sans connaître vraiment le sport, et c’est dommage. Je pense que tu ferais bien de 

faire un tour dans les gymnases de l’école. Tu pourrais t’apercevoir qu’il y a de nombreuses possibilités et 
certainement beaucoup de sports que tu pourrais découvrir et qui te plairaient sûrement et qui seraient plus 
intéressants que faire le tour du pâté de maisons. 

- Oui, mais c’est très vallonné chez moi et au moins ça me développe ma volonté. C’est ça le sport, c’est déve-
lopper la volonté, continuer, alors qu’on a plein dans les jambes, qu’on est fatigué, continuer, c’est-à-dire, 
c’est ça. Alors le sport, c’est l’entraînement qui est le plus intéressant. Parce que jouer c’est ludique, c’est fa-
cile, c’est motivant. Le plus dur dans le sport, c’est s’entraîner en solitaire pour accroître ses performances. 
C’est pas de faire mumuse[?] avec les copains avec une balle.  

- Non le sport, c’est d’abord un plaisir et je crois que tu n’as pas tout compris là. 
- Mais on n’a rien sans rien. 
- C’était pour ça que tu te moques des sportifs à longueur de journée. 
- Mais je ne me moque pas des sportifs, j’en ai fait partie, pendant [?] un très court instant. Mais sérieusement, 

si tu joues et que tu n’as pas les capacités physiques nécessaires tu vas t’essouffler au bout de trois aller-
retours de terrain, tu auras besoin de t’arrêter, tu seras d’un grand secours à ton équipe et tu t’amuseras, 
certes, mais eux peut-être un peu moins. 
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Kontakteme 
Alors, cher Guillaume - Et toi, Olivier - merci - voilà exactement - c’est cela - c’est-à-dire - c’est ça - alors - 
non - sérieusement  

 
Akzentuierung, Differenzierung, Modifizierung, Wertung 
c'est ça (le sport) - c'est pour ça que - ce qui est intéressant c'est que - c'est là que - c'est ça qui 
normalement - surtout - sûrement - certainement - certes - au moins - peut-être un peu moins -  
il m'arrive de + Infin. - je viens d'apercevoir que 
beaucoup (se reposer) - trop (courir) 
c'est dur - c'est une activité intellectuelle très très intéressante - c'est quand même intéressant de + Infin. - c'est 
dommage - le plus dur, c'est - c'est pas de + Infin. - c'est d'abord  
tu es rusé - tu ferais bien de  
je devrais (m'entraîner) - il faut (beaucoup courir) 
j'adore - je n'aime pas (trop courir) - je préfère (jouer) 
dites (sportives) - telle (le cyclotourisme) 

Argumentationsformeln 
cela prouve que - je crois que - c’était pour ça que - tu pourrais t’apercevoir que  

Orts- und Zeitrelationen 
en dehors de tes cours - à l'école - dans ma pauvre vie - dans l'équipe de ma ville - avec l'équipe de l'école - 
dans les gymnases de l'école - chez moi - 
le dimanche après-midi - le jeudi après-midi à la longueur des journées - pendant un très court instant - au bout 
de trois aller-retours de terrain  

Logische Relationen 
mais - sinon - comme - et que - mais que - alors qu'(on a plein dans les jambes) - parce que - si  

Sprechsprachliche Unvollkommenheiten: 
Je fais du/ de la course  
 
Eigennamen 
Le Vézinay - ESIEE  

Schlüsseläußerungen: Verben und Objekte 
Faire (grand-chose / des activités sportives / le tour du pâté de maisons / de la course à pied / beaucoup de 
sport en chambre) - se reposer - écouter (beaucoup de musique) - lire - jouer (au football / en club) - 
s’entraîner - courir - développer la volonté - continuer - se moquer (des sportifs) - faire partie - s’essouffler - 
s’arrêter - s’amuser 

Was hier an einem relativ komplexen Originaltext gezeigt wurde352, läßt sich grundsätzlich auch 
bei einfacheren Hörtexten anwenden. Wenn man frühzeitig damit anfängt und die Lernenden so all-
mählich an dieses Vorgehen gewöhnt, stellt es auch keine zu hohen Anforderungen mehr an das intel-
lektuelle Niveau. Es muß allerdings gewährleistet sein, daß das nicht aus dem Kontext zu erschließen-
de Sprachmaterial bekannt ist bzw. vorher bekannt gemacht wird. Nach der Textdarbietung empfiehlt 
es sich, den Lernenden wiedergeben zu lassen, was er verstanden hat, insgesamt oder abschnittweise. 
Hier sind sowohl mehr oder weniger ausführliche inhaltliche Zusammenfassungen als auch einzelne 
Details zulässig, da beides dazu dient, das noch nicht Verstandene deutlich zu machen. In der Regel 
kommt dabei nur die Muttersprache als Kommunikationsmittel in Frage, da das Niveau des rezipierten 
Textes über dem fremdsprachlichen Produktionsniveau liegen sollte.  
 
Übungstyp 4.3 "Transkriptionsvergleich" 

Der Einsatz sinnkonstruierender Strategien beim Identifizieren bestimmter verwechselbarer 
Lautketten ist durch das Zuordnen dieser Lautketten zu der jeweils richtigen Transkription zu üben, 
die aus einer Reihe verschiedener Versionen ausgewählt werden muß. Ausgangspunkt für die Materi-
algestaltung ist ein Hörtext bzw. mehrere Ausschnitte aus Hörtexten, die eine ausreichende Anzahl 
von möglichst ähnlichen Problemfällen in verschiedener Umgebung aufweisen. Sie werden zunächst 
im Ganzen zu Gehör gebracht.  

Bei der der Steuerung dienenden Aufbereitung der Mehrfach-Antworten sind die Distraktoren so 
zu wählen, daß vor allem die am häufigsten verwechselten lexikalischen und morpho-syntaktischen 
Möglichkeiten angeboten werden.353 Der Lernende sollte sich nicht aufgrund der akustischen Wahr-
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nehmung, sondern nur aufgrund der semantischen und grammatischen Überprüfung für die richtige, 
d.h. in den Kontext passende Transkription entscheiden können. Die Sinnkonstruktion kann dadurch 
erleichtert werden, daß auf prosodische Phänomene wie z.B. unterschiedliche Rhythmen aufmerksam 
gemacht wird. 

Bei der Arbeit im Klassenverband werden die numerierten Mehrfach-Antworten am besten wäh-
rend des abschnittweisen Vorspielens des Textes vom Tonträger oder während des Darbietens durch 
den Lehrer (der bei nicht selbst verfertigten Materialien die Aussprache des vorliegenden Hörtextes 
möglichst genau imitieren muß) an den entsprechenden Stellen auf Folie eingeblendet. Die Arbeitsab-
schnitte mit Pausen dazwischen sind so zu wählen, daß der Kontext deutlich genug wird. Die Kontrol-
le kann entweder sofort durch den Lehrenden oder am Schluß durch Vergleich der angekreuzten Vari-
anten mit dem Lösungsblatt erfolgen (in Selbst- oder Partnerkontrolle). Einzelarbeit (mit dem Tonträ-
ger und den Mehrfach-Elementen auf einem Arbeitsblatt) ist zwar schwieriger und nicht allen Lern-
gruppen zuzumuten, hat aber auch hier den Vorteil, daß jeder gefordert ist und individuell nach sei-
nem Rhythmus arbeiten kann. Das Bedürfnis zu verstehen sollte im Vordergrund der Motivation ste-
hen. 

Anfangs sollten vor allem die typischen, morphologisch bedingten Hörirrtümer präsentiert wer-
den, die sich in fast jedem Hörtext finden lassen, etwa: 

BEISPIEL 3 

1. a)  Il l’a faite (en une journée)  
b)  Il la fête (en une journée)  
c) Ila fête (en une journée) 

2. a) Ils la saluent (encore)? 
b) Il la salut (encore)? 

3. a) Et tu domines (comme ça la famille)? 
b) Etude au mine (comme ça la famille)? 

Der nächste Übungstyp mit seinen beiden Untertypen ist dem pragmatischen Verstehen gewid-
met. 

 
Übungstyp 4.4.1 "Pragmatische Paraphrase" 

Eine Konzentration auf den pragmatischen Bereich wird dadurch erreicht, daß Sprechakte ent-
sprechenden Paraphrasen oder metasprachlichen Beschreibungen (muttersprachlich oder fremd-
sprachlich) zuzuordnen sind (WICKE 1977). Die Sprachgebung der Sprechakte sollte z.T. über das 
Niveau des produktiv zu Beherrschenden hinausgehen. Wo die Übung nicht zur Vorbereitung produk-
tiver Übungen dient (s. Übungstyp 6.3.1), muß die Äußerung nicht Wort für Wort, sondern nur in 
ihrer pragmatischen Bedeutung verstanden werden. Daran sollte der Lehrende denken, wenn er - was 
wohl unvermeidlich ist - kompositorisch tätig wird. Allerdings können auch dialogische oder 
gemischte Originaltexte (vor allem Filme mit handlungsbezogener Sprache) sowie didaktische Texte 
nach brauchbarem Material abgesucht werden, das gegebenenfalls je nach Bedarf zurechtkomponiert 
wird, so daß es eine ausreichende situationelle Einbettung aufweist.  

Die steuernde Aufbereitung kann so aussehen, daß entweder jeweils eine Sprech–aktäußerung 
mehreren Paraphrasen bzw. Beschreibungen gegenübergestellt wird (Mehrfach-Antworten, Beispiel 
4), oder mehrere (verwechselbare) Sprechaktäußerungen354 werden mit einer Paraphrase bzw. Be-
schreibung konfrontiert, und die passende ist zuzuordnen (Beispiel 5). Bei einfacher Zuordnung (eine 
Paraphrase - eine Sprechaktäußerung) kann die Distraktion auch durch die ungeordnete Reihenfolge 
der zuzuordnenden Sprechaktäußerungen (mit überzähligen Elementen oder ohne) erreicht werden 
(Beispiel 6). 

Zu beginnen ist jedoch immer mit einer Sprechaktäußerung, da es um deren interpretierendes 
Verstehen geht.  

Als Arbeitsweise eignet sich die mündlich-schriftliche Einzelarbeit in der Klasse: der Lehrende 
trägt vor, die Lernenden lesen die Paraphrasen und kreuzen die Ergebnisse ihrer Zuordnungen auf 
dem Arbeitsblatt an. Die individuelle Lernintensität ist hier größer als bei der gemeinsamen Arbeit im 
Klassenverband. Eine Individualisierung auch des Tempos wäre nur durch einen Tonträger zu errei-
chen, der vom Lehrenden vorher besprochen wird und der vom Lernenden nach seinem Bedarf zu 
handhaben ist. Die Möglichkeit der Selbst- bzw. Partnerkontrolle ist durch das Lösungsblatt gewähr-
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leistet. Bei entsprechender Vorbereitung dürfte es nicht schwerfallen, die Lernenden in diesem Ü-
bungstyp für die Informationsaufnahme auf der pragmatischen Ebene zu motivieren.  

BEISPIEL 4 

Mehrfachantworten: 
Tu savais que je ne me sentais pas bien. Pourquoi viens-tu si tard? 
a) Informationsfrage mit Vorwurfscharakter 
b) Angebot 
c) Wunsch mit direkter Appellfunktion 
C’est terrible, le temps qu’il fait. Si seulement la pluie s’arrêtait. 
a) Bedingte Aussage 
b) Bitte um Erlaubnis 
c) Wunsch ohne direkte Appellfunktion 
C’est tellement beau ici. On reste deux jours de plus? 
a) Wunsch mit direkter Appellfunktion 
b) Vorschlag 
c) Informationsfrage 
Ma situation est atroce. Que faire pour en sortir? 
a) Wunsch erfragen 
b) Informationsfrage mit Vorwurfscharakter 
c) Um Rat fragen 
Il fait tellement chaud ici. Je ne pourrais pas ouvrir la porte? 
a) Informationsfrage 
b) Bitte um Erlaubnis 
c) Um Rat fragen 
Les vacances finissent seulement dans cinq jours. Vous ne pourriez pas rester encore un peu? 
a) Vorschlag 
b) Wunsch erfragen 
c) Wunsch mit direkter Appellfunktion 
Maintenant je comprends pourquoi il n’est plus venu. Depuis combien de temps est-ce qu’il est déjà malade? 
a) Angebot 
b) Informationsfrage  
c) Bitte um Erlaubnis 

BEISPIEL 5 

Frage nach dem Wohnort 
1.Where do you live? 
2. When do you leave? 

Frage nach dem Befinden bzw. Begrüßungsformel 
1.How old are you?  
2. How are you?  

BEISPIEL 6 

Einfache Zuordnung (unterstrichene Paraphrasen s. Beispiel 1, Sprechaktäußerungen in ungeordneter Reihen-
folge, mit überzähligen Elementen): 
Dis-moi ce que je peux faire - Tu aurais dû venir plus tôt - Restez encore un peu - J’aimerais que le temps 
change - Tu veux que j’ouvre la porte? - J’aimerais savoir plus sur lui - Comment veux-tu la changer? - Tu es 
d’accord qu’on prolonge notre séjour? - J’aimerais savoir quand le temps changera - Tu permets que j’ouvre 
la porte? - Vous voulez rester encore? -  

 
ÜBUNGSTYP 4.4.2 "Pragmatische Reaktion" 

Eine weitere Möglichkeit, das pragmatische Verstehen zu üben, besteht darin, gegebenen Sprech-
aktäußerungen die passenden, den bekannten kommunikativen Verhaltensmustern entsprechenden 
Reaktionen zuordnen zu lassen. Diese sind nicht selbständig zu produzieren, sondern ebenfalls gege-
ben, entweder in ungeordneter Reihenfolge oder in Form von Mehrfach-Antworten. In beiden Fällen 
muß zwar eine eindeutige Entscheidung möglich sein, doch kann der Schwierigkeitsgrad dadurch 
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abgestuft werden, daß die Distraktoren mehr oder weniger nah an die richtige Reaktion herankommen. 
Wie beim vorherigen Übungstyp ist auch hier wieder daran zu denken, daß u.a. auch anspruchsvollere 
Sprachgebungen gewählt werden, um das Verstehen auf ein höheres Niveau zu bringen. Dies gilt so-
wohl für die Initialäußerungen als auch für die Reaktionsäußerungen, soweit sie nicht als Muster für 
eigene Äußerungen dienen und damit zur Vorbereitung auf die Produktionsübungen (s. Übungstyp 
6.3.2) 

Bei der Arbeit im Klassenverband kann die Übung in einer - der Materialgestaltung angemesse-
nen - kommunikativen Weise durchgeführt werden, und zwar lehrer- oder schülergesteuert. Entweder 
initiiert der Lehrende den Mini-Dialog, und die Lernenden antworten, nachdem sie aus den schriftlich 
(an der Tafel, auf Folie oder auf dem Arbeitsblatt) gegebenen Reaktionsmöglichkeiten (Mehrfach-
Antworten oder ungeordnete Reihenfolge) die richtige herausgesucht haben. Oder es werden Kärtchen 
mit farblich unterschiedenen initiierenden und reagierenden Dialogteilen (ohne Mehrfach-Antworten, 
aber evtl. mit überzähligen Elementen) an die Lernenden verteilt. Es entsteht ein lebendiger mündli-
cher Dialog, bei dem das von dem anderen Gesagte in seiner pragmatischen Bedeutung verstanden 
werden muß und zum Beweis eine adäquate Antwort gegeben wird. Das - notgedrungen - schriftlich 
zu präsentierende Material sollte jedoch nicht abgelesen, sondern nach der Read-and-look-up-Technik 
aus dem Gedächtnis reproduziert werden. Die Kontrolle erfolgt unmittelbar durch den Lehrenden. 
Werden die Mini-Dialoge in Partnerarbeit erstellt, so sollte der Rollenwechsel schon beim ersten 
Durchgang erfolgen, damit beide Partner die Gelegenheit haben, ihr unmittelbares Verstehen zu üben. 
Zur Kontrolle ist hier ein Lösungsblatt nötig. Als Motivationsform fungiert das kommunikative Rol-
lenspiel. Soll die Übung als Wettspiel organisiert werden, so wird die Rolle der Dialoginitiatoren und 
die der Antwortenden wechselweise an verschiedene Gruppen delegiert, und es werden Punkte für 
schnelle und richtige Reaktionen vergeben. 

BEISPIEL 7 

Mehrfach-Antworten: 
Demain soir, ça vous va? 
a) Je vous en prie 
b) Très bien merci, et vous? 
c) Oui, parfaitement 

Vous venez ce soir? 
a) Oui, je veux bien 
b) Oh, excusez-moi 
c) Si vous voulez 
d) Non, je ne peux pas 

Le rouge vous va très bien 
a) Vous croyez vraiment? 
b) Oui, un peu 
c) De rien 

Est-ce qu’il pleut dehors? 
a) Oui, il est mauvais 
b) Ce n’est rien 
c) Mais non, il fait beau 

Est-ce que je pourrais parler à Mme Berger, s’il vous plaît? 
a) Quand est-ce qu’elle viendra? 
b) Ne quittez pas 
c) Je n’en sais rien 

Madame, vous désirez? 
a) Vous avez des melons mûrs? 
b) Je préfère jouer au tennis 
c) Si on allait au cinéma? 
d) Un instant, s’il vous plaît 

Vous avez l’heure? 
a) Oui, il y a une heure 
b) Je ne connais pas 
c) Je n’ai pas de montre 
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d) Dans deux heures et demie 
Auswahl-Elemente (in ungeordneter Reihenfolge): 
Mais non, il fait beau - Oui, il y a une heure - Je n’ai pas de montre - Ne quittez pas - Vous avez des melons 
mûrs? - Non, je ne peux pas - Oui, parfaitement - Vous croyez vraiment?355 
Überzählige Elemente erübrigen sich, wenn die Antworten in sich genügend Distraktoren enthalten. 
 
Das selektive Hören kann in drei verschiedenen Formen geübt werden.  
 
Übungstyp 4.5.1 "Summarischer Inhaltsvergleich" 

Für die übende Anwendung der Strategie des selektiven Hörens ist ebenfalls die Schülertätigkeit 
des Zuordnens vorrangig geeignet. Vielfältig abgestufe Übungsmöglichkeiten bietet die Zuordnung 
von Texteinheiten zu Inhaltsangaben, Überschriften und Schlagzeilen (bei monologischen Hand-
lungs- oder Sachtexten) bzw. Situationsangaben und Umschreibungen der Sprechaktsequenzen 
(bei dialogischen Texten). Die Aufmerksamkeit der Lernenden wird hier auf das Erfassen des Wesent-
lichen im Sinne der Kernaussage gelenkt (listening for gist). Die Fokussierung durch die 'Metatexte' 
kann vor und/ oder nach der Präsentation der Hörtexte erfolgen. Je nach Lernniveau können die Meta-
texte auch in der Muttersprache gegeben werden. Ihre inhaltliche Ähnlichkeit entscheidet über den 
Genauigkeitsgrad des verlangten Verständnisses.  

Die mündliche Darbietung beider Textreihen stellt erhöhte Anforderungen an das Behalten. Hier 
ist die Zuordnung von jeweils einer Hörtexteinheit zu Zweifach- oder Mehrfach-Antworten der Meta-
texte nur möglich, wenn sie alle noch im Gedächtnis präsent sind. Subtilere Unterscheidungen können 
bei der Prüfung der Übereinstimmung kaum wahrgenommen werden. Die schriftliche Darbietung der 
Metatexte ermöglicht dagegen eine immanente Distraktion durch ungeordnete Reihenfolge. Jeweils 
nach der Darbietung einer Hörtexteinheit werden dann die numeriert aufgelisteten Metatexte durchge-
lesen und der richtige angekreuzt. Durch überzählige Elemente kann die Wahl erschwert und die Ra-
temöglichkeit reduziert werden.  

Die Übung kann im Klassenverband sowohl mündlich als auch mündlich-schriftlich durchgeführt 
werden. Bei rein mündlicher Arbeit, die sehr leistungsintensiv ist (und u.a. hohe Anforderungen an 
das Gedächtnis stellt), wird das Tempo durchgehend vom Lehrenden bestimmt. Bei mündlich-
schriftlicher Arbeit kann es z.T. individualisiert werden. Für die Einzelarbeit (im Sprachlabor) oder 
Partnerarbeit (zum Zwecke der gegenseitigen, u.U. auch einseitigen Hilfe) wird die schriftliche Vor-
gabe der Metatexte sowie ein Lösungsblatt benötigt. Der Überprüfung der Übereinstimmung liegt als 
Motivation die Informationsaufnahme zugrunde. 

 
Übungstyp 4.5.2 "Bildvergleich" 

Bei der Zuordnung von Texten zu bildlichen oder graphischen Darstellungen ist das Behaltens-
problem weitgehend ausgeschaltet, da die Überprüfung unmittelbar während des Hörens erfolgen 
kann. In Frage kommen Textsorten, deren Aussagen bildlich oder graphisch darstellbar sind, also be-
schreibende Texte für statische Darstellungen und erzählende Texte für eine Abfolge von Darstellun-
gen. Bei beschreibenden Texten ist aus mehreren, mehr oder weniger ähnlichen visuellen Darstellun-
gen diejenige herauszufinden, die mit den Aussagen des beschreibenden Textes übereinstimmt. Dabei 
kann speziell auf kontrastierende Kategorien abgehoben werden (Numerus, Person, Genus, Kasus, 
Tempus, Modus, affirmativ/ negativ, aktiv/ passiv etc.) Bei erzählenden Texten treffen die handlungs-
bezogenen, ungeordneten Einzeldarstellungen auf einen bestimmten Textabschnitt des Erzähltextes zu 
und müssen in die richtige Reihenfolge gebracht werden. Es geht also um das Erfassen von mehr oder 
weniger detaillierten Einzelaussagen, die inhaltlich die verschiedensten, auch altersbedingten Interes-
senhorizonte abdecken können, von der kindlichen Spielzeugbeschreibung und einfachen Geschichten 
bis zu allgemeinen oder fachspezifischen wissenschaftlichen Sachverhalten und Versuchsanordnun-
gen. Die Darstellungen reichen entsprechend von der kindlichen Zeichnung bis zum komplizierten 
graphischen Schema (auf Folie oder Arbeitsblatt).  

Als relativ aufwendige Variante wäre die Arbeit mit Filmen zu nennen. Hier lassen sich durch 
Trennung von Ton- und Bildpassagen auch Dialogpartien mit verschiedenen Szeneneinstellungen 
konfrontieren. Allerdings genügt meist ein relativ grobes Erfassen, um die richtige Entscheidung tref-
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fen zu können. Dies kann sinnvollerweise nur in der Arbeit im Klassenverband bei unmittelbarer Kon-
trolle durch den Lehrenden geschehen.  

Für die erstgenannten Möglichkeiten bedeutet Einzelarbeit in der Klasse oder im Sprachlabor 
größere Lernintensität, da bei der Gemeinschaftsarbeit das tatsächliche Erbringen der Lernleistung 
eigentlich nur bei dem Schüler konstatiert werden kann, der sich sozusagen stellvertretend äußert. 
Andererseits kann der Übung im Klassenverband vor allem bei jüngeren Schülern eher ein spieleri-
sches Element abgewonnen werden, durch das Wetteifern um das Herausbekommen der Passung. Bei 
Einzelarbeit ist Partnerkontrolle (mit Hilfe des Lösungsblattes, das z.B. Nummern und Buchstaben 
zusammenfügt) der Selbstkontrolle vorzuziehen.  

 
Übungstyp 4.5.3 "Richtig/ Falsch-Aussagen" 

Sowohl inhaltlich-propositionales als auch pragmatisches Detail- oder Globalverstehen läßt sich 
durch das viel praktizierte Verfahren überprüfen, bei dem dem Lernenden eine Auswahl von den Hör-
text betreffenden schriftlichen Aussagen präsentiert werden, die aufgrund des Textverständnisses als 
richtig oder falsch zu beurteilen sind. (Eine mündliche Präsentation ist aufgrund der begrenzten Ge-
dächtniskapazität nur bei ganz einfachen, kurzen Aussagen möglich.) In der Formulierung steht eine 
breite Palette an Schwierigkeitsabstufungen zur Verfügung, die von der sofort erkennbaren wörtlichen 
Anführung über die Beschreibung der Sprechintentionen bis zu interpretativen Äußerungen reicht.  

Noch eine stärkere Fokussierung im Sinne der Bewußtmachung der Textstruktur kann durch Aus-
sagen bewirkt werden, die als Antworten auf Fragen formuliert werden. Für die den propositionalen 
Bereich betreffenden Fragen bietet sich wieder das Rhetorik-Schema an. Im Gegensatz zum Hörtext 
dürfen weder die Fragen noch die Antworten Verständnisschwierigkeiten aufwerfen. Soll eine inter-
pretative Auswertung erfolgen, die über dem bisher erreichten fremdsprachlichen Kompetenzniveau 
liegt, so können die Fragen und Antworten sogar in der Muttersprache gegeben werden. In diesem 
Fall ist die Kluft zwischen Textverstehen (das sich durchaus auf einem höheren Niveau bewegen 
kann) und produktiver Textbewältigung besonders eklatant.356 Die Auswahl kann hier auch aus Mehr-
fach-Antworten getroffen werden.  

Als Arbeitsweise ist mündlich-schriftliche Partnerarbeit mit Lösungsblatt wieder effektiver als die 
ebenfalls mögliche Arbeit im Klassenverband.  

 
KORRIGIERENDE ÜBUNGEN 

Bei dem durch die Schülertätigkeit des Korrigierens konstituierten Übungstyp lassen sich zwei 
Untertypen unterscheiden. 

 
Übungstyp 4.6.1 "Unsinnsaussagen" 

Das korrigierende Hören, das, wie gesagt, in der muttersprachlichen Kommunikation gang und 
gäbe ist (vgl. S. 137), kann zu Übungszwecken bewußt als Schülertätigkeit eingesetzt werden. Korrek-
turübungen lenken die Aufmerksamkeit auf bestimmte Detail-Aspekte des Inhalts. Der Lehrende for-
muliert ad hoc einzelne oder auch zusammenhängende Aussagen (bzw. entnimmt sie einer Quelle), 
die die Lernenden aufgrund ihres Allgemein- oder (zusammen erarbeiteten) Spezialwissens (z.B. 
Textkenntnis oder landeskundliches Wissen) bzw. ihrer Lebenserfahrung auf den 'Sinngehalt' überprü-
fen können.  

Soweit die eingebauten Fehler auf falscher Aussprache, Lexik und/ oder Grammatik beruhen, 
müssen sie sinnrelevant sein, z.B. durch falsche Besetzung der grammatischen Kategorien (Singular 
statt Plural, Gegenwart statt Vergangenheit etc.) zustandekommen. Auch auf textkonstitutive Elemen-
te kann hier aufmerksam gemacht werden, z.B. falsche Anknüpfung, Verwechslung von Thema und 
Rhema etc. Bei spezieller Textkenntnis können auch Fehler eingebaut werden, die zwar nicht gegen 
Logik, Wirklichkeit und Textkohärenz verstoßen, aber den spezifischen Textinhalt verfälschen. Eine 
weitere Möglichkeit besteht darin, Bilder oder Graphiken zum Vergleich heranzuziehen.  

BEISPIEL 8 

1. Gestern werde ich nach Düsseldorf fahren 
2. Auf dem Tisch saß eine große Blumenvase 
3. Es hat sehr geregnet als uns lieb war 



 
134

BEISPIEL 9 

Liverpool is a very busy seaport about seventeen miles from London. Few ships come into the port of Liverpool. 
Every day many sheep sail out of this great port. They leave the decks of Liverpool for all parts of the sea. (RI-
VERS 1978, S. 75) 

Die einzelne Aussage, die immer nur an einer Stelle einen Fehler enthält, muß von den Lernenden 
im Gedächtnis gespeichert werden können. Ansonsten kann die Übung durch verschiedene Hilfen 
dem Niveau der Lerngruppe angepaßt werden, ohne ihre eigentliche Wirkung - die hörende Konzent-
ration auf einen sinnvollen Inhalt - zu verlieren. Die Aussage kann zunächst mehrmals wiederholt 
werden. Die Fehlerstelle kann vom Lehrenden durch seine Stimmführung gekennzeichnet werden - 
eine Erleichterung, die nur sinnvoll ist, solange sie von den Lernenden nicht als unnötiges 'Verraten' 
aufgefaßt wird. Werden richtige und falsche Aussagen miteinander vermischt, kann man sich darauf 
beschränken, die Lernenden nur über richtig und falsch entscheiden zu lassen, also nur rezeptiv zu-
ordnend statt produktiv korrigierend. Die Korrektur selbst kann - wie beim ergänzenden Hören in 
Übungstyp 1.1 - auch muttersprachlich erfolgen, wenn der Hörtext weit über dem Produktionsniveau 
liegt. Die selbständige Produktion der richtigen Formulierung ist eigentlich nur zu leisten, wenn die 
Aussage im Bereich des Produktionsvermögens der Lernenden liegt. Sie müßten dann wohl die ver-
besserte Aussage insgesamt wiederholen, wobei der Lehrende Hilfestellung geben kann.  

Die genannten Möglichkeiten können rein mündlich im Klassenverband realisiert werden. (Die 
Möglichkeit, daß die Lernenden selbst sich Unsinnsaussagen ausdenken und sich gegenseitig damit 
testen, wird im Kapitel "Gesprächsfähigkeit" erörtert, vgl. Übungstyp 6.3.1.). Bei 'lustigen' Unge-
reinmtheiten sollte die Spielfreude (als Fehlersuchspiel, gemeinsam oder im Wettbewerb miteinander) 
den Vorrang haben. Mündlich-schriftlich-mündliche Partnerarbeit (mit Lösungsblatt) nach dem Read-
and-look-up-Prinzip ist ebenfalls denkbar. 

 
Übungstyp 4.6.2 "Textüberprüfung" 

Die Korrektur kann auch anhand einer fehlerhaften Niederschrift eines Hörtextes vorgenommen 
werden. Die Fehler, die sich in Mißgriffen bei der Wahl der Lexik und in der Morpho-Syntax 
manifestieren, sollen auch hier, wo der Lernende mit einem geschriebenen Text konfrontiert wird, 
nicht Vokabel- und Grammatikkenntnisse als solche testen, sondern auf falsche Formen aufmerksam 
machen, die Unstimmigkeiten in der Textaussage hervorrufen. Wichtig ist, daß das Korrigieren nach 
dem Anhören des Textes erfolgt und nicht etwa gleichzeitig mit diesem, denn es soll ja nicht aufgrund 
akustischen Hörens, sondern aufgrund sinnfindenden Verstehens stattfinden (vgl. Übungstyp 1.2). Ist 
die Produktion der richtigen Formen nicht zu leisten (weil der Text als Rezeptionstext über dem Pro-
duktionsniveau liegt), so werden wieder Mehrfach-Antworten vorgegeben. Die mündlich-schriftliche 
Arbeitsweise läßt Einzelarbeit geraten erscheinen. Die Kontrolle geschieht dann anhand eines Lö-
sungsblattes, allein oder zusammen mit dem Partner. Da das Auswechseln der Arbeitsblätter Probleme 
geben kann, wenn z.B. die Korrektur des Partners unleserlich ist, überprüft jeder seine eigene Lösung, 
aber im Vergleich mit der des Partners. Auch diese Korrekturübung kann als Fehlersuchspiel im 
Wettbewerb organisiert werden. Die Informationsaufnahme ist darin immanent enthalten. 

 
REPRODUKTIONSÜBUNGEN  

Die folgenden drei Übungstypen basieren auf reproduzierenden Schülertätigkeiten, bei denen der 
gegebene Hörtext einmal ab- oder besser mitgelesen, zum anderen nachgesprochen bzw. 
niedergeschrieben und zum dritten zusammensetzend reproduziert wird. 

 
Übungstyp 4.7 "Mitlesen" 

Die gleichzeitige schriftliche Präsentation eines Hörtextes zum Mitlesen sollte nur so eingesetzt 
werden, daß die Hilfe nicht zur Krücke wird, ohne die der Lernende nicht mehr auskommen zu kön-
nen meint. Da die Darbietung des Gehörten in schriftlicher Form durch die manifeste Segmentierung 
des Lautstroms eine eminente Erleichterung des Verstehensprozesses darstellt, muß eine Gewöhnung 
auf jeden Fall verhindert werden. Das Mitlesen empfiehlt sich im Rahmen der Rezeptionsübungen 
einmal für bestimmte lexikalisch oder grammatisch schwierige Passagen, deren Detailverstehen ange-
strebt wird, zum anderen für Texte mit spezifischen, von der Norm abweichenden, durch Soziolekte 
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oder regional gefärbte Dialekte bestimmten Aussprachegewohnheiten und morpho-syntaktischen Ei-
genheiten. In letzterem Fall kann das Schriftbild am Anfang sinnvollerweise eine Schlüsselrolle für 
das Verstehen übernehmen, das sonst kaum möglich wäre. Der allmähliche Entzug bzw. die partielle 
Inanspruchnahme nur bei Bedarf sind dann die weiteren Schritte auf dem Weg zum unmittelbaren 
Verständnis. Bei umgangssprachlichen Texten kann die 'gepflegtere' Version evtl. mit dazugegeben 
oder vom Lernenden selbst gefunden werden.  

BEISPIEL 10 

T’as vu Marlène? - D’main, j’t’invite chez moi. - On s’f’ra une bonne bouffe. - On dit que’l fric fait pas 
l’bonheur. - J’viens d’finir l’oral de mon exam. - D’puis quèque temps, i m’cassait les pieds. - Y a plus 
d’beurre. - Faudrait pas qu’il vienne. - Le cadeau pour Nicole, j’lui donnerais c’soir. 
Zu den umgangssprachlichen Ausspracheeigenheiten des Französischen, mit denen jeder Lernende bekanntge-
macht werden muß, gehören vor allem die Elisionsphänomene, die nicht nur einzelne Laute in verschiedenen 
Stellungen betreffen, sondern auch einzelne Wörter in bestimmten Kontexten, wie z.B. tu in tu as, ne in ne.. pas, 
il in il y a, il ne in il ne faut pas, die direkten Objektspronomen le. la, les bei bestimmten Verben mit zweifacher 
Objektergänzung oder das Ersetzen von il, ils durch y. 
An Strukturen wären vor allem bestimmte Eigenarten bei der Frage, der Verneinung, der Redewiedergabe und 
des Ausrufs zu berücksichtigen: 

BEISPIEL 11 

1. Quand t’es arrivé? statt: Quand es-tu arrivé?/ Quand est-ce que tu es arrivé? 
2. Pourquoi qu’tu dis ça? statt: Pourquoi est-ce que tu dis ça? 
3. Pourquoi il a pas attendu? statt: Pourquoi n’a-t-il pas attendu?/ Pourquoi est-ce qu’il n’a pas attendu?  
4. Qui tu cherches? statt: Qui cherches-tu?/ Qui est-ce que tu cherches? 5. A quoi tu penses? statt: A quoi pen-
ses-tu?/ A quoi est-ce que tu penses? 
6. Qui c’est qui a sonné statt: Qui est-ce qui a sonné/ Qui a sonné? 
7. Il m’a aidé pour pas que je fasse d’erreurs statt: Il m’a aidé pour que je ne fasse pas d’erreurs 
8. «T’es qu’un imbécile!» qu’y m’dit statt: Il me dit: «Tu n’es qu’un imbécile!» 
9. Ç’qu’il fait chaud! statt: Comme il fait chaud! 

Als ARBEITSWEISE kommt nur mündlich-schriftliche Einzelarbeit in Frage. Bei der selbständi-
gen Übertragung in die Hochsprache kann ein Lösungsblatt geliefert werden Die Motivationsform der 
Informationsaufnahme bezieht sich hier gezielt auf schwer zu Verstehendes. 

 
Übungstyp 4.8 "Nachsprechen bzw. Transkribieren" 

Mit den Schülertätigkeiten des Nachsprechens und des Niederschreibens von mündlich präsen-
tierten Texten oder Textpassagen wird das Verstehen insofern überprüft, als Unverstandenes sehr viel 
schwerer korrekt nachzusprechen und noch viel schwerer korrekt aufzuschreiben ist als Verstandenes. 
Der beträchtliche Arbeits- und vor allem Leistungsaufwand ist allerdings nur zu rechtfertigen, wenn 
Texte verwendet werden, die als Sprech- bzw. Schreibvorlage dienen können. Durch die Reprodukti-
on wird nämlich neben der rezeptiven indirekt auch die produktive Kommunikationsfähigkeit vorbe-
reitend mitgeübt. Die eigentlichen Hörtexte, die ja möglichst über dem Produktionsniveau liegen und 
nur verstanden zu werden brauchen, wären also zu schwer und unangemessen. Andererseits müssen 
auch Sprech- und Schreibvorlagen verstanden werden, denn sie richten sich ebenfalls an einen Hörer 
oder Leser. Der Schwierigkeitsgrad sollte so gewählt werden, daß dem Lernenden ein motivationsför-
derndes Erfolgserlebnis zuteil wird und nicht etwa eine demotivierende Frustration. Zur intensiven 
Behandlung geeigneter, d.h. für das Produktionsvermögen wichtiger Formulierungen ist vor allem der 
partielle Einsatz zu empfehlen. Die Entscheidung für Nachsprechen oder Niederschreiben ist nicht 
beliebig, sondern im Hinblick darauf zu treffen, ob der Text in der Sprachwirklichkeit eher gespro-
chen oder geschrieben wird.  

Die mündliche Arbeit kann sich nur im Klassenverband realisieren. Beim Niederschreiben ist 
auch Einzelarbeit durch Tonbanddiktat möglich. Bei der Niederschrift ist darauf zu achten, daß die 
Lernenden nicht fortlaufend schreiben, sondern erst, wenn sie - wie beim Nachsprechen - den Sinn der 
Äußerung erfaßt haben. So kann ein Brief als Schreibvorlage entstehen, der durch das Lösungsblatt 
kontrolliert wird. (Kombination mit Übungstyp zur schriftlichen Ausdrucksfähigkeit) 

 



 
136

Übungstyp 4.9 "Hörtext-Rekonstruktion" 

Auf schriftliches Material ist der Übungstyp angewiesen, bei dem das Hörverstehen durch Text-
rekonstruktion anhand durcheinander gebrachter Einzelteile (scrambled) überprüft wird. Der Text 
muß so zerstückelt werden, daß er nur sinnvoll zusammenzusetzen ist, wenn man den vorher darge-
botenen Hörtext verstanden hat. Das Gedächtnis spielt dabei allerdings auch eine Rolle. Bei leichteren 
Texten kann die Aufgabe dadurch erschwert werden, daß die morphematische Ausfüllung selbständig 
gefunden werden muß (wobei die Anforderungen an die Produktion angemessen sein sollten) oder in 
Auswahl-Elementen zur Wahl gestellt werden. Die Einzelteile können aus Wörtern oder Wortverbin-
dungen, aber auch aus Sätzen oder ganzen Textpassagen bestehen. 

Die Übung kann allein (Kontrolle durch Lösungsblatt) absolviert werden. Motivierender ist je-
doch u.U. die Arbeit im Klassenverband - als gemeinsame Rekonstruktionsleistung eines schwieri-
gen, aber die Lernenden interessierenden Textes. Durch Kombination mit dem vorigen Übungstyp 
lassen sich, vor allem wenn die Einzelteile aus größeren Textbausteinen bestehen, die Lernenden noch 
aktiver in die Arbeit einbeziehen. Der Lehrende diktiert gruppenweise die einzelnen Teile in ungeord-
neter Reihenfolge, und die Lernenden rekonstruieren am Schluß den zusammenhängenden Text auf-
grund ihrer eigenen Aufzeichnungen (die sie jetzt lesend verstehen müssen) und den von den Mitschü-
lern vorgelesenen Sätzen. Bei der Suche nach dem passenden Anknüpfungssatz bzw. der Textpassage 
können hier jeweils Probleme der Textkonstitution bewußt gemacht werden. 

 
 
PRODUKTIONSÜBUNGEN 

Werden produzierendes Sprechen oder Schreiben als Überprüfungstätigkeiten verwendet, so 
muß der Schwierigkeitsgrad der Produktion durchweg so gering sein, daß die Verstehensleistung 
durchsichtig bleibt und nicht durch Produktionsmängel verschleiert wird. Deshalb werden unter der 
Zielsetzung des Hörverstehens nur zwei Übungstypen aufgeführt, bei denen der produktive Anteil 
relativ unproblematisch ist. Die Übungen mit höherem Produktionsanteil werden der Entwicklung der 
produktiven Kommunikationsfähigkeiten zugerechnet. 

 
Übungstyp 4.10 "Suchaufgabe" 

Verbale Äußerungen, die sich durch ihre Kürze auszeichnen, sind Reaktionen auf Suchaufgaben, 
wie z.B. Weg-, Personen-, Sachbeschreibungen, deren richtiges Verständnis allein durch das Finden 
und Nennen des Ziels, der Person, der Sache dokumentiert wird. Zwischenfragen können das Ver-
ständnis kontrollieren und erfordern im allgemeinen nur verbale Kurzäußerungen (bei der Wegbe-
schreibung meist nur Namensnennungen). Die Hörtexte dürfen nicht zu schwer sein, da sie im allge-
meinen Detailverstehen voraussetzen. Zur steuernden Erleichterung können bildliche oder graphische 
Darstellungen verwendet werden sowie u.U. auch verbale fremdsprachliche Hilfen in unvollständiger 
Form.  

BEISPIEL 12 

Vous êtes sur la grande place à droite en bas du plan. Suivez le grand boulevard qui mène vers le nord-ouest. 
Au premier carrefour, vous tournez à gauche et vous continuez tout droit jusqu’à un grand bâtiment jaune sur 
votre droite. (Quel est le nom de ce bâtiment?) Vous prenez la rue tout de suite après et au bout de cette rue, 
vous tombez encore sur une place rectangulaire avec une statue équestre au milieu, c’est-à-dire un homme sur 
un cheval. (Qui est cet homme?) Vous contournez la place du côté droit et vous la quitter par la troisième rue. 
(C’est quelle direction?) Vous longez un parc (Comment s’appelle-t-il?) et ensuite vous traversez un pont. Entre 
la première et la deuxieme rue après le pont vous avez un grand immeuble blanc du côté gauche. (Qu’est-ce 
que c’est?) Dans la troisième rue à droite vous trouvez la maison où vous devez vous rendre en face d’une 
pharmacie. Quel est l’endroit de votre rendez-vous? 
Lösung: Le café de la Paix 

Es sind allerdings auch Suchaufgaben denkbar, bei denen Globalverstehen genügt, z.B. das He-
rausfinden von bekannten Erzählmärchen aufgrund vorgelesener Passagen oder das Identifizieren von 
Gesprächssituationen (Am Flughafen, Im Restaurant etc.) aufgrund situationsrelevanter Äußerungen, 
unterstützt durch Hintergrundgeräusche. 
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Die Übungen können sowohl im Klassenverband als auch in Einzelarbeit oder Partnerarbeit (der 
Partner liest statt des Lehrenden) mit Lösungsblatt bewältigt werden. 

 
Übungstyp 4.11 "Fragen zum Hörtext beantworten" 

Die selbständige Beantwortung von Fragen - im Gegensatz zur im Rezeptiven verbleibenden 
Auswahl aus Mehrfach-Antworten (s. Übungstyp 4.5.3) - ist sinnvoll, wenn diese als Leitfragen für 
das Verstehen gestellt werden. Sie lenken die Aufmerksamkeit des Lernenden innerhalb eines um-
fangreicheren Hörtextes auf bestimmte Details, die mit einfachen Worten umschrieben werden kön-
nen. Gibt man jedem Lernenden ein anderes Inhaltsdetail zur Bearbeitung, so läßt sich aus den einzel-
nen Antworten der gesamte Inhalt rekonstruieren, so z.B. die äußeren Merkmale, Charakter–
eigenschaften und biographischen Daten von verschiedenen Personen, die etwa an einer Party teil-
nehmen.  

Es empfiehlt sich die Arbeit im Klassenverband. Die Fragen, die vom Lehrenden vor dem (ersten 
oder zweiten) Anhören des Textes gestellt werden (nicht zu verwechseln mit dem üblichen Abfragen 
des Lektionsinhalts), können in ihrer Gesamtheit wohl nur in schriftlicher Form gegeben werden, da 
sie im allgemeinen die Behaltenskapazität überschreiten. Mündlich lassen sich jedoch einzelne Fragen 
an einzelne Lernende richten. Die Antworten können entweder frei oder aufgrund rudimentärer 
schriftlicher Notizen gegeben werden.  

 
 
MUTTERSPRACHLICHES UND NON-VERBALES REAGIEREN 

Schließlich sind die Übungstypen zu erwähnen, die ohne bzw. fast ohne fremdsprachliche Leis-
tung auskommen. Sie beruhen auf muttersprachlichem und non-verbalem Reagieren (SANDERS 
1980).  

 
Übungstyp 4.12 "Muttersprachliche Inhaltswiedergabe (Hörtext)" 

Die zusammenfassende oder auf Einzelheiten gerichtete Wiedergabe des Verstandenen in der 
Muttersprache ist von Anfang an möglich und angesichts der positiv zu bewertenden Kluft zwischen 
Rezeptions- und Produktionsvermögen auch durchaus legitim. Sie kann sowohl für Globalverstehen 
als auch für Detailverstehen eingesetzt werden. (Die Übertragung fremdsprachlicher Dialogäuße-
rungen in die Muttersprache wird bei den Übungen zur Entwicklung der Gesprächsfähigkeit behan-
delt, s. Übungstyp 6.6 "Dolmetschübung".) Als ARBEITSWEISE ist mündliches Arbeiten im Klas-
senverband angezeigt.  

 
Übungstyp 4.13 "Handeln" 

Eine Überprüfung durch unmittelbares non-verbales Reagieren357 ist möglich bei Sprachmateri-
al, das aus kurzen Aufforderungen und Bitten (ernsthafter oder auch spaßhafter Art) besteht, die zu 
sofort ausführbaren Handlungen veranlassen. (Dabei ist natürlich der jeweiligen Unterrichtssituation 
mit ihren gruppendynamischen Gegebenheiten Rechnung zu tragen.) Die Aufforderungen müssen 
vom Lernenden auf Anhieb vollständig verstanden werden. Voraussetzung dafür ist vor allem die 
Bekanntheit der Grundbedeutungen der verwendeten Lexik, nicht aber ihre spezifische, kontextuell 
gebundene Verwendung, so daß auch hier das Erschließen der Bedeutung aus dem Kontext geübt 
werden kann. Eine Progression ist durch die Steigerung der Komplexität des Handlungsmusters zu 
bewirken. Je nach Leistungsstand sind strukturell ähnliche oder unterschiedliche Einheiten zusam-
menzustellen. Läßt man die Lernenden selbst untereinander oder in Gruppen Handlungsimpulse for-
mulieren, muß bei Jüngeren aufgepaßt werden, daß das Tätigwerden nicht in unkontrollierbare Bah-
nen gerät.  

BEISPIEL 13 

1. Donne le livre à Christian! 2. Rends-moi mon stylo! 3. Tu pourrais fermer la fenêtre, s.t.p.? 4. Tu m’ouvre la 
porte? 5. Lève ton bras gauche! 6. Prends la main droite de ta voisine! 

BEISPIEL 14 
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1. Mettez le livre sur la table de gauche et ouvrez-le à n’importe quelle page! 2. Prenez le stylo de votre voisin 
et donnez-lui le vôtre! 3. Vous pourriez me dire l’heure en la montrant sur votre montre? 4. Vous m’apportez le 
sac de Sylvie qui se trouve sur la chaise à côté de la dernière fenêtre? 5. Mettez le bras droit sur le dos en pres-
sant la main gauche sur la bouche! 6. Tournez le dos à votre voisin de droite en essayant de le regarder au-
dessus de votre  

Das mündliche Arbeiten im Klassenverband kann hier durch Gruppenaufteilung auch Wettspiel-
charakter annehmen.  
 
Übungstyp 4.14 "Ausfüllen von Graphiken (Hörtext)" 

Eine andere Möglichkeit, die Versprachlichung zu umgehen bzw. auf ein Minimum zu reduzie-
ren, ist bei speziellen Texten gegeben, deren Inhalt in Form von schematischen Zeichnungen oder 
Eintragung von Daten in entsprechend vorbereitete Raster wiedergegeben werden kann, wie z.B. Be-
schreibungen eines Hauses, einer Zimmereinrichtung, der Lageplan eines Einkaufszentrums, die Ein-
tragung einer Reiseroute in eine Landkarte etc.358 Das Verstänndnis der Aufgabe wird erleichtert, 
wenn ein z.T. ausgefülltes Raster vorgegeben ist. 

Hier kann in der Klasse oder im Sprachlabor einzeln, zu zweit, evtl. auch in Gruppen gearbeitet 
werden. Ein Lösungsblatt macht die Lehrerkontrolle entbehrlich. 

 
 
 
 
 
TYPENGRUPPE 5: LESEVERSTEHENSFÄHIGKEIT 
 
Konzeptuelle Vorüberlegungen 

 
Die Etablierung des Leseverstehens als eigenständiges Lernziel des Fremdsprachenunterrichts359 

hat etwas länger gedauert als die des Hörverstehens, wiewohl beide zusammen schon früh als "rezep-
tive Fertigkeiten" zum festen Bestandteil des von der Fremdsprachendidaktik übernommenen Kom-
munikationsmodells gehörten (REISENER 1972)360. Der Grund mag darin zu sehen sein, daß hier 
nichts wesentlich Neues vorzuliegen schien, hatte doch das Lesen von jeher seinen angestammten 
Platz im Fremdsprachenunterricht, und zwar als Lesen der Lehrbuchtexte im Anfangsunterricht und 
als Lesen der sog. Lektüre im fortgeschrittenen Unterricht. Auch die Propagierung der Priorität des 
Mündlichen hat diesen festen Platz grundsätzlich nicht ins Wanken gebracht.361  

Allerdings hat die Betonung des Mündlichen u.U. die Kluft verstärkt zwischen dem Lesen im 
Dienste des Spracherwerbs und dem Lektüre-Lesen. Für das erstere, das den Inhaltsaspekt so gut wie 
ausklammerte, einigte man sich auf die Reihenfolge: Hören - Sprechen - Lesen - Schreiben362, so daß 
für das Lesen jede Chance, etwas Neues zu erfahren, de facto (wenn auch nicht bewußt) ausgeschlos-
sen wurde. Das Lektüre-Lesen, dessen Berechtigung im fortgeschrittenen Unterricht selbst von den 
Protagonisten des sog. audiolingualen Ansatzes im Ernst nie bestritten worden ist, konzentrierte sich 
dagegen auf die Vermittlung von Inhalten363. In beiden Fällen kam das Lesen als eine entwicklungsfä-
hige kommunikative Fähigkeit, deren Erwerb das Erlernen und den Einsatz von Strategien voraus-
setzt, nicht in den Blick.  

Während man beim Hörverstehen nicht umhin konnte, den Unterschied zwischen dem Verstehen 
des vom Lehrer im Unterricht Gesprochenen und dem Verstehen des von Muttersprachlern Gespro-
chenen (selbst wenn es zu didaktischen Zwecken pro-duziert war) wahrzunehmen, scheint ein solcher 
Unterschied im schriftlichen Bereich nicht zu bestehen. Die Fähigkeit des Lesens scheint sich - bei 
einer didaktisch 'durch-gestuften' Unterrichtsführung - offenbar von selbst zu entwickeln und wird 
spätestens beim Einsatz der Lektüre (etwa in der Mittelstufe) als vorhanden vorausgesetzt. Evtl. auf-
tretende Schwierigkeiten werden mit der Kluft zwischen den progressionsabhängigen Lehrbuch-texten 
und den keiner Progression mehr unterliegenden, wiewohl im 'Schwierigkeitsgrad' abzustufenden 
Texten erklärt. 
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Die Frage ist jedoch, ob sich die Lesefähigkeit wirklich mit Beginn der Lektüre einstellt oder ob 
nicht gerade die zu beobachtende Unlust am Lesen im fortgeschrittenen Unterricht darauf zurückzu-
führen ist, daß die Fähigkeit zur lustvollen Bewältigung umfangreicher Lektüre eben nicht vorhanden 
ist, weil sie nicht erworben wurde. (KALB 1986)364. So bietet sich die paradoxe Situation eines Unter-
richts, in dem einerseits so viel gelesen, d.h. vorgelesen wird, daß sich die mündlichen Kommunikati-
onsfähigkeiten kaum ausreichend entwickeln können, und in dem andererseits die eigentliche Lese-
verstehensfähigkeit so gut wie gar nicht ausgebildet wird.  

Für dieses doppelte Defizit sind wiederum vor allem die Lehrbücher und die methodischen Ver-
fahren für ihre Durchnahme, aber auch noch die Art der Lektürebehandlung selbst verantwortlich zu 
machen. Was fehlt bzw. relativ selten anzutreffen ist, sind zunächst Lehrbuchtexte, die nicht zur 
Einführung des Lektionspensums dienen, sondern unter Verwendung dieses Pensums den Lernenden 
neue Inhalte bieten, deren Verständnis sie sich mehr oder weniger selbständig erarbeiten können 
(BEL-YAYEV 1970365, STILLE 1974366). Selbst wenn sog. "Lesetexte" angeboten werden, treffen sie 
kaum auf Verarbeitungsweisen, die geeignet wären, speziell die Leseverstehensfähigkeit zu trainieren 
(vgl. die kritische Betrachtung im 3. Teil, Kap. 2, S. 248ff.).367 

Auch bei der Lektürebehandlung wird - besonders "in den ersten Lernjahren"[!] - eher für eine 
sog. 'Unterschreitung' des erreichten Lernplateaus plädiert als für eine 'Überschreitung', "da nur so 
zügiges Ein- und Weiterlesen gewährleistet" sei (BLUDAU 1977, S. 130).368 Zwar wird eingeräumt, 
daß der Lernende bei Überschreitung "stärker auf künftige Realsituationen in der Begegnung mit 
fremdsprachlichen Originaltexten vorbereitet" wird. "Doch sollte man bei allzu schwierigen [?] Texten 
fragen, ob nicht die beim Lesen dann auftauchenden permanenten Mißerfolgserlebnisse den Schüler 
zweifeln lassen an seinen Fähigkeiten und zugleich an der Effizienz des ihm erteilten Unterrichts." 
(ebd.) Diese Argumentation, die sicher nicht vereinzelt ist, son-dern stellvertretend für die Meinung 
vieler lehrender Philologen stehen kann, spiegelt in nuce das Dilemma des Lektüreunterrichts wider. 
Hier werden Ursache und Wirkung verwechselt. Die "Mißerfolge" und die (nur zu berechtigten) Zwei-
fel der Lernenden an den eigenen "Fähigkeiten" und vor allem an der "Effizienz des Unterrichts" sind 
vorprogrammiert, solange im Unterricht kaum etwas getan wird, um diese "Fähigkeiten" - und hier 
kann es sich nur um die spezifische Leseverstehensfähigkeit handeln - auszubilden oder sogar vieles 
getan wird, um ihre Ausbildung geradezu zu verhindern (VIELAU 1981, SCHIER 1990, S. 149369).  

Der Hauptgrund dafür liegt in der Fixiertheit auf die Ebene der sprachlichen Schwierigkeiten, in 
der "Konzentration auf die sprachlich-formale Textdimension" (ASSBECK 1991, S. 37370) bzw. auf 
die sog. bottom-up-Informationsverarbeitung unter Vernachlässigung der top-down-Strategien (vgl. 
die Erläuterungen in den Kon-zeptuellen Vorüberlegungen zur Typengruppe 4 "Hörverstehensfähig-
keit"). Durch das schriftliche Medium, das ein beliebig langes Verweilen beim dauernd verfügbaren 
Text erlaubt, wird dem Haften am einzelnen Wort Vorschub geleistet. Der Ausbildung einer solchen 
'primitiven' Lesehaltung - sie wirft den Lernenden auf eine Entwick-lungsstufe zurück, die er durch 
den muttersprachlichen Leselernprozeß längst über-wunden hat - müßte von Anfang an gegengesteu-
ert werden. 

Die Befolgung einer Phasenabfolge von zunächst "wortgesteuertem Lesen" und später "sinnge-
steuertem Lesen" (STILLE 1974, S. 86) schafft eine Kluft, die wiederum nur durch einen Drahtseilakt 
überwunden werden könnte, der genauso wenig plausibel und praktikabel erscheint wie die bei den 
Übungen zur Morpho-Syntax diskutierte Überbrückung der Kluft zwischen der "vorkommunikativen" 
und der "kommunikativen" Übungsphase (vgl. die Konzeptuellen Vorüberlegungen zur Typengruppe 
3 im 2. Teil).371 Eine solche Kluft besteht jedoch weniger in der Natur des fremdsprachlichen Lern-
prozesses. Sie wird vielmehr durch den Lehrprozeß künstlich herbeigeführt, und zwar in falsch ver-
standener Analogie zum muttersprachlichen Lernprozeß. Die Spezifität des fremdsprachlichen Lern-
prozesses, die sich u.a. dadurch auszeichnet, daß hier auf eine voll ausgebildete integrierte Lesefähig-
keit (in der Muttersprache) zurückgegriffen werden kann, erfordert ein Vorgehen, das gerade aus dem 
an das fremdsprachliche Medium geknüpften Lese-Unvermögen andere Fol-gerungen zieht als die aus 
dem muttersprachlichen Lese-Lernprozeß ersichtli-chen.372 

Es ist gerade die mangelhafte fremdsprachliche Kompetenz, die die Aktivierung der auf Sach- 
und Weltkenntnis beruhenden Strategien des sinnstiftenden intelligenten Ratens oder "Inferierens" 
(vgl. Typengruppe 4 "Hörverstehensfähigkeit) im Sinne eines schlußfolgernden Verstehens (SCHIER 
1990) umso dringlicher macht, gerade um die sog. 'Kurzschluß-Reaktion' (CLARKE 1980) zu verhin-
dern.373 Im Gegensatz zum muttersprachlichen Vorgehen bringt der Rekurs auf das genaue Erfassen 
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des graphischen Materials in seinen Einzelheiten beim fremdsprachlichen Verstehen nicht weiter, 
wenn nun einmal eine Bedeutungslücke besteht (die es im muttersprachlichen Text so eigentlich gar 
nicht gibt). Denn das noch so sorgfältig gelesene Wort bleibt als solches weiterhin 'leer', d.h. ohne 
Sinn. Selbst das Erfragen der Wortbedeutung beim Lehrenden oder das Nachschlagen im (zweispra-
chigen) Wörterbuch - eine in gewisser Weise nicht nur positive, sondern auch die Abhängigkeit ver-
stärkende Hilfsmaßnahme - bringen nicht immer eine Klärung der Textbedeutung.  

Eine die Fähigkeit als solche entwickelnde, zur selbständigen Sinnentnahme befähigende Maß-
nahme wäre hier die Anwendung der top-down-Strategien, also die Bildung von Sinnhypothesen, die 
trotz fehlender linguistischer Teildaten aufgrund der vorhandenen textstrukturellen Kenntnisse sowie 
allgemeinen Weltwissens bzw. spezifischen Sachwissens (LEVONE/ HAUS 1985) möglich sind - 
immer nach Maßgabe des vor allem auch altersbedingten Wissenshorizontes. Auf diese Weise können 
Verständnislücken durch produktives Ergänzen im Sinne einer von der Sinnsuche bestimmten geisti-
gen Tätigkeit ausgefüllt werden.374 Unbekanntes fremdsprachliches Wort- und Strukturenmaterial muß 
dann nicht mehr eo ipso als unüberwindbares Hindernis erscheinen, das dem Lernenden den Zugang 
zum Text verbaut (WALKER 1983, R.A. SCHULZ 1983, ASPATORE 1984). Kritisch ist auch hier 
wieder - wie beim Hörverstehen - anzumerken, daß die Fallstricke der kulturspezifischen Miß-
verständnisse bestehenbleiben und besonderer Aufmerksamkeit bedürfen (STEFFEN-SEN/ JOAG-
DEV 1984. McKAY 1987, PFISTER/ POSER 1987).  

Neben der semantischen Schwierigkeit wird häufig noch ein anderes Unvermögen geltend ge-
macht, das einem frühen Trainieren der Leseverstehensfähigkeit im Wege steht: das Unvermögen der 
Lernenden, Laut und Schrift in der Fremdsprache einander zuzuordnen. Diese zusätzliche Schwierig-
keit ließe sich bei entsprechend systematischem Training des Umsetzungsvermögens (vgl. Typen-
gruppe 1 des 2. Teils) schon nach relativ kurzer Zeit beseitigen bzw. auf ein Minimum reduzieren - 
wobei die spezifischen Einzelsprachen allerdings unterschiedliche Anforderungen stellen. Kaum eine 
Sprache - auch das Englische nicht - dürfte hier jedoch unüberwindliche Schwierigkeiten bieten.375. 

Die den speziellen Problemen der Einzelsprache angemessenen "Umsetzungsübungen" könnten 
das lautierende Lesen von Textpassagen weitgehend ersetzen, das bekanntermaßen für die Gesetzmä-
ßigkeiten der Aussprache wenig bringt und sich auf die Sinnentnahme störend auswirkt (ARENDT 
1982).376 Beim muttersprachlichen Leselernprozeß geht das Realisieren des Klangbildes und der Arti-
kulation immer mehr zurück, je mehr sich die Lesefertigkeit vervollkommnet377. Beim fremdsprachli-
chen Leselernprozeß sollte der Lernende gerade nicht in den Frühstadien des Lesens festgehalten, 
sondern dazu angeleitet werden, sich in der Fertigkeit der direkten Asso-ziation zwischen dem visuell 
Aufgenommenen und dem Bedeutungsgehalt zu üben. Das laute Lesen verhindert das ganzheitliche 
Sinnerfassen, weil der Artikulations-zwang davon abhält, möglichst schnell über die Einzelelemente 
hinwegzugehen, um zum Gesamtsinn vorzustoßen. (Zum 'Mithören' vgl. unten, Übungstyp 5.7) 

Über den Prozeß bzw. die vielfältigen Aktivitäten, die sich im Kopf des Lesers abspielen, wenn er 
einen Text zu 'verstehen' sucht, liegen inzwischen - angeregt durch die muttersprachliche Lesefor-
schung378 und parallel zur Hörverstehensforschung - auch in der fremdsprachendidaktischen Theorie 
konsensfähige Ergebnisse vor (SIL-BERSTEIN 1987), deren Umsetzung in die Unterrichtspraxis 
eigentlich nur positive Konsequenzen zeitigen könnte und deshalb überfällig ist.379 

Die beim Lernenden zu entwickelnden Lesestrategien (HOSENFELD u.a. 1981) richten sich 
nicht auf das Verstehen bestimmter Texte, sondern auf das Verstehen von Texten allgemein. Sie sind 
damit prozeß- und nicht produktorientiert. Der kommunikative Verstehensprozeß als solcher ist eine 
Einheit, in der bottom-up- und top-down-Strategien vom Verstehenden integriert werden müssen 
(RUMELHART 1977, LEHMANN/ MOIRAND 1980, GÜNTHER u.a. 1986).380 Für den Fremdspra-
chenunterricht bedeutet dies, daß der Lernende mit Texten konfrontiert werden muß, an denen er so-
wohl seine fremdsprachliche Verstehensfähigkeit trainieren als auch die von der muttersprachlichen 
Kommunikationskompetenz her vertrauten, aber nun bewußt zu machenden Strategien der Sinnfin-
dung anwenden kann (LOEW 1984).381 Parallel zum Hörverstehen sind auch beim lesenden Verstehen 
unbekannter Texte mit bekanntem Sprachmaterial die bei den Übungen zur Festigung der sprachli-
chen Subsysteme erworbenen Kenntnisse im Erkennen orthographischer, lexikalischer und morpho-
syntaktischer Signale gleichzeitig anzuwenden, um dem Sinn des Textes beizukommen.382 Die Sinn-
findung durch Hypothesenbildung ist nur bei unbekannten Texten mit teilweise unbekanntem Mate-
rial möglich. Dabei ist nicht nur die Quantität des unbekannten Materials entscheidend, sondern vor 
allem auch ihre Erschließbar-keit.383  
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Mit dem Training der integrierten Verstehensstrategien kann nicht früh genug begonnen werden 
(RAUE 1987).384 Voraussetzung dafür ist allerdings eine Einstellung - bei Lehrenden und Lernenden - 
die für die Rezeption ein grundsätzlich anderes methodisches Vorgehen anerkennt als das für die Pro-
duktion gewohnte. An diesem Punkt müßte ein Umdenken in der Textbehandlung einsetzen, wenn 
denn "Leseverstehensfähigkeit" als Lernziel von Lehrenden und Lernenden ernstgenommen werden 
soll.385 Eine Defizitanalyse mit diagnostischer Zielsetzung, die mit den Lernenden besprochen wird, 
kann offenlegen, welche Gründe im einzelnen dafür verantwortlich waren, daß der Text - im Ganzen 
oder an einigen Stellen - nicht oder falsch verstanden wurde und durch welche Strategien diese Defizi-
te zu beheben sind.386 Die Energie, die gemeinhin in Testverfahren gesteckt wird, sollte somit ver-
mehrt in Übungsverfahren investiert werden.387  

Im Unterschied zum Hörverstehen kann und sollte sich der 'Leseakt' (ISER 1976) auf Texte be-
ziehen, die in ihrer Information dichter sind als Hörtexte, da die Information weit weniger der Behal-
tenskapazität angepaßt sein muß. Der geschriebene Text erlaubt ein beliebiges Hin- und Herspringen 
zwischen den einzelnen Textteilen, um sich des Mitgeteilten immer neu zu vergewissern, wenn es sich 
der psychischen Präsenz (im Kurzzeitgedächtnis) entzieht. Auch quantitativ können - bei entsprechen-
der Motivation (HAFIZ/ TUDOR 1989) - durch Leseverstehen mehr Texte bewältigt werden als durch 
Hörverstehen. Damit wächst die Möglichkeit des sprachlichen Input, der - von einem gewissen Kom-
petenzniveau an - ohne weitere bewußte Lernanstrengung z.T. als Output verwendbar wird.388 Das 
regelmäßige Lesen von fremdsprachlichen Texten verhindert auch bei fehlender Sprechmöglichkeit 
ein Absinken des erreichten Kompetenzniveaus nach Beendigung des Unterrichts. Umso wichtiger ist, 
daß der Unterricht selbst grundsätzlich die Lesebereitschaft fördert. 

Des weiteren können durch Lesetexte andere Inhaltsdimensionen erschlossen werden.389 Hier 
liegt ein Potential an horizonterweiterndem, sinnvertiefendem 'Bildungsgut' (im Sinne allgemeiner 
Menschenbildung), das es in seiner Eigenart auszuschöpfen gilt, anstatt es durch Angleichung an die 
notwendigerweise auch viele Banalitäten und Formelsprache enthaltenden Hör- oder gar Produktions-
texte zunichte zu machen.390 "Die Partizipationsmöglichkeiten des Lesens mehr als die Partizipa-
tionsmöglichkeiten der unmittelbaren Kommunikation sind es, die den Zugang zu den wesentlichen 
Erfahrungen und Erfahrungsgestaltungen unserer Welt eröffnen können." (STIERLE 1979, S. 325) 
Dies gilt für literarische Texte ebenso - wenn auch in anderer Weise (COENEN-MENNEMEIER 
1980)391 - wie für Sachtexte (HOOPS 1982). Fiktive Texte bieten darüberhinaus die Möglichkeit, auch 
die Phantasiekräfte der Lernenden zu aktivieren, indem sie kreativ am Prozeß der Sinnbildung betei-
ligt sind (COPPOLANI 1980, DAHL 1986, GUILLEN-DIAZ 1987, BREDELLA 1987), ohne doch 
die für die Produktion typischen Fehler-Sanktionen fürchten zu müssen. Umso wichtiger ist die Orien-
tierung an den normalen Lesegewohnheiten und Leseerwartungen der Lernenden.392 Dies schließt 
auch die Berücksichtigung unterschiedlicher Leseintentionen393, "reading for different purposes" 
(SWAFFAR 1988) und unterschiedlicher Lesebedürfnisse (RICHTERICH 1974) ein. 

Daß Übungen zur Leseverstehensfähigkeit mit Übungen zu den übrigen Kommunikationsfähig-
keiten kombiniert werden können, steht außer Frage (FREED 1976, MURDOCH 1986). Doch sollte 
der Lehrende sich der verschiedenen Zielsetzungen bewußt sein und sie nicht so miteinander vermi-
schen, daß die Lernleistungen im einzelnen nicht mehr auszumachen sind.  

 
Typenbeschreibung 

Für die Einteilung der Übungstypen zum Leseverstehen wurde das gleiche Glie-derungsprinzip 
verwendet wie beim Hörverstehen.394 Trotz der großen Ähnlichkeit im Verstehensprozeß weichen die 
Übungstypen, bedingt durch die unterschiedlichen Medien und deren Konsequenzen für die Übungs-
gestaltung, im einzelnen dennoch mehr oder weniger stark voneinander ab. Eine bloße Übernahme 
oder Parallelisierung ist demnach nicht möglich. 

Die einzusetzenden SCHÜLERTÄTIGKEITEN sind wieder Sekundär-Tätigkeiten, mit denen das 
als Leistung verlangte verstehende Lesen (das sich als solches der Operationalisierung entzieht) über-
prüft wird. Gleichzeitig dienen sie der Entwicklung des Leseverstehens als Fähigkeit, indem sie die 
strategisch notwendigen sinnsuchenden Aktivitäten bewußt und sichtbar machen.  

Für die MATERIALGESTALTUNG kommen nur Lesetexte in Frage, d.h. Texte und Textsorten, 
die in der Sprachwirklichkeit gemeinhin lesend rezipiert werden. Die Bandbreite bei den Textsorten 
und den Inhalten entspricht den im Lernziel zu fixierenden Leseintentionen.395 Zur Auswahl stehen 
Gebrauchstexte aller Art396 (Formulare, Ordnungen, Anordnungen, Verordnungen und Benutzungs-
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ordnungen, Gebrauchsanweisungen, Produktionsanleitungen397, Gebots- und Verbotsschilder, Hin-
weistafeln, Aufschriften398, Kochrezepte (ROCCA/ SERAFINI 1985), Speisekarten, Reiseprospekte, 
Zeitungsannoncen, Reklametexte etc.) und Informationstexte (Zeitungs- und Zeitschriftenartikel, Re-
portagen399, Sachbuchartikel, Privat- und Geschäftsbriefe, Mitteilungen400) ebenso wie Unterhaltungs-
texte (vom einfachen Comic über Witze (DEREGNANCOURT 1980), Rätsel (ZIEGESAR 1983), 
Glossen, Anekdoten, Kurzgeschichten etc. bis zum sog. literarischen Kunstwerk) und Fachliteratur 
(ULIJN 1980) im engeren und im weiteren Sinn.401  

Es sollten so früh wie möglich und d.h. möglichst von Anfang an Texte verwen-det oder doch 
zumindest zugrundegelegt werden, die nicht zu didaktischen Zwecken, sondern für den muttersprach-
lichen Leser geschrieben sind (SWAFFAR 1985, GAUTHEROT 1985), die sich jedoch nach Bedarf 
kürzen bzw. vereinfachen lassen.402 Die Orientierung an Originaltexten schließt auch begleitendes 
Bildmaterial mit ein, soweit es Bestandteil der normalen Lektüre ist, sei es zur Unterstützung der In-
formation (z.B. Graphiken) oder zur unterhaltsamen Illustration, sei es als führender Informationsträ-
ger wie beim Comic. 

Die STEUERUNG erfolgt u.a. durch zusätzliche Informationen, die dem Lernenden vor der Lek-
türe zur Verfügung gestellt werden (GEBHARDT 1987). Dazu gehört vor allem der Situationskontext, 
in dem nicht nur mündliche, sondern auch schriftliche Texte stehen und der normalerweise aus der 
authentischen Präsentation erhellt. Diese Präsentation ist daher möglichst beizubehalten. Bei Auszü-
gen oder Abänderungen müssen den Lernenden die entsprechenden, in ihrem Wert für das Textver-
ständnis nicht zu unterschätzenden Informationen (wann verfaßt, von wem, für wen, in welchem Um-
feld erschienen etc.) mitgeteilt werden.  

Bei der sprachlichen Vorentlastung403 ist das Verhältnis von bekanntem und unbekanntem 
Sprachmaterial dem jeweiligen Stand der Erschließungstechniken anzupassen. Die Grenze der sog. 
kritischen Quantität kann und muß mit fortschreitender Vertrautheit immer mehr angehoben werden. 
Dabei ist jedoch auch die subjektive Selbsteinschätzung der Lernenden zu berücksichtigen, da das 
Gefühl der Überforderung eine sich potenzierende Herabsetzung der objektiv vorhandenen Verständ-
nisfähigkeiten zur Folge hat. Umso wichtiger ist hier die Entwicklung einer positiven Haltung der 
eigenen Kompetenz gegenüber, die wiederum gerade durch Erfolgserlebnisse besonders nachhaltig 
gefördert wird. 

Die Einbettung der sog. 'Vokabelerklärungen' in ein vorbereitendes Gespräch über den Text ist 
meist sinnvoller als eine Aneinanderreihung von Wortformen und ihren Bedeutungen. Das thematisch 
orientierende Vorgespräch (OMAGGIO 1984) aktiviert die notwendigen Wissensschemata, indem es 
die Aufmerksamkeit antizipierend in eine bestimmte Richtung lenkt, und leistet damit für das Ver-
ständnis insgesamt mehr Hilfe als losgelöste Worterklärungen. Im übrigen sollten sowieso nur die 
sprachlichen Formen vorweg erklärt werden, die nicht - eigenständig oder mit Hilfe - erschlossen 
werden können. (Zu den einzelnen Erschließungstechniken: kontextuell, durch Wurzelableitung, 
durch Kognaten etc. vgl. Typengruppe 2 "Lexik"). Für die Benutzung des Wörterbuchs während der 
Lektüre gelten die gleichen Maßstäbe. Das Nachschlagen eines Wortes sollte grundsätzlich vermin-
dert, d.h. auf die unbedingt notwendigen Fälle beschränkt bleiben. Einsprachige Wörterbücher (deren 
Benutzung allerdings eigens trainiert werden muß), sind hier zu bevorzugen, da nur sie aufgrund ihres 
Beispielmaterials eine differenzierte Entscheidung für die jeweils in Frage kommende Bedeutungsnu-
ance ermöglichen.404  

Eine Steuerung im Sinne direkter inhaltlicher Vorentlastung empfiehlt sich als Einstieg in das 
Üben der Leseverstehensfähigkeit, aber auch bei besonders schwierigen Texten oder bei neuen 
Textsorten. Soweit sie sich finden lassen, können Texte mit bekanntem Inhalt oder sogar Wortlaut 
verwendet werden, oder Inhalt bzw. Wortlaut werden vorher muttersprachlich mitgeteilt. Letzteres 
geschieht am besten mündlich, da das Lesen zweier Texte des gleichen Inhalts wegen der Gleichför-
migkeit der Beschäftigung leicht demotivierend wirkt. Nur selten ist das Interesse so groß, daß eine 
zweite Lektüre gewünscht wird.405  

Zur Kategorie der ARBEITSWEISE vgl. die Bemerkungen bei den einzelnen Übungstypen.  
 

VERVOLLSTÄNDIGUNGSÜBUNGEN 

Zu den der Entwicklung der Leseverstehensfähigkeit dienenden Übungen, die durch die Schüler-
tätigkeit des Vervollständigens charakterisiert sind, wird hier nur der Übungstyp mit zielgerichteter 
Lückensetzung gezählt.406 Das zufällige Unleserlichmachen (etwa durch Abschneiden der Ränder oder 
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Verwischen mittels eines über die Seite gelegten Streifens) wird bei den Übungen zur schriftlichen 
Ausdrucksfähigkeit behandelt. 

 
5.1 "Gezieltes ergänzendes Lesen" 

Der Übungstyp tritt in zwei Varianten auf. Variante a) ist textfunktional orientiert, d.h. die Lü-
cken umfassen jeweils Einheiten, die für die Vertextung konstitutiv sind. Das können sowohl mikro- 
als auch makrostrukturale Elemente sein, also z.B. Kernkonstituenten wie Subjekt bzw. Agens einer 
Handlung, Objekt einer Handlung, Vollzugsart einer Handlung, Umstände etc. (vgl. "Hörverstehens-
fähigkeit", S. 143) oder Verknüpfungssignale, die die logische Struktur des Textes offenlegen.407  

Variante b) konzentriert sich auf das Ergänzen lexikalischer und morpho-syntaktischer Einzel-
elemente, und zwar - im Unterschied zu den Übungen zur Festigung der sprachlichen Subsysteme - 
gemischt und im Gesamtzusammenhang des Textes.  

Die ausgesparten Texteinheiten werden in Form von Auswahl-Elementen in ungeordneter Rei-
henfolge vorgegeben, bei Variante b) evtl. mit überzähligen Ele-menten. Im Unterschied zu den die 
Produktionsfähigkeit trainierenden Vervollständigungsübungen erfolgt die Ausfüllung der Lücken 
immer nur nach bzw. aufgrund der Lektüre und nachfolgend präsentierter Auswahl-Elemente, denn 
überprüft und geübt werden soll ja das Verständnis von Gegebenem und nicht das Vermögen der selb-
ständigen Versprachlichung, die im übrigen auch aufgrund des allgemein höheren sprachlichen Ni-
veaus des Rezeptionstextes eine Überforderung darstellt.408 

In der Variante a) kann sich bei schwierigeren Texten die Analyse der Textkonstituenten mit Hil-
fe der Lückensetzung auf die Unterscheidung von Wesentlichem und Unwesentlichem, von 'Kernaus-
sagen' und 'Beiwerk' konzentrieren. Die Kernaussagen kommen in den Text, das passende Beiwerk ist 
aus den Auswahl-Elementen herauszufinden. Dabei kann der Lernende außerdem darauf achten, wel-
che ergänzenden Aussagen unentbehrlich sind (da sie die Hauptaussage entscheidend modifizieren) 
und welche u.U. zu vernachlässigen sind bzw. in ihrer allgemeinen Bedeutung erraten werden können 
(und folglich nicht unbedingt wegen ihrer genauen Bedeutung im Wörterbuch nachgeschlagen werden 
müssen). Auf diese Weise kommt der Lernende zu einem souveräneren Umgang auch mit unbekann-
tem Sprachmaterial, da er Kriterien für ihre selektierende Bewertung gewinnt. Eine zusätzliche, die 
Funktionsanalyse fördernde Hilfsmaßnahme besteht darin, die Auswahl-Elemente kategorial zu ord-
nen. Der Lernende muß sich dann bei seiner Entscheidung jedesmal der spezifischen Funktion der 
fehlenden Texteinheit vergewissern. Die metasprachliche Formulierung der Kategorien ist nach Prak-
tikabilitätsgesichtspunkten der jeweiligen Lerngruppe anzupassen.  

BEISPIEL 1 

Lesetext: 
Un jour de l’été 1935, un jeune éditeur anglais, Allen Lane, tente de convaincre Clifford Prescott, direc-

teur de Woolworth, de mettre en vente, dans sa chaîne de magasins, sa collection «Penguin Books».  
Une collection révolutionnaire qui offre, au prix d’un paquet de cigarettes, les romans des plus grands au-

teurs de l’époque: Hemingway, André Maurois, Agatha Christie, etc.  
Il l’avait proposée en vain aux libraires d’Angleterre et d’Ecosse qui, s’ils approuvaient le choix des au-

teurs, se refusaient à vendre en librairie des livres à 6 pence, de format réduit, brochés de surcroît.  
A l’inverse, si le prix et le format séduisent l’homme de Woolworth, ces auteurs ne lui disent rien. Selon la 

légende, le problème aurait été soumis à Mrs. Prescott qui, surgissant à point nommé dans le bureau de son 
époux, aurait déclaré qu’elle n’hésiterait pas à acheter d’aussi bons romans pour une somme aussi dérisoire. 
(Auszug aus: Frédéric Ditis, "La révolution du poche" in: Lire. Le livre de poche. Librairie Générale Française 
1987, S. 9f.)  
Lückentext (auf der Grundlage der Hauptaussagen): 
---, ---, Allen Lane, --- convaincre Clifford Prescott, ---, de mettre en vente, ---, sa collection «Penguin Books».  
Une collection --- qui offre, ---, les romans des plus grands auteurs ---: Hemingway, André Maurois, Agatha 
Christie, etc.  
Il l’avait proposée --- aux libraires --- qui, ---, se refusaient à --- --- des livres ---, ---, ---. 
---, si le prix et --- séduisent l’homme de Woolworth, ces auteurs ne lui disent ---.  
---, le problème --- à Mrs. Prescott qui, ---, aurait déclaré qu’elle --- acheter d’aussi bons romans pour une 
somme ---.  
Auswahl-Elemente: 
Adverbiale Bestimmung  
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en vain - un jour de l’été 1935 - à l’inverse - dans sa chaîne de magasins - en librairie - au prix d’un paquet de 
cigarettes - selon la légende  
Attributive Bestimmung 
directeur de Woolworth - brochés de surcroît - un jeune éditeur anglais aussi dérisoire - de format réduit - 
révolutionnaire - d’Angleterre et d’Ecosse - à six pence - de l’époque  
Prädikatsteil 
n’hésiterait pas à - vendre - tente de - aurait été soumis  
Nominalteil 
rien - le format  
Nebensatz 
surgissant à point nommé dans le bureau de son époux - s’ils approuvaient le choix des auteurs  

Inwieweit das Textverstehen bei der Lektüre des vollständigen Lesetextes durch sprachliche und/ 
oder inhaltliche Vorentlastung gesteuert wird, muß von Fall zu Fall entschieden werden. Aus der Auf-
gabenstellung (zu Lesetext und Lückentext) sollte das Ziel und der Sinn der Übung deutlich hervorge-
hen. Erklärende Hinweise auf Verstehensstrategien müssen natürlich an vorherige Behandlung im 
Unterricht anknüpfen.  

Als ARBEITSWEISE kommt für die Lektüre des Lesetextes nur schriftliche Einzelarbeit (zu 
Hause/ in der Klasse) in Frage. Die Bearbeitung des Lückentextes kann sowohl allein als auch in Part-
nerarbeit erfolgen. Bei Partnerarbeit können die Lücken durch Einlesen geschlossen werden. Der 
Partner kontrolliert durch Vergleich mit dem Lesetext. Bei Einzelarbeit ist das schriftliche Ausfüllen 
aus Gründen der Überprüfung (auch der Selbstüberprüfung) unerläßlich. Gemeinschaftliches Arbeiten 
im Klassenverband - das nach wie vor am häufigsten praktizierte Verfahren im Unterricht - ist auch 
hier wieder eher abzulehnen, und zwar wegen der schon vielfach genannten Gefahr des Leerlaufs bei 
all den Schülern, die gerade nicht 'dran' sind. Das vermeintliche 'bei der Stange halten' aller Schüler 
durch die regelnde Anwesenheit des Lehrenden entpuppt sich meist als sehr viel weniger effektiv, als 
wenn die Lernenden verantwortlich an der Entwicklung ihrer individuellen Leseverstehensfähigkeit 
beteiligt werden, so daß sie die Informationsaufnahme selbst als Motivationsform akzeptieren. 

 
ZUORDNUNGSÜBUNGEN 

Die ersten beiden Untertypen (5.2.1 und 5.2.2) der Zuordnungsübungen sind wie die gerade be-
handelte Lückentextübung 5.1 ebenfalls dem analytischen Lesen gewidmet, dessen automatisierter 
Vollzug die Grundlage bildet für das synthetische Lesen im Sinne eines schnellen Erfassens der Text-
bedeutung. Zu dem auf die textkonstitutiven Formalia bezogenen "Funktionalen Lesen" (das sein 
mündliches Pendant im Übungstyp 4.2: "Funktionalen Hören" hat), kommt im schriftlichen Medium 
noch ein Typ hinzu, der sich auf den Inhalt bezieht. 

 
5.2.1 "Funktionales Lesen: Formal" 

Die bei der Gestaltung der Lückentexte zugrundegelegten Textkonstituenten409 werden nun vom 
Lernenden den entsprechenden metasprachlichen Kategorien (z.B. Nominalteil, Prädikatsteil, attribu-
tive Bestimmung, adverbiale Bestimmung, modale Differenzierung der Vollzugsart des Prädikats, 
Haupt- und Nebensatz, logische Verknüpfung, rhetorische Figuren etc.) zugeordnet, indem sie entwe-
der in ein vorgegebenes Schema einsortiert werden (vgl. die in Übungstyp 4.2 angegebenen Stufen) 
oder - soweit dies möglich ist - im Text entsprechend markiert werden (z.B. mit Hilfe von Farbstiften).  

Diese, der Eigeninitiative des Lernenden einen größeren Spielraum lassende Übungstätigkeit 
empfiehlt sich besonders für anspruchsvolle Lernende, die das Ausfüllen von Lückentexten u.U. nicht 
genug befriedigt. Schriftliche Einzel- oder Partnerarbeit sind hier angemessen (evtl. nach einem vor-
bereitenden gemeinsamen Arbeiten im Klassenverband, um sicherzustellen, daß die Aufgabe verstan-
den wurde). Die Kontrolle erfolgt durch ein Lösungsblatt. Die Anfertigung eines Lösungsblattes ist 
dem Lehrenden z.B. auch bei Fachtexten unterschiedlicher Herkunft möglich, deren Textstruktur er 
durchschaut, ohne die inhaltlichen Aussagen voll zu verstehen. Als Motivationsform ist wie bei der 
Hörverstehensübung das Überprüfen spezieller analytischer Kenntnisse anzusetzen. 

 
5.2.2 "Funktionales Lesen: Inhaltlich" 
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Ein Bewußtmachen der inhaltlichen Strukturierung des Textes im Sinne der Aktivierung von für 
das Verstehen hilfreichen Wissensschemata ist durch die Einordnung von Aussagen in ein Inhalts-
schema zu ereichen. Bei argumentativen Texten könnte dies etwa die Zuweisung zu Pro- und Contra-
Rubriken oder die gedankliche Progression (SELTMANN 1978) sein, bei Ereignistexten z.B. ein 
Handlungsverlaufs-Schema, bei Erzähltexten spezifische Erzählstrukturen (WALTER 1979). Denkbar 
ist auch die Unterscheidung von Fakten und Meinungen in einem Text. Der produktive Anteil kann 
dabei sehr gering bleiben, indem die Formulierungen aus dem Text weitgehend übernommen werden. 
Für die Gestaltung dieser Übung könnten Ergebnisse aus der Textlinguistik relevant werden. 

Die Aufgabe ist auf den verschiedensten Niveaus zu stellen. Sie ist keineswegs auf Interpretati-
onsstunden für Fortgeschrittene beschränkt. Die Arbeitsweise richtet sich nach der erreichten Selb-
ständigkeit der Lernenden im Umgang mit textkonstitutiven Inhaltskategorien (VIELAU 1981). Bei 
entsprechender Vorbereitung ist Einzel- oder Partnerarbeit am effektivsten. 

Das schnelle Erfassen des Wesentlichen einer Texteinheit kann sich ebenfalls auf den formalen 
oder den inhaltlichen Bereich beziehen. Entsprechend sind zwei Untertypen zum Globalverstehen zu 
unterscheiden.  

 
5.3.1 "Formales Globalverstehen: Textsortenidentifizierung" 

Das Erkennen formaler, vom spezifischen Inhalt weitgehend abstrahierender Charakteristika, die 
zusammen das Textsortenschema konstituieren, muß im fremdsprachlichen Medium entwickelt und 
geübt werden. Die Aktivierung dieser Schemata stellt im Sinne der top-down-Strategie eine wertvolle 
Hilfe für das inhaltliche Textverstehen dar. Sinnvoll ist hier die Zuordnung von kleineren Texteinhei-
ten bzw. Textausschnitten zu den verschiedensten, zur Auswahl gegebenenen Textsorten (z.B. Hei-
ratsanzeige, Reklame, Stellengesuch, Rezept, Witz, Geschäftsbrief etc.). Sie müssen allerdings ihrer 
allzu offensichtlichen typographischen Erkennungsmarken entkleidet sein. Die Distraktion erfolgt 
immanent (ungeordnete Reihenfolge). Bei Bedarf kann die Aufgabe durch Überzählige Elemente er-
schwert werden.  

Die Übung kann als schriftlich-mündliche Arbeit im Klassenverband den Charakter eines Rate-
spiels annehmen, evtl. auch als Gruppenwettbewerb, bei dem die Gruppen einander die Texte zum 
Lesen zuspielen, und die Textsorte u.U. auch von den Lernenden gefunden, statt vom Lehrenden aus-
gewählt wird.  

 
5.3.2 "Inhaltliches Globalverstehen: Vergleich mit Überschrift, Resümée, Bild" 

Schnelles summarisches Erfassen der inhaltlichen Quintessenz (Skimming) läßt sich durch Zuord-
nung zu inhaltlich charakterisierenden Überschriften410 oder Kurzresümées üben. Das gleiche kann 
auch anhand eines entsprechend charakterisierenden Bildes geschehen. Die Materialgestaltung bedient 
sich wieder kleinerer Texteinheiten oder relevanter Textausschnitte. Auf diese Weise wird viel Lese-
stoff bewältigt, was die Lernenden dazu befähigt, auch im fremdsprachlichen Bereich eigenverant-
wortlich orientierend zu lesen, d.h. nach kurzem 'Überfliegen' zu entscheiden, ob sich eine intensivere 
Lektüre lohnt. Die sprachliche Kompetenz muß ausreichen, um das Wesentliche zu erfassen. Sie kann 
und sollte jedoch durchaus Lücken aufweisen, um das sinnvolle Inferieren und den Mut zum Überge-
hen von Unbekanntem zu fördern.  

Da die Zuordnung nach erfolgter Lektüre erfolgt - und nicht etwa während des Lesens der Aus-
gangstexte - dürfen diese die Behaltenskapazität der Lernenden nicht übersteigen. Die übersichtlichste 
Präsentationsform für die Zuordnungselemente sind Mehrfach-Antworten zu jedem Ausgangstext. Bei 
immanenter Kontrastierung (alle Zuordnungstexte bzw. -bilder in ungeordneter Reihenfolge) können 
die Auswahl-Elemente mit überzähligen Elementen gemischt und bei jedem Durchgang anders zu-
sammengestellt werden. Dadurch läßt sich die Spannung länger aufrechterhalten und bis zum Schluß 
eine echte Distraktion ermöglichen. Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit sind ebenso möglich wie die 
Arbeit im Klassenverband, die jedoch vorzugsweise als Wettbewerb zu inszenieren ist. 

Auch für das gezielte, selektive Detailverstehen (Scanning) ist der zuordnende Vergleich mit ver-
balen (fremdsprachlichen/ muttersprachlichen) und visuellen Aussagen (Bild/ Graphik) einzusetzen. 
Die Materialgestaltung unterscheidet sich insofern von der für das Globalverstehen maßgeblichen, als 
jetzt ein einzelner umfangreicherer Text zum Lesen aufgegeben wird, dem eine Vielzahl von Aussa-



 
146

gen gegenübersteht, aus denen der Lernende die richtigen herausfinden muß. Es empfiehlt sich die 
Unterteilung in zwei medial unterschiedene Untertypen.  

 
5.4.1 "Detailverstehen: Vergleich mit verbalen Inhaltsaussagen" 

Dieser Übungstyp ist genauso beliebt wie die entsprechende Hörverstehensübung (4.5.3). Bei sei-
ner Verwendung ist einiges kritisch zu bedenken. Die zusätzlichen Aussagen können dem Lernenden 
u.U. die Verstehensleistung abnehmen oder erleichtern, indem der Text erst durch sie richtig verstan-
den wird. In diesem Fall erfüllen sie nicht mehr die Funktion der Überprüfung, die für die Operationa-
lisierung des Übungsziels unerläßlich ist.  

Die Details, die es zu erfassen gilt, sollten von der Textstruktur und der den Leseprozeß kenn-
zeichnenden Aufmerksamkeitsstruktur her den Lernenden interessieren. Auch wenn durch die didakti-
sche Suchaufgabe ein weiterer Anreiz geboten wird, ist doch festzuhalten, daß die Motivation bei der 
Erfüllung der Übungsaufgabe umso länger anhält, je mehr die Übungssituation der normalen Lese-
neugier entspricht. Eine Unterforderung des intellektuellen Niveaus der Lernenden ist der Übung ge-
nauso abträglich wie eine Überforderung.  

Der Einsatz muttersprachlicher Formulierungen ist hier gegebenenfalls gerechtfertigt, um durch 
die sprachliche Verfremdung eine wirkliche Inhaltsüberprüfung zu bewirken, die durch allzu ähnliche 
Formulierungen in der Fremdsprache u.U. unterbleibt und durch ratendes Ankreuzen ersetzt wird.411 
Das Hauptziel der Übung besteht ja darin, den Lernenden zu einer inhaltlichen Auseinandersetzung 
mit dem Text zu bewegen. Dies kann auf verschiedenen Ebenen geschehen bis hinauf zur interpretati-
ven Evaluation. Voraussetzung ist allerdings ein primäres Interesse des Lernenden am Textinhalt.  

Statt eines kunterbunten Durcheinanders könnten die Textaussagen außerdem in ihrer Abfolge ein 
Abbild der inhaltlichen Textstruktur ergeben und so fremdsprachliche Inhaltsangaben vorbereiten 
helfen (Vgl. Typengruppe 7 "Schriftliche Ausdrucksfähigkeit"). Eine weitere Möglichkeit strukturie-
render Orientierung besteht darin, die Aussagen als Antworten auf entsprechend strukturierte Fragen 
zu präsentieren. Einfache Kontrastierungen (z.B. als Zwei- oder Mehrfach-Antworten) können die 
Aufgabe erleichtern. Effektiver im Hinblick auf das Entwickeln der Leseverstehensfähigkeit sind Aus-
sagen, die zu denken geben und bei denen der Lernende selbst die möglichen Alternativen abwägen 
muß. Falsche Aussagen, die unmittelbar zur Korrektur auffordern (weil sie leicht vom Lernenden zu 
korrigieren wären) sollten besser bei den KORRIGIERENDEN ÜBUNGEN angewendet werden (s. 
dort), oder die beiden Übungen sind zu kombinieren.  

Bei Details, die das Gedächtnis strapazieren oder die nur bei spezieller Fokus-sierung behalten 
werden, kann die Lektüre des Ausgangstextes nach dem Lesen der Aussagen wiederholt werden, um 
die Bewältigung der Übungsaufgabe möglich zu machen. Der Text sollte jedoch auch dann nicht wäh-
rend der Entscheidung über die richtigen und falschen Inhaltsaussagen zur Verfügung stehen.  

BEISPIEL 2 

For many years, I shared an apartment in London with my friend, Sherlock Homes. My name is Doctor Watson. 
I worked as a doctor in the British Army for several years. While I was in the army, I travelled to many strange 
and interesting places. I had many exciting adventures. Then, one day, in Afghanistan, I was shot in the shoul-
der. My wound was deep and took many months to heal. I nearly died from pain and fever. At last I got better, 
but I could not work in the army any more. I retired from the army and came back to England. That is why I 
was living in London with Sherlock Holmes. I had known my friend for many years. Our adress was 221 Baker 
Street, in the centre of the city. I enjoyed sharing an apartment with Holmes. My friend was a very clever man. 
He was the most famous private detective in London. He helped to solve crimes and catch criminals. When 
people were in trouble or needed help, they came to Holmes. Sometimes the police came to Holmes and asked 
for help in catching a criminal. Sherlock Holmes did not care if his clients were rich or poor. He enjoyed solv-
ing their interesting problems. He was very happy when he was working. It was the most important thing in his 
life. 
True or false? 
1. Sherlock Holmes and Doctor Watson lived in the same place. 
2. Doctor Watson was a soldier in the army. 
3. Doctor Watson came back to England because he was tired of the army. 
4. When Doctor Watson came back to England, he got to know Sherlock Holmes. 
5. Sherlock Holmes was a detective in the police force.  
6. Sherlock Holmes helped people in trouble whether they could pay or not. 
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7. Sherlock Holmes liked using his mind.  
(Susan Sheerin: Self-Access. Resource Books for Teachers, OUP 1989, S. 59-60) 

Als ARBEITSWEISE kommen schriftliche Einzelarbeit, Partnerarbeit (wobei der eine dem ande-
ren die Aussagen vorlesen kann und aufgrund des Lösungsblattes die Richtigkeit der getroffenen Ent-
scheidung überprüft) sowie Arbeit im Klassenverband in Frage. In letzterem Fall liest der Lehrende 
die Aussagen vor und die Lernenden kreuzen an und vergleichen anschließend mit der Lösung auf der 
projektierten Folie. Bei der Kombination dieser Übung mit einer Produktionsübung kann sich eine 
Diskussion der Entscheidungen als inhaltliche oder auch interpretative Textdiskussion anschließen (s. 
Typengruppe 7 "Gesprächsfähigkeit") 

 
5.4.2 "Detailverstehen: Vergleich mit visuellen Inhaltsaussagen" 

Der zuordnende Vergleich mit Bildern oder Graphiken (das Pendant zum Hörverstehenstyp 4.5.2) 
bietet für die MATERIALGESTALTUNG mehrere Möglichkeiten. Dem Text kann zum einen ein 
einzelnes Bild bzw. eine Graphik gegenübergestellt werden, die in bestimmten Details nicht mit ihm 
übereinstimmen. Zum anderen ist die Präsentation von zwei verschiedenen visuellen Versionen mög-
lich, von denen die eine richtig, die andere falsch ist. Schließlich wäre auch eine Mischung der richti-
gen und falschen Aussagen in beiden Darstellungsversionen denkbar. Die mittlere Option ist die ein-
fachste. Bei ihr erlischt die Motivation aber auch am schnellsten, da der Lernende bald heraushat, 
welche Darstellungsversion die richtige ist.  

Bei Handlungssequenzen ist wiederum eine andere Option erforderlich, nämlich eine Abfolge 
von Bildern, die den jeweiligen Textabschnitten zuzuordnen sind. Dies betrifft sowohl erzählende als 
auch dynamisch beschreibende Textsorten der Gebrauchsliteratur wie z.B. Montageanleitungen. 

Der Einsatz dieses Übungstyps ist durch das Angewiesensein auf (nicht leicht herstellbare) 
visuelle Darstellungen stark eingeschränkt. Will man sich nicht auf didaktisches Material einengen 
lassen, kann nur auf Textsorten mit vorhandener Illustrierung zurückgegriffen werden. (Dies betrifft 
auch fachsprachliche Darstellungen mit Diagrammen.) Die benötigte teilweise Nichtübereinstimmung 
von Text und visueller Darstellung läßt sich auch dadurch bewerkstelligen, daß nicht die visuelle, 
sondern die verbale Darstellung, also der Ausgangstext in bestimmten Details verändert bzw. 
verfälscht wird. Erfolgt eine verbale Korrektur des Textes, so mischt sich der Übungstyp mit dem 
korrigierenden Typ der "Inhaltsüberprüfung" (Übungstyp 5.5). Das Korrigieren empfiehlt sich immer 
dann, wenn es die Produktionskompetenz des Lernenden nicht übersteigt, und das Stehenlassen des 
Fehlers eher eine frustrierende Wirkung hätte.412 

Die geeignetste ARBEITSWEISE ist die, bei der die Ergebnisse einem anderen mitgeteilt bzw. 
diskutiert werden können, also Partnerarbeit (mit Lösungsblatt) oder - nicht für alle gleich effektiv - 
Arbeit im Klassenverband.  

 
KORRIGIERENDE ÜBUNGEN 
 
5.5 "Inhaltsüberprüfung" 

Auch bei den zu korrigierenden Texten sollten die eingebauten Fehler vor-nehmlich dazu dienen, 
die Aufmerksamkeit auf bestimmte, für die Sinnerstellung relevante Elemente zu lenken. Dies kann 
auf der semantischen oder grammatischen Ebene geschehen (falsche Kollokationen, falsche Morphe-
me) wie auf der textlogischen Ebene (größere textkonstitutive Einheiten, die falsch verknüpft werden 
oder in falscher Reihenfolge auftreten oder auch unpassende Sätze). Durch Verstellen größerer Satz- 
oder auch Textteile kann der Blick für ganzheitliche Sinnerfassung geschärft werden. Eine Konzentra-
tion auf orthographische Fehler bzw. Tipp- oder Druckfehler wie beim Korrekturlesen ist dagegen 
wenig sinnvoll. Eine Ausweitung der Inhaltsüberprüfung auf nicht-textimmanente Unstimmigkeiten 
ist - wie bei dem entsprechenden Hörverstehenstyp 4.6.1 - durch das Heranziehen von visuellem Ma-
terial oder durch Rekurs auf spezielle Textkenntnis möglich. 

Wie bei den bisher erörterten Übungstypen wird die Aufgabe auch hier nach der Lektüre des kor-
rekten Textes bewältigt, und zwar ohne seine Hilfe. Er wird erst wieder zur abschließenden Kontrolle 
herangezogen. Die geforderte Produktionsleistung bei der Korrektur muß im Bereich der sprachlichen 
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Kompetenz der Lernenden liegen. Der Schwierigkeitsgrad läßt sich durch Kennzeichnung der Fehler 
(mit Hilfe von Unterstreichung, Auslassungszeichen etc.) reduzieren. 

BEISPIEL 3 

Hachette, le plus grand distributeur mondial, n’avait diffusé, en 1935, que six millions de livres, chiffre stupé-
fiant si l’on sait qu’aujourd’hui la production de livres est en France de 372 millions de volumes. 
En créant Penguin Books, Allen Lane avait réalisé son rêve d’enfant pauvre: rendre les livres accessibles à tous 
ceux qui, comme lui dans sa jeunesse, ne pouvaient en acquérir faute d’argent. 
(Fortsetzung des in Beispiel 1 zitierten Textauszugs über die Geschichte des Taschenbuchs) 
(1) Hachette, le plus () distributeur mondial, n’avait diffusés, en 1935, () six millions de livres, chiffre normal 
que l’on sait si aujourd’hui la de livres production était en France de 372 millions de volumes.  
(2) En créer Penguin Books, Allen Lane aura réalisé son rêve d’enfant pauvres: rendre l’argent accessibles à 
tous ces que, comme lui, dans sa vieillesse, () pourraient en acquérir faute de livres.  

Schriftliche Einzelarbeit oder auch Partnerarbeit (mit u.U. einseitiger Hilfe von Seiten des Stärke-
ren) hat den größten Übungseffekt. Die Schwierigkeiten müssen natürlich dem Lernniveau so ange-
paßt sein, daß die selbständige Bewältigung der Übungsaufgabe grundsätzlich möglich ist. (Der Bei-
spieltext stellt vergleichsweise hohe Anforderungen.) 

 
REPRODUKTIONSÜBUNGEN 
 
5.6 "Mithören" 

Das während der eigenen Lektüre erfolgende Mithören des von einem Muttersprachler (oder vom 
Lehrenden) laut vorgelesenen Textes stellt eine Übung dar, die als didaktisch sinnvolle Zwischenstufe 
auf dem Weg zum zügigen Lesen anzusehen ist. (Es geht hier also nicht um die Aussprache.) Indem 
das Vorgelesene schneller dargeboten wird, als der Lernende es zu artikulieren vermöchte, beschleu-
nigt es sein Lesetempo. Durch die Ausschaltung sowohl der vocalization als auch der subvocalisation 
und die Beschränkung auf die Perzeption verkürzt es den Umsetzungsvorgang und eröffnet den Zu-
gang zur direkten Assoziation von Graphemfolgen und Bedeutung.  

Das Mithören erfolgt besser individuell mit Hilfe des Tonträgers (zu Hause/ im Sprachlabor) als 
in der Klasse, wo zuviel wertvolle Zeit dadurch verlorenginge. Meh-rere Versionen (auch vom Leh-
renden zu erstellen) in verschiedenen Tempi ermög-lichen eine Stufung des Übungsprozesses. 

Mithören und Mitlesen (vgl. Hörverstehenstyp 4.7) sind zwar in ihrer Kombination gleiche Tätig-
keiten, doch haben sie je nach Zielsetzung deutlich unterschiedene Funktionen.  

 
5.7 "Lesetext-Rekonstruktion"413 

Auch der auf der Tätigkeit des Zusammensetzens beruhende Übungstyp der "Textrekonstruktion" 
zielt auf das Erfassen der Textkonstituenten. Bei der Material-gestaltung werden die Schnittstellen 
deshalb so gelegt, daß jeweils funktionale Sinneinheiten (die von Wörtern bis zu Sätzen oder Satz-
gruppen reichen können) zu einem Ganzen zu verknüpfen sind. Das Zusammensetzen erfolgt wieder 
nach und aufgrund der Lektüre des Textes. Die Übung bietet viele Möglichkeiten der Schwierigkeits-
stufung, von der rein inhaltlich zu entscheidenden Reihenfolge der Handlungssequenzen (s. Beispiel 
4) bis zur Verknüpfung von kleineren Funktionseinheiten zu komplexen Satzgebilden. 

BEISPIEL 4 

Sätze einer Geschichte, die für die Übung durcheinanderzubringen sind: 
At night Roberto and Manuel wanted to cross the border. 
Manuel dropped their water container.  
In his panic he forgot to pick it up again. 
Later on they came to a road and started walking.  
Then they tried hitch-hiking. 
Suddenly a car stopped. 
The driver was wearing a US Border Patrol uniform. 
They could see their plastic water container in the car. 
Then the Border Patrol officer took them back to Mexico.  
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(HEUER 1988b) 

Für die ARBEITSWEISE gilt das für die "Hörtext-Rekonstruktion" (Übungstyp 4.9) Gesagte. Es 
hängt von der Lerngruppe (und auch vom Text) ab, ob eine gemeinsame Rekonstruktion in der Klasse 
motivierender wirkt als Einzelarbeit oder Partnerarbeit.  

 
PRODUKTIONSÜBUNGEN 
 
5.8 "Fragen zum Lesetext beantworten" 

Der Übungstyp, bei dem die Lernenden Fragen zum Text beantworten müssen, stellt wahrschein-
lich die am weitesten verbreitete Technik zur Überprüfung des Leseverstehens dar414. Zu ihrer einsei-
tigen Bevorzugung gegenüber den bisher erörterten Übungsmöglichkeiten ist kritisch anzumerken, 
daß sie sich gerade wegen der Vermischung mit einer produktiven Leistung am wenigsten zur genau-
en Überprüfung und kaum zur Entwicklung der Leseverstehensfähigkeit eignet. Außerdem wäre die 
Art der Fragestellung sorgfältig daraufhin zu überprüfen, ob sie das Interesse am Inhalt weckt bzw. 
wachhält (z.B. durch Fragen, die sich auf ein im Text enthaltenes Geheimnis o.ä. richten, FREED 
1976, BABCOCK 1985) oder ob sie eher dazu angetan ist, das Interesse zu zerstören.  

Orientierende - vor der Lektüre zu stellende - Leitfragen können das Gelesene strukturieren hel-
fen und damit dem mitdenkenden Verstehen den Weg ebnen (vgl. den Hörverstehenstyp 4.11). Eine 
selbständige Beantwortung ist jedoch insofern problematisch, als das sprachlichen Niveau des Spre-
chens und Schreibens weit unter dem des Leseverstehens anzusetzen ist.  

Um die Produktionsleistung zu erleichtern, könnten die Antworten teilweise vorgegeben werden 
z.B. die Satzanfänge, oder es werden geschlossene Fragen gestellt, bei denen die Antwort-
Formulierungen mehr oder weniger weitgehend aus dem Text zu entnehmen sind. Läßt man sie jedoch 
aus dem Text quasi ablesen - was eine Durchbrechung des bis jetzt gültigen Prinzips bedeutet, daß die 
Überprüfung ohne direkte Zuhilfenahme des Textes zu geschehen habe - so hat man nicht unbedingt 
die Gewähr, daß der Lernende auch wirklich verstanden hat. Der gleiche Vorbehalt gilt auch für die 
gern praktizierte - als Wettbewerb zu inszenierende - Suchtechnik des Scanning, wo der Text nach 
bestimmten erfragten Details 'durchkämmt' wird (GRELLET 1981, S. 19). Besser wären einfache 
Entscheidungsfragen, die mündlich aus dem Gedächtnis zu beantworten sind. Schwierige, u.U. eine 
Interpretation erfordernde offene Fragen haben dagegen ihren Platz bei den Übungen zur Entwicklung 
des schriftlichen Ausdrucks (s. Typengruppe 7). 

Die - im Hinblick auf das Übungsziel der Entwicklung der Leseverstehensfähigkeit - relativ ge-
ringe Effektivität dieser Frage-Antwort-Übung spiegelt sich auch darin wider, daß sie nur im Klassen-
verband zu absolvieren ist, wo der Lernende - bei mündlicher Beantwortung - nicht individuell gefor-
dert wird.  

 
MUTTERSPRACHLICHES REAGIEREN 
 
5.9 "Muttersprachliche Inhaltswiedergabe (Lesetext)" 

Die muttersprachliche Inhaltswiedergabe - in mündlicher Form - ist eine sehr taugliche und auch 
legitime Möglichkeit, um zu überprüfen, was der Lernende beim Lesen verstanden hat. Sie eignet sich 
vor allem als Instrument, das flexibel eingesetzt werden kann, z.B. in verschiedenen Stadien des Ver-
stehens.  

Die hier gemeinten Äußerungen in der Muttersprache sind nicht zu verwechseln mit dem Anferti-
gen von mündlichen oder schriftlichen Übersetzungen in die Muttersprache, wie sie immer noch - 
wenn auch höchst umstritten - vor allem als Prüfungsaufgabe gang und gäbe sind. Sobald eine gewisse 
Genauigkeit verlangt wird, kommt die Übertragung von einem sprachlichen Medium in das andere als 
eigene Fertigkeit ins Spiel. Diese ist für die hier anstehende Zielsetzung jedoch irrelevant.  

Der Einsatzort dieser Übung ist der Klassenverband. Es geht mehr um eine Art testendes brain-
storming als um ein geregeltes objektives Überprüfen. 

 
NONVERBALES REAGIEREN 
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5.10 "Ausfüllen von Graphiken (Lesetext)" 

Die Tätigkeit des non-verbalen Reagierens ist bei der Überprüfung des Leseverstehens wie bei 
der Überprüfung des Hörverstehens (vgl. Übungstyp 4.14) auf Texte angewiesen, deren Inhalt sich für 
eine schematische Darstellung eignet. Hier ist vor allem an Sachtexte und Fachtexte aller Art zu den-
ken. Es geht um die Übertragung der aus dem Text entnommenen Information in eine vorgegebene 
Tabelle, in ein Diagramm u.ä., wo die verbalen Elemente nur einen sehr geringen Anteil ausmachen. 
Zur Erleichterung bzw. Verdeutlichung der Übungsaufgabe kann das Schema mit einer teilweisen 
Ausfüllung gegeben werden.  

Einzel- oder Partnerarbeit setzt voraus, daß die Lernenden mit der erforderlichen Technik der 
Umsetzung von verbaler in graphische Information vertraut sind. Zur Vorbereitung kann der zuord-
nende Übungstyp 5.4.2 dienen. 

Die auf den Überprüfungstätigkeiten des verbalen (mutter- oder fremdsprachlichen) und des non-
verbalen Reagierens beruhenden Übungstypen können auch in einer Übung kombiniert werden, indem 
Fragen gestellt werden, die sowohl muttersprachlich oder fremdsprachlich als auch durch schemati-
sche Angaben, Ziffern etc. zu beantworten sind. 

 
 
 
 
 
DIE PRODUKTIVEN KOMMUNIKATIONSFÄHIGKEITEN 

 
 

TYPENGRUPPE 6: GESPRÄCHSFÄHIGKEIT 
 
Konzeptuelle Vorüberlegungen 

 

Das innerhalb der Fertigkeitstheorie als "Sprechfertigkeit" umschriebene Lernziel scheint der Be-
reich zu sein, der von der Fremdsprachendidaktik vor allen anderen bevorzugt worden ist. Die einan-
der ablösenden Methodenkonzeptionen seit dem Bruch mit der Grammatik-Übersetzungs-Methode 
haben sich alle (jede auf ihre Art) kontinuierlich um das Sprechen in der Fremdsprache bemüht.  

Wenn dennoch im Jahre 1989 auch die Sprechfertigkeit als "Stiefkind des derzeitigen Unterrichts 
der Sekundarstufe I" apostrophiert wird (RAMPILLON, S. 7), so steht zu vermuten, daß hier entweder 
ein Mißverständnis vorliegt oder etwas schief gelaufen ist. In der Tat wird man beides konstatieren 
müssen, und zwar in einem ursächlichen Zusammenhang.  

Dadurch, daß das "Sprechen in der Fremdsprache" begrifflich alle mündlichen Verlautbarungen 
umfassen kann, die methodisch im Unterricht eine Funktion haben, geriet der qualitative Unterschied 
zwischen dem lauten Lesen (zum Zwecke der korrekten Aussprache), dem imitativen und reprodukti-
ven Sprechen einerseits und der produktiven mündlichen Kommunikationsfähigkeit andererseits aus 
dem Blick. Die 'Durchmethodisierung' der einzelnen Unterrichtsschritte, verbunden mit der Engfüh-
rung am Lektionsstoff entlang (die sich bei der Textarbeit fortsetzt) hat zur Folge, daß kein Raum 
mehr bleibt für 'Gespräche'415, in denen die Lernenden die Fähigkeit trainieren könnten, in normalen 
Kommunikationssituationen mit ihren Mitmenschen zu sprechen, im Austausch von Rede und Gegen-
rede, also im Dialog mit kürzeren oder längeren monologischen Einschüben (STRECKER 1981). Die 
für eine normale Kommunikationssituation typischen Gesprächsmerkmale wie natürlicher Sprechim-
puls (man will meist auch etwas sagen, wenn man spricht) und Neugier bzw. Interesse des Gesprächs-
partners sind beim Sprechen über Lektions- und Lektüreinhalte oft nicht gegeben.  

Unter diesen Umständen verwundert es nicht mehr, daß 'freies Sprechen' als fast utopisch er-
scheint, daß 'authentische Kommunikation' als im Unterricht unerreichbar gilt416 und daß schon das 
(meist schriftlich vorbereitete) Verfassen eigener Dialoge in Anlehnung an den Lehrbuchdialog als 
das Erreichen der ultima ratio der 'Anwendungsphase' und damit als etwas Besonderes angesehen wird 
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(KATS 1987, GROSS 1987, SCHÄFER 1988). Bei der heute vorherrschenden, vom Lehrbuch oder 
der Lektüre bestimmten Unterrichtsführung ist die geradezu traumatische Angst davor, die Lernenden 
sich 'frei' äußern zu lassen, nur zu verständlich. Eine solche Freigabe muß als eine Art Dammbruch 
erlebt werden, als ein didaktisches Chaos, das jedem methodisch ausgebildeten Fremdsprachenlehrer 
als Sünde wider den heiligen Geist der Fremdsprachendidaktik erscheint.  

Liegt hier eine Aporie vor oder ein 'methodistisches', d.h. durch die Methode provoziertes Di-
lemma, das sich durch methodische Veränderung auflösen ließe? Paradox formuliert könnte man fol-
gende These aufstellen: Es war gerade das (zu) starke methodische Bemühen bzw. die inzwischen 
erreichte Perfektion in der methodischen Aufbereitung der Lehrwerke, die Lehrende und Lernende in 
eine Sackgasse hineinmanövriert haben, aus der offenbar kein Weg ins freie Kommunikationsfeld 
hinausführt. Es erweist sich als ernstes Hindernis, daß Texte, die zur Einführung von bestimmtem 
Wort- und Strukturenmaterial konzipiert sind, als alleinige Basis für 'Sprechübungen' dienen. Auch 
die Forderung nach stärkerer Einbeziehung und Aktivierung der Lernenden bei der Erarbeitung dieser 
Texte (HEINRICHS 1983) ändert grundsätzlich nichts daran, daß das Lehrwerk "nicht das am besten 
geeignete Medium zum Training kommunikativen Sprachhandelns" ist (KLIPPEL 1987, S. 12). Das 
'Anwenden' von kurz zuvor erarbeiteten Sprachmitteln konstituiert eben noch keine Gesprächsfähig-
keit als Handlungskompetenz (LEUPOLD 1984).417  

Die Vorbereitung für den Ernstfall, in dem die Lernenden als 'sprachhandelnde' Personen gefor-
dert sind, ihre spezifischen Gedanken, Gefühle, Erlebnisse, Phantasien auszutauschen - und nicht die 
Gedanken, Gefühle, Erlebnisse, Phantasien des Lehrbuchs bzw. seiner Autoren - ist methodisch nur 
möglich über die Hinwendung zum Lernenden (WEBER 1975, S. 32, GOUSIE 1981)418. Sie ist als 
How about you-Formel bekannt und wird seit den 70er Jahren auch in den Lehrwerken als Übungsin-
struktion verwendet419. Daß sie kein 'Schnörkel' ist, der bei Zeitknappheit entfallen kann, sondern ein 
Zentrum des Unterrichts bilden sollte, auf das hin alle Aktivitäten zur Entwicklung der Gesprächsfä-
higkeit auszurichten sind - diese Akzentsetzung ist weniger bekannt, geschweige denn eine Selbstver-
ständlichkeit.420 

Konkret bedeutet dies, daß den Lernenden von Anfang an Gelegenheit zu geben ist, das Gelernte 
für die Versprachlichung ihrer eigenen Mitteilungsabsichten zu benutzen - in den ersten Stunden also 
z.B. um zu sagen, wie sie heißen, wo sie wohnen und wie alt sie sind. Die Erfahrung der Funktionsfä-
higkeit des Gelernten für ihre eigenen Zwecke (HEUER 1978) ist wie keine andere Erfahrung dazu 
angetan, die ursprünglich vorhandenen Sprechimpulse aufrechtzuerhalten. Ob der Lernende sein Ge-
dächtnis mobilisiert, um den fremdbestimmten Lehrbuchsatz zu reproduzieren, oder ob er dies tut, um 
(mit dem gleichen Sprachmaterial) das zu sagen, was er von sich aus sagen will - das ist der kleine, 
aber psychologisch höchst bedeutsame Unterschied, weil er die Weichen stellt für eine Haltung, die 
zur Kommunikation befreit (TABORN 1976). Für diesen Zweck ist es auch nicht nötig zu warten, bis 
sich eine gewisse Summe an Sprachmaterial angesammelt hat421. Vielmehr ist sofort mit dem auf die 
eigene Person bezogenen Abrufen zu beginnen, damit sich der Lernende grundsätzlich an die selb-
ständige Selektion aus einem allmählich größer werdenden Sprachspeicher gewöhnen kann. 

Die auf Eigeninitiative und Kreativität beruhende Hinwendung zu den Persönlichkeiten der im 
Unterricht miteinander umgehenden Lehrenden und Lernenden und die Abwendung von der Fixierung 
auf die Lehrbuchpersonen bzw. Lektüregestalten bedeutet zugleich das Verlassen eines sicheren me-
thodischen Bodens. Der Sprung aus einem ausgeklügelten und bequem zu handhabenden Materialsys-
tem in das 'Wagnis' der kontrollierten Erweiterung der Mitteilungsmöglichkeiten innerhalb einer per-
sonalen Kommunikation ist nur dann zu verantworten, wenn der Unterricht von dem organisatori-
schen Druck befreit wird, mit dem Lehrbuch oder der Lektüre 'durchzukommen' - wenn es nicht mehr 
um den Lehrstoff geht, sondern um die Vorbereitung auf eine Begegnung mit Menschen, die die zu 
erlernende Fremdsprache sprechen.  

Nicht die Unterrichtssituation als solche ist für die mangelnde Realitätsbezogenheit verantwort-
lich zu machen, sondern ihre methodische Bindung an die fertige Textwelt der Lehrbücher und Lektü-
ren.422 Ihre sorgfältig portionierten, für den Konsum (hier 'Erarbeitung' und 'Aneignung') präparierten 
Teile entheben den Lernenden der Notwendigkeit, aber eben auch der Möglichkeit, im Spiel seiner 
Phantasie eine Welt zu erschaffen, die er versprachlichen möchte. Die - freilich unterschiedlich ausge-
prägte - Fähigkeit des Menschen, mit Hilfe seiner Einbildungskraft die augenblickliche Realität zu 
transzendieren, ermöglicht auch im Fremdsprachenunterricht ein fast unbegrenztes Verfügen über 
vorgestellte Räume, Zeiten, Situationen, Personen, Ereignisse etc. Dies zu nutzen, erfordert mehr als 
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das zur Zeit verfügbare methodische Rüstzeug. Es erfordert vor allem eine Änderung der Haltung 
sowohl der Lehrenden als auch der Lernenden dem Fremdsprachenunterricht gegenüber. Die 'kommu-
nikative' Wende muß erst noch vollzogen werden. Sie dokumentiert sich u.a. darin, daß der Lernfort-
schritt an den zunehmenden Mitteilungsmöglichkeiten der Lernenden gemessen wird und nicht an der 
Anzahl der 'durchgenommenen' Lektionen.423 

Die produktive mündliche Kommunikationsfähigkeit im Sinne der oben umschriebenen Ge-
sprächsfähigkeit muß - wie die übrigen Kommunikationsfähigkeiten - systematisch entwickelt und 
d.h. als solche geübt werden. Gerade damit steht es jedoch, trotz aller Beteuerungen in den einschlä-
gigen Methodiken424, im heutigen Fremdsprachenunterricht nicht zum besten.425 Was G. WALTER 
1978 anläßlich einer Schülerbefragung ermittelt hat, gilt wohl nach wie vor, nämlich, daß "freies 
Sprechen nicht im Unterricht geübt (wird), man diskutiert ausschließlich über Texte aus dem Lehr-
buch." (S. 171) Die Hoffnung, "that conversation will take care of itself", hat sich als illusorisch her-
ausgestellt (SPEIGHT 1985, S. 281), wie u. a. die vehemente Nachfrage vieler Studenten nach allge-
meinsprachlichen englischen Konversationskursen an den Universitäten beweist (nach neun Jahren 
Englischuntericht!).  

Die besonderen Übungsverfahren, mit denen die Gesprächsfähigkeit trainiert werden kann, zielen 
nicht so sehr auf die Produktion bestimmer Texte, sondern auf eine Art 'Strategie'-Kompetenz (CA-
NALE/ SWAIN 1980), die es dem Lernenden erlaubt, mit den ihm jeweils zur Verfügung stehenden 
Mitteln das zu versprachlichen, was er seinem Gesprächspartner mitteilen möchte. Bei der Bestim-
mung der Kommunikationsstrategien426, die hier zu vermitteln und einzuüben sind, kann sich die 
Fremdsprachendidaktik nur z.T. auf Erkenntnisse der Referenzwissenschaften bezüglich des sprachli-
chen Produktionsprozesses stützen.427 Hier wie in allen anderen Bereichen des Unterrichts muß sie 
ihre eigene didaktisch motivierte Systematik und Akzentuierung der Phänomene finden. 

Die kommunikativen Produktionsstrategien umfassen einmal die Integration der in den Ü-
bungen zu den linguistischen Subsystemen erworbenen lautlich-prosodischen, lexikalischen und 
morpho-syntaktischen Kenntnisse (BUTZKAMM 1977, S. 52) und ihre dem Kontext angemessene 
Aktualisierung (RAASCH 1977428). Die hier zu erbringende Leistung würde die Kapazität des 
fremdsprachlichen Lernenden jedoch bei weitem übersteigen, könnte er sich nicht eines Mechanismus 
bedienen, der ihm aus seiner Muttersprachenkompetenz bekannt ist. Gemeint ist der Rückgriff nicht 
auf isolierte Einzeldaten mit ihren zahlreichen linguistischen Eigenschaften, sondern auf mehr oder 
weniger umfangreiche sprachliche Versatzstücke, die gleichsam als flexibel einsetzbare 'Bausteine'429 
im Gedächtnis gespeichert und dort abrufbar sind, und zwar als Formkorrelate zu bestimmten Bedeu-
tungskonzepten.430 Deren Bereitstellung geschieht z.T. in den Übungen zu den Teilaspekten (wo der 
Akzent ebenfalls auf der Assoziierung von Form und Bedeutung liegen sollte). Jetzt ist ihre Selektion, 
ihre Aktivierung und ihr adäquater Einsatz systematisch zu üben. 

Es handelt sich dabei sowohl um die in den Strukturübungen gelernten 'produktiven', d.h. mit va-
riabler Lexik vielfach verwendbaren Satzbaumuster431, als auch um lexikalische Fügungen kollokati-
ver oder idiomatischer Art sowie um pragmatisch motivierte 'unproduktive' Äußerungen, d.h. unver-
änderliche sprachliche "Routineformeln" (COULMAS 1977 und 1985), die qua Sprechakt an be-
stimmte Situationen gebunden und in dieser kultur- und gesellschaftsspezifischen Form ritualisiert 
und daher nicht übertragbar sind, wie z.B. Gruß- und Dankesformeln. 

Ihre Entlastungsfunktion im Hinblick auf die bei der Sprachproduktion anfallenden mentalen Ak-
tivitäten ist so fundamental und bedeutsam, daß es vermessen wäre, im Fremdsprachenunterricht dar-
auf zu verzichten bzw. den Lernenden diese beim Muttersprachler weitgehend automatisierten Fügun-
gen im Curriculum nicht zur Verfügung zu stellen. Daß dies dennoch weitgehend geschieht, könnte 
einer der entscheidenden Gründe dafür sein, daß die fremdsprachlichen Sprechaktivitäten so wenig 
zufriedenstellend sind. Hier liegt im übrigen auch die Erklärung für die oft so wenig 'idiomatische' 
Ausdrucksweise des Fremdsprachlers, der selbständig konstruiert, wo der Muttersprachler sich kon-
ventioneller Fertigbauteile bedient.432  

Des weiteren gilt es, die vom muttersprachlichen Sprechen her bekannten allgemeinen, nicht 
sprachspezifischen Produktionsmechanismen bewußt zu machen und auf das fremdsprachliche 
Sprechen zu transferieren. Dazu gehört die Berücksichtigung der z.T. kulturspezifischen Konventio-
nen in der Harmonisierung von Sprech–intention, Rollenverständnis und inhaltlicher Ausfül-
lung433, also die Sensibilisierung für das, was vor allem durch die linguistische Pragmatik wieder ins 
Bewußtsein gehoben worden ist.434 Hier wird der enge Zusammenhang von Sprache und 'Landeskun-
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de' faßbar, wobei letztere nicht als eine mehr oder weniger große Menge von abgehobenem Wissen 
über Land und Leute im Hintergrund steht, sondern unmittelbar als wichtiger Faktor "interkultureller 
Gesprächs-" bzw. "Diskurskompetenz" (RAMPILLON 1989, RAASCH 1990) in die sprachliche 
Formulierung eingreift.435  

Zu den Produktionsstrategien gehört weiter die Bewußtmachung des gewählten Diskurstyps und 
seiner sprachlichen Eigenheiten, wie z.B. erzählende, beschreibende oder argumentative Äußerungs-
muster. Da sich die Gesprächsfähigkeit per definitionem im verbalen Wechselspiel mit einem oder 
mehreren Gesprächspartnern verwirklicht, sind hier auch die Regeln der Gesprächsführung zu be-
achten, die bestimmte u.U. ebenfalls kulturspezifische Formen erfordern, etwa für das Beginnen und 
Beenden, die Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit des Zuhörers, die Signalisierung einer Reaktion 
auf das Gehörte u.ä. Schließlich muß der Gesprächspartner mit seinem aktuellen Wissenshorizont 
sowie seiner psycho-sozialen Verfaßtheit berücksichtigt werden, wenn das Gesagte ihn erreichen 
soll.436  

Werden diese Merkmale unterschlagen - wie dies bei den verschrifteten Lehrbuchdialogen oft der 
Fall ist - so fehlt etwas, ohne das die ganze Verbalisierung in der Realität zu einem sinn- und wir-
kungslosen Unterfangen würde. Gelingen oder Mißlingen der Kommunikation könnten als Kriterien 
nicht mehr greifen, denn es fände überhaupt keine Kommunikation im Sinne eines Austauschs zwi-
schen Menschen statt. Werden die Gesprächsregeln in der Realität von dem fremdsprachlichen Spre-
cher aus Unkenntnis einseitig mißachtet, so muß er entsprechende Sanktionen von seiten seines Ge-
sprächspartners gewärtigen, der ihm derlei Verstöße weniger zugute halten wird als grammatische 
Unstimmigkeiten (LITTLEWOOD 1978). Dazu gehört auch der Einsatz prosodischer Merkmale, der 
von Kultur zu Kultur mehr oder weniger stark differieren kann (SANDERS 1977, OSTBERG 1982, 
BYRNES 1987). Hier muß durch ein frühzeitiges, systematisches Üben im kleinen Rahmen für eine 
problemlose Umsetzung vor allem der kulturspezifischen sozialen Normen im partnerbezogenen 
Sprachhandeln gesorgt werden (s. dazu weiter unten, Übungstyp 6.4).437 Ein weiteres Problem stellen 
die nonverbalen Äußerungsformen dar, die ebenfalls kulturspezifisch geprägt sein können und beach-
tet werden müssen (EISENBERG/ SMITH 1971, KALVERKÄMPER 1991). 

Eine dritte Gruppe von strategischen Maßnahmen bekommt beim fremdsprachlichen Sprechen ei-
nen ungleich höheren Stellenwert als beim muttersprachlichen Sprechen, wiewohl sie auch hier nicht 
ganz unbekannt ist, nämlich die 'problemlösenden' Strategien, d.h. Maßnahmen, die zu ergreifen sind, 
wenn die Kommunikation in Schwierigkeiten gerät.438 Diese Schwierigkeiten sind beim fremdsprach-
lichen Sprecher in der Hauptsache von der Art, daß seine linguistischen Mittel im Augenblick des 
Sprechens nicht ausreichen, um das auszudrücken, was er ursprünglich sagen wollte.  

Oberstes Gebot sollte hier zunächst sein, den Lernenden grundsätzlich zu einer positiven, d.h. op-
timistischen Haltung zu bewegen (HORWITZ 1986, SCHWERDTFEGER 1987). Er muß von Anfang 
an Vertrauen in seine eigene Leistungsfähigkeit gewinnen und zum anderen das Gefühl haben, daß 
auftauchende Schwierigkeiten so überwunden werden können, daß er verstanden wird mit dem, was er 
sagen will. Dies setzt voraus, daß auch der Lehrende(!) keine 'Angst vor Fehlern' hat bzw. bereit ist, 
mit den Lernenden zusammen gewisse Risiken einzugehen (LUCAS 1984). Die hier gemeinte Tole-
ranzgrenze liegt ganz sicherlich über dem weitgehend an der grammatischen Richtigkeit orientierten 
Philologenrotstift; den Rückfall in Primitiväußerungsmodalitäten, die der Lernende in den Übungen 
zur Festigung der sprachlichen Subsysteme schon überwunden hatte, toleriert sie jedoch ebenso wenig 
wie das Ausweichen in muttersprachliche Konstruktionsschemata und Übersetzungspraktiken.439 Der 
Schock solcher unterrichtsfremden Fehlbildungen bleibt dem Lehrenden erspart, wenn er früh genug 
mit Übungen zur Gesprächsfähigkeit anfängt und diese so plant, daß sie von den vorbereitenden Ü-
bungen profitieren können.  

Die Problemlösungsstrategien verhelfen dem Lernenden zu einer gewissen "sprachlichen Be-
weglichkeit" (BLEYHL 1978), die ihn seine Grenzen beträchtlich erweitern läßt. Hierzu zählen Maß-
nahmen zur Auffindung von nicht sofort verfügbaren Äußerungsmustern wie auch Maßnahmen, das 
ursprünglich intendierte Äußerungsmuster durch ein anderes zu ersetzen. Bei ersteren ist verstärkt das 
strukturierte Gedächtnis zu aktivieren, in dem durch vorheriges Lernen und Üben die Elemente der 
sprachlichen Subsysteme in behaltenswirksamen Zusammenstellungen gespeichert und durch be-
stimmte Assoziationsmechanismen abgerufen werden können (vgl. hierzu das in den Typengruppen 1-
3 Ausgeführte). Diese Art von Aktivierung muß geübt werden. Das bedeutet, daß dem Lernenden Zeit 
zum systematischen Suchen zu geben ist. 'Flüssiger' wird das Sprechen zwangsläufig, wenn die Suche 
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durch das Training schneller zum Ziel kommt. Dagegen hätte der Verzicht auf alles, was nicht sofort 
verfügbar ist, einen ungleich größeren Substanzverlust zur Folge.  

Als Alternativstrategie ist die Wahl eines einfacheren Äußerungsmusters zu nennen, das an 
die Stelle des komplexeren tritt, wenn der Sprecher sich dessen Ausführung nicht zutraut. Komplexität 
ist im übrigen nicht in jedem Fall zu bevorzugen - genauso wenig wie eine grundsätzliche Einfachheit 
der Ausdrucksweise. Vorrang hat jeweils die Form, die vom Sprachgebrauch in der entsprechenden 
Situation favorisiert wird. Als Hilfsmaßnahme im Bereich des Lexikons (HECHT 1987) figuriert zu-
nächst die Umschreibung oder Paraphrase, die ebenfalls im Kontext der Sprech-situation geübt 
werden muß. Sie sollte auf vorherigen Übungen aufbauen können, bei denen das entsprechende Um-
schreibungsvokabular bereitgestellt wurde (vgl. Übungsgruppe 2). Zum unabdingbaren Rüstzeug ge-
hören hier z.B. Wörter wie dt. Ding, frz. machin bzw. truc). Auch die Illustrierung des gesuchten 
Wortes durch ein Beispiel und die Anwendung der entsprechenden sprachlichen Einkleidungsfor-
meln dafür will gelernt sein. Gefördert und trainiert werden sollte die Kreativität im Entdecken von 
neuen Wörtern, die in Analogie zu Wörtern anderer Sprachen, aber nach den Bildungsregeln der 
Fremdsprache geprägt werden. Die Chance, von dem fremdsprachlichen Gesprächspartner mit solchen 
hypothetischen Wortschöpfungen verstanden zu werden und von ihm dann das gesuchte Wort in sei-
ner richtigen Gestalt genannt zu bekommen, ist relativ hoch.  

Das kommunikative Zusammenspiel zwischen den Gesprächspartnern bezieht sich - sobald die 
sprachliche Form nicht problemlos für alle Teilnehmer gegeben ist - zwangsläufig auch auf die 
sprachlichen Verständigungsprobleme selbst. Jeder mit den Schwierigkeiten der Benutzung einer 
Fremdsprache vertraute Muttersprachler wird hier zu Hilfe und Kooperation bereit sein.440 Der Rück-
griff auf die eigene Muttersprache wird dem Lernenden in den seltensten Fällen helfen, nämlich 
höchstens dann, wenn der Gesprächspartner diesen Code gut genug beherrscht. 

Im übrigen ist festzuhalten, daß sich die individuellen Sprechgewohnheiten (bis hin zu Idio-
synkrasien), die sich in der Muttersprache herausgebildet haben (Tempo, Pausen, Akzentuierung, 
Lautstärke, Intonierungsflexibilität, Benutzung von 'Lieblingsausdrücken' etc.), im fremdsprachlichen 
Sprechen wiederfinden. Sie scheinen einen wesentlichen Teil der Sprecherpersönlichkeit auszuma-
chen und kaum veränderbar zu sein.  

Die Gesprächsfähigkeit ist außerdem in ihren manifesten Äußerungsformen besonders stark an 
das psycho-soziale Umfeld des Sprechers gebunden. Die jeweils zu lernende "Sprechsprache" kann 
sich nur an der in der Muttersprache verfügbaren orientieren (HEUER 1978, S. 25 und 27). Deshalb 
ist ein Curriculum, das die aktiv zu beherrschenden sprachlichen Mittel zur Verfügung stellt, nur im 
Hinblick auf bestimmte Adressatengruppen zu erstellen.441 Die in dem oben umrissenen kommunika-
tiven Rahmen stattfindenden konkreten Unterrichtsgespräche - zum größten Teil Abbilder fingierter 
Gespräche in der Kommunikationswirklichkeit - müssen sowohl sprachlich als auch inhaltlich die 
Ausdrucksmöglichkeiten und Grenzen der jeweiligen Lerngruppe berücksichtigen. Anspruchsvolle 
Themen, die in der Muttersprache für den Lernenden zwar zu bewältigen sind, jedoch einen beträcht-
lichen intellektuellen Aufwand erfordern, sind zu vermeiden, da sie in der Fremdsprache aufgrund der 
mentalen Überlastung leicht zu einem Rückfall in primitive Sprachstufen führen (RIVERS 1968, S. 
201).442  

Daß die Sprachproduktion als output vom input abhängt, ist selbstverständlich. Dieser input muß 
jedoch in einem zeitökonomisch arbeitenden gesteuerten Lernprozeß speziell für die Zwecke des out-
put ausgewählt werden und darf nicht mit dem Sprachmaterial ineinsgesetzt werden, das für die Ent-
wicklung der rezeptiven Kommunikationsfähigkeiten geeignet ist.443 Da das zu rezipierende Sprach-
material das zu produzierende um ein vielfaches übersteigt, kann die Speicherung im Hinblick auf 
aktive Abrufbarkeit nicht dem Zufall überlassen bleiben. Neben das immer auch wirksame inzidentel-
le Lernen muß das intentionale Lernen treten, d.h. die bewußte Speicherung bestimmter Äußerungs-
formen mit dem Ziel, sie in das aktive Gedächtnis aufzunehmen.444 Dies setzt seitens des Curriculums 
eine sorgfältige Auswahl und eine systematische Präsentation des zu lernenden Materials voraus 
(RÜCK1989b)445, auf das dann bei der Übungsgestaltung zurückgegriffen werden kann.  

 

Typenbeschreibung 
Im Unterschied zu den rezeptiven Kommunikationsfähigkeiten ist die Leistung bei den produkti-

ven Kommunikationsfähigkeiten unmittelbar nachweisbar. Die Sprechleistung bereitet allerdings auf-
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grund ihres flüchtigen Charakters - wenn sie nicht auf Tonträgern festgehalten wird - Schwierigkeiten 
für die Überprüfung, da diese nicht durch sekundäre Schülertätigkeiten stattfinden kann. Als SCHÜ-
LERTÄTIGKEIT ist also einmal das produzierende Sprechen selbst zu nennen. Zum anderen kön-
nen die Tätigkeiten des Vervollständigens, Zusammensetzens, Ersetzens und Erweiterns dazu ein-
gesetzt werden, Hilfestellung im Sinne der oben erwähnten 'Krücke' zu leisten. Sie besteht darin, dem 
Lernenden die Produktion des Sprachmaterials nicht in seinem ganzen Umfang zu überlassen, sondern 
einen Teil vorzugeben, der dann durch die verschiedenen Tätigkeiten 'verändert' wird. Das Endergeb-
nis muß allerdings eindeutig auch einen gehörigen Teil an selbständiger Versprachlichung aufweisen, 
der allmählich zu steigern ist, so daß der Lernende sich an eine wachsende eigenständige Produktions-
leistung heranarbeitet.  

Die Überlegungen zur MATERIALGESTALTUNG betreffen sowohl bei dem vorgegebenen (und 
zu verändernden) als auch bei dem vom Lernenden zu produzierenden Sprachmaterial vor allem die 
Art der Texte. Ihre Streuung ist sehr viel geringer als bei den für das Hörverstehen zu verwendenden 
Textsorten. In Frage kommen - auch bei den schriftlich präsentierten Texten - nur sprechsprachliche 
Äußerungen, die in der Produktionsreichweite der jeweiligen Lerngruppe liegen, d.h. die die Lernen-
den auch in der Muttersprache machen würden und die sie in der Fremdsprache selbständig und frei - 
als Endziel - hervorbringen können.  

Abstriche - z.B. bei den sog. lernschwachen Schülern - sind also immer nur an der Quantität und 
Komplexität der Äußerungen zu machen, niemals jedoch an der Qualität im Sinne der freien, selb-
ständigen Produktion (MÖHLE 1975). Ebenso wenig sind Kompromisse zulässig bei der pragmati-
schen Adäquatheit der Äußerungen. Hier kann zwar die Vielfalt der möglichen Formulierungen stark 
reduziert werden, doch nur soweit, daß für jede in Frage kommende situationelle Grundkonstellation 
ein Äußerungsmuster vorhanden ist. Die Registerbreite läßt sich insofern beschränken, als eine 'neut-
rale' gehobene Sprechsprache als Richtschnur gelten kann, z.T. unter Vernachlässigung der (bei der 
Rezeption zu beherrschenden) typischen Merkmale gesprochener Sprache, wie z.B. starke Verschlei-
fungen u.ä.446  

Wichtig ist, daß das fremdsprachliche Sprechen auch in der Übungssituation möglichst partner-
bezogen bleibt, d.h. auf ein Gegenüber gerichtet, für das das Gesagte auch einen Informationswert hat 
und das u.U. darauf reagiert. Ein großer Sprechanteil entfällt auf die lebendige Wechselrede, die von 
einer Sprechaktäußerung und der Reaktion darauf bis zu einer Vielzahl von Sprechaktsequenzen rei-
chen kann. Monologe von mehr oder weniger großem Ausmaß sollten als Einschübe innerhalb eines 
weitgespannten Dialograhmens verstanden werden447, etwa als beschreibende, erzählende Konversati-
onsbeiträge oder als argumentierende Diskussionsbeiträge. Hier sollte ebenfalls immer ein Partner 
angesprochen werden, der u.U. durch Fragen oder eigene Beiträge den monologischen Redeteil unter-
bricht.448  

Die STEUERUNG über die Aufgabenstellung sollte stets den Gesprächsrahmen, den situationel-
len Kontext und die Rolle des Sprechenden klarstellen. Während der Inhalt der Sprechübungen mehr 
oder weniger stark gesteuert werden kann (thematisch durch Gelesenes, Gehörtes, Gesehenes und 
Erlebtes), muß die fremdsprachliche Formulierung auch bei den zu verändernden Übungen (mit vor-
gegebenem Sprachmaterial) eine gewisse Eigenständigkeit aufweisen Zu Beginn einer Übungssequenz 
kann u.U. die Lexik z.T. vorgegeben werden oder auch ein Strukturmuster. Die Passung von Inhalt 
und Form wird implizit gesteuert durch das Wissen um Diskurs- und Konversationsregeln, um 
Sprechsituationsmomente und kommunikative Verhaltensmuster sowie durch allgemeines Weltwis-
sen. Die semantische Information kann sprachlich (muttersprachlich/ fremdsprachlich) oder auch 
durch außersprachliches Material (Bilder, Graphiken) erfolgen. Übungen ohne semantische Steuerung 
stellen jeweils den Endpunkt der Übungssequenz dar. 

Über die ARBEITSWEISE kann allgemein gesagt werden, daß sich mündliche bzw. schriftlich-
mündliche Partnerarbeit bei den Sprechübungen als die effektivste Arbeitsform erweist. Einzelheiten 
dazu werden bei den einzelnen Übungstypen erörtert. 

Die typologische Gliederung449 geschieht diesmal nicht vorrangig aufgrund der Schülertätigkeit. 
Vielmehr werden die Haupttypen danach unterschieden, welche spezifischen Elemente der Gesprächs-
fähigkeit jeweils entwickelt werden sollen. Die Unterscheidung zwischen dialogischen Sprechaktäu-
ßerungen und monologischen Einschüben stellt ein weiteres Differenzierungskriterium dar.  
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KURZDIALOGÜBUNGEN MIT STRUKTURBAUSTEINEN 
 
ÜBUNGSTYP 6.1."Bausteindialog" 

Die Kombination von Mini-Dialogen, die in den Strukturübungen eingeübt wurden, stellt den ers-
ten, unverzichtbaren Schritt zur Entwicklung der Gesprächsfähigkeit dar. Dieser Schritt muß von den 
ersten Stunden an mit dem jeweils verfügbaren Sprachmaterial vollzogen werden und in regelmäßigen 
bzw. lerneffizienten Abständen wiederholt werden, wobei die Dialoge progressiv mit dem wachsen-
den Sprachmaterial anzureichern sind. 

Unter der Voraussetzung, daß die Mini-Dialoge durch das vorherige Üben im Rahmen der Festi-
gung der sprachlichen Subsysteme mündlich frei verfügbar sind, stellt auch ihre selbständige und kre-
ative mündliche Zusammenstellung zu verschieden strukturierten Kurzdialogen, die zwei oder mehr 
Sprechaktsequenzen umfassen, keine zu hohen Ansprüche an die Lernenden (ABBOT 1979). Solche 
Kurzdialoge brauchen weder schriftlich vorbereitet noch abgelesen noch auswendig gelernt zu wer-
den, um sie dann evtl. 'vorzuspielen'. Vielmehr handelt es sich hier um dialogische Äußerungen, die 
die Lernenden als sie selbst in einer für sie vorstellbaren realen Kommunikationssituation machen. 
Das 'Drama' zwischenmenschlicher Kommunikation muß nicht erst inszeniert werden, es findet wie 
selbstverständlich zwischendrin immer wieder statt450.  

Um die Kommunikation noch etwas realistischer zu gestalten, sind den Lernenden zusätzlich zu 
dem aus den Strukturübungen bekannten Material nach und nach kleine Dialogfüller im Sinne von 
Gesprächsfloskeln und Steuerungsformeln zu liefern, eben jene formelhaften, meist kulturspezifischen 
sprachlichen Umschreibungen für Sprechakte, die bei den Strukturübungen wegen ihrer 'Unprodukti-
vität' ausgelassen wurden (vgl. 1. Teil, Kap. 3, S. 31), also Begrüßung, Verabschiedung bzw. Ge-
sprächseinleitung, Gesprächsbeendigung, und den Kontakt aufrechterhaltende 'Kontakteme' wie Auf-
merksamkeitsvergewisserung von Seiten des Sprechers, Reaktionskundgabe von Seiten des Hörers 
etc. (SPEIGHT 1986). 

Diese Kurzdialoge können ohne jede inhaltliche Steuerung (evtl. mit Hilfe metasprachlicher Um-
schreibungen in der Muttersprache oder der Fremdsprache wie z.B. "Alter", "familiäre Situation", 
"Hobbies" u.ä.) und mit freiem Sprecherwechsel ausgeführt werden (Variante a). Sie können jedoch 
auch in einem Dialogteil vorgegeben werden (Variante b). 

In beiden Fällen ist Partnerarbeit angezeigt. Bei der Variante a) arbeiten die beiden Lernenden al-
lein zusammen und kontrollieren sich gegenseitig. (Der Lehrende geht herum und ist auf Anfrage zu 
Rat und Hilfe bereit.) Dieses Verfahren setzt voraus, daß die Lernenden sich an die vereinbarten 
Sprachmuster halten, die es jetzt abzurufen gilt. Nur dann ist das Fehlerrisiko zu minimalisieren und 
der Verzicht auf die Lehrerkontrolle zu rechtfertigen. Die Lernenden müssen sich entsprechend sicher 
fühlen in der Handhabung der einzusetzenden Mini-Dialoge.  

Bei der Variante b) wird der initiierende Dialogteil einem Partner schriftlich (auf einem Arbeits-
blatt bzw. auf Dialogkarten) zur Verfügung gestellt. Hier können u.U. auch schwierigere Formulie-
rungen gebraucht werden, die das augenblickliche Produktionsniveau der Lernenden übersteigen. Die 
Formulierungen müssen jedoch von dem Hörenden verstanden und von dem Sprechenden mit der 
Read-and-look-up Technik bewältigt werden können. Die Reaktionsäußerungen sind wieder frei (auf 
die Person des Sprechenden bezogen) zu gestalten. Partnerwechsel gewährleistet, daß beide Lernen-
den einmal produktiv tätig sind. Der Wechsel kann an demselben Dialog erfolgen oder an einem ande-
ren. Im ersten Fall können binnendifferenzierende Maßnahmen greifen, indem der schwächere Schüler 
erst im zweiten Durchgang die selbständige Produktionsleistung erbringen muß.  

Grundsätzlich wäre bei der Variante b) für die vorgegebene Initialäußerung eine Sprachlaborpro-
grammierung möglich. Kommerzielle Programme sind dafür allerdings zur Zeit nicht erhältlich; Ei-
genproduktion ist in den meisten Fällen wohl zu aufwendig. Außerdem fehlt die Kontrolle durch das 
lebendige Gegenüber. Die Reaktionsäußerungen sind höchstens strukturell, aber kaum lexikalisch 
programmierbar. Der Einsatz des Sprachlabors (oder audio-visuellen Arbeitsraums) als Möglichkeit 
der Aufzeichnung von Schülergesprächen ist dagegen immer möglich. Aufwand und Nutzen für den 
Lehr- und Lernprozeß müssen dabei gegeneinander abgewogen werden. Bei dem Übungstyp "Bau-
steindialog" scheint ein Aufnehmen weniger lohnend als bei den weiter unten zu erörternden Übungs-
typen.  
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ÜBUNGEN ZUM PRAGMATISCH ADÄQUATEN SPRACHHANDELN  
Pragmatisch adäquates Agieren und Reagieren (KRAMSCH 1981) kann im Rahmen von anei-

nandergereihten einzelnen Sprechaktsequenzen systematisch geübt werden. Die Mini-Dialoge werden 
hier nicht nach morpho-syntaktischen Strukturgesichtspunkten, sondern nach pragmatischen Ge-
sichtspunkten zusammengestellt. Die 'unproduktiven' Äußerungsmuster sind also inbegriffen. Hier 
sollten neben der Darstellungsfunktion vor allem auch die Appell- und Kundgabefunktion (vgl. 1. 
Teil, Kap. 3, S. 31) sowie die Vielfalt der möglichen Reaktionen Berücksichtigung finden.  

Es sind zwei Untertypen zu unterscheiden. Der erste geht von einer Vielzahl von Situationen und 
Sprechintentionen aus, der zweite übt die Anpassung unterschiedlicher Formvarianten an bestimmte 
Situationen und Sprechintentionen. 

 
ÜBUNGSTYP 6.2.1 
"Versprachlichung von Sprechaktsequenzen/ Reaktionsäußerungen" 

Das Ergreifen der Sprecherinitiative gehört in der Kommunikationswirklichkeit zum festen Be-
standteil kommunikativer Fähigkeiten; im 'reaktionslastigen' Unterricht wird gerade der Initialaspekt 
meist vernachlässigt, u.a. auch deswegen, weil er schwerer zu steuern ist. Dennoch sollte das Augen-
merk des Lernenden auf beide Versprachlichungsbedürfnisse gelenkt werden. 

Die Steuerung geschieht bei der Variante a) entweder allein durch meta-sprachliche Paraphrase 
(Versprachlichung einer Sprechaktsequenz) oder zusätzlich durch die Vorgabe der Initialäußerung 
(Versprachlichung einer Reaktionsäußerung, die in ihrer Formulierung mehr oder weniger festgelegt 
ist). Evtl. können fremdsprachliche Schlüssellexeme hinzugegeben werden. Es ist jedoch auch mög-
lich, lückenhafte Sprechaktäußerungen vervollständigen zu lassen (Variante b). Es kann z.T. das 
gleiche Material benutzt werden wie bei den Hörverstehensübungen (s. Übungstypen 4.4.1 und 4.4.2). 
Allerdings ist dabei zu berücksichtigen, daß die zu produzierenden Äußerungen in ihrer Gesamtheit 
nicht über dem derzeitigen Produktionsniveau liegen dürfen. Möglich (und statthaft) ist die Über-
schreitung dieses Niveaus nur bei vollständig vorgegebener Initialäußerung, die von dem einen Part-
ner gesprochen und von dem anderen so verstanden wird, daß er adäquat darauf reagieren kann.  

Bei der Partnerarbeit sind also entweder beide Lernende gleichzeitig zu einer produktiven Leis-
tung aufgefordert oder nur wechselweise (bei der Beschränkung auf die Reaktionsäußerung). Dies gilt 
für das Versprachlichen nach metasprachlichen Angaben ebenso wie für das Vervollständigen von 
gegebenem Material. Die Kontrolle kann beim Vervollständigen so erfolgen, daß jede Sprechaktse-
quenz zweimal gesprochen wird: beim ersten Mal hört jeder dem anderen zu - wobei beide nie able-
send vervollständigen, sondern nach Blickkontakt mit dem Arbeitsblatt oder Kärtchen (ROBERTS 
1980, SLANEY 1986, SCHRAND 1986) 'frei' sprechen. Beim zweiten Mal überprüft jeder auf seinem 
Lösungsblatt die Äußerung des Partners.  

Eine Überprüfung beim freien Formulieren ist nur insoweit möglich, als die in Frage kommenden 
Formulierungen auswahlweise auf dem Lösungsblatt angegeben sind.451 Im übrigen muß hier (durch 
sorgfältige Vorbereitung) sichergestellt werden, daß die ohne Hilfestellung verlangte Leistung den 
Produktionsfähigkeiten der Lernenden entspricht.  

BEISPIEL 1 

(1) 
Variante a) Initial- und Reaktionsäußerung sind aufgrund muttersprachlicher Umschreibung der Sprechakte zu 
versprachlichen (z.T. mit Hilfe fremdsprachlicher Schlüssellexeme) 
Initialäußerung: Emotionale Beschwerde über das Wetter und Wunschäußerung, daß die Hitze zurückgeht  
Reaktionsäußerung: Aussage fragend wiederholen und negativ wertend kommentieren (trop chaud? jamais 
content) 
- C’est terrible, le temps qu’il fait. Si seulement la chaleur diminuait! 
- Tu trouves qu’il fait trop chaud? Mais tu n’es jamais content! 
(2) 
Variante b): Die in Klammern gesetzten Elemente sind in beiden Dialogteilen zu ergänzen 
- Tu savais (que) je ne me (sentais) pas bien. Pourquoi viens-tu (si) tard? 
- Excuse-(moi), mais il (y avait) plusieurs embouteillages (qui m’) ont coûté au moins une demi-heure. / J’aurais 

(pu) être de retour une demi-heure (plus) tôt s’il (n’y avait) pas (eu) plusieurs embouteillages.  
(3)  
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Vorgegebene Initialäußerung:  
C’est tellement beau ici. On reste deux jours de plus? 
Variante a): Reaktionsäußerung aufgrund muttersprachlicher Umschreibung: Vorschlag ablehnen mit Begrün-
dung einer wichtigen Verabredung am nächsten Abend 
Variante b): Die in Klammern gesetzten Elemente der Reaktionsäußerung sind zu ergänzen 
- Non, je ne (peux) pas. Il me (faut) être (de) retour demain soir. (J’ai un) rendez-vous important. 
(4) 
Variante a): Formelhafte, positive Reaktionsäußerung auf eine vorgegebene Initialäußerung (u.U. mit Situati-
onsangabe) 
Demain soir, ça vous convient? - Oui, parfaitement 
Tu veux du vin? - Oui, je veux bien 
Vous avez l’heure? - Oui, il est sept heures et demie 
Est-ce que je pourrais parler à M. Dupont, s’il vous plait? (Dame au téléphone) - Oui, Madame, ne quittez pas 

Die metasprachlichen Formulierungen sind der jeweiligen Lerngruppe anzupassen. Außerdem 
müssen die Sprechaktäußerungen sowohl in ihren formelhaften Ausprägungen als auch in ihren Struk-
turmustern den Lernenden aus systematischen Zusammenstellungen und früheren Übungen geläufig 
sein.452  

 
ÜBUNGSTYP 6.2.2 "Variation von Sprechaktäußerungen" 

Der Übungstyp 6.2.2 variiert einmal die Äußerungsformen von ein- und demselben Sprechakt un-
ter verschiedenen situationellen Konstellationen (Beziehungsfaktor, Raum-/ Zeitfaktor), also z.B. 
eine formelle, informelle oder familiäre Ausdrucksvariante (wenn sich keine neutrale und akzeptable, 
d.h. für den Muttersprachler nicht irritierende Form finden läßt) (ROBERTS 1980), unterschiedliche 
Begrüßungsformeln oder Wunschäußerungen an unterschiedlichen Funktionsorten (Geschäft, Restau-
rant, Pivatbereich).453 Es handelt sich dabei nicht um die Vermehrung des Ausdrucksschatzes der Ler-
nenden bzw. um Stilvarianten. Vielmehr sind die Lernenden mit Formvarianten zu versehen, sofern 
und soweit sie ihrer in den für sie relevanten Situationskonstellationen bedürfen.  

Zum anderen konzentriert sich dieser Übungstyp auf das Durchspielen der verschiedenen Prä-
sentationsformen von informativen Aussagen und Fragen (als Tatsache, als Bewußtseinsinhalt, als 
Werturteil, mit emotionalem Bezug, mit performativer Explizierung), von Wünschen (mit/ ohne direk-
te Appellfunktion) etc. (vgl. die "Systematik dialogischer Sprechaktsequenzen", S. 35-38). 

Schließlich sollen die verschiedenen Reaktionsmöglichkeiten geübt werden (GLÖCKNER 
1973 und 1974). Neben der informierenden Antwort oder der Bejahung bzw. Verneinung, die im Un-
terricht fast ausschließlich begegnen, müssen auch die übrigen Reaktionsmöglichkeiten, z.B. die auf 
Aussagen statt auf Fragen, (vgl. WINGFIELD 1972), deren Beherrschung für eine reale Gesprächssi-
tuation ebenso unerläßlich ist. Zu nennen wäre z.B.: eine Gegenfrage stellen, eine Aussage modifizie-
ren, eine Zusatzinformation einholen, eine Bitte kommentieren, einen Ratschlag ablehnen, ein Ange-
bot an einen Dritten übermitteln, einer Bitte nicht entsprechen etc. (s. "Systematik dialogischer 
Sprechaktsequenzen"). Gerade hier könnten sich kulturspezifische Unterschiede ergeben, deren Be-
rücksichtigung für eine funktionierende Kommunikation in der Sprachwirklichkeit zentral wichtig ist.  

Die Übung erfolgt durch das Ersetzen der vorgegebenen Variante durch eine andere, wobei die 
notwendige Information über die vorzunehmende Veränderung metasprachlich zu übermitteln ist. 

 
BEISPIEL 2 

Beziehungsvarianten: informelle Form (gute Bekannte, Duz-Verhältnis) zu ersetzen durch formelle Form (un-
bekannt, Siez-Verhältnis): 
Tu fermes la fenetre, s’il te plaît? - Est-ce que je pourrais vous demander de fermer la fenetre, s’il vous plait? 

BESPIEL 3 

Funktionale Ortsvarianten (settings): Wunsch Erfragen im geschäftlichen Bereich zu ersetzen durch Wunsch 
Erfragen im privaten Bereich: 
Vous désirez? - Qu’est-ce que tu prends? 

BEISPIEL 4 

Reaktionsvarianten 



 
159

(1) 
On va au cinéma? - Tu proposes toujours d’aller au cinéma 
Vorschlag fragend wiederholen mit performativer Explizierung:  
Tu propose qu’on aille au cinéma? 
(2)  
Le rouge vous va très bien 
Aussage machen als Bewußtseinsinhalt:  
Je crois que le rouge vous va très bien 
(3)  
Tu m’emmène? 
Bitte äußern mit emotionalem Bezug:  
Tu me ferais grand plaisir si tu m’emmenais  
(4)  
J’aimerais qu’on l’aide 
Bitte äußern mit direkter Appellfunktion (Michel):  
Michel, tu ne pourrais pas l’aider? 
(5)  
Tu prend quelque chose à boire? - Non, merci, je n’ai pas soif  
Positive Reaktionsäußerung:  
Oui, je veux bien, j’ai vraiment soif 
(6)  
Est-ce que je peux emporter ton livre? - Oui d’accord, je n’en ai plus besoin 
Negative Reaktionsäußerung:  
Non, je regrette, j’en ai encore besoin 

Auch wo kein Dialog verlangt wird, sondern nur eine losgelöste Sprechaktäußerung, ist Partner-
arbeit sowohl der Einzelarbeit als auch der Arbeit im Klassenverband wegen der größeren Effizienz 
vorzuziehen. Der jeweils nicht produzierende Partner erklärt die Übungsaufgabe anhand des Arbeits-
blattes bzw. der Arbeitskärtchen mündlich, so daß der produzierende Partner völlig ohne Schriftbild 
arbeiten kann. Die Kontrolle ist durch ein Lösungsblatt gewährleistet. 

 
 

DISKURSÜBUNGEN 

Die Gesprächsfähigkeit umfaßt nicht nur den "Schlagabtausch beliebiger language acts" (BLU-
DAU 1982, S. 340), sondern auch mehr oder weniger umfangreiche monologische Einschübe erzäh-
lender bzw. beschreibender Art. Außerdem kann der Dialog ganz oder teilweise die Form der Diskus-
sion annehmen, die sich spezifischer argumentativer Strukturen bedient. Die hierzu notwendigen Dis-
kursstrategien454 werden in einem eigenen Übungstyp mit drei Untertypen bereitgestellt und gezielt 
geübt.455 Es handelt sich also nicht immer unbedingt um echte Gespräche, wie sie in der Kommunika-
tionswirklichkeit vorkommen, sondern um Teile derselben, um Textausschnitte, in denen - im Gegen-
satz zu den Kurzäußerungen der Dialoge in den vorigen Übungstypen - zusammenhängendes Spre-
chen geübt wird.  
 

ÜBUNGSTYP 6.3.1 "Erzählen" 

Der Erzähldiskurs läßt sich durch die vorgegebenes Sprachmaterial verändernden Schülertätigkei-
ten des Vervollständigens, des Zusammensetzens und des Ersetzens üben (Varianten a-c) sowie 
durch selbständiges Produzieren (Variante d). Letzteres geschieht entweder aufgrund eines Hör- bzw. 
Lesetextes, einer Bildvorlage456 (evtl. unter Zuhilfenahme eines Erzählgerüstes, von Schlüssellexe-
men, strukturierenden Fragen) oder inhaltlich frei (eigene Erlebnisse, Erfahrungen etc.). Bei den ers-
ten drei Varianten hängt die Effizienz der Übung für die mündliche Sprachproduktion entscheidend 
von der Anwendung der Read-and-look-up-Technik ab, d.h. der zu erstellende mündliche Text, der 
auf schriftlich vorgegebenem Sprachmaterial beruht, muß ohne die Hilfe des Schriftbildes aus dem 
Gedächtnis produzierbar sein. Bei der vierten Variante muß darauf geachtet werden, daß keine schrift-
liche Vorbereitung stattfindet - außer vielleicht einigen Stichwortnotizen bei komplexeren Texten. Die 
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schriftliche Ausformulierung wäre eine Krücke, die das selbständige 'Gehen' verhindert. Die Varian-
ten a-c bieten dagegen eine variable Hilfe, die zur Selbständigkeit hinführt. 

Es kommen nur mündliche Erzählstrukturen in Frage, die sich aufgrund von Textsortenbedingun-
gen mehr oder weniger deutlich von den schriftlichen, vor allem literarischen Erzählstrukturen unter-
scheiden.457 Zu beachten ist, daß es sich hier nicht um die Erzählung als literarisches Gattungsphäno-
men handelt und auch nicht um die didaktisch motivierte Nacherzählung458, sondern um Erzählpassa-
gen, wie sie innerhalb von Gesprächen gang und gäbe sind. Als Kriterium dient also der Bezug zur 
Sprachwirklichkeit, und zwar gemessen am mutterprachlichen Niveau der Lernenden.  

Benötigt werden die fremdsprachlichen Formen jener spezifischen Strukturelemente (z.B. zeitli-
che und logische Verknüpfung durch Konjunktionen, Adverbien, Nebensatz- und Partizipial-
konstruktionen), mit denen der Lernende Ereignis- oder Handlungsfolgen versprachlichen kann459, die 
er auch in der Muttersprache mitteilen würde, weil dies seinem allgemeinen, sprachunabhängigen 
Kommunikationshabitus entspricht.460 Das Erzählen kann mehr oder weniger ausführlich und auch 
zusammenfassend sein.461 Die Konzepte beziehen sich nicht nur auf Vergangenes (wie bei RINVO-
LUCRI 1985), sie umfassen ebenso die Gegenwart und die zu planende Zukunft mit entsprechendem 
Ichbezug (Wünsche, Pläne etc., vgl. LONG 1982). Sie sind einerseits nicht auf Außergewöhnliches 
festgelegt, erschöpfen sich andererseits aber auch nicht in Banalitäten, die einem Gesprächspartner 
nicht zumutbar wären. Sie betreffen Erlebtes, Gehörtes, Gesehenes und Gelesenes, u.U. auch Ausge-
dachtes462, über das man aus eigenem Antrieb sprechen möchte. Emotionale und imaginative Faktoren 
sind in den meisten Fällen beteiligt (PECHOU 1981). 

Den Wirklichkeitsbezug gilt es beim übenden Erzählen im Unterricht soweit wie möglich zu er-
halten. Dies betrifft vor allem auch das hervorstechendste Merkmal des 'alltäglichen Erzählens' 
(KOTTE 1985), nämlich das Mitteilen von etwas, das dem Zuhörer nicht bekannt ist. 

Bei den ersten drei Übungsvarianten beruht das Erzählen auf vorgegebenem Sprachmaterial: a) 
auf einem Lückentext, der zu vervollständigen ist, b) auf sinntragenden Lexemen, die zu einem kohä-
renten Text zusammenzusetzen sind und c) auf einem - in den wichtigsten Inhaltsdaten behaltensfähi-
gen - Hör- bzw. Lesetext, bei dem die Erzählperspektive, die Personen, Modalitäten oder auch der 
Gang der Ereignisse verändert bzw. ersetzt werden. Dabei können evtl. unsinnige Aussagen eingebaut 
werden, die von den Partnern bzw. den anderen Gruppen herauszufinden sind (vgl. den Übungstyp 
4.6.1 beim Hörverstehen). Die Substitution kann sich auch auf den Wechsel des Mediums und - da-
durch bedingt - der Textsorte beziehen, so wenn z.B. eine gelesene Erzählung, ein Bericht (z.B. Un-
fallbericht, RÜCK 1986), eine Anekdote463, ein Witz o.ä. (s. Beispiel 5) mündlich wiedergegeben 
werden. Die Dialogwiedergabe in indirekter Rede gehört ebenfalls dazu (WEBER 1975, SKELTON 
1984). Ist der Inhalt aufgrund der formalen Vorgaben - etwa beim Zusammensetzen - nicht eindeutig 
genug, so muß er anderweitig, z.B. durch bildliche Darstellungen (HELLWIG/ SIEKMANN 1987 und 
1988), mutter- oder fremdsprachliche Inhaltsangaben etc. vorgegeben werden.  

BEISPIEL 5 

Lesetext: 
Un jeune Français se présenta aux épreuves du permis de conduire sur scooter. L’examinateur lui demanda de 
faire trois fois le tour d’une place en pleine ville en ajoutant: 
- Et restez sur vos gardes, car, à un moment donné, je vais desendre du trottoir juste devant vous pour voir si 
vous avez bien vos freins en main. 
Le candidat fit ses trois tours sans rencontrer l’examinateur. Enfin, comme il ne l’aperçevait nulle part, il re-
tourna au centre d’examen pour raconter son aventure.  
- C’est bien fâcheux, jeune homme, lui expliqua le directeur, mais, à l’heure qu’il est, votre examinateur est en 
route pour l’hôpital. Eh! oui ... il s’est trompé de scooter. 
(H.-O. Hohmann, Etapes, Dortmund: Lensing 1973, S. 22) 
Mündlicher Erzähltext: 
Un jeune Français veut passer son examen pour son permis de conduire de scooter. L’examinateur lui demande 
de faire trois tours d’une place en pleine ville avec son scooter. Enfin il lui dit de faire attention. Il lui dit: «A un 
certain moment, je vais quitter le trottoir et aller sur la route pour examiner si tu es bien à conduire le scooter 
et si tu es bien à utiliser les freins». Alors le jeune homme, il fait ses trois tours de la place et... mais il rencontre 
pas l’examinateur. Quand il rentre on lui dit: «Ah, tu as cherché l’examinateur? En ce moment il est en route à 
l’hôpital. Pourquoi? Il a... il s’est trompé de scooter.»  
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Hier wurde ein Lesetext, der den Lernenden in der schriftlichen Version überfordern würde, mit 
den ihm zur Verfügung stehenden mündlichen Sprachelementen wiedergegeben (leicht korrigierte 
Transkription aus einem Aufbaukurs an der Universität Dortmund, aufgenommen im WS 1987/ 88) 
Voraussetzung ist der Entzug des Lesetextes und vielleicht auch ein gewisser zeitlicher Abstand, da-
mit nurmehr der Inhalt im Gedächtnis präsent ist, die schriftsprachlichen Formulierungen sich jedoch 
nicht mehr störend bemerkbar machen. 

Die inhaltliche Spannung - wie sie in der normalen Kommunikationssituation besteht - kann nun 
dadurch aufrecht erhalten werden, daß der Text entweder auf mehrere Lernende bzw. Gruppen (die 
nur ihren Teil kennen) verteilt wird, daß eine Zuordnung zu bildlichen Darstellungen erfolgt oder daß 
mehrere Versionen erstellt werden, von denen die Zuhörer die richtige herausfinden müssen bzw. daß 
eine bewußt irreführende Version geliefert wird, bei der die inhaltlichen Fehler und Ungereimtheiten 
zu benennen sind.  

Auch bei der produzierenden Übungsvariante kann die Neuheit des Erzählten gewahrt bleiben. 
Gleichzeitig ist dadurch der Schwierigkeitsgrad zu variieren. Die Produktion kann quantitativ auf 
verschiedene Lernende oder Gruppen verteilt werden. Jeder erzählt den Teil des Textes, den er vorher 
gehört bzw. gelesen hat oder den er in Form einer Bildabfolge vorliegen hat. Zusammen ergibt dies 
dann die gesamte Erzählung. Oder es werden verschiedene Versionen einer - nicht ganz eindeutigen - 
Bildgeschichte angefertigt. Oder eine offene Geschichte wird verschieden fortgesetzt bzw. zu Ende 
erzählt. Bei einer - von einer Gruppe oder einem Einzelnen zu produzierenden - vollständigen Erzähl-
sequenz z.B. aufgrund von Inhaltsnotizen könnten diese Notizen von den Zuhörern aus dem ihnen 
Erzählten extrahiert werden und u.U. wiederum als Vorlage für eine sich vergewissernde Re-
Produktion verwendet werden (Und dann hast du/ hat er das und das getan? Und danach bist du / ist 
er da und dahin gegangen?). 

Auf diese Weise wird - in der gespielten, aber Realsituationen angenäherten Kommunikation464 - 
eine Konzentration auf den Inhalt erreicht - was die Aufmerksamkeit der Lernenden sehr viel mehr 
fesselt als die inhaltliche Reproduktion von bekannten Lehrwerktexten und Lektüreinhalten.465 (Bei 
entsprechendem Training der Hör- und Leseverstehensfähigkeit dürfte das selbständige Erarbeiten 
unbekannter Texte für die Lernenden nicht zu schwierig sein. Allerdings verlangen solche Übungen 
zur Gesprächsfähigkeit vom Lehrenden eine sorgfältige Planung und Koordination der aufeinander 
bezogenen Kommunikationsfähigkeiten.) 

Auch bei den Varianten (a-c) kann durch informative oder vergewissernde Rückfragen von Seiten 
der Zuhörer das für die Gesprächsfähigkeit erforderliche Fragepotential geübt werden. Gleichzeitig 
müssen die erzählenden Partner ihre Vorlage inhaltlich soweit beherrschen, daß sie auf solche Fragen 
u.U. auch frei, d.h. ohne formale Vorlage antworten können.  

Neben der gruppenmäßigen Arbeit im Klassenverband ist bei vorgegebenem Sprachmaterial auch 
Partnerarbeit denkbar. Dabei übernimmt der zuhörende Partner wieder die Kontrollfunktion mit Hilfe 
des Lösungsblattes.  

Eine Steigerung des Schwierigkeitgrades ergibt sich einmal durch die Abfolge der Übungs-
varianten. Innerhalb der Varianten sind ebenfalls mehrere Schwierigkeitsabstufungen denkbar im Sin-
ne der Steigerung des Umfangs der produktiven Leistung. Das freie Produzieren von Erzählpassagen 
stellt jeweils den Endpunkt der Übungssequenz an Sprachmaterial mit vergleichbarem Anforderungs-
niveau dar. Zu beginnen ist mit diesen Übungen so früh wie möglich in kleinem Rahmen, d.h. mit 
dem jeweils verfügbaren Sprachmaterial, das systematisch zu erweitern ist (KOTTE 1985, HERMES 
1986). 

 
ÜBUNGSTYP 6.3.2 "Beschreiben" 

Beschreibende mündliche Darstellungen begegnen in der Gesprächswirklichkeit meist auf Auf-
forderung des Gesprächspartners, der über eine Person, eine Sache oder einen Sachverhalt informiert 
werden möchte. Neben spezifischen Strukturelementen (es gibt/ es gab ... - er/ sie macht das und das 
sehr gut/ sehr gern - etwas befindet sich da und da etc.) spielt speziell bei der auf einen eng begrenz-
ten Bereich bezogenen Beschreibung die Lexik, vor allem Adjektive, bestimmte wiederkehrende Ver-
ben und Adverbien eine ungleich größere Rolle als etwa bei der Erzählung. Die äußerlichen und cha-
rakterlichen Merkmale von Personen, ihre Neigungen, Fähigkeiten, Kenntnisse und Beziehungen, die 
Beschaffenheit und Funktion von Sachen, die Lage und Beschaffenheit von Räumlichkeiten, die 
Wahrnehmung von Sinneseindrücken etc. (vgl. die "Thematisch-Begriffliche Ausfüllung" der Sprech-
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aktsystematik im 1. Teil, S. 35-38) erfordert ein spezielles, aber in gewissem Umfang doch auch trans-
ferierbares, d.h. für viele Beschreibungen verwendbares Vokabular (z.B. die Verben bestehen aus, 
aufweisen, dazu dienen etc.)  

An diesen Gebrauchswert ist bei der Auswahl des Sprachmaterials zu denken, das für mündliche 
Beschreibungsbedürfnisse bereitgestellt wird - auch in einem Unterricht, in dem die möglichen späte-
ren Verwendungssituationen noch nicht abzusehen sind. Als Richtschnur kann auch hier die Begeg-
nung mit dem fremdsprachigen Partner in einer Austauschsituation gelten. Vor diesem Hintergrund ist 
die vor allem im Anfangsunterricht so beliebte Bildbeschreibung etwas kritischer zu betrachten. Sie 
sollte nicht eigentlich zum Selbstzweck werden. Das Beschreiben eines Bildes, das allen Beteiligten 
vorliegt, ist nicht der Normalfall, sondern die äußerst seltene Ausnahme. Sie liegt z.B. vor, wenn Fo-
toalben Freunden gezeigt und beschreibend kommentiert werden - eine Situation, die auch für den 
Unterricht als primärer Sprechimpuls genutzt werden kann. Im übrigen sollte die Übungsgestaltung 
sich wieder soweit wie möglich an der Normalität der Kommunikationswirklichkeit orientieren.466 

Bildlichen oder auch graphischen Darstellungen kommt eine wichtige Funktion als steuernder 
Sprechimpuls zu. Sie bieten die Möglichkeit der Visualisierung von Dingen oder Sachverhalten, die 
sonst nur in der Vorstellung des sie Beschreibenden existieren. Dadurch ermöglichen sie eine Über-
prüfung des Gesagten und erregen so das inhaltliche Interesse und die Aufmerksamkeit auch der Zu-
hörer.  

Durch die Form des Such- oder Ratespiels kann die Motivation noch gesteigert werden. (Auch 
in der Wirklichkeit initiieren Beschreibungen zuweilen Suchaktionen, zum Beispiel bei Verlust von 
Personen oder Gegenständen.) Der Vergleich von verbaler Beschreibung und visueller Darstellung 
kann so erfolgen, daß aufgrund der Beschreibung eine Auswahl aus einer Reihe von Bildern/ Graphi-
ken zu treffen ist oder Fehler im Bild/ in der Graphik bzw. in der Beschreibung zu lokalisieren sind. 
Während ein einzelner Lernender oder ein Gruppenmitglied sich im beschreibenden Sprechen übt, 
basiert das Raten der übrigen auf ihrem Hörverstehen. Beim Fehleraufdecken wird daraus dann eine 
beidseitige Interaktion (in der Fremdsprache - wofür der Lehrende Sorge zu tragen hat, indem er sei-
nen Unterricht so plant, daß die benötigten Redemittel frei verfügbar sind). Eine stärkere produktive 
Beteiligung der Zuhörenden ist auch durch ein interaktives Frage- und Antwortspiel unter den Ler-
nenden zu erreichen, wobei die gestellten Fragen den Ablauf der Beschreibung steuern. 

Da die normale Beschreibungsmotivation (Neugier in bezug auf das zu Beschreibende) im Unter-
richt kaum realisierbar ist, dominiert die Motivationsform des Ratespiels auch, wenn der Vergleich 
mit etwas Vorgestelltem erfolgt, das zum shared knowledge der Lernenden gehört, d.h. das sie alle 
kennen, worauf sie jedoch beim Raten kommen müssen. Die gesuchten Personen, Sachen, Örtlichkei-
ten etc. werden dann in der 'Steckbrief'-Beschreibung nicht genannt. 

Der Übungstyp zur Entwicklung der deskriptiven Diskursfähigkeit kann durch Vervollständigen 
und Zusammensetzen von vorgegebenem Sprachmaterial (Variante a und b) sowie durch formal und 
evtl. auch inhaltlich mehr oder weniger selbständiges Produzieren (Variante c) verwirklicht werden. 
Für das freie beschreibende Produzieren sei noch auf die Spielmöglichkeit des Weitergebens von Ge-
genstandsbeschreibungen (nach dem 'Stille-Post'-Prinzip) hingewiesen. Jeder entscheidet sich für ei-
nen bestimmten Gegenstand, den er aus der Beschreibung erraten hat und gibt die Beschreibung ent-
sprechend an seinen Nachbarn weiter. Zum Schluß werden die - meist höchst diversen - Gegenstände 
genannt, die aufgrund der Mutiplikation der Ursprungsbeschreibung erraten wurden. 

Für die Arbeitsweise und die Schwierigkeitsabstufung gilt das oben zu Übungstyp 6.3.1 Gesagte. 
Das Ziel der Übungssequenz ist die selbständige Verwendung der sprachlichen Mittel für eine Be-
schreibung. Die Varianten a) und b) dienen der Vorbereitung und können auch im Sinne eines Ge-
dächtnistrainings mehrfach, unter allmählichem Entzug des vorgegebenen Sprachmaterials, wiederholt 
werden. Die selbständig produzierende Variante c) muß jedoch auch rein quantitativ mindestens die 
Hälfte der Übungszeit in Anspruch nehmen. Die vorgeschlagenen Übungen stellen dann keine Über-
forderung der Lernenden dar, wenn sie von Anfang an kontinuierlich mit wachsendem Sprachmaterial 
angegangen werden, so daß vor allem die mündliche bzw. schriftlich-mündliche Arbeitsweise zur 
Selbstverständlichkeit wird. 

 
ÜBUNGSTYP 6.3.3 "Argumentieren" 

Die speziell den Argumentationsstrukturen gewidmete Übung läßt sich durch die Tätigkeit des 
Erweiterns realisieren. Gegeben sind die Argumente (Sachverhalte, Ereignisse, Meinungen, Zusam-
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menhänge, Begründungen etc.) als solche, die für oder gegen eine Sache sprechen, die an- oder 
durchdiskutiert wird. Die Diskussion kann ebensogut ausgehen von einer freien, auf Sach- und Erfah-
rungswissen, auf einem aktuellen Anlaß oder einem konkreten Gegenstandsbefund basierenden The-
menstellung wie von einem argumentierenden Hör- oder Lesetext.467 Die Argumente werden von den 
Lernenden selbst im Klassenverband oder in Gruppenarbeit zusammengestellt (selbst ausgedacht oder 
dem Text entnommen, im Zusammenhang mit einer Übung zum Hör- bzw. Lesevestehen) und in per-
sönlicher Notizenform schriftlich festgehalten - zur Entlastung des Gedächtnisses und nicht, damit sie 
in schriftlicher Ausformulierung vorliegen. Diese Argumente sind zu erweitern um eben die Redemit-
tel, die aus den Notizen einen Argumentationsdiskurs machen.  

Die Erweiterung bezieht sich sowohl auf Satzeinheiten im Sinne von Nebensatzkonstruktionen 
(Ich glaube/ meine/ bezweifle/ fürchte, daß ... - Es ist fraglich, ob ... - Es ist sicherlich richtig, daß ...) 
oder Einfügen von adverbialen Bestimmungen (Meiner Meinung nach ... - Unter dieser Vorausset-
zung ... - Folglich ... - Deswegen ...) als auch auf satzübergreifende Diskursverknüpfungen (Ich möch-
te noch einmal auf ... zurückkommen - Darum geht es nicht - Das habe ich damit nicht sagen wollen - 
Ich möchte es noch etwas deutlicher sagen). Bei RÜCK 1986 findet sich eine Auflistung der Argu-
mentationsformen mit französischsprachigen Realisierungen) nach folgenden Aspekten: Meinung, 
Gewißheit, Ungewißheit, Vermutung äußern - Zustimmen ([ganz/ ]teilweise), Widersprechen, Be-
zweifeln - Hypothese aufstellen - Aspekt aufzeigen - Begründen - Schlußfolgern - Insistieren - Beginn 
bezeichnen - Gliedern (Gesamtplan aufzeigen, Gruppieren, Einzelne Punkte kennzeichnen, Überleiten, 
Einflechten, Fortsetzen) - Gegensatz bezeichnen - Argumente (eines dritten) [bzw. des Diskussions-
partners] anführen - Mißverständnis abwehren - Einräumen - Erläutern - Mögliche Folgen aufzeigen - 
Verbessern - Bedingungen nennen - Abschluß bezeichnen (S. 178-180). Hinzuzufügen wäre vielleicht 
noch die wertende Stellungnahme.  

Bei der Auswahl der sprachlichen Realisationen dieser Konzepte muß wieder berücksichtigt wer-
den, daß sie im Rahmen der Entwicklung der Gesprächsfähigkeit für den Gebrauch beim freien Spre-
chen und nicht für die schriftliche Textkomposition verfügbar gemacht werden sollen. Daher ist das 
konzeptuelle Niveau der Redemittel an dem muttersprachlichen, mündlichen Diskursniveau der jewei-
ligen Lerngruppe auszurichten. Kulturbedingte, von muttersprachlichen Gewohnheiten abweichende 
Spezifika (wie z.B. die englischen Abtönungsmittel, um das Gesagte zu entschärfen) müssen wieder 
besonders geübt werden (nachdem sie entsprechend kognitiv behandelt wurden). 

Bei der ARBEITSWEISE sollte unbedingt auf schriftliche Erarbeitung verzichtet werden.468 Dies 
scheint nur unmöglich, wenn die Redemittel ad hoc als Vorbereitung eines Debattenspiels massiert 
zusammengestellt und eingeübt werden, um dann in der abschließenden 'Haupt- und Staatsaktion' 
jonglierend vorgeführt zu werden. Stattdessen könnte die Debatte469 jedoch im Sinne eines kleinen 
Argumentations-Rollenspiels (wo der eigene oder ein angenommener Standpunkt vertreten wird470) 
zum festen Bestandteil der im Unterricht regelmäßig anzusetzenden mündlichen Diskussionsübungen 
werden. Sie sollten früh genug beginnen und so konzipiert sein, daß sie ohne Vorbereitung stattfinden 
können - vor allem ohne schriftliche Vorbereitung - mit wenigen Redeeinheiten, bescheidenem 
Sprachinventar und einem thematischen Rahmen, der die Lerngruppe zur Diskussion herausfordert.  

Voraussetzung ist wieder - wie bei allen bisher erörterten Übungen - daß das benötigte Sprachma-
terial vorher aufgrund systematischer, progressiv zu ergänzender Zusammenstellungen gelernt wurde. 
In der Übung selbst wird nur das   Abrufen dessen geübt, was individuell ins Gedächtnis gebracht 
wurde.471 (Ein zuordnendes bzw. zusammensetzendes Ablesen von aufgelisteten Argumenten und 
diskursiven Redemitteln mag als einzig realisierbare Form erscheinen, wenn das Sprachmaterial nicht 
vorher gelernt und das mündliche Üben nicht von Anfang an trainiert wurde. Indes bringt es für die 
freie Verfügbarkeit wenig bzw. gar nichts. Als vorbereitende Übung würde es der mündlichen Übung 
außerdem ihr Motivationspotential entziehen.)472 

 
 

INTERAKTIONSÜBUNGEN 
 
ÜBUNGSTYP 6.4 "Partnerbezogenes Sprachhandeln" 

Auf das isolierende Üben spezieller Verbalisierungsprobleme zielt auch der Übungstyp ab, der 
den Eigenheiten des partnerbezogenen Sprachhandelns gewidmet ist, d.h. den Eigenheiten, die daraus 
erwachsen, daß zwei oder mehr Individuen miteinander sprechen und also auch aufeinander einge-
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hen müssen (LITTLEWOOD 1977). Die von Konversations- und Diskursanalyse untersuchten Regeln 
der Gesprächsführung sind dem Lernenden grundsätzlich aus seiner muttersprachlichen psycho-
sozialen Gesprächspraxis bekannt. Es gilt nun, ihn mit den fremdsprachlichen Entsprechungen ver-
traut zu machen, wobei die Phänomene besondere Beachtung und Behandlung verdienen, die nicht 
einfach gleichgesetzt werden können, weil sie anderen kulturspezifischen Regularitäten und Konven-
tionen gehorchen.  

Die grundsätzlichen Kooperationsprinzipien, die die Voraussetzung für das Gelingen der Kom-
munikation auf der Ebene menschlicher Zusammenarbeit darstellen (z.B. Informationsgehalt, Wahr-
heit, Relevanz, Eindeutigkeit473), gelten für Mutter- und Fremdsprache gleichermaßen. Sie müssen nur 
beim fremdsprachlichen Sprechen genauso ernstgenommen werden. Das betrifft vor allem den Ver-
zicht auf die Verbalisierung von Selbstverständlichkeiten und die Respektierung von Freiräumen für 
das 'Mitdenken' des Partners. Es darf weder zuviel noch zuwenig gesagt werden. Die an der Gramma-
tik orientierte Sprechweise im Fremdsprachenunterricht verstößt (auch wenn es um 'Sprechfertigkeit' 
geht) nur allzu oft gegen diese Gesprächsregeln. 

Die Gesprächssteuerung hat ebenfalls ihre Gesetzmäßigkeiten (NASH 1976). Das Beginnen und 
Beenden eines Gesprächs bzw. eines Gesprächsbeitrags erfordert bestimmte sprachliche Einleitungs- 
bzw. Schlußformeln (vgl. z.B. die Formeln für "Das Wort ergreifen" und "Abschluß bezeichnen" bei 
RÜCK 1986, S. 197 und 211474), deren Fehlen als Verhaltensanomalie bzw. Unhöflichkeit gewertet 
werden können. Ein Repertoire an entsprechenden Redefloskeln (conversational gambits, SPINELLI/ 
SISKIN 1987) ermöglicht bzw. erleichtert Sprecherwechsel (turntaking) und Themenwechsel (BYR-
NES 1986). Trotz der psychologisch bedingten individuellen Verhaltensweise beim Gespräch müssen 
eklatante Unterschiede im kulturbedingten Gruppenverhalten von Angehörigen verschiedener Spra-
chen (und damit Kulturen) dem Lernenden zumindest bewußt gemacht werden. Diese Unterschiede 
könnten z.B. den Umfang und die Verteilung von Reden und Schweigen bzw. Zuhören (vgl. SCAN-
LAN 1987 zum richtigen Pausenverhalten), die Bewertung des Unterbrechens und die Art des Sich-
Selbst-Einbringens betreffen (RICHARDS 1980). 

Auch die Themenstellung bedarf der Reflexion, da es - oft unterschwellig - unterschiedliche Ta-
bu-Themen gibt oder Themen, die nur in bestimmten Situationen behandelt oder gemieden werden. 
Weiterhin müssen sich der Sprechende und der Zuhörende als Partner in einem gemeinsamen Ge-
spräch gegenseitig ernstnehmen. Das bedeutet, daß der Sprechende nicht 'in den Raum spricht', son-
dern sich mit non-verbalen, aber auch mit verbalen Signalen an den Partner wendet, um sich dessen 
Aufmerksamkeit, Interesse und Verständnis zu versichern und um ihm zu zeigen, daß er zu ihm als 
Person spricht. (Vgl. z.B. die Formeln für "Verständnis absichern" bei RÜCK 1986, S. 207). Der Zu-
hörer seinerseits muß ein adäquates Hörerverhalten (BYRNES 1986) an den Tag legen, d.h. dem 
Sprechenden signalisieren, daß er zuhört, indem er auf das Gesagte nicht nur non-verbal, sondern auch 
verbal reagiert, durch kommentierende Bemerkungen, Zustimmung, evtl. auch durch Zwischenfragen 
oder Verständnisfragen bzw. durch Kundgabe von Unverständnis. 

Beim fremdsprachlichen Sprechen nimmt letzteres einen breiteren Raum ein. Es gehört zum 
Handwerkszeug des Fremdsprachlers, seine sprachbedingten Schwierigkeiten so artikulieren zu kön-
nen, daß er die partnerschaftliche Hilfe möglich macht. (Vgl. z.B. die Formeln für "Nachfragen" bzw. 
als Reaktion "Gesagtes wiederholen" und "Erläutern" bei RÜCK 1986, S. 48.) Eine nicht zu unter-
schätzende Hilfe, die sich aus der Interaktion ergibt, besteht z.B. auch darin, die vom (sprachlich über-
legenen) Partner gelieferten passenden Äußerungsmuster zu übernehmen oder sich selbst danach zu 
korrigieren. Diese Technik muß jedoch ebenfalls geübt werden. Sie wird nicht von jedem Lernenden 
automatisch angewendet (OSTBERG 1982, S. 139). 

Schließlich müssen für das spontane Sprechen im unvorbereiteten Gespräch verbale Überbrü-
ckungsformeln zur Verfügung stehen, um trotz gewisser Unvollkommenheiten den Eindruck des 
fließenden Gesprächs aufrechtzuerhalten. Abruptes Reagieren oder absolute Stille verstoßen hier ge-
gen die Konventionen. Mit diesen sog. softeners können Fehlstarts, Versprecher samt Verbesserun-
gen, Umschreibungen, Verzögerungen und Unterbrechungen durch Denkpausen oder Suche nach 
geeigneten Formulierungen, etc. mehr oder weniger elegant, aber diskursadäquat 'geglättet' werden 
(BROWN 1983). (Vgl. z.B. die Formeln für "Überbrückung von Planungspausen" bei RÜCK 1986, S. 
59475.) 

Alle diese discourse organizing devices (LITTLEWOOD 1979), auf das partnerschaftliche Ge-
spräch bezogene 'Routineformeln' (deren umfassende, sprach- und kulturvergleichende Zusammen-
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stellung ein dringendes Desiderat interdisziplinärer Forschung darstellt476), können an vorgegebenem 
Sprachmaterial mit Hilfe der SCHÜLERTÄTIGKEITEN des Erweiterns und des Korrigierens sys-
tematisch geübt werden. Bei der erweiternden Variante werden äußerlich vollständige477, verschriftete 
Gesprächsvorlagen gegeben, bei denen die Lernenden die fehlenden, gesprächstypischen und hier zu 
übenden Redemittel an den entsprechenden Stellen - mehr oder weniger ausgiebig und kreativ - hinzu-
fügen. Bei der korrigierenden Variante sind unpassende Redemittel herauszufinden und zu verbes-
sern.478 

Dies geschieht wieder nicht durch Ablesen, sondern mit der Read-and-look-up-Technik, in Part-
ner- oder Gruppenarbeit. Das eigenverantwortliche Arbeiten (der Lehrende geht helfend herum) wird 
motiviert durch das Bestreben, ein 'echtes' fremdsprachliches Gespräch zustandezubringen. Es kann 
zur Überprüfung und Anerkennung durch ein 'Vorspielen' vor der gesamten Lerngruppe abgeschlos-
sen werden. 

Wiederum ist frühe Gewöhnung an Redemittel und Arbeitsweise die Voraussetzung für die Effi-
zienz der Übung. Als Gesprächsvorlagen sind u.U. auch Texte aus früheren Übungen wiederzuver-
wenden. Im übrigen benötigt der Lehrende für alle diese Übungen zur Entwicklung der Gesprächsfä-
higkeit einen umfangreichen Pool an gesprächsadäquaten Texten, aus denen er die für das Produkti-
onsniveau und das Interesse seiner Lerngruppe geeigneten auswählen kann. Diese Forderung scheint 
nicht grundsätzlich utopisch, wenn ihre Realisierung von der augenblicklichen Praxis auch noch weit 
entfernt ist. 

 
 

GESPRÄCHSÜBUNGEN MIT MONOLOGISCHEN EINSCHÜBEN 

Durch seinen integrativen Charakter unterscheidet sich der im folgenden zu behandelnde Ü-
bungstyp von den vorherigen Übungstypen. Er kombiniert dialogische und monologische Elemente in 
einem gesprächstypischen Rahmen und erfordert somit insgesamt die adäquate Berücksichtigung des 
vorher isoliert Geübten. Diese umfassende Gesprächsfähigkeit läßt sich anhand von Vorlagen entwi-
ckeln, die zu vervollständigen (Variante a), zusammenzusetzen (Variante b) oder (nach metasprach-
lichen Anweisungen bzw. inhaltlich frei) zu erweitern sind (Variante c). 

 
ÜBUNGSTYP 6.5  
"Tranferierbare Gesprächsvorlagen zum Vervollständigen, Zusammensetzen und Er-
weitern" 

Der entscheidende Gesichtspunkt bei dieser Konzeption der MATERIALGESTALTUNG ist der 
Transferwert. Durch transferierbare Gesprächsvorlagen wird zugleich mit dem Übungseffekt der Teil-
produktion das Ausmaß an unmittelbar verwendbarem input beträchtlich erhöht. Als Gesprächsvorla-
gen eignen sich adaptierte bzw. korrigierte Aufzeichnungen von Gesprächen zwischen verschieden-
sprachigen Partnern in bi-kulturellen Begegnungssituationen, wie sie in zunehmendem Maße 
aufgrund der Austauschprogramme möglich werden. Der von Muttersprachlern gesprochene Teil 
müßte u.U. vereinfacht werden (als reines Hörmaterial wäre dieser Teil dagegen in seinem authenti-
schen Zustand zu belassen). Der von den die Fremdsprache Lernenden gesprochene Teil müßte ent-
sprechend korrigiert werden. 

Eine weitere Möglichkeit der Materialerstellung wären aufgezeichnete Gespräche zwischen den 
Lernenden, die eine Begegnungssituation mit den Partnern aus dem Zielland fingieren (wobei einer 
die Rolle des Muttersprachlers übernimmt) oder die sich beide als sie selbst über selbst gewählte 
Themen unterhalten. Auch diese Gesprächsaufzeichnungen müßten natürlich korrigiert werden. (In 
Frage kämen hierfür die im Übungstyp 6.7 produzierten Gespräche, s. dort.) 

In beiden Fällen wäre das Lehr- und Lernmaterial unmittelbar bzw. in übertragener Form auf die 
Kommunikationsabsichten und -bedürfnisse der jeweiligen Adressatengruppe abgestimmt, was einen 
unschätzbaren motivationsfördernden Vorteil darstellt. Die Lernenden übernehmen in den realen und 
in den fiktiven Gesprächen - die ja beide nachgespielt werden, nicht unmittelbar stattfinden - eine 
Rolle (nämlich die eigene bzw. die des muttersprachlichen Gesprächspartners), die in der Kommuni-
kationswirklichkeit für sie denkbar und damit transferierbar ist. 

Bei der Übernahme der Rolle des Engländers, Franzosen etc. können im Vergleich zwischen den 
Kommunikationsintentionen und den sprachlichen Formen, in denen sie sich verwirklichen, wiederum 
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kulturspezifische Eigenheiten relevant und u.U. auch diskutiert werden. Das Problem der sprachbe-
dingten Identitätsveränderung gewinnt hier - vor allem bei erwachsenen Lernenden - an Brisanz. Zwi-
schen der mahnenden Belehrung: "Ein Engländer würde das so nicht sagen!" und dem dagegen rebel-
lierenden Widerspruch: "Ich will mich nicht in einen Engländer verwandeln, sondern Deutscher blei-
ben!" gilt es, einen gangbaren Kompromiß zu finden. Dieser könnte u.a. darin liegen, daß nicht nur 
der die Fremdsprache Lernende etwas über die fremden Ausdrucksgewohnheiten erfährt, sondern daß 
auch der Muttersprachler umgekehrt das gleiche Wissen in bezug auf den in seiner Sprache kommuni-
zierenden, aber fremdsprachigen Partner besitzt und bei dessen Personenbeurteilung einsetzt.  

Als Gesprächsvorlagen kommen außerdem adaptierte Hörspielversionen in Frage, in denen die 
Lernenden eine fiktive Rolle übernehmen. Der Einsatz solcher Materialien ist nur sinnvoll, wenn die 
Lernenden bereit sind, sich - spielerisch - mit den Personen zu identifizieren. Außerdem muß sicher-
gestellt sein, daß das zu benutzende Sprachmaterial unmittelbar für das eigene Sprechen relevant und 
also transferierbar ist.  

Bei den ersten beiden Varianten können entweder beide Dialogteile bearbeitet werden oder nur 
der des deutschen Teilnehmers. Letzteres empfiehlt sich, wenn eine authentische fremdsprachliche 
Version vorliegt. Doch auch dann sollte das Sprachniveau nicht so hoch sein, das es die Sprech- und 
Behaltenskompetenz des nach dem Read-and-look-up-Prinzip arbeitenden, die Rolle des Ausländers 
übernehmenden Partners überschreitet. 

Wenn der Text bei den Lernenden auf großes Interesse stößt, können bei der Vervollständi-
gungsübung (Variante a) die Lücken in mehreren Durchgängen progressiv erweitert werden, so daß 
der Text schließlich von beiden Partnern frei produzierbar ist, und zwar u.a. aufgrund der schnell ab-
rufbaren Fertigbauteile für die entsprechenden Strukturmuster der semantischen Konzepte und weni-
ger als 'auswendig gelernter' Dialog. Die Lücken müssen allerdings so gesetzt sein, daß sie keine se-
mantische Information enthalten, die nicht erschließbar ist.. 

Die Übung zum Zusammensetzen (Variante b) erfordert ein vorheriges Anhören der Gesprächs-
vorlage, da sich der Inhalt kaum allein aufgrund der gegebenen sinntragenden Lexeme erschließen 
läßt. In beiden Varianten ist Partnerkontrolle aufgrund des Lösungsblattes möglich.  

 

BEISPIEL 6 

Fingiertes Gespräch zwischen einem deutschen (D) und einem französischen (F) Studenten: 
F: Est-ce (qu’on ne se) connaît pas déjà? Il me (semble) qu’on (s’est) déjà vu (quelque) part? 
D: Ah oui? Je (ne me) rappelle pas.  
F: Tu as (été) à l’accueil après (le) concert (du) festival internationl, (avant)-hier. 
D: Oui, ah oui, maintenant je te (reconnaîs.) Tu (étais) avec Petra et Michael, non? 
F: (C’est) ça. Ils (nous) ont (même) présenté, mais (j’ai) oublié ton nom. 
D: (Je m’appelle) Udo. (J’étais) très fatigué (ce) soir-là. Je venais (de passer) mes derniers examens. C’est 

pour (ça) que j’(avais) oublié et (que je ne) t’ai pas parlé (le) soir même. 
F: Et aujourd’hui ça (va) mieux? 
D: Oui, maintenant (je) vais très (bien.) Et (toi, tu t’) appelles comment déjà? 
F: (Je) suis Antoine.  
D: Et (tu) fais les (mêmes) études que Michael, le génie civil, (c’est) ça? 
F: Oui, à (peu) près, parce (que) l’organisation (et) le contenu (des) études, (ce n’est) pas pareil (en) France et 

(en) Allemagne. Et toi, (qu’est-ce que) tu étudies? 
D: J’(ai) fini mes (études) d’électro-technique et je (vais) commencer une thèse de doctorat maintenant. 
F: Tu (parles) bien français. Où (est-ce que tu l’as) appris? 
D: D’abord (à l’) école. Mais (puisque je n’étais) pas très motivé, je  (n’ai) pas beaucoup profité (des) deux 

années. Ensuite j’ai (fréquenté) des cours à l’université et j’(ai noué) des contacts (avec) des étudiants fran-
çais de (ma) discipline. On se (rend) visite de temps (en temps) et (on) parle la (langue) du pays (où) on est. 
C’est (là) que (j’ai) appris à parler (sans) avoir peur de faire (des) fautes.  

F: (Tu as) raison, c’est (ce qu’il) faut faire. Il me (faudrait) tout (le) temps parler allemand en Allemagne. Mais 
(dès) que je tombe sur (quelqu’) un (qui) parle français, j’abandonne (tout) de suite et je retrouve ma (pro-
pre) langue (avec) un grand soulagement, je (dois) dire. 

D: Moi, si (je suis) fatigué, j’ai (beaucoup) plus (de) difficultés avec la langue (étrangère). Plus tard dans la 
soirée (chacun) pourrait employer sa langue maternelle et on se (comprendra) facilement. 

F: D’(accord), et peut-être (qu’on) s’entendra même bien.  
Die durch Klammern gekennzeichneten Lücken signalisieren die Arbeitsmöglichkeiten für die Variante a). 
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Bei der Variante b) wären z.B. die letzten drei Äußerungen im Dialogteil des deutschen Teilnehmers aufgrund 
folgender Lexeme (die in der richtigen Reihenfolge gegeben sind) zu rekonstruieren: 
(1) finir - études - électro-technique - commencer - thèse de doctorat 
(2) d’abord - école - ne pas être très motivé - ne pas profiter - beaucoup - deux années - ensuite - fréquenter - 
cours - université - nouer - contacts - étudiants français - discipline - se rendre visite - de temps en temps - 
parler - langue - pays - où être - là - avoir appris - parler - sans - peur - fautes 
(3) si - fatigué - beaucoup plus - difficultés - langue étrangère - plus tard - soirée - employer - langue mater-
nelle - comprendre - facilement 

Die Erweiterungen in Variante c) betreffen in der Regel erfragbare Zusatzinformationen in Form 
von näheren Bestimmungen zu Personen (z.B. Merkmale, Beziehungen), Sachen (z.B. Beschaffenheit, 
Anzahl), und Handlungen (z.B. räumliche, zeitliche Umstände, Grund, Art und Weise). Sie können als 
adverbiale oder attributive Bestimmungen sowie als Partizipial- und Nebensatzkonstruktionen mit 
attributiver, kausaler, konsekutiver, adversativer etc. Bedeutung versprachlicht werden. Dadurch soll 
eine 'elaboriertere', durch Hypotaxe statt Parataxe gekennzeichnete Art des fremdsprachlichen Spre-
chens entwickelt werden, ohne den Lernenden jedoch in seinem von der Muttersprache geprägten 
mündlichen Ausdrucksniveau zu überfordern. 

Vorgegeben sind in sich abgeschlossene, aber erweiterungsfähige Gesprächseinheiten. Die Erwei-
terungen werden entweder inhaltlich vorgegeben (durch muttersprachliche Umschreibungen, fremd-
sprachliche Schlüssellexeme) oder bleiben der Phantasie des Lernenden überlassen. Die inhaltliche 
Vorgabe ermöglicht wieder Partnerkontrolle durch ein Lösungsblatt, das die erwartete Formulierung 
bzw. mehrere Varianten enthält.  
 

BEISPIEL 7  

(Gesprächsanfang) 
Tu as eu bon voyage (en rentrant de tes parents?) - Non, ça a été extremement fatigant (à cause de la pluie et de 
l’obscurité) (de sorte que je n’avais même plus la force de te téléphoner) (après mon arrivée) 

Erweiterung der Initialäußerung durch temporale Partizipialkonstruktion (Wann? Als der Ge-
sprächspartner von seinen Eltern nach Hause fuhr / rentrer de chez) - Erweiterung der Reaktionsäuße-
rung durch adverbiale Bestimmung des Grundes (Warum? Regen, Dunkelheit / la pluie, l’obscurité), 
konsekutiven Nebensatz (Mit welcher Folgewirkung? Der Gesprächspartner hatte nicht einmal mehr 
die Kraft, den anderen anzurufen / la force de téléphoner) und adverbiale Bestimmung der Zeit 
(Wann? Nach seiner Ankunft / arrivée) 

Bei der freien Ausschmückung muß die Kontrolle durch den Lehrenden erfolgen, z.B. bei der Ar-
beit im Klassenverband, der u.U. in Gruppen aufzuteilen ist. Die Gruppen erfragen wechselseitig von-
einander die gewünschten Erweiterungen. Ein Organisieren als Wettspiel ist denkbar. Auf diese Weise 
sind alle Lernenden mit Hör- und Sprechaktivitäten gefordert. Die ausgedachten Erweiterungen kön-
nen bewertet werden. Bei guter Vorbereitung der notwendigen Konstruktionen (durch die entspre-
chenden Grammatikübungen, s. z.B. Übungstyp 3.4) wird die Spielfreude nicht durch unumgängliche 
Korrektureingriffe von Seiten des Lehrenden leiden. 

Ob ein 'Vorspielen' vor der Gesamtgruppe (und evtl. Aufzeichnen) den Reiz des Kommunikati-
onsspiels erhöht, hängt von soziopsychologischen Faktoren in der jeweiligen Lerngruppe ab. Die Ü-
bungen sollten aber keinesfalls zu einem zeitaufwendigen schauspielerischen Unternehmen ausufern. 
Vielmehr kann diese Art von gesprächseinübender Partnerarbeit bei entsprechender organisatorischer 
Gewöhnung zur unterrichtlichen Routine mit minimalem Zeitaufwand werden. 
 

DOLMETSCHEN 

ÜBUNGSTYP 6.6 "Dolmetschübung" 
 
Dolmetschsituationen ergeben sich in unserer auf Mobilität angelegten Gesellschaft inzwischen 

auch außerhalb des professionellen Bereichs immer häufiger. Die Lernenden auf solche zwanglosen 
und amateurhaften Aufgaben vorzubereiten, kann eben aufgrund der Nähe zur Sprachwirklichkeit für 
den Unterricht äußerst motivationsförderlich sein. 
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Eine zweisprachige Übersetzungsübung stellt zweifellos höhere Anforderungen an das Produkti-
onsvermögen als eine normale Sprechübung, wo der Sprechende selbst entscheiden kann, was er 
sagt.479 Durch den Übersetzungsvorgang werden Äquivalenzen von Äußerungen in Mutter- und 
Fremdsprache deutlich, auf die der Lernende spontan kaum käme. Das Bewußtmachen des gemeinsa-
men semantischen Konzepts kann plötzliches Zögern und Unsicherheit abbauen, die immer dann auf-
treten, wenn ein in muttersprachlicher Form erscheinendes Konzept - und das ist gerade beim freien 
Produzieren mit steigendem Schwierigkeitsgrad der Fall - nicht sofort mit der fremdsprachlichen Ent-
sprechung assoziiert wird, weil diese formal 'so ganz anders' ist. Das betrifft vor allem emotional ge-
färbte Gesprächsäußerungen, bei denen prosodische Elemente beteiligt sind, die in den beiden Spra-
chen selten die gleiche Verteilung aufweisen. (Vgl. dt. Ach so hast du das verstanden! - frz. Ah, c’est 
comme ca que tu l’as compris!) 

Durch die Konfrontation kann und soll erreicht werden, daß selbst der Weg über die Mutterspra-
che fremdsprachliche Fertigteile als Äquivalente für semantische Konzepte abruft.480 Zu diesem 
Zweck muß die fremdsprachliche Wiedergabe der muttersprachlichen Äußerung dieser in der Bedeu-
tung (propositional und illokutiv) genau entsprechen. Dagegen kann umgekehrt die muttersprachliche 
Wiedergabe der fremdsprachlichen Äußerung sich mit einer umschreibenden Formulierung begnügen. 
Sie hat in dieser Übung, die Hörverstehen und Produzieren kombiniert, primär die Funktion, das Ver-
stehen unter Beweis zu stellen. (Das Sich-Üben im muttersprachlichen Ausdruck ist genauso wenig 
Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts wie das Entwikkeln der Übersetzungsfähigkeit als professio-
neller Fertigkeit.)  

Es fragt sich außerdem, ob immer ein und derselbe Lernende in beiden Richtungen dolmetschen 
muß. Das schnelle Wechseln von einer Sprache in die andere ist eine äußerst anstrengende Tätigkeit, 
die beim echten Dolmetschen ein Spezialtraining erfordert. Zur Erleichterung könnte durchaus eine 
Arbeitsteilung stattfinden. so daß ein Lernender sich auf das Hörverstehen und auf die umschreibende 
Wiedergabe des Gesagten in der Muttersprache konzentriert, während ein anderer sich ganz der 
fremdsprachlichen Produktionsaufgabe widmen kann. (Die Künstlichkeit der Situation, die sich im 
Wechsel der Personen wie in der unterschiedlich genauen Übersetzung manifestiert, wird dann in 
Kauf genommen.) 

Als Materialgrundlage können sowohl einzelne Sprechaktäußerungen als auch zusammenhängen-
de Gespräche dienen. Als Arbeitsweise kommt vorbereitende Partner- bzw. Gruppenarbeit in Betracht, 
die auf ein Vorspielen des gedolmetschten Gesprächs vor der Klasse hinarbeitet. Der fremdsprachliche 
und der muttersprachliche Dialogteil müssen beide (z.B. auf Dialogkarten) vorgegeben sein. Sie wer-
den wieder in der Read-and-look-up-Technik vorgetragen. Die Übersetzung (in die Muttersprache und 
in die Fremdsprache) erfolgt dann rein mündlich und kann mit Hilfe der Lösung auf der Dialogkarte 
sofort kontrolliert werden. 

BEISPIEL 8  

(Vgl. den Text von Beispiel 6, I steht für interprète) 
F: Est-ce qu’on ne se connaît pas déjà? Il me semble qu’on s’est déjà vu quelque part? 
I1: Er sagt, ihr hättet euch schon mal irgendwo gesehen. 
D: So? Ich kann mich nicht erinnern. 
I2: Ah oui? Je ne me rappelle pas.  
F: Tu as été à l’accueil après le concert du festival international, avant-hier. 
I1: Er sagt, du seist doch auf dem Empfang gewesen, nach dem internationalen Festival-Konzert gestern abend. 
D. Ach ja, jetzt erkenn ich dich wieder. Warst du nicht mit Petra und Michael zusammen? 
I2: Oui, ah oui, maintenant je te reconnaîs. Tu étais avec Petra et Michael, non? 
F: C’est ça. Ils me t’ ont même présenté, mais j’ai oublié ton nom. 
I1: Er sagt, du seist ihm sogar vorgestellt worden, aber er hat deinen Namen vergessen. 
D: Ich heiße Udo. Ich war an diesem Abend sehr müde. Ich hatte gerade meine letzten Prüfungen hinter mir. 

Deswegen konnte ich mich auch jetzt nicht erinnern und deswegen habe ich an dem Abend auch nicht mit dir 
gesprochen. 

I2: (Je m’appelle) Udo. (J’étais) très fatigué (ce) soir-là. Je venais (de passer) mes derniers examens. C’est 
pour (ça) que j’(avais) oublié et (que je ne) t’ai pas parlé (le) soir même. 

Neben der typischen Dolmetschsituation, bei der nur der Dolmetscher mehrsprachig ist, und die 
eigentlichen Gesprächspartner nur ihre Muttersprache sprechen, verdient noch eine zweisprachig be-
stimmte Situation Erwähnung, die im zusammenrückenden Europa an Bedeutung zunimmt. Gemeint 
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ist die Begegnung zwischen Partnern, die beide die Sprache des anderen zumindest z.T. beherrschen. 
Ausgehend von der muttersprachlichen Produktion, die fremdsprachliches Hörverstehen auf beiden 
Seiten voraussetzt, wäre eine übende Gesprächskonstellation denkbar, bei der der Zuhörende das Ge-
hörte in seiner Muttersprache wiederholt, um das Verständnis abzusichern, während der erste Sprecher 
seine Äußerung nun seinerseits in der Fremdsprache wiederholt, um sich die fremdsprachliche Form 
einzuprägen. 
 

BEISPIEL 9 

- Wir waren zu Dritt. 
- Vous étiez trois? 
- Oui, nous étions trois. 
- Zuerst ging alles gut. 
- Tu dis qu’enfin tout allait bien. 
- Non, zuerst! 
- Ah, d’abord! 
- Oui, d’abord tout allait bien.  

Die Variante b) hat den Vorteil, daß die Lernenden sich ganz auf die Übertragung muttersprach-
lich formulierter Konzepte in die Fremdsprache konzentrieren können, weil die 'Herübersetzung' weg-
fällt. Die Gruppen können wieder auf zwei Partner reduziert werden. 

 
 

FREIE GESPRÄCHSTEILNAHME 

Die letzte Übungsgruppe ist nicht als der krönende Abschluß des Fremdsprachenunterrichts zu 
verstehen481 - wobei die 'Krone' mangels Zeit oder Leistungsfähigkeit auch schon einmal entfallen 
kann -, sondern sollte von Anfang an zum normalen Bestandteil fast einer jeden Unterrichtsstunde 
gehören. Durch die bisher erörterten Übungstypen, bei denen ebenfalls 'freie' Produktion in unter-
schiedlichem Umfang verlangt wird, ist er entsprechend vorzubereiten. 

Das Besondere des weder formal noch inhaltlich gelenkten Gesprächs liegt nicht so sehr in der zu 
erbringenden Leistung. Diese könnte eher eine abschreckende Wirkung haben, indem etwas verlangt 
wird, was sich die Lerngruppe samt Lehrendem nicht zutraut. Freie Gesprächsteilnahme sollte viel-
mehr als eine aus eigenem Antrieb erfolgende lustbetonte Tätigkeit in entspannter Atmosphäre emp-
funden werden, sozusagen nach dem Motto "Manege frei" für die gerade vorhandene Sprechfreude 
über das, was gerade anliegt. Ein 'Dammbruch' (s. die Konzeptuellen Vorüberlegungen) bzw. ein allzu 
mageres 'Rinnsal' sind hier nicht zu befürchten, wenn die Lernenden ihr Sprachvermögen weder über- 
noch unterschätzen, sondern es aufgrund der bisher absolvierten Übungen richtig einzuschätzen ver-
mögen. (Auch das kann und muß trainiert werden.) 

Da es sich um ein Training für den Ernstfall der fremdsprachlichen Kommunikation handelt, darf 
dennoch nicht die 'Enge der Schulstube' mit dem darin unter Anleitung des Lehrenden Gelernten als 
alleiniger Maßstab gelten. Der Lernende muß vor allen Dingen versuchen, sich 'freizuschwimmen', 
sich ohne Angst vor Fehlern und mit Mut zum Risiko in unbekannte Gewässer vorzuwagen, ohne 
doch jegliche Orientierung zu verlieren. Denn es geht hier auch - und nicht zuletzt - um die Anwen-
dung der Problemlösungsstrategien (s. die Konzeptuellen Vorüberlegungen), die in der Ernstsituation 
zusammen mit der erreichten Sprach- bzw. Aktualisierungs-kompetenz den Ausschlag geben.  

 
Übungstyp 6.7.1 "Assoziationsspiel" 

Im Sinne einer Stufung des Schwierigkeitsgrades wäre mit einem Übungstyp zu beginnen, der so-
zusagen als Rohfassung einer Gesprächsteilnahme zu charakterisieren ist. Der thematische Spielraum, 
der vor allem am Anfang durch die Dürftigkeit der vorhandenen sprachlichen Mittel nur allzu stark 
eingeschränkt wird, könnte mit Hilfe einer Übung erweitert werden, die auf zusammenhängendes 
Sprechen verzichtet und sich mit assoziativen Blöcken begnügt. Die Lernenden (in Kleingruppen) 
beginnen etwa mit einem bekannten Wort, zu dem etwas anderes Bekanntes frei assoziiert wird, sei es 
ein Wort, ein Syntagma oder ein Satz. SELL 1977 legt dazu ein Konzept vor, dessen Vorzüge er u.a. 
mit folgenden Maximen umreißt:  
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"Associative speaking allows a great variety of linguistic reactions which serve in turn as cues for 
further reactions." 

"A word is no longer a primarily denotative tool but a concept with many connotations and asso-
ciations." 

"The student’s potential for imaginative contributions, wit, and humor must be given a framework 
in which it can become operative."(S. 104, 105 und 108) 

Für welche Lerngruppen das Assoziationsspiel als Vorstufe zum freien Gespräch geeignet ist, 
müßte jeweils ausprobiert werden.Die Freude am inhaltlich (nicht formal) kreativen Assoziieren spielt 
hier wohl die entscheidende Rolle.  

 
Übungstyp 6.7.2 "Unterrichtsgespräch" 

Innerhalb des Unterrichts qua Institution sollte jede sich bietende Möglichkeit zum freien Ge-
spräch als Austausch von Informationen, Gedanken und Meinungen genutzt werden. Der Impuls hier-
zu geht meist vom Lehrenden aus. Die Verpflichtung zur Versprachlichung in der Fremdsprache sollte 
jedoch möglichst auf Botschaften oder Bemerkungen ausgedehnt werden, die die Lernenden unterein-
ander austauschen. Vor allem die den Unterrichtenden so oft nervenden, halb geflüsterten Zwischen-
bemerkungen können, da sie offenbar einem vitalen Ausdrucksbedürfnis der Lernenden entsprechen, 
den Zusammenhang zwischen Sprache und Ausdrucksfunktion unmittelbar demonstrieren. Das 
'Schwätzen' wird so in den Dienst des Unterrichts gestellt. Es ist erlaubt, wenn es fremdsprachlich 
geschieht, d.h. unter der Auflage, das Gesagte in der Fremdsprache zu wiederholen. 

Neben Äußerungen, die sich auf das allgemeine oder spezielle Unterrichtsgeschehen beziehen, 
umfaßt das "Unterrichtsgespräch" auch Äußerungen, die den inhaltlichen Gegenstand des Unterrichts 
ausmachen, also in den meisten Fällen schriftliche Texte. Diese inhaltliche oder interpretative Texter-
örterung nimmt im Fremdsprachenunterricht, vor allem in der Oberstufe, meist einen unverhältnismä-
ßig hohen Rang ein. Das "text- und schülerbezogene Unterrichtsgespräch" (HOHMANN 1987, NIS-
SEN 1982, 1984, 1986) dominiert oft auf Kosten aller anderen bisher erläuterten Übungstypen, und 
zwar so sehr, daß es die einzige allseits bekannte Möglichkeit der Schulung der Gesprächsfähigkeit zu 
sein scheint. Dabei kann die ritualisierte Abfolge von 'Texterschließungsphase' und 'Kommentarphase' 
(HOHMANN 1987) von den Lernenden leicht als zwar anspruchsvolle, aber doch langweilige Fort-
setzung des Abfragens der Lektionstexte empfunden werden. 

Angesichts des Lernziels der Entwicklung der Gesprächsfähigkeit kommt dieser Art des Unter-
richtsgesprächs ein relativ geringer Stellenwert zu, und zwar aufgrund der besonderen Situationskons-
tellation. Das ausführliche, textanalytisch vorbereitete, mit mehr oder weniger spezieller Terminologie 
arbeitende Gespräch im großen Kreis über bestimmte Sach- oder fiktionale Texte begegnet in der 
Sprachwirklichkeit ziemlich selten. Es drängt sich daher die Frage auf, ob es gerechtfertigt ist, die 
gesamte Lerngruppe - und nicht etwa nur einen literarisch oder landeskundlich orientierten Leistungs-
kurs - über einen längeren Zeitraum hinweg (oft die gesamte Oberstufe) mit einer solchen Spezialauf-
gabe zu beschäftigen.482 Ohne Zweifel soll der Fremdsprachenunterricht auch Inhalte vermitteln. Die-
se müssen jedoch, um als Sprechimpuls dienen zu können, auf ein entsprechendes Interesse der Ler-
nenden stoßen und dürfen nicht einem Erarbeitungstrott zum Opfer fallen.483 

Die Teilnahme an Textbesprechungen könnte z.B. innerhalb einer Lerngruppe freigestellt werden. 
Ein flexibler Einsatz unterschiedlicher Übungen in Einzel- oder Partnerarbeit dürfte für die an multi-
mediale Geräuschkulissen gewöhnten Lernenden von heute kein Problem darstellen. Diejenigen, die 
sich für die Thematik interessieren, erarbeiten die entsprechenden Texte selbständig (Leseverstehen) 
und bereiten ihre persönliche Stellungnahme in Stichworten vor. Die einzelnen, frei formulierten Ge-
sprächsbeiträge sind auf diese Weise im Sinne des Festhaltens eines Gesamtergebnisses (HOHMANN 
1987, S. 106) besser zu koordinieren (vgl. Übungstyp 7.4 "Protokoll"). 

 
Übungstyp 6.7.3 "Rollengespräch" 

Eine weitere, mehr auf unmittelbares Handeln bezogene Möglichkeit der Gesprächsinszenierung 
besteht darin, den Lernenden eine Rolle in einer fingierten Situation spielen zu lassen. Ohne diese 
Erweiterung auf die Welt des Vorgestellten, Gedachten kommt der Fremdsprachenunterricht nicht aus. 
Bei aller Wertschätzung des kreativen Elementes sollte jedoch hierbei nicht vergessen werden, daß der 
Übertragungswert für die Ernstsituation umso größer ist, je realistischer die Fiktion ausfällt. Der Rea-
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lität am nächsten kommen die Situationen, in denen die Lernenden ihre eigene Rolle spielen, d.h. sich 
sprachlich so verhalten, wie sie es in der von ihnen selbst gewählten Situation tun würden. 

Allerdings gibt es nur wenige Situationen, wo alle Gesprächsteilnehmer als sie selbst agieren 
können. In den meisten Fällen, in denen es um die sprachliche Bewältigung fiktiver Problem-
situationen geht, sind neben dem Lernenden in seiner authentischen Rolle noch andere Personen in 
bestimmten Rollenfunktionen beteiligt, die außerhalb der Identifikationsmöglichkeiten der Lernenden 
liegen und die nur im - eine fremde Rolle übernehmenden - Rollenspiel zu simulieren sind.484 Es hängt 
von der jeweiligen Lerngruppe und deren Spielbereitschaft ab, ob und in welchem Umfang solche 
Rollengespräche im Unterricht zur Anwendung kommen.485 Vom sprachlichen Anspruchsniveau her 
muß ein manifester Unterschied zu den in Übungstyp 6.1 geübten eindimensionalen Bausteindialogen 
bestehen. Die Rollengespräche sollten sich möglichst auch nicht in reinen Banaliäten erschöpfen. Al-
len Situationsmomenten einschließlich der kulturspezifischen Besonderheiten ist Rechnung zu tragen. 
Eine Möglichkeit, den szenischen Aufwand zu minimalisieren, bietet das Telefongespräch (WENDT 
1977, LÜGER-LUDEWIG/ LÜGER 1981, TA-KASHIMA 1986). Die sprachliche Vorbereitung kann 
durch themen- und situa-tionsorientierte Wortschatzübungen im Vorfeld geleistet werden. 

Um ein im Sinne des Lernziels auf jeden Fall vertretbares Maß an Vorbereitung für die Fixierung 
des semantischen Konzepts zu erreichen, könnten die 'Fremdrollen' inhaltlich und u.U. auch formal 
(auf Dialogkarten) vorgegeben werden.486 Die Partner- oder Gruppenarbeit nach der bewährten Read-
and-look-up-Technik würde sich dann vor allem auf die frei zu formulierenden Beiträge 'in eigener 
Sache' konzentrieren. Rollentausch und mehrmalige Durchgänge, evtl. mit abschließendem Vorspielen 
vor der Klasse, ermöglichen eine intensive und leistungsdifferenzierende Übungstätigkeit für alle Be-
teiligten. 

Bei Rollengesprächen, die in ihrer Situationskonstellation ganz auf Fremdrollen basieren, ist erst 
recht auf ein angemessenes Verhältnis zwischen szenischem Aufwand und sprachlichem Übungspo-
tential zu achten. Für diese Formen des darstellenden Spiels (MALEY/ DUFF 1978, 2. Aufl. 1982, 
HOLDEN 1981), die vom einfachen Interview (BONIN/ BIRCKBICHLER 1975, NATION 1980, 
BADDOCK 1985) über diverse 'Scenarios' (DI PIETRO 1987) bis zum Erstellen von Hörspielen 
(GROENE 1985) und Theaterstücken reicht, wird oft geltend gemacht, daß sie die Kreativität fördern, 
der affektiven Komponente Eingang in den Unterricht verschaffen, die Lernenden zur Mitarbeit moti-
vieren und aktivieren und vor allem Spaß machen. Eine solche Einschätzung besteht zu Recht, solange 
der Fremdsprachenunterricht in seinem 'normalen' Ablauf die angeführten Qualitäten vermissen läßt. 
Wenn jedoch gerade diese Qualitäten durch eine entsprechende Übungsgestaltung - wie in der bishe-
rigen Erörterung immer wieder betont - zum normalen Bestandteil des Unterrichts würden, dann 
könnte sich auch die Wertschätzung dieser darstellenden Formen angesichts des relativ hohen, meist 
mehrere Unterrichtsstunden umfassenden Zeitaufwandes vermindern.  

Die Lernenden sind nicht unbedingt auch gute Stückeschreiber487 und gute bzw. bereitwillige 
Schauspieler. Drama techniques haben darüberhinaus im angelsächsischen Kulturkreis einen anderen 
Stellenwert als z.B. im deutschen. Die britische Spielfreude kann nicht durch den Import fremdspra-
chendidaktischen Gedankengutes (z.B. MALEY/ DUFF 1981, JONES u.a. 1984) in die deutsche Un-
terrichtssituation hineingezaubert werden.488 Bei der relativ harmlosen und daher häufig vorgeschla-
genen Form des Interviews ist überdies zu berücksichtigen, daß hier eine ganz spezielle Gesprächshal-
tung geübt wird, die den allgemeinen Sprachhandlungsbedürfnissen der Lernenden in evtl. Ernstsitua-
tionen kaum entspricht.  

 
ÜBUNGSTYP 6.7.4 "Freier Gedankenaustausch" 

Auch für die Gesprächsteilnahme in der Kommunikationswirklichkeit sind bestimmte Rollen 
konstitutiv, in denen die Gesprächspartner agieren. Gewöhnlich nimmt man als derjenige am Ge-
spräch teil, der man augenblicklich ist. Diese Gesprächskonstellation kann und sollte auch im Unter-
richt stärker genutzt werden. Das 'Künstliche' der Unterrichtssituation liegt allein darin, daß der Ler-
nende sich des fremdsprachigen Mediums bedient und daß er sich seine Gesprächspartner nicht wirk-
lich aussuchen kann. Als steuerndes Situationsmoment könnte auch hier wieder die Begegnungssitua-
tion mit dem fremdsprachigen Partner dienen, mit dem man sich nicht viel anders unterhält als mit 
dem Klassenkameraden oder Kursteilnehmer. Zu sprechen wäre über das, was den Lernenden gerade 
bewegt (seine Pläne, Wünsche, Erfahrungen, Erlebnisse, Meinungen etc.) bzw. was er als Reaktion 
auf Äußerungen des Gesprächspartner mitteilen möchte. 
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Die Arbeit im Klassenverband ist für einen solchen Gedankenaustausch allerdings wenig geeig-
net. Wenn alle zuhören, treten meistens unweigerlich Hemmungen auf. (Dies ist auch in der Kommu-
nikationswirklichkeit so, weswegen das Gesprächsbedürfnis in der Regel im kleinen Kreis befriedigt 
wird.) Das Problem der Korrektur oder Nicht-Korrektur durch den Lehrenden kann hier kaum umgan-
gen werden (ULM 1988). Es sind nur wenige Lernende wirklich gefordert. Für die anderen scheint die 
Zeit eher verloren. 

Dagegen stellt sich bei Partnerarbeit leicht eine entspannte Atmosphäre ein. Um nun nicht ein 
völlig unkontrolliertes 'Darauflos-Reden' zu provozieren, sondern auch diese Tätigkeit in den Lern-
fortschritt zu integrieren, muß eine gewisse Kontrolle gewährleistet sein. Sie kann durch einen Mit-
schnitt (im Sprachlabor oder im elektronisch ausgerüsteten Klassenraum) erfolgen. Das Aufnahmege-
rät, das die Gespräche aufzeichnet, könnte - wenn es von Anfang an eingesetzt wird - zum normalen 
Handwerkszeug werden, das nicht nur dem Lehrenden zeigt, sondern vor allem auch den Lernenden 
das Gefühl gibt, daß sie weiterkommen. Zu diesem Zweck sollten regelmäßig - und ohne großes Auf-
heben - Gesprächsaufzeichnungen in Partnergruppen gemacht werden, die hinterher ihre Toncassette 
gemeinsam mit dem Lehrenden abhören. Dies geschieht zunächst zur Freude der Sprechenden, sodann 
z.B. um angewendete oder unterlassene Problemlösungsstrategien zu analysieren, um auf Fehler hin-
zuweisen, die vermeidbar gewesen wären bzw. auf sprachliche Phänomene, die im Unterricht noch zu 
behandeln sind. Diese Art der Individualisierung des Unterrichts könnte sich - auch wenn sie sehr 
arbeits- und zeitaufwendig erscheint - im Hinblick auf das Lernziel der Kommunikationsfähigkeit 
mehr auszahlen als so manche andere Unterrichtsbeschäftigung. 

BEISPIEL 10 

La prochaine fois, quand j’irai à Paris, j’aimerais avoir plus de temps. Il y a tant de choses à voir. Mais, moi, je 
ne veux pas voir seulement les curiosités pour les touristes. C’est sans doute impressionnant, mais ce qui 
m’intéresse aussi, ce sont les petites rues, les places tranquilles, les maisons, c’est de regarder vivre les gens, 
voir comment les Français, les Parisiens vivent dans cette ville énorme, s’ils se réjouissent de cette grandeur ou 
s’ils en souffrent plus, du bruit, des odeurs etc. J’aimerais parler avec les gens qui se promènent aux Tuileries 
ou au Jardin du Luxembourg - ce ne sont pas seulement des touristes - ou qui sont assis dans les restaurants, 
mais pour ça il faudrait savoir mieux parler français parce que l’anglais des Français est souvent très dur à 
comprendre. 
Das Beispiel enthält einen persönlichen Beitrag innerhalb eines Partnergesprächs. (Verbesserte Transkription 
aus einem Französischkurs der Universität Dortmund, 3. Semester) 

TYPENGRUPPE 7:  
SCHRIFTLICHE AUSDRUCKSFÄHIGKEIT 
Konzeptuelle Vorüberlegungen 

Entgegen der die fremdsprachendidaktische Theorie und Praxis weitgehend bestimmenden An-
sicht, daß selbständiges Schreiben erst im fortgeschrittenen Lernstadium in Angriff genommen wer-
den soll, wird hier - parallel zur Entwicklung der übrigen Kommunikationsfähigkeiten - dafür plädiert, 
mit dem übenden Praktizieren der schriftlichen Ausdrucksfähigkeit so früh wie möglich, d.h. schon im 
Anfangsunterricht, zu beginnen. (Der Frühbeginn des Fremdsprachenunterrichts mag hier ausgenom-
men werden.) Der Gefahr der muttersprachlichen Vorformulierung dessen, was der Lernende ausdrü-
cken möchte und des damit verbundenen unzulässigen formalen Transfers kann nicht dadurch wirk-
sam begegnet werden, daß man einfach wartet, bis mehr Sprachmaterial zur Verfügung steht489. Wie 
beim Sprechen muß die richtige Auswahl aus dem Verfügbaren von Anfang an, d.h. mit dem jeweils 
vorhandenen Sprachmaterial geübt werden. Mit kleinen Arbeitsaufträgen ist der Lernende daran zu 
gewöhnen, daß er neben dem mündlichen Mitteilen seiner eigenen Gedanken, Gefühle, Erlebnisse etc. 
diese auch schriftlich formuliert, und zwar nicht als aufgeschriebenes Sprechen, sondern in den 
Schreibformen, die ihm vom muttersprachlichen Schreiben her vertraut sind.  

Diese Forderung berührt nicht die Funktion des Schreibens als 'Lernhilfe' im Dienst des Sprach-
erwerbs.490 Die dienende Funktion (vgl. dazu Typengruppe 1, "Klanggestalt und Schriftbild") steht 
hier nur insofern zur Diskusssion, als sie wahrscheinlich dafür verantwortlich ist, daß - ähnlich wie 
beim Lesen - die Entwicklung des Schreibens als produktiver schriftlicher Kommunikationsfähigkeit 
in den ersten Lernjahren unterbleibt und darüberhinaus eine falsche Weichenstellung erfolgt.  
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Durch die Festlegung der Reihenfolge der vier unterrichtlichen Tätigkeiten auf Hören - Sprechen 
- Lesen - Schreiben (vgl. die Konzeptuellen Vorüberlegungen zur Typengruppe 5 "Leseverstehensfä-
higkeit", S. 158), alle bezogen auf ein und dasselbe Sprachmaterial, muß zwangsläufig der Unter-
schied sowohl zwischen zu rezipierendem und zu produzierendem Sprachmaterial als auch der Unter-
schied zwischen mündlichem und schriftlichem Sprachmaterial aus dem Blick geraten. Die allgemein 
akzeptierte Forderung nach der Priorität des Mündlichen hat nicht etwa zu einer Reduzierung des 
Schreibens in den ersten Lernjahren geführt, sondern dazu, daß Geschriebenes vor allem als verschrif-
tetes Sprechen auftritt, z.B. als aufgeschriebene Dialoge.491 Bei diesem Verfahren kann weder der 
Spezifität von gesprochenen noch der von geschriebenen Texten Rechnung getragen werden. Das 
verschriftete Sprechen und das sprechende Schreiben erzeugen eine Bastard-Textsorte, die weder als 
Sprech- noch als Schreibvorlage für einen an der Kommunikaionswirklichkeit orientierten Fremd-
sprachenunterricht geeignet ist. 

Im muttersprachlichen Bereich gilt als ausgemacht, daß die Fähigkeit zum schriftlichen Ausdruck 
nicht ohne weiteres mit der mündlichen Ausdrucksfähigkeit erworben wird, daß es vielmehr einer 
besonderen Schulung bedarf, nicht so zu schreiben, 'wie man spricht', sondern sich der - anspruchsvol-
leren - Form des schriftlichen Ausdrucks zu bedienen. Wenn dagegen jemand 'wie gedruckt' spricht, 
so ist das meist bewundernd gemeint, in dem Sinne, daß er seine Gedanken auch in der mündlichen 
Rede präzise und geordnet darbieten kann, ohne die beim Sprechen meist vorkommenden und in ge-
wissem Umfang geduldeten 'Unvollkommenheiten'. Auch wenn im Fremdsprachenunterricht Sprechen 
und Schreiben sozusagen in einem gelernt werden - und nicht mit der großen zeitlichen Verzögerung, 
die für den Muttersprachenerwerb charakteristisch ist - so folgt daraus doch nicht, daß die motorisch, 
psychologisch und soziologisch bedingten Eigengesetzlichkeiten der beiden Kommunikationsfähig-
keiten nivelliert werden dürften.492 

Die Tatsache, daß vor allem im Übungsbereich die undifferenzierte mündliche und schriftliche 
Behandlung gang und gäbe ist, wurde in den vorherigen Kapiteln immer wieder kritisch angemerkt.493 
Hier scheint sich eine traditionelle Auffassung zu perpetuieren, die BORNEMANN 1954 wie folgt 
umschrieben hat: "Grundsätzlich sind ja alle Arten von Sprechübungen auch als schriftliche Arbeiten 
geeignet." Und weiter: "Sprechen ist die Vorstufe zum Schreiben. Daher sollten alle schriftlichen Ü-
bungen aus den entsprechenden mündlichen herauswachsen." (Bd. 2, S. 116) Bei GUTSCHOW 1964 
und 1978 heißt es: "Der Erwerb der Schreibfertigkeit beginnt mit dem Abschreiben […] Als nächste 
Form des Schriftlichen wählen wir Übungen, die sich an den Unterricht im Mündlichen anlehnen. Der 
Schüler wird dann mit so vielen Äußerungen vertraut, daß es nun verhältnismäßig leichtfällt, ihn zu 
deren Niederschrift anzuleiten." (S. 48) Auch HECHT 1977 spricht in bezug auf Strukturübungen von 
der Übertragung des "Prinzips des mündlichen Sprachunterrichts auf die schriftlichen Übungen" (S. 
135). 

Die Entwicklung der schriftlichen Ausdrucksfähigkeit wird nicht nur 'von unten' behindert, son-
dern gleichermaßen auch 'von oben'. Die "Schreibschulung" oder "Schreiberziehung", wie sie für die 
Mittel- und Oberstufe - dort sogar vorrangig494 - gefordert wird, ist an den Klausur-Arbeitsformen, 
allen voran an der sog. Textaufgabe orientiert, die zur Vorbereitung der schriftlichen Abiturprüfung 
dienen.495 Mit dieser Ausrichtung ist die Methode der Entwicklung der schriftlichen Ausdrucksfähig-
keit auf Textbearbeitungsstrategien festgelegt, anstatt frei zu bleiben für die schriftlichen Textsorten, 
die die an der Sprachwirklichkeit orientierte Kommunikationsfähigkeit des Lernenden erweitern. Man 
könnte hier in gewisser Weise eine Fortsetzung der Lehrbuchtextarbeit sehen. Der Unterricht bleibt 
auch in der Produktion auf die Rezeption eines Textes fixiert496, den es wiederzugeben oder zu inter-
pretieren gilt.497 Diese unheilvolle "Koppelung von Textanalyse und Textproduktion" (beklagt von G. 
WALTER 1979, S. 56) muß unweigerlich zu Schwierigkeiten führen, sobald die Texte einen sprachli-
chen und inhaltlichen Komplexitätsgrad erreichen, der über dem Produktionsniveau der Lernenden 
liegt. Die für die Rezeption u.U. auch motivational bestens geeigneten Texte sind als Schreibvorlage 
denkbar ungeeignet und führen zu einer dauernden sprachlichen Überforderung - zumal die Grundla-
gen für ein freies schriftliches Ausdrucksvermögen nirgendwo gelegt worden sind.498 Die Hilfestel-
lung, die bei der Textaufgabe durch ein spezielles 'Besprechungsvokabular' gegeben wird, verstärkt 
die Unselbständigkeit des Lernenden auf eine fatale Weise, indem sie ihn - wie HEUER/ KLIPPEL 
1987, S. 95, kritisch vermerken - auf eine "formalisierte Schreibkunst" verpflichtet, die ihn evtl. zwar 
die Abiturprüfung bestehen läßt, aber darüberhinaus keinerlei Anwendungswert für die nach der Schu-
le vielleicht auf ihn zukommenden Situationen hat. Eine Zielsetzung wie die der "Einführung in fach-
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spezifische Methoden im Sinne wissenschaftlicher Propädeutik" (HORNUNG 1976, S. 395) wäre 
allenfalls für zukünftige Literaturwissenschaftler zu rechtfertigen, nicht jedoch pauschal für alle Abi-
turienten.499 

Die Frage ist nun, ob und in welcher Weise der bisher für die hier beschriebenen Übungen gefor-
derte Realitätsbezug auch bei der schriftlichen Ausdrucksfähigkeit aufrechterhalten werden kann. Ist 
es sinnvoll, angesichts des geringen Stellenwertes, der dem Schreiben innerhalb des Fertigkeitsmo-
dells zukommt500, im Fremdsprachenunterricht eine Schreibkompetenz zu fordern, die den Lernenden 
zu aktiver Teilnahme an schriftlicher Kommunikation befähigt bzw. ihn auf die "angemessene Bewäl-
tigung von Realsituationen" vorbereitet (GÖTZ/ -MÜHL-MANN 1988, S. 507)? Die Argumentation 
in der Fachdiskussion spiegelt die zwiespältige Situation. Den Verfechtern der nicht mit den Maßstä-
ben der Sprachwirklichkeit zu messenden Textaufgabe (z.B. HORNUNG 1976, LOEBNER 1978, 
KIRSCHKAMP 1982, NORMANN 1984, LÜBKE 1986) stehen Autoren gegenüber, die einen kon-
sequenten Realitätsbezug fordern (z.B. BRACY 1971, RICHTERICH 1974, POPPER 1983, BLIE-
MEL 1987). Eine einfache Entscheidung zugunsten der Realität bringt jedoch Probleme mit sich. 
GÖTZ/ MÜHLMANN (ebd.) sprechen von möglichen "Zieltexten" die "im Rahmen sprachraumüber-
greifender internationaler und interkultureller, teilweise standardisierter Kontakt-, Verständigungs- 
und Kooperationsformen in verschiedenen Zielfeldern der Gesellschaft, Wirtschaft und Wissenschaft 
realisiert" werden. Dabei sei "davon auszugehen, daß für den einzelnen Schreiber in zahlreichen Tä-
tigkeitsfeldern die Aufgabe der Zieltexterstellung zunehmend ein Umgang mit vorgeprägten und vor-
strukturierten, technisch übertragbaren Daten und Informationen ist, der sich immer mehr von unmit-
telbarer, selbständiger und umfassender Analyse-, Formulierungs- oder Übersetzungsarbeit entfernt." 
Diese Reduzierung bedeute jedoch andererseits "eine Aufwertung von Anspruch und Leistung in be-
zug auf 'freiere' Formen internationaler und interkultureller schriftlicher Kommunikation." Die letzte, 
das Pro-Argument enthaltende Formulierung fällt vor allem durch ihre Vagheit auf. Ihr folgt noch ein 
ebenso vager Hinweis auf "im angloamerikanischen Kulturraum praktizierte Schreibkompetenzen". 

Seit den 80er Jahren ist vor allem in der amerikanischen fremdsprachendidaktischen Diskussion 
das Bemühen festzustellen, einen neuen Zugang zum Schreiben zu gewinnen. Die enge Bindung an 
zweckbestimmte Ergebnisformen wird erweitert in Richtung auf eine Wertschätzung des Schreibens 
als kommunikativer oder interaktiver Prozeß, bei dem der Lernende sich als leserbezogener Autor 
erlebt501, der mit seiner Botschaft ankommen möchte (MCKEE 1981, TABOR 1984, ZAMEL 1985, 
JOHNS 1986, HEWINS 1986, JACOBS 1986, PICA 1986). Bei dieser Sichtweise kommt verstärkt 
der Inhaltsaspekt als Motivationspotential in den Blick, während der formale Aspekt sich ebenfalls 
mehr auf inhaltsrelevante, textstrukturelle Eigenheiten konzentriert und die Beschränkung auf den 
surface-level durchbricht (SHARWOOD 1976, COOMBS 1986). Schließlich gibt es auch Stimmen, 
die für das vom Realitätsbezug unabhängige Schreiben "in its own right" (PARKE 1983) oder für den 
Wert des Schreibens "to create and form ideas" plädieren, wodurch der leicht zum Negativen aus-
schlagende Aspekt der zweckbestimmten Fertigkeit - noch dazu "the last skill" - relativiert wird 
(RAIMES 1985 und 1987). 

Der Gedanke der Eigenständigkeit des Schreibens in der Spannung von Prozeß und Produkt wird 
zunehmend durch pragmalinguistische, diskursanalytische und textgrammatische Forschungen be-
fruchtet. Die Fähigkeit zur Produktion schriftlicher Texte ergibt sich nicht allein durch die Aneinan-
derreihung von Sätzen, die unter den Aspekten der sprachlichen Subsysteme geübt wurden, wiewohl 
diese Übungen die unerläßliche Voraussetzung für die Entwicklung der schriftlichen Ausdrucksfähig-
keit sind. Hier muß - ähnlich wie bei der Gesprächsfähigkeit - eine satzübergreifende, vor allem durch 
das Merkmal der Kohärenz geprägte Textkompetenz erworben werden, die dem situations- und dis-
kurstypischen Zusammenspiel von Intention, Aussage und Adressatenbezug unter den besonderen 
Bedingungen schriftlicher Kommunikation Rechnung trägt (SHARWOOD-SMITH 1974 und 1976, 
IMHOFF/ MAJURE 1976, MCKAY 1980, THEMENHEFT 1985: "Grammaire de texte" mit Beiträ-
gen von SAGET, WOODLEY, CRIDLIG und ALBERT, COOMBS 1986, PETITJEAN 1988). 

Duch den Wegfall der von körperlicher Präsenz abhängenden gestisch-mimischen Elemente so-
wie der suprasegmentalen Emotionsäußerungen (Tonfall, Geschwindigkeit etc.) und durch das Fehlen 
eindeutiger räumlich-zeitlicher Situationsbezüge sind schriftliche Texte in ihrer Aussagekraft auf ex-
plizitere Formulierungen angewiesen (BEAUGRANDE 1983). Das Schreiben stellt sehr viel höhere 
Anforderungen an Denk- und Strukturierungsvermögen, an Disziplin und Konzentrationsfähigkeit als 
das Sprechen. Auch hier haben jedoch fertige Äußerungsmuster als Versatzstücke wieder eine entlas-
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tende Funktion. Auch hier kann an muttersprachliche Schreiberfahrungen angeknüpft werden, die 
allerdings für den Transfer bewußt gemacht werden müssen. Spezifisch fremdsprachliche, u.U. kul-
turbedingte "rhetorical patterns" (WALTERS 1983) sind wiederum besonders zu behandeln. 

Die Orientierung an der muttersprachlichen Schreibkompetenz ist ebenso unerläßlich wie die Be-
rücksichtigung der persönlichen Schreiblust. Den sozialpsychologisch bedingten Unterschieden kann 
hier nur durch eine Individualisierung der Übungsaufträge und der Bewertung Rechnung getragen 
werden. Vor allem aber muß das 'freie' Schreiben vom Odium des Hochleistungsphänomens befreit 
werden. Die Lernenden sollten nicht ein Endprodukt vor Augen haben, das trotz unsäglicher Anstren-
gung doch nie dem gestellten Anspruch genügen kann - was durch das Ausmaß an roter Tinte immer 
wieder schmerzlich dokumentiert wird. Vielmehr sollte ihnen der Prozeß des Schreibens selbst als 
lustvolle Herausforderung erscheinen, ihre Mitteilungsabsichten so zu versprachlichen, daß sie von 
einem anderen verstanden werden können. Der Lehrende als 'Leser' konzentriert seine Aufmerksam-
keit dann nicht mehr primär auf Fehler innerhalb der sprachlichen Subsysteme, sondern auf die Stellen 
im Text, die den gemeinten Sinn verunklären.502 In einem Prozeß des re-writing503 gehen der endgül-
tigen Fassung mehrere Vorfassungen (drafts) voraus, die der Lernende in der Interaktion mit dem 
Lehrenden verbessert. 

Ein solches Verfahren bedingt wiederum eine Änderung der Haltung auf seiten der Lernenden 
wie der Lehrenden. Der Unterricht müßte Raum bieten für ein Schreibtraining, das nicht im Zeichen 
der Leistungsfeststellung in bezug auf den Spracherwerb steht, sondern sich als eine Art Schreibate-
lier504 versteht - immer vorausgesetzt, es gelingt, die Lernenden überhaupt aus eigenem Antrieb zum 
Schreiben von inhaltlich für sie Relevantem zu bewegen. Das manchmal angeführte Problem der 'Ein-
fallslosigkeit'505 könnte damit zusammenhängen, daß den Lernenden die Funktion des zu Produzieren-
den (Situations-, Adressaten-, Intentionsbezug) nicht deutlich wird (MCKAY 1980, ARMALEO-
POPPER 1983). Die Aussicht auf interessierte Leser schafft auch interessierte Schreiber. 

Die funktionsbezogene Haltung des Etwas-schriftlich-Festhaltens - sei es für sich selbst oder als 
Botschaft für andere - kann nicht in der letzten Stufe der free composition plötzlich verlangt und vor-
ausgesetzt werden, wenn vorher nur auf den Lehrbuchtext bezogene Aufgaben des "gelenkten Schrei-
bens" zu erledigen waren.506 Das entwickelnde Schreibtraining muß vielmehr durchgängig durch eine 
kommunikative Haltung motiviert sein und ein an der jeweiligen Lerngruppe und den Lernumständen 
orientiertes, ausbalanciertes Verhältnis zwischen Quantität und Qualität (CAVE 1972, AZABDAF-
TARI 1981), zwischen einem 'Sich Freischreiben' ohne Angst vor Fehlern507 und einem Gehaltenwer-
den durch eine sichere, allmählich breiter werdende Basis an Grundschreibkenntnissen aufweisen. Die 
folgenden Übungsvorschläge sollen diese Forderung konkretisieren. 

 

Typenbeschreibung 
Als Differenzierungskriterium für die typologische Gliederung scheint die MATERIALGES-

TALTUNG am sinnvollsten. Nach ihr lassen sich Zieltexte unterscheiden, die den schriftlichen Aus-
drucksbedürfnissen der Lernenden in realen Schreibsituationen entsprechen. Vielfalt und Ausmaß der 
anzustrebenden Textkompetenz sind von den jeweiligen Lernbedingungen und den evtl. Zielbedürf-
nissen (Studienaufenthalt, Ferienaufenthalt, Praktikum, Reise, internationale Begegnung, Briefwech-
sel etc.) der Lerngruppe abhängig. Doch sollte die Konzeption einer an konkreten Kommunikationssi-
tuationen ausgerichteten Texterstellung auf jedem Niveau vorrangig gewahrt bleiben. 

Als Zieltexte kommen nur Schreibvorlagen in Frage, d.h. Texte, die dem Produktionsniveau der 
Lernenden angemessen sind. An die Stelle der weithin praktizierten Orientierung an Rezeptionstex-
ten508 tritt eine funktionale Produktionsorientierung (SAMPSON 1981). Um seine Ausdrucksfähigkeit 
entwickeln zu können, braucht der Lernende nicht Lesetexte, sondern Muster für sein eigenes Schrei-
ben (TOMLINSON 1983). Es muß ihm ein ausreichender input zur Verfügung gestellt werden. Lehr-
buchtexte, die zur Einführung von Wortschatz und Grammatik dienen und die sich in ihrer didakti-
schen Funktion erschöpfen - ohne bezug zu einer realen Schreibsituation - sind hierfür kaum geeignet. 

Die Zieltexte können unter verschiedenen Gesichtspunkten gruppiert werden, z.B.: pragmatisch-
zweckgebundene Textformen vs. spielerisch-zweckfreie Textformen, private Äußerungen vs. offiziel-
le Äußerungen, leserbezogene Texte vs. autorbezogene Texte.509 Aus Praktikabilitätsgründen, d.h. zur 
leichteren Identifizierung, werden der Übungstypologie folgende Textsortengruppen zugrundegelegt: 
Brief, Kurzmitteilung (Interaktion mit dem Leser) - Mitschrift, Zusammenfassung (Festhalten von 
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vorgegebener Information zur Gedächtnisstützung oder Weitergabe) - Kommentar (zu Bildern, Tex-
ten, Problemen) - Bericht (Protokoll) - Formularausfüllung - Kreatives Sprachspiel. 

Der Aspekt der Entwicklung der Schreibfähigkeit wird durch die Unterscheidung von Varianten 
berücksichtigt, die sich aufgrund der Kategorie der SCHÜLERTÄTIGKEIT ergeben. Durch die Ver-
änderung von vorgegebenen fremdsprachlichen Schreibvorlagen, also durch Vervollständigen, Zu-
sammensetzen, Ersetzen, Erweitern und Korrigieren, kann die Produktionsleistung reguliert und ge-
stuft werden. Die Übungsabfolge schließt dann jeweils damit, daß keine formalen Vorgaben mehr 
erfolgen und der Lernende den gesamten Text eigenständig produziert. Ob das semantische Konzept 
gegeben wird oder nicht, ist für die formale Produktionsleistung irrelevant, für die Motivationslage 
allerdings von Bedeutung. Die rigideste Inhaltsvorgabe besteht im muttersprachlichen Formäquiva-
lent. Dessen Übersetzung in das fremdsprachliche Medium sollte aufgrund der hohen Leistungsanfor-
derungen eher die Ausnahme als die Regel darstellen. Im übrigen gilt in bezug auf das semantische 
Konzept - wie beim Sprechen (vgl. S. 178) - daß die gedankliche Leistung die Aufmerksamkeit des 
Lernenden nicht zu sehr in Anspruch nehmen darf, da die Versprachlichung weit mehr Geisteskräfte 
bindet als beim muttersprachlichen Formulieren. Die STEUERUNG über die Aufgabenstellung sollte 
den Lernenden auf eine reale Schreibsituation einstimmen, um den Transfer muttersprachlicher, situa-
tions- und textsortenbestimmter Schreibmechanismen zu erleichtern. Zur ARBEITSWEISE vgl. die 
einzelnen Übungstypen. 

 
 

SCHRIFTLICHE INTERAKTIONSÜBUNGEN 

Die briefliche Mitteilung in ihren verschiedenen Ausführungen ist die einzige schriftliche Form, 
bei der der Schreiber in eine direkte Interaktion mit einem bekannten oder unbekannten Leser tritt, sei 
es als Initiator der Kommunikation oder in Reaktion auf eine schriftliche Botschaft eines ihm persön-
lich bekannten oder unbekannten Autors. Außerdem liegt hier eine Textsorte vor, bei deren Produkti-
on der Lernende sich u.U. an der Rezeption orientieren kann. Lesetexte können hier - unter Berück-
sichtigung des Niveaus - ausnahmsweise zu Schreibvorlagen werden. Aufgrund der Spezifik der je-
weils zu verwendenden Sprachmittel sind fünf Untertypen zu unterscheiden. 

 
ÜBUNGSTYP 7.1.1 "Private Korrespondenz" 

Der Privatbrief stellt eine Textsorte dar, die der mündlichen Ausdrucksweise am meisten angenä-
hert ist. Daher eignet er sich besonders als Einstieg in das Schreiben, zur Realisierung persönlicher 
Kommunikationswünsche.510 Aufgrund seiner formalen und inhaltlichen Flexibilität und Variabilität 
deckt er außerdem die verschiedensten Diskurstypen (Deskription, Narration, Argumentation), Rede-
haltungen und Register ab (monologisch, dialogisch, neutral, emotional, informativ, appelativ, infor-
mell etc.). Er ermöglicht somit das Üben vielfältiger Äußerungsmuster in unterschiedlicher Komplexi-
tät, vom ersten - echten oder fingierten - Brief mit einfachen Angaben zur eigenen Person bis zu diffe-
renzierten gedanklichen Auseinandersetzungen mit bestimmten Sachverhalten, Ereignissen oder Prob-
lemstellungen (REDLING1979, SCHILLER 1985, HECHT/ GREEN 1988). Wichtig ist dabei die 
Beachtung des dialogischen Elementes, das unmittelbare Ansprechen des Briefpartners bzw. das Ein-
gehen auf dessen vorherige Äußerungen, und zwar in einer Form, wie sie der schriftlichen Kommuni-
kation angemessen ist. So wird z.B. die indirekte Redewiedergabe häufiger vorkommen als im münd-
lichen Gespräch. 

Für den Übungstyp ist - wie bei den "tranferierbaren Gesprächsvorlagen" (Übungstyp 6.5) - mög-
lichst authentisches Material zu benutzen, also etwa aus einem tatsächlichen Briefaustausch zwischen 
deutschen und fremdsprachigen Partnern. Die Briefe der natives sind wiederum an das jeweilige Pro-
duktionsniveau anzupassen, die Briefe der Deutschen zu korrigieren. (Dem Lehrenden müßten zu 
diesem Zweck entsprechende Sammlungen zur Verfügung stehen, aus denen er das für seine Lern-
gruppe geignete Material auswählen kann. Eine eigene Sammlung könnte sich u.U. aus einem konkre-
ten Austauschprogramm ergeben.) Briefaustausch zwischen den Lernenden - als fingierter Austausch 
mit fremdsprachigen Partnern oder in ihrer tatsächlichen Rolle511 - bietet sich als zweite Möglichkeit 
an, um an die wirklichen Ausdrucksbedürfnisse der Lernenden heranzukommen und deren Versprach-
lichung zu üben.  
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Die Übungssequenz beginnt mit zu verändernden Schreibvorlagen. Der zu vervollständigende 
Lückentext (Variante a) ist ein flexibel einsetzbares Instrument zur Abstufung der Schwierigkeiten. 
Die Lücken können sich auf einzelne Lexeme bzw. grammatische Morpheme beziehen (jedoch nicht 
mehr gezielt, wie bei den Wortschatz- und Grammatikübungen), aber auch auf Syntagmen, textkonsti-
tutive Bausteine, Verknüpfungen (ZAMEL 1983) und schriftsprachliche Formulierungen für bestimm-
te Sprechakte (Einleitungs-, Dankes-, Wunsch-, Schlußformeln)512. Da der Schreibprozeß sehr viel 
langsamer und bewußter abläuft als das Sprechen, kann hier an die Analysearbeit beim Hör- und Le-
severstehen angeknüpft werden (vgl. die "funktionalen" Übungstypen 4.2 sowie 5.2.1 und 5.2.2). Im 
Gegensatz zu den rezeptiven Vervollständigungsübungen sind die Texte unbekannt513, und es sind 
keine Auswahl-Elemente vorzugeben. Das Ausfüllen der Lücken steht nun eindeutig im Dienst der 
Produktion, die durch das vorhandene Sprachmaterial lediglich gestützt wird. Deshalb ist hier auch die 
willkürlichere Lückensetzung mittels Unleserlichmachen durch Verwischen, Abschneiden oder Ver-
decken angebracht (vgl. S. 163). Die fehlenden Teile können ganze Seitenränder oder halbe Seiten 
ausmachen. Lediglich die semantische Information muß erschließbar sein, evtl. mit Hilfe von inhaltli-
chen Vorgaben, vorzugsweise in der Muttersprache, um nicht zuviel vorzuformulieren. 

BEISPIEL 1 

Muttersprachliche Inhaltsvorgaben: 
Sie wollen sich in drei Tagen in Brüssel mit jemandem treffen, schreiben ihm, daß ihre Schwägerin mit Ihrem 
Wagen einen Unfall hatte und Sie nicht wissen, ob der Wagen so schnell repariert werden kann. Sie werden 
daher einen Tag vorher noch einmal telefonisch Kontakt aufnehmen, um den genauen Treffpunkt (zeitlich und 
örtlich) festzulegen. 
Cher Pierre, 
La (raison) pourquoi je (t’écris) cette lettre (c’est) que je n’ai (pas pu te) joindre (par) téléphone (ces) derniers 
jours. J’espère (que) tu (vas) bien. Moi, (j’ai) un problème (concernant) notre rendez-vous à Bruxelles la se-
maine (prochaine). Ma belle soeur (a eu un) accident - rien (de) grave - avec ma voiture et je ne sais pas (si) la 
réparation (sera faite) jusqu’au weekend. Si je ne (peux pas) venir (en) voiture je (prendrai le) train. (Est-ce 
que) tu (pourrais) venir me (chercher à) la gare? En (tout) cas, il (faudrait) qu’on se (contacte) encore pour 
(savoir l’endroit et l’heure exacte). (J’aimerais) que tu (me) téléphones vendredi soir, (disons) vers 20 heures. 
J’espère que (ça va) aller.  
A bientôt. Martin514 
Die Lücken berücksichtigen gleichermaßen lexikalische, morpho-syntaktische und textgrammatische Kenntnis-
se.  

Das Zusammensetzen (Variante b) ist vorzüglich geeignet, die Textkomposition progressiv ein-
zuüben (COOPER 1981, THIEDE 1983515, WOODLEY 1985), indem die einzelnen Elemente z.B. 
zuerst so zahlreich vorgegeben werden, daß sich der Text allein durch morphematische Veränderun-
gen herstellen läßt, sodann eine syntaktische Umstellung und damit Entscheidungen über Funktions-
kategorien nötig werden, und schließlich morpho-syntaktische Veränderungen neben selbständiger 
Ergänzung verknüpfender Elemente. Die Ordnung und Hierarchisierung der Textteile durch "cohesive 
devices" (ZAMEL 1983) kann z.B. dadurch eingeübt werden, daß komplexe Texte, die ihrer Verknüp-
fung entkleidet wurden, von den Lernenden 're-komponiert' werden müssen. Im Gegensatz zu den 
grammatischen Übungen zum Zusammensetzen (vgl. Übungstyp 3.4.1) ist hier nicht nur die einzelne 
Satzköhäsion, sondern die gesamte Textkohärenz im Auge zu behalten. 

Beim Ersetzen (Variante c) kann die Textproduktion ebenfalls unterschiedlich stark gestützt 
werden. Der Schwierigkeitsgrad ist umso geringer, je gleichartiger das Substituens dem Substituen-
dum in seiner Textfunktion ist. So bleibt z.B. bei der Veränderung der Lexeme oder der grammati-
schen Kategorien (Person, Numerus, Tempus, Modus etc.) die Textkonstitution gewahrt. Müssen die 
Textkonstituenten stark verändert werden, stößt das Ersetzen an seine Grenzen, und es ist eher von 
einer selbständigen Produktion zu sprechen. (Vgl. unten, Beispiel 2 im Vergleich zu Beispiel 3.) Die 
Veränderung wäre zu motivieren durch perspektivische Verschiebung, Wechsel des Adressaten, des 
beschriebenen Objektes, des geschilderten Ereignisses, des erörterten Phänomens, der situationellen 
Umstände etc. Sie kann durch entsprechende Angaben gesteuert oder vom Lernenden nach eigener 
Eingebung vorgenommen werden. 

Das Erweitern (Variante d) bietet vor allem die Möglichkeit, den Komplexitätsgrad der Text-
komposition zu erhöhen. Hier sind z.B. adverbiale Bestimmungen hinzuzufügen (aufgrund inhaltli-
cher Vorgaben oder frei erfunden) oder auch typische adressatenbezogene Formulierungen (ähnlich 
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der Erweiterung im Übungstyp 6.4 der Gesprächsfähigkeit), also indirekte Redeerwähnung, Appelle, 
Fragen etc.  

Durch das Korrigieren (Variante e) fehlerhafter Schreibvorlagen kann die adäquate Auswahl 
textgrammatischer, situations- und textsortenspezifischer Sprachmittel gezielt geübt werden, indem 
falsche Verknüpfungen und Bezüge, Lexeme aus dem falschen Register, falsche 'Routineformeln' 
(vgl. S. 175) etc. verbessert werden.  

Das selbständige Produzieren ohne formale Vorgaben (Variante f) steht am Ende der Übungsska-
la, jedoch nicht am Ende des Lehrgangs. Vielmehr sollten die Lernenden dazu ermuntert werden, in 
jedem Unterrichtsabschnitt mit den ihnen jeweils zur Verfügung stehenden Mitteln einen Brief zu 
schreiben, in dem sie ihre - tatsächlichen oder fingierten - Kommunikationsbedürfnisse versprachli-
chen. Parallel zu dem mündlichen Übungstyp 6.7.4 ("Freier Gedankenaustausch") könnte ein schriftli-
cher Briefaustausch zwischen den Lernenden (in eigener oder fiktiver Rolle) zur stehenden Einrich-
tung werden, der - ähnlich wie beim Sprechen - den Lernfortschritt über einen längeren Zeitraum hin-
weg dokumentiert (vgl. S. 198). Das partnerbezogene Schreiben hat einen wesentlich höheren Motiva-
tionswert als etwa Briefe, die an den Lehrenden gerichtet sind, dem man sich normalerweise niemals 
in dieser Form mitteilen würde. Im übrigen dient diese, die Phantasie herausfordernde Übungsphase516 
vor allem dazu, die Lernenden an einen kreativen, gleichzeitig aber disziplinierten Einsatz der bekann-
ten Sprachmittel zu gewöhnen, so daß ein fehlerträchtiges 'Drauflosschreiben' und insbesondere ein 
interferenzgefährdetes Konstruieren aufgrund muttersprachlicher Vorformulierungen vermieden wird.  

BEISPIEL 2 

Privater Brief, der das Antwort-Schreiben auf eine Annonce (vgl. Beispiel 3) zum Inhalt hat: 
Chère Colette, 
j’ai peut-être trouvé quelque chose pour nos vacances. Il y avait une annonce dans le COURRIER PICARD qui 
offrait un studio sur la Côte pour un prix assez modéré, mais sans dire l’endroit exact. Puisque nous voulons 
laisser la voiture à la maison il faudrait surtout savoir si c’est loin de la plage ou non. J’ai également demandé 
si le prix incluait les frais accessoires comme l’electricité etc. Quelque fois ça a l’air d’être très bon marché et 
on ne revient pas des faux frais qui s’ajoutent. Comme date j’ai indiqué les quinze jours qui nous convenaient le 
mieux à toutes les deux (28 juillet au 10 août). Dès que j’aurai une réponse je te préviendrai pour te demander 
ton accord définitif. J’espère que j’arriverai à te joindre par téléphone. Salut. Marie 

Als ARBEITSWEISE bietet sich für die mit vorgegebenem Sprachmaterial arbeitenden Übungen 
neben der Einzelarbeit auch Partnerarbeit an. Die Zusammenarbeit ermöglicht hier neben gegenseiti-
ger Hilfe auch eine bewußtmachende Diskussion der anstehenden Probleme. Die Kontrolle kann 
durch ein Lösungsblatt mit mehreren Alternativen efolgen. Bei der selbständigen Produktion ist die 
Lehrerkontrolle unerläßlich. Die Korrektur sollte - entsprechend dem in den Konzeptuellen Vorüberle-
gungen Gesagten - weniger den Fehleraspekt als vielmehr den Aspekt der Anleitung zum rewriting 
berücksichtigen.  

 
ÜBUNGSTYP 7.1.2 "Offizielle Korrespondenz" 

Der offizielle Brief ist wegen der weitgehend standardisierten Formelsprache leichter lehr- und 
lernbar als der Privatbrief. Auch in seiner auf spezielle Schreibsituationen beschränkten, dafür aber 
sehr spezifischen Lexik läßt er sich gut vorbereiten. Zu üben sind jeweils die Schreibanlässe, die für 
die Lerngruppe evtl. in Frage kommen könnten517, also für Studenten etwa Bewerbungsschreiben für 
einen Arbeitsplatz, einen Praktikumsplatz, einen Ferienjob etc., im Bereich Touristik eine Zimmerbe-
stellung, Anfrage beim Verkehrsamt, Bitte um Informationsmaterial bei bestimmten Institutionen, 
Bestellung von Büchern o.ä., Beschwerdebrief etc. Neben den die Initiative ergreifenden Schreiben 
sind auch Antwortformen zu üben, also etwa Reaktionen auf Zeitungsannoncen, Fortsetzung der be-
gonnenen Korrespondenz etc. Die Motivation hängt weitgehend davon ab, wie stark sich die Lernen-
den mit den Schreibern in den jeweiligen Situationen identifizieren können. Eine semantische Vorga-
be kann hier auch durch muttersprachliche Briefe erfolgen, ohne daß sie direkt übersetzt werden. Es 
geht hier auch um die Gegenüberstellung verschiedener Formelsprachen. 

Der Übungstyp läßt sich in den gleichen Varianten realisieren wie der vorherige. Als - anspruchs-
vollere - Erweiterungsübung wäre z.B. das Ausformulieren eines 'Telegramm-Textes' denkbar. 

BEISPIEL 3 
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Antwort-Schreiben auf eine Zeitungsannonce, aufgrund folgenden 'Telegramm-Textes': 
Annonce studio à louer - Conviendrait si pas trop éloigné de la plage - Endroit exact? - Frais accessoires? - 
Date: 28 juillet-10 août - Réponse rapide 
Ausformulierter Text: 
Madame, Monsieur, 
j’ai lu votre annonce concernant le studio à louer à la Côte dans le COURRIER PICARD du 20 avril. J’espère 
qu’il ne sera pas encore trop tard. Votre appartement me conviendrait s’il n’est pas trop éloigné de la plage ou 
s’il y a des moyens de transport public parce que je viendrais sans voiture. J’aimerais également savoir 
l’endroit exact et si le prix indiqué inclut l’électricité et les autres frais accessoires. La date pour mes vacances 
prévues serait du 28 juillet au 10 août, c’est-à-dire 15 jours. Etant donné qu’il ne reste plus beaucoup de temps 
je vous serais très reconnaissant si vous pouviez me donner une réponse aussi vite que possible. 
Veuillez agréer, Madame, Monsieur, l’expression de mes sentiments dévoués. M. Meier 
 

ÜBUNGSTYP 7.1.3 "Sozialkontakte" 

Als Interaktionsform, die die sozialen Kontakte mit bekannten Adressaten brieflich aufrechterhält, 
dienen Grußkarten (z.B. aus dem Urlaub), Dank-, Glückwunsch- und Kondolenzschreiben, Einladun-
gen zu Veranstaltungen u.ä.518 Sie sind zwar nur bei speziellen Anlässen erforderlich, dann jedoch 
unbedingt in der Form, die sich im Laufe der gesellschaftlichen Entwicklung herausgebildet hat. Da 
der individuelle Ausdrucksspielraum hier sehr gering ist, sind diese Schreibformen weitgehend aus 
Mustersammlungen zu entnehmen. Der Übungsaufwand kann deshalb begrenzt werden. Die speziel-
len Formulierungen müssen nicht unbedingt zu jedem Anlaß frei verfügbar sein. Die Verfügbarkeit 
der Sammlung - wieder eine Frage der Curriculum-Erstellung - ist allerdings umso dringlicher. 
Grundsätzlich sind die gleichen Varianten denkbar wie bei den vorhergehenden Interaktionsübungen. 
Übersetzungen muttersprachlicher Vorlagen könnten sich unter kontrastivem Aspekt - wie im vorheri-
gen und im nachfolgenden Übungstyp - als sinnvoll erweisen.  

 
ÜBUNGSTYP 7.1.4 "Gesuche" 

Für die Textsorte der in Zeitungen oder vergleichbaren öffentlichen Orten (z.B. am Schwarzen 
Brett) von Privatpersonen einem breiten unbekannten Publikum zugänglich gemachten Anzeigen 
(Personen, Objekte, Örtlichkeiten, Arbeitsmöglichkeiten, Veranstaltungen, Dienstleistungen etc. 
betreffend) gilt ebenfalls, daß die Lernenden sich an Lesetexten als Modellen für ihre Produktionstex-
te orientieren können. Innerhalb der Übungstätigkeit nehmen die "Gesuche" nur einen kleinen Raum 
ein; sie sollten aber dennoch nicht fehlen. Durch ihren Realitätsbezug können sie dem Unterricht au-
ßerdem einen nicht unbedeutenden Motivationsschub geben.  

 
ÜBUNGSTYP 7.1.5 "Kurzmitteilungen" 

Der privaten Kommunikation mit bekannten Adressaten sind kurze Mitteilungen vorbehalten, die 
sich des schriftlichen Mediums bedienen, weil eine mündliche Übermittlung wegen Abwesenheit des 
Ansprechpartners nicht möglich war. Die Form reicht hier vom Telegrammstil bis zu ausformulierten 
Sätzen. Auch die Ausdrucksmöglichkeiten sind kaum standardisierbar und individuell zu variieren. 
Diese Textsorte kommt dem privaten Brief sehr nahe, ohne jedoch dessen formale Vorgaben zu teilen. 
Durch ihre Anspruchslosigkeit und kommunikative Effektivität sind Kurzmitteilungen unterschiedli-
chen Inhalts (muttersprachlich vorgegeben, aus der Situation sich ergebend oder selbst ausgedacht) 
ein motivierendes Instrument zum übenden Entwickeln der Kommunikationsfähigkeit - ein Entwi-
ckeln, das seinen Ausgang von der mündlichen Kommunikation nehmen kann. 

 
 

 

 

FESTHALTEN UND WEITERGEBEN VON INFORMATION 

ÜBUNGSTYP 7.2 "Zusammenfassende Darstellung" 
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Die Reizüberflutung, der die Lernenden heutzutage ausgesetzt sind, läßt ein gewichtendes Ordnen 

der Information besonders dringlich erscheinen. Dem ist auch im Fremdsprachenunterricht Rechnung 
zu tragen. Gehörtes oder Gelesenes wird zum Zwecke der eigenen Wissensaneignung oder der Wei-
tergabe an andere schriftlich festgehalten, und zwar entweder stichwortartig oder ausformuliert, wobei 
das erstere als Vorstufe zu dem letzteren fungieren kann.519  

Auch wenn beim Hören oder Lesen Notizen gemacht werden, ist dies nicht als wahlloses Mit-
schreiben zu verstehen, sondern als ein auswählendes und konzentrierendes Wiedergeben. Ein geziel-
tes Sprechen - mit Pausen nach jeder memorierbaren Sinneinheit und entsprechenden Hinweisen auf 
die Wichtigkeit des Gesagten - kann hier u.U. eine erste Hilfestellung geben520. Übungen im zusam-
menfassenden Wiedergeben werden je nach Funktion, Adressat, Ausgangstext, intellektuellem und 
sprachlichem Niveau sehr unterschiedlich ausfallen (BERMAN 1979, STEIN 1980, HEUER 1983, 
CRIDLIG 1985, ALBERT 1985, THIEL 1986, BLIESENER 1987521). Sie setzen auf jeden Fall eine 
gewisse geistige Kapazität (Abstraktions-, Strukturierungs- und Unterscheidungsvermögen) voraus, 
mit deren systematischer, schulischer Entwicklung nicht früh genug begonnen werden kann.522 Daß 
bei der Unterscheidung von Wichtigem und Unwichtigem immer auch subjektive, u.U. kulturspezifi-
sche Interpretationselemente einfließen, darf dabei nicht vergessen werden (ALBERT 1985).  

Für die inhaltliche Reduktion einer Information auf ihre Kernaussagen benötigt der Lernende ne-
ben logischen auch textkompositorische und sprachliche Strategien. So müssen ihm z.B. die der jewei-
ligen Textsorte entsprechenden Organisations- und Verlaufsschemata (CRIDLIG 1985, STEMMER-
MANN 1987, BLIESENER 1987), bestimmte Gattungsbegriffe523, logische Verknüpfungs-formeln für 
die Textstrukturierung (ORTBLAD 1978), Nominalisierungs- und Adjektivierungs-prozeduren u.ä. 
verfügbar sein. Die textanalytischen Übungen beim Hör- und Leseverstehen schlagen hier voll zu 
Buche. Überdies tritt der Übungstyp 7.2 immer in Verbindung mit mündlichen oder schriftlichen Re-
zeptionsübungen auf. Das Hör- und Leseverstehen von Texten ist die Voraussetzung für ihre Zusam-
menfassung. Die neuerliche Textproduktion wird hier - auch wenn sie nur teilweise erfolgt - nicht als 
Überprüfungstätigkeit, sondern als eigengesetzliche Produktionsleistung gewichtet. 

Um das Zusammenfassen verschiedenartiger Textsorten in einem mehrstufigen Übungsprozeß zu 
trainieren, bieten sich die Schülertätigkeiten des Vervollständigens, des Zusammensetzens und des 
Korrigierens an (Varianten a-c), bevor der Lernende völlig eigenständig produziert (Variante d). Zu 
diesem Zweck müßte das Curriculum Lehrenden und Lernenden wiederum Muster-Zusammen-
fassungen zur Verfügung stellen, aus denen die den jeweiligen Bedürfnissen entsprechenden auszu-
wählen sind. Dadurch würde gewährleistet, daß nur solche Texte zum Zusammenfassen aufgegeben 
werden, die sich auch dafür eignen. Je weniger geordnet und kohärent ein Inhalt mündlich oder 
schriftlich vorgebracht wird, umso schwieriger erweist sich eine zusammenfassende Wiedergabe. 

Innerhalb des Unterrichts setzt die Weitergabe von Information wahrscheinlich mehr Motivati-
onspotential frei als das Festhalten zur eigenen Gedächtnisstützung oder Aneignung. Adressat sollte 
jedoch hier nicht der Lehrende sein, sondern die Mitglieder der Lerngruppe, die den Hör- oder Lese-
text nicht kennen und denen er durch die zusammenfassende Darstellung zur Kenntnis gebracht wird. 
Auf diese Weise kann die Textanzahl vervielfacht werden, die innerhalb einer Gruppe rezipiert wird, 
indem die einzelnen Teilnehmer jeweils bestimmte Texte selbst hören oder lesen, während sie über 
andere Texte nur durch die Inhaltsangabe ihrer Mitschüler informiert werden. Es ist auch eine ab-
schnittweise Verteilung der Aufgaben innerhalb eines längeren Textes denkbar, wodurch die Quantität 
der zu erbringenden Leistung verringert werden kann. 

Das Ratespiel läßt sich als Motivationsform einsetzen, wenn - evtl. im Gruppenwettbewerb - ver-
schiedene Zusammenfassungen mündlich vorgetragen oder schriftlich vorgelegt werden, deren (allen 
bekannter) beschreibender oder berichtender Ausgangstext herauszufinden ist, u.U. unter Zeitlimit. 
Durch Partnerarbeit kann diese Art der Textbehandlung noch weiter individualisiert und intensiviert 
werden. Die Notwendigkeit der Lehrerkontrolle wird durch das Vorhandensein von Mustertexten und 
durch die Gruppenkontrolle (Mitschüler) stark reduziert. 

 
 

KOMMENTIERENDES SCHREIBEN 
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Die dritte Übungsgruppe zur schriftlichen Ausdrucksfähigkeit konstituiert sich durch die Schreib-
haltung des Kommentierens. Je nach Gegenstand wird der Kommentar eher sachlich oder eher wer-
tend ausfallen. Anhand der Materialgestaltung wäre zu unterscheiden zwischen den Untertypen des 
"Bildkommentars", des "Text-kommentars" und der "Problemerörterung". Auch hier ist der Realitäts-
bezug im Sinne der Funktionalität des Geschriebenen im Auge zu behalten. Als Varianten zur Stufung 
des Schwierigkeitsgrades sind zu vervollständigende und selbständig zu produzierende Übungen zu 
unterscheiden. Bei ersteren kann die Kontrolle in Partnerarbeit durch ein Lösungsblatt erfolgen. Die 
Motivationsform der Informationsabgabe kann nur greifen, wenn der Lehrende seine Adressaten-
Monopolstellung mit den Mitgliedern der Lerngruppe teilt, d.h. die - von ihm vorkorrigierten - Elabo-
rate der Lernenden unter ihnen im Sinne eines Informationstransfers zirkulieren läßt (MCKEE 1981, 
BLANTON 1987524). Beim Bildkommentar wäre in der Zuordnung des Textes zu den richtigen Bil-
dern die Form des Ratespiels möglich.  

 
ÜBUNGSTYP 7.3.1 "Bildkommentar"  

Die tatsächliche oder fingierte Beschriftung von Photoalben gehört z.B. zu den Rollenaktivitäten, 
mit denen sich die meisten Lernenden identifizieren können. Die Mitteilungen sind für den Schreiber 
selbst und für alle bestimmt, denen er sein Album zeigt. Photo-Reportagen dagegen gehören in die 
Kategorie der 'professionellen' Texte, die im Fremdsprachenunterricht zwar gern als 'Spielmaterial' 
eingesetzt werden (s. weiter unten), deren unmittelbarer Nutzen für eine in der Realität anwendbare 
Schreibfähigkeit jedoch sehr gering ist. Desgleichen haben die funktionsneutralen, allein didaktisch 
motivierten Bildbeschreibungen (SCHWERIN 1987) hier keinen Platz. 

 
ÜBUNGSTYP 7.3.2 "Textkommentar" 

Textkommentare finden einen vergleichsweise kleinen Anwendungsbereich. Wie in den Konzep-
tuellen Vorüberlegungen erläutert, ist der interpretierende Textkommentar innerhalb der sog. Textauf-
gabe kaum zu rechtfertigen. Statt amateurhafter, oft zum Scheitern verurteilter Annäherungsversuche 
an professionelle Textkommentare, die das Geschäft von Wissenschaftlern, Journalisten etc. sind, 
wäre etwa an Stellungnahmen zu denken, die sich an die Zusammenfassungen anschließen, wie sie im 
Übungstyp 7.2 skizziert wurden. Auch diese kommentierenden Bemerkungen sind nur insoweit zu 
rechtfertigen, wie der zugrundeliegende Text eine Stellungnahme herausfordert, die für einen poten-
tiellen Leser - nicht nur den Lehrenden - von Interesse sein könnte. Sie muß eine Funktion innerhalb 
einer Diskussion erfüllen, die sich nicht in didaktischem Selbstzweck erschöpft.525  

Ein weiterer Anwendungsbereich wäre das Üben von kommentierenden Versatzstücken, die der 
Lernende z.B. innerhalb des für ihn genuinen Genus des Briefes braucht, wenn er über etwas Gelese-
nes, Gehörtes oder Gesehenes berichtet und gleichzeitig auch dazu Stellung nehmen möchte. Hier 
kann er auf die in den mündlichen Argumentationsübungen (vgl. Übungstyp 6.3.3) gelernten Sprach-
mittel zurückgreifen, wobei er sich jetzt auf den Aspekt der spezifisch schriftsprachlichen Verwen-
dung konzentriert (VIGNIER 1974, WOODLEY 1985). 

 
ÜBUNGSTYP 7.3.3 "Problemerörterung" 

Unter Problemerörterungen sind keine fremdsprachlichen 'Besinnungsaufsätze' zu verstehen. 
Auch fachspezifische Diskussionen scheiden in einem allgemeinbildenden Lehrgang aus. Was hier zu 
üben bleibt, sind vom Umfang her bescheidene Stellungnahmen zu Problemen, die dem Sach- und 
Erfahrungswissen der Lernenden zugänglich sind. Diese Stellungnahmen können sich als zusammen-
hängender Text präsentieren oder als Versatzstücke, wie sie auch in Privatbriefen vorkommen. Allen-
falls wäre die Form des Leserbriefes als anspruchsvollere Möglichkeit der Problemdarstellung und -
erörterung zu fingieren (REDLING 1979). Durch Argumentationsgerüste kann den Lernenden beim 
selbständigen Produzieren eine strukturelle Hilfestellung gegeben werden. Auch Thesenpapiere oder 
statements sind geeignet, schriftliche Argumentationsstrukturen in einem Umfang zu üben, der in der 
Kommunikationswirklichkeit ein Pendant findet. Gerade unter diesem Gesichtspunkt ist festzuhalten, 
daß mündliche Problemerörterungen (vgl. Übungstyp 6.3.3) in der Übungspraxis einen höheren Stel-
lenwert haben sollten als schriftliche. Ebenso ist davor zu warnen, die schriftliche oder mündliche 
Form nur als unterrichtsmethodische Variation anzusehen, wobei das schriftliche Fixieren den münd-
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lichen Sprachgebrauch vorbereitet. Beide Textsorten sind vielmehr in ihrem kommunikativen Eigen-
recht zu gewichten. Dabei fungiert der Knapptext des Thesenpapiers innerhalb einer mündlichen Dis-
kussion als Gedächtnisstütze für den Diskutanten oder auch für die Zuhörer.  

 
 

SCHRIFTLICHES BERICHTEN 

Das schriftliche Berichten ist in der Kommunikationswirklichkeit weit weniger relevant als das 
mündliche Erzählen und Beschreiben (vgl. die Übungstypen 6.3.1 und 6.3.2). Als Textsorte kommt 
eigentlich nur das "Protokoll" infrage. Die vereinzelt vorgeschlagene Form des "Tagebuchs" (SEMKE 
1984, BLANTON 1987526 ) ist wohl zu weit von der fremdsprachlichen Kommunikationswirklichkeit 
entfernt, als daß sie bei den Lernenden genügend Schreibmotivation auslösen könnte. 

 
ÜBUNGSTYP 7.4."Protokoll" 

Die Textsorte des Protokolls zeichnet sich vor allem durch ihren offiziellen Charakter aus. Im 
Rahmen des Unterrichts kann sie z.B. als fingierter Unfallbericht, als Verlaufsprotokoll einer wissen-
schaftlichen Versuchsanordnung oder auch als Protokoll einer speziellen Textbesprechung (vgl. Ü-
bungstyp 6.7.2) auftreten. Eine reaktive Gegendarstellung zum Zwecke des Einspruchs ist ebenso 
denkbar. Das Üben dieser Schreibform läßt sich mit vielfältigen Schreibanlässen motivieren und auf 
unterschiedlichstem Niveau realisieren. Als Hilfestellung sind evtl. strukturierende Fragen sinnvoll, 
deren Beantwortung eine Art Kompositionsgerüst darstellt.527 Das zu versprachlichende semantische 
Konzept kann auf individueller oder gemeinsamer Erfahrung beruhen, es könnte jedoch auch mutter-
sprachlich gegeben werden, und zwar als Inhaltsangabe oder als Formäquivalent, das eine mehr oder 
weniger getreue Übersetzung verlangt. Letzteres ist nur bei einem relativ hohen Grad an Sprachbe-
herrschung zu verlangen. 

Neben den Produktionsübungen kommen als weitere Varianten auch wieder vorbereitende Übun-
gen zum Vervollständigen, Zusammensetzen und Erweitern in Frage. Ein Austausch in Partner- und 
Gruppenarbeit (bei vorgegebenem Sprachmaterial mit Kontrollmöglichkeit durch ein Lösungsblatt) ist 
ebenso möglich wie eine Verteilung eines größeren Berichts auf mehrere Lernende oder die Inszenie-
rung als Ratespiel. 

 
ARBEITEN MIT FORMULAREN 

ÜBUNGSTYP 7.5 "Formularausfüllung" 
 
Das Ausfüllen von mehr oder weniger standardisierten Formularen gehört zu den unumgängli-

chen Erfordernissen unserer heutigen Gesellschaft und sollte daher in einem auch auf Realitätsbewäl-
tigung verpflichteten Fremdsprachenunterricht nicht fehlen. Außerdem bietet diese Textsorte die 
Möglichkeit, den unvermeidlichen Niveauunterschied zwischen rezeptiver und produktiver Sprach-
kompetenz eindrucksvoll vor Augen zu führen. Es empfiehlt sich der Einsatz von - möglichst aktuel-
len - authentischen Formularen528, die den jeweiligen Bedürfnissen der Lerngruppe entsprechen. Die 
Skala reicht vom Curriculum Vitae zum Zwecke der Bewerbung über Programmraster für Exkursio-
nen, Hotelanmeldungen u.ä. bis zu fachgebundener Ergebnissicherung und statistischer Datenerhe-
bung. Der Unterschied zu dem in den rezeptiven Übungstypen 4.14 und 5.10 behandelten "Ausfüllen 
von Graphiken" besteht darin, daß die niederzuschreibende Information beim Übugnstyp 7.5 nicht aus 
einem Hör- oder Lesetext zu entnehmen, sondern selbst zu finden ist. Zur Entwicklung dieser Art von 
schriftlicher Ausdrucksfähigkeit ist wieder eine vervollständigende Übungsvariante als Vorbereitung 
vorzuschalten. 

 
 

KREATIVES SPRACHSPIEL 

Bei der Auflistung und Gewichtung der Übungstypen wurde bisher das funktionale Prinzip der 
Orientierung an den schriftlichen Ausdrucksbedürfnissen der Lernenden in realen Schreibsituationen 
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verfolgt. In dieser Denkausrichtung hat das 'kreative Sprachspiel' durchaus seinen Platz. Seine Recht-
fertigung bezieht es allerdings nicht nur aus dem Argument, daß die Textrezeption wesentlich von 
dem Versuch eigener Textproduktion profitiert (VIGNER 1974, THIERING 1975, KOTTE 1981, 
KIRSCHKAMP 1982, BECKER 1990). Die spielerisch-zweckfreie Textproduktion sollte vielmehr 
auch in ihrem eigenen Recht als Möglichkeit gesehen werden, daß der Lernende die Kundgabe-, Ap-
pell- und Darstellungsfunktion (im Bühlerschen Sinne,, vgl. 1. Teil, Kap. 3, S. 31) im Medium der 
Fremdsprache experimentierend erlebt und genießt.  

Im Blick auf den motivationalen Anreiz könnte dem Verfassen von Gedichten, dem Erzählen von 
Geschichten oder dem Schreiben eines 'Drehbuchs' für szenische Darstellungen u.U. ein höherer Stel-
lenwert zukommen als der Gestaltung von Werbetexten (THIERING 1975, KIRSCHKAMP 1982), 
(Schüler)-Zeitungen (GUDERIAN 1985, PETITJEAN 1988) oder Meinungsumfragen (CICUREL 
1982, ÜBLEIS 1982). Den letztgenannten Gebrauchstextsorten haftet aufgrund ihrer Pseudo-
Zweckbestimmung eine amateurhaft-imitative Künstlichkeit an, während die ersteren in ihrem nach-
schaffenden Experimentiercharakter von ursprünglichem Ausdruckswillen zeugen können. Dies hängt 
mit dem Rollenverständnis und den Identifikationsmöglichkeiten zusammen, auf deren Bedeutung im 
Kapitel über die "Gesprächsfähigkeit" schon hingewiesen wurde (vgl. Übungstyp 6.7.3).529 Die Rolle 
des thematisch freien, für das allgemein Menschliche offenen 'Künstlers' (der in jedem von uns steckt) 
setzt beim Lernenden u.U. mehr Schaffenspotential frei als die Rolle des pragmatisch gebundenen 
Journalisten oder Wertbetexters. Allerdings sollte niemand zu dieser Art des Schreibens gezwungen 
werden. Der Sinn der hier möglichen Übungen liegt nicht im Endprodukt, sondern darin, den Lernen-
den ein kreatives Schreiberlebnis zu vermitteln, das seinen Ursprung nur im eigenen Antrieb haben 
kann.  

 
ÜBUNGSTYP 7.6.1 "Gedicht" 

Entgegen dem ersten Anschein hat das Schreiben von Gedichten als Betätigungsfeld persönlichen 
Ausdruckswillens keineswegs unbedingt ein hohes Sprachniveau zur Voraussetzung. So läßt sich z.B. 
der Alltag und seine Symbolträchtigkeit schon mit ganz einfachen sprachlichen Mitteln (aus dem 
Grundwortschatz und der Grundgrammatik) in kleinen, reimlosen Gebilden freier Rhythmik einfan-
gen, wobei die Typographie sowohl die Einfachheit der Mittel als auch ihre Aussagekraft verdeutlicht. 

Die Zieltexte können und sollten an das von der jeweiligen Lerngruppe erreichbare Produktions-
niveau und an ihre Interessenlage bezüglich poetischer Formprobleme angepaßt werden. Die Band-
breite der Möglichkeiten reicht von gereimten Gedichten mit fester Rhythmik über Prosagedichte, 
Limericks und Songs bzw. Chansons bis zur weitgehenden Reduzierung des Inhaltselementes zuguns-
ten formaler Experimente - in Anlehung an Entwicklungstendenzen in der modernen Lyrik (SIEPE 
1981, KLINK 1986, LAMY 1986, HELLWIG 1987). Andererseits kann gerade auch der Inhaltsaspekt 
impulsgebend wirken. Im verfremdenden Medium der anderen Sprache fühlen die Lernenden sich 
u.U. weniger gehemmt, ihren Gedanken und Gefühlen Ausdruck zu verleihen, als in der eigenen Spra-
che (SCHLOTTERER 1988).  

Ein entwickelndes Einüben ist wieder anhand von z.T. gegebenem Sprachmaterial möglich, das 
vervollständigt, zusammengesetzt oder erweitert wird. Die gegebenen Elemente dienen eher der lexi-
kalisch-semantischen Anregung als der morpho-syntaktischen Vorformung. Um den Lernenden 
gleichzeitig bei der Konzeptfindung und bei der Gestaltung der Gedichtform Hilfestellung zu geben, 
bieten sich Texte in der Muttersprache an, die in die Fremdsprache zu übertragen - nicht Wort für 
Wort zu übersetzen - wären (vgl. Beispiel 1). Auch ein vom Lehrenden gesteuertes, gemeinsames 
Elizitieren der Form aus erschließbarem Inhalt in einem Akt des Nachschaffens bekannter Gedichte 
stellt eine interessante Möglichkeit dar (LECHLER 1984). Liegt die Sprachgebung des Originals bzw. 
des Mustertextes zu sehr außerhalb des dem Lernenden zugänglichen Produktionsbereichs, so droht 
auch hier (wie z.B. bei den Werbetexten) die kreative Spontaneität des Nachschaffens in imitativer 
Künstlichkeit zu erstarren. Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit sind gleichermaßen denkbar. Die End-
produkte können je nach individuellem Wunsch entweder diskret behandelt oder coram publico rezi-
tiert werden.530  

BEISPIEL 4  
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TU AS TOUJOURS RAISON 

Toi, tu as 
toujours  
raison. 
Je suis  
d’accord  
avec ça. 
Moi, j’ai 
toujours 
tort. 
Mon défaut 
c’est que 
je suis  
toujours  
d’accord.531 

UN ERREUR 

Il pleut. 
La nuit vient. 
Il est tard. 
On sonne. 
La porte? 
Non, le téléphone. 
«Allô? 
Qui? 
Un erreur? 
Ça ne fait rien.» 

 

ÜBUNGSTYP 7.6.2 "Erzählung" 

Bei der Erzählform soll ebenfalls das subjektiv-kreative Element, hier in Gestalt der ursprüngli-
chen 'Fabulierlust' im Vordergrund stehen. Es ist also nicht dieArt der reproduzierenden Nach-
Erzählung gemeint, wie sie im gegenwärtigen Fremdsprachenunterricht, etwa bei der Lektions- und 
Textarbeit, in erfragten Teilreproduktionen oder im Ganzen nach wie vor eine maßgebliche Rolle 
spielt.532 Auch die Form des "kreativen Literaturunterrichts", der "von der Textrezeption zur Textpro-
duktion" führen soll (BECKER 1988 und 1990), wird hier nicht primär in den Blick genommen. Der 
Übungstyp deckt vielmehr Formen des Erzählens ab, die von den bescheidenen Anfängen der Sprach-
beherrschung an bis hin zu versierten, an literarischen Modellen orientierten Spielarten (für literarisch 
besonders Begabte in gezielter Binnendifferenzierung!) reichen. Das durchgängige Ziel ist auf allen 
Niveaustufen das Wecken der Erzählfreude, die Lust am Erfinden, Ausspinnen, Fortspinnen, Verän-
dern, Parodieren, Karikieren von Handlungsabläufen in überschaubaren Kurzformen. Sinnverfrem-
dende Darstellungen könnten hier mehr umsetzbare Kreativität freisetzen als das eine gewisse Erfah-
rungsreife voraussetzende Gestalten ernster Gehalte (GENZLINGER 1987). 

Soweit semantische Konzepte vorgegeben sind (durch muttersprachliche Inhaltsangabe oder ge-
meinsame Lektüre), müssen sie das Interesse der Lernenden finden. Inhaltliche Anstöße könnten auch 
von ihnen selbst füreinander gefunden werden. Partner- und Gruppenarbeit ist in den meisten Fällen 
der Einzelarbeit vorzuziehen. Der Produktionsanteil kann der jeweiligen Leistungsfähigkeit angepaßt 
werden, und zwar durch das Erstellen von Teilen der Erzählung (BLEYHL 1987) bzw. durch die Va-
rianten oder Variantenkombinationen des Zusammensetzens und Vervollständigens (z.B. von Sätzen 
mit fehlenden Zwischengliedern, vgl. GENZLINGER 1985, oder von verschiedenen Erzählsträn-
gen533, vgl. BÄCHLE 1985) sowie durch die Varianten des Ersetzens und Erweiterns.534 Das Ersetzen 
betrifft wiederum (vgl. Übungstyp 6.3.1) die Perspektive (BRUSCH 1974), die Personen, die Modali-
täten oder den Gang der Ereignisse, weniger die Textsorte. Die bekannte "Narrativierung" des dialogi-
schen Lektionstextes (BECKER 1990) ist nicht die einzige Möglichkeit, einen Erzähltext herzustellen, 
sondern eher die uninteressanteste, da sie kaum neue Inhaltselemente einbringen kann. Die Ausrich-
tung an den Lehrbuchtexten sollte des-halb zugunsten neuer, von den Lernenden selbst gewählter 
Themen aufgegeben wer-den. Das formal und inhaltlich stützende Strukturgerüst könnte gemeinsam 
erarbeitet werden. 

Im Gegensatz zum mündlichen Erzählen ist das ausschmückende Erweitern, das eine gewisse Ü-
berlegungszeit erfordert, im schriftlichen Medium sprachlich und inhaltlich sinnvoll anzuwenden. 
Durch das vorgegebene Sprachmaterial kann den Lernenden eine - progressiv abzubauende - 
Hilfestellung für die typisch schriftsprachlichen Erzählstrukturen angeboten werden. Es ist auf jeden 
Fall darauf zu achten, daß mündlicher und schriftlicher Erzähltext formal nicht identisch sind.535 

 
ÜBUNGSTYP 7.6.3 "Drehbuch" 

Das Schreiben von szenischen Dialogen, Sketchen, Hörspielen (GIESSNER/ GROENE 1985, 
KAPPE 1986), Theaterstücken (MITTERER 1981, FROESE 1987) u.ä. kann innerhalb des normalen 
Curriculums nur einen sehr beschränkten Stellenwert beanspruchen. Zeitaufwand, Qualität des Ergeb-
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nisses und Motivation müssen in einem angemessenen Verhältnis zueinander stehen.536 Der mangels 
Konkurrenz bisher sehr hoch ausfallende Motivationsfaktor könnte (wie beim mündlichen Rollen-
spiel, vgl. Übungstyp 6.7.3) in einem konsequent auf die Kommunikationswirklichkeit ausgerichteten 
Unterricht an Gewicht verlieren.537 

Das Erstellen eines 'Drehbuchs', das sich durch szenische Anweisungen und durch die Verschrif-
tung von dialogischer Sprechsprache charakterisiert, ist nicht zu verwechseln mit dem viel praktizier-
ten schriftlichen Fixieren einfacher mündlicher Dialoge. Gegen diese Vermischung von schriftlicher 
und mündlicher Aktivität, die fast immer zu Lasten der Entwicklung der "Gesprächsfähigkeit" geht, 
wurde in dieser Arbeit verschiedentlich Stellung bezogen. Anstatt "Dialogstücke" anhand von Lehr-
buchtexten "schreiben" zu lassen (KATS 1987), muß den Lernenden - ihrem Niveau entsprechend - 
die Gelegenheit zum freien sprachlichen Agieren ohne Schreibvorlage gegeben werden. Ein Skript 
sollte bei diesen mündlichen Übungstypen nur in Ausnahme- und Notfällen zur Verfügung stehen, 
aber nicht den normalen Weg zum Gespräch darstellen (vgl. oben, Typengruppe 6 "Gesprächsfähig-
keit"). 

Der hier gemeinte Übungstyp ist überaus anspruchsvoll und deshalb nur mit fortgeschrittenen, li-
terarisch begabten und entsprechend interessierten Lernenden zu realisieren, und zwar aufgrund seiner 
reflektierten Strukturierung nur im schriftlichen Medium. Seine Funktion besteht darin, Impulse zur 
kreativen Sprachgestaltung in dialogisch angelegten Texten zu verwirklichen. Er hat nicht die Ent-
wicklung der dialogischen Gesprächsfähigkeit zum Ziel, da er im Niveau über den spontanen Dialog 
hinausgeht, wie das folgende, mit drei ähnlichen Begriffen spielende Beispiel zeigt:  

BEISPIEL 4 (von der Verfasserin erstellt) 

Dialogue absurde: 
APPEL; APPELER; APPELATION 
- Comment est-ce que je l’appelle? 
- Comment vous appelez quoi, qui? 
- Vous. 
- Moi? Moi, je m’appelle..., on m’appelle plutôt. J’ai plusieurs noms. Comment on m’appelle? Mais on 

m’appelle par mon nom. 
- Alors comment est-ce qu’on vous appelle? 
- Vous voulez savoir mon nom? Alors, je m’appelle - mais non, c’est vous qui m’appelez. - Pourquoi? Vous avez 

des problèmes?  
- Ça ne vous regarde pas. 
- Qu’est-ce que vous faites? 
- Rien. Je ne peux rien faire. C’est ça. 
- Je veux dire, dans la vie. 
- Quelle vie? Eh oui, la vie! 
- Chérie, petite conne, tu l’as trouvé? 
- C’est qui? 
- Qui ça? 
- La voix qu’on vient d’entendre. 
- C’est un homme. 
- Je m’en doutais, mais quelles sont les relations entre vous et lui?  
- Ça va. 
- Qu’est-ce qui va? 
- Votre costume vous va, il vous va même très bien. 
- Ah oui? Mais ne vous en allez pas comme ça! 
- Comme quoi?  
- Comme quelqu’un qui ... 
- Qui suis-je? Que suis-je? Vous savez qui je suis? 
- Vous etes un énigme. 
- Qu’est-ce que c’est? 
- Quelqu’un comme vous, que je vois, que j’entends, que je sens (par mon nez), mais dont je ne sais pas le sens. 
- Oui, je suis sensible, mais vous, il me semble que vous ne sentez pas bien. D’ailleurs, vous ne sentez pas que 

ça sent la fumée? 
- Bien sûr, mais j’y suis accoutumé. 
- Comment, accoutumé? 
- Comme pompier. 
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- Pompier, alors, c’est vous que je voulais appeler, je vous appelle à mon aide. 
- C’est un joli nom: Amonède. 
- Oh, zut, au secours, au secours! 
- Qu’est-ce qu’ il y a? 
- Du feu, il y a du feu dans la maison. 
- J’arrive, j’y cours. 
- Enfin, appelation contrô... réussie. 

Bei der Erarbeitung empfiehlt sich wieder Partner- oder Gruppenarbeit. Semantische Vorlagen 
und textstrukturelle Anregungen durch andere Texte sind natürlich genauso zulässig wie bei den vor-
herigen beiden Übungstypen zum "kreativen Sprachspiel". Formale Hilfestellung durch zu verändern-
des Sprachmaterial scheint weniger sinnvoll.538 Die Inszenierung als mündliche Darbietung setzt an-
gesichts der Schwierigkeit (vergleichbar mit fremdsprachigen Hörspielsendungen oder Theaterauffüh-
rungen) bei allen Zuschauern die Kenntnis des Skripts voraus. 
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DRITTER TEIL:  
ÜBUNGSTYPOLOGISCHE ANALYSE AUSGEWÄHL-
TER BEISPIELE AUS DER PRAXIS 
 
VORBEMERKUNG 

 
Was die Typologie als Analyseinstrument für die in der Praxis vorfindbaren Übungen leistet, muß 

sich nun in der direkten Konfrontation mit entsprechenden Beispielen zeigen. Diese stammen aus der 
unterrichtsmethodischen Literatur, aus Lehrwerken, aus Übungsbüchern und aus Unterrichtsstunden, 
in denen die Verfasserin hospitierte.  

Der Versuch einer Einordnung in die Typologie hat nicht die Systematisierung um ihrer selbst 
willen zum Ziel. Vielmehr soll mit Hilfe des typologischen Ansatzes eine Möglichkeit erprobt werden, 
die einzelne Übung so zu beschreiben und an bestimmten Kriterien zu messen, daß sie bewertbar wird. 
Die Bewertung erfolgt nicht aufgrund eines vorgefaßten Methodenbegriffs, sondern aufgrund der in 
den vorherigen Kapiteln ausgeführten konzeptuellen Überlegungen. Diese kreisen alle um die Frage, 
wie Übungen beschaffen sein müssen, mit denen die Zielvorstellung der fremdsprachlichen Verstän-
digung zu realisieren ist. Der Beitrag zu diesem Ziel muß sich in jeder Übung nachweisen lassen. Nur 
dann hat sie eine Funktion im lernzielorientierten Unterricht. Die im folgenden beispielhaft erörterten 
Übungen werden in diesem Sinne einer 'Funktionsprobe' unterzogen. Die Typologie bewährt sich in 
dem Moment, wo sie imstande ist, mit ihren Mitteln die Übungen diesbezüglich 'in den Griff' zu be-
kommen. Das Netz der Analyse muß jedoch auch Übungen auffangen können, die nicht direkt zuzu-
ordnen sind. In diesem Fall ist die 'Funktionslosigkeit' der Übungen begründet darzulegen, und es sind 
Möglichkeiten ihrer Veränderung in Richtung auf die geforderte Zieladäquanz aufzuzeigen. 

Der Gang der Analyse in den einzelnen Kapiteln wird jeweils durch den Kontext der Beispiele 
bestimmt, da die Übungen nur in ihrem Umfeld adäquat beurteilt werden können. Die durch die Typo-
logie bedingte Argumentation wird somit unter verschiedenen Aspekten eingebracht und an unter-
schiedlichen Praxisbereichen geprüft.  

 
 
 
1. ÜBUNGSVORSCHLÄGE IN DER UNTERRICHTSMETHO-
DISCHEN LITERATUR 
 

Aus der Fülle der unterrichtsmethodischen Literatur werden zwei jüngere Veröffentlichungen he-
rausgegriffen, die beide den Anspruch erheben, eine "Übungstypologie" zu liefern. Die dort eingeord-
neten Übungsbeispiele werden in der Konfrontation mit der in dieser Arbeit vorgestellten Typologie 
diskutiert.  
 
HELMUT REISENER: Motivierungstechniken im Fremdsprachenunterricht. Übungs-
formen und Lehrbucharbeit mit englischen und französischen Beispielen (München: 
Hueber 1989) 
Your word power! What are the opposites of the following nouns, adjectives and verbss? Just put the prefixes in 
front of them. 
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Reisener stellt hier ein "Raster" zur Diskussion539, das als "möglichst neutrales Erfassungsinstru-
ment" "die Bezugsaspekte des Übens und der Übungen am weitesten umgreift"(S. 79). Als Beispiel 
dient ihm die abgedruckte "Wortbildungsübung", die er anschließend in sein Raster einordnet. Die 
Fragewörter des Rasters sind wie folgt zu verstehen: 
WIE? = Übungsformen 
WAS? = die drei Teilsysteme  
WOZU? = die four skills 
WOMIT? = Medien 
WO? = Lernort  
WANN? = didaktischer Ort, Stufen des Lernens  
MIT WEM? = Partner 

Es werden im Grunde zwei Übungen vorgeschlagen, die zwar aufeinander folgen sollen, die aber den-
noch getrennt einzustufen wären. 

Übung mit Einzelwörtern 
Die erste Übung hat das Subsystem der Lexik zum Gegenstand. Daß jede Übung zu den Subsys-

temen außerdem auch den vier Kommunikationsfähigkeiten irgendwie zugute kommt, ist zu hoffen. 
Wie dies geschehen soll, ist aus der Übung allerdings nicht zu ersehen. Ein entwickelndes Üben der 
Kommunikationsfähigkeiten selbst ist wohl auszuschließen. Daher bringt eine derartige Zuordnung 
(bei der mündlichen Form zum Sprechen, bei der schriftlichen Form zu allen[!] vier Kommunikations-
fähigkeiten) keinen Informationszuwachs über die Übung.  

Eine nähere Bestimmung der Zielsetzung ist vielleicht aus der Zuordnung zu den drei Phasen 
Sprachaufnahme, Sprachverarbeitung, Sprachanwendung zu erwarten. Alle drei Möglichkeiten sind 
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hier angekreuzt, d.h. die Übung ist für alle Phasen des Unterrichts geeignet und kann je nach Phase als 
"imitativ", "kognitiv" oder "kommunikativ" bezeichnet werden. Der Übungsbegriff scheint also auf 
den gesamten Unterricht und damit allgemein auf den Lernprozeß ausgedehnt zu werden und dadurch 
seiner Spezifität zu entraten. Nun ist allerdings schwer einzusehen, wie in ein und derselben Übung 
das Sprachmaterial (in der gleichen Zusammenstellung) sowohl "aufgenommen" als auch "verarbeitet" 
und "angewendet" werden kann. Desgleichen kann eine Übung im Kern wohl kaum gleichzeitig "re-
produktiv" und "produktiv" sein. Abgesehen davon, welche Kategorien hier zur Beschreibung ver-
wendet werden (und welche nicht) ist das Ankreuzungssystem nicht gerade dazu angetan, Klarheit 
über die Übung zu verschaffen.  

Was hier als 'Übung' vorgelegt wird, ist eigentlich eine Präsentationsform von Sprachmaterial, die 
die Bildung der englischen Negativform bei Adjektiven, Substantiven und Verben verdeutlicht. Die 
schon fertig zugeordneten Präfixe mit den Erklärungen für entsprechende Sonderregelungen und die 
Aufgabenstellung sind ein eindeutiges Indiz dafür. Der Schüler, der diese Präfixe den gegebenen Wör-
tern "voranstellt", nimmt diese Zusammensetzungen und ihre Bildung wahr. Durch die Eigentätigkeit 
des reproduzierenden Ablesens oder Abschreibens (wobei das Zusammensetzen wohl kaum als pro-
duktive Tätigkeit anzusehen ist, da es ohne jedes Risiko erfolgt) findet vielleicht eine erste Veranke-
rung des Neuen im Gedächtnis statt. Dazu kommt im Falle der in-, im-, il-, ir- Präfixe noch eine de-
duktive Regelanwendung, die in dieser Kombination jedoch kaum einen nennenswerten Übungseffekt 
haben dürfte. Von einem übenden Verfügbarmachen kann eigentlich keine Rede sein.  

Diese Differenzierung stellt nicht nur eine terminologische Feinheit dar, sondern ist entscheidend 
für das Bemühen, den Stellenwert einer Unterrichtsaktivität für das Erreichen von Lernzielen zu 
ermitteln. Wird die o.g. Tätigkeit schon als Übung bezeichnet, so gibt sich der Lehrende u.U. damit 
zufrieden in dem Glauben, das Phänomen geübt zu haben. Die folgenreiche Verwechslung kann ver-
mieden werden durch den selbst auferlegten Zwang zu eindeutiger Zielangabe.  

Eine Übung zum Wortschatz (die ja kein Selbstzweck ist, sondern die die Wörter zum Gebrauch 
in der Kommunikation bereitstellen soll) muß entweder das Abrufen der Bedeutung trainieren (rezep-
tiv, eine Bedeutung erkennend) oder die spezifische Formzuweisung zu einer bestimmten Bedeutung 
(produktiv, formgebend). Die hier besprochene Vorlage ist nach dieser Definition also keine Übung, 
sondern eine Vorstufe dazu.  

Wie könnte daraus eine Übung im Sinne dieser Arbeit werden? In der Tat sind dazu nur geringfü-
gige, aber eben entscheidende Veränderungen notwendig. Sie sollen nun auf dem Hintergrund der 
Übungstypologie diskutiert werden. Als Übungsziel (ZIELSETZUNG) wäre die Fähigkeit des Ler-
nenden anzusetzen, die englischen Negativzusammensetzungen mit dem richtigen Präfix zu versehen, 
also eine formgebende Leistung, die sich nicht auf das Finden der gesamten Wortform (z.B. impos-
sible) beziehen muß, sondern sich auf das Präfix beschränken kann, das dem gegebenen Wort ange-
fügt wird. Das bedeutet, daß bei der Präsentation des Sprachmaterials (MATERIALGESTALTUNG) 
die gegebene Zuordnung der Präfixe (als zusätzliche Steuerung) unbedingt wegfallen muß, so daß der 
Schüler das Zusammensetzen als zuordnende Übungstätigkeit (SCHÜLERTÄTIGKEIT) ausführen 
kann, indem er selbst entscheidet, wann welches Präfix steht.  

Diese Entscheidung - soll sie nicht als Spiel mit dem Zufallstreffer betrieben werden - bedarf ei-
ner wissensmäßigen Grundlage, einer Art Anker (oder deren mehrere) im Gedächtnis, an denen die 
Verteilung festgemacht werden kann. Dies kann hier keine Regel sein (bis auf die Spezialverteilung 
von in-, im-, ir- und il-), da die Verteilung von un-, in-, dis- und mis-Präfixen der sprachlichen Will-
kür ausgesetzt ist. Eine Orientierung an der deutschen Muttersprache ist ebenfalls nicht möglich. Wel-
che 'Anker' wären also auszuwerfen, um eine lernpsychologische Irrfahrt zu verhindern?  

Zu unterscheiden wäre zwischen Maßnahmen, die dieser spezifischen Übung vorausgehen, und 
Maßnahmen, die ihre eigene Gestaltung betreffen. Bevor sprachliche Phänomene wie hier kontrastie-
rend geübt werden können, müssen sie getrennt nach dem Prinzip der Häufung behandelt worden sein, 
damit sich im visuellen wie im auditiven Gedächtnis eine feste Assoziation zwischen z.B. einem be-
stimmten Verb, Adjektiv oder Substantiv und dem entsprechenden negativierenden Präfix bildet. Oh-
ne diese Prägung klingt *unpossible für den Lernenden so gut wie impossible, so daß eine echte Ent-
scheidung nicht möglich ist.  

Erreichen läßt sich diese Assoziation etwa durch ein listenmäßiges Zusammenstellen der jeweili-
gen Präfixgruppen durch den Lernenden (nach Vorlage), was eher der Phase des individuellen Ein-
prägens zuzurechnen wäre. Sodann wäre eine kontextuelle Übung mit grammatischer Zielsetzung 
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denkbar, die mit negativen Inhalten spielt. Während primär die grammatische Struktur oder ein be-
stimmtes grammatisches Phänomen in strukturell gleichen oder auch strukturell verschiedenen Sätzen 
geübt wird (s. Übungstypen 3.2.1, 3.2.2, 3.3.1. 3.4, 3.5), enthalten diese Sätze gehäuft Negativbil-
dungen mit dem gleichen Präfix, das sich auf diese Weise dem Schüler unbewußt einprägt. (Hier ist 
das unbewußte Lernen zulässig, da sich die Aufmerksamkeit ja auf die Grammatik richtet.)  

Bei der Gestaltung der kontrastiven Wortschatzübung selbst, im Sinne des Übungstyps 2.2.2 
"Beziehungsübung", könnten durch die Übungsabfolge verschiedene Schwierigkeitsstufen eingebaut 
werden. Die Materialanordnung in der Vorlage (auch wenn sie so verändert wird, daß die Blitze nicht 
mehr auf die einzelnen Wolkenfelder zielen, sondern ungezielt gebündelt werden) erleichtert dem 
Lernenden die Zuordnungsaufgabe insofern, als er sich im Grunde nur jeweils für ein Feld entschei-
den muß, und das kann er aufgrund von ein oder zwei Wörtern, bei denen er sicher ist. Die Erleichte-
rung schränkt jedoch gleichzeitig den Lerneffekt ein und trägt u.U. auch zur Langeweile bei. Außer-
dem kann die Übung durch ihre schriftliche Präsentation nur schriftlich, allenfalls schriftlich-mündlich 
(Verlautbarung des Schriftlichen durch lautes Lesen) absolviert werden. Wie "Partnerarbeit" (s. Ras-
ter) hier sinnvoll, d.h. motivierend einzusetzen ist, bleibt fraglich. Sie ist ja auch nicht eo ipso "spiele-
risch". Ein spielerisches Element kommt allenfalls durch die zeichnerische Gestaltung in die Übung. 

Bevor nun noch weiter über motivierendere Arbeitsweisen (z.B. durch ein mündliches Gruppen-
spiel) nachgedacht wird, wäre zunächst die grundsätzliche Frage zu stellen, ob es überhaupt notwen-
dig und sinnvoll ist, die verschiedenen Negativpräfixe kontrastiv einzuüben. Es bestehen berechtigte 
Zweifel daran, daß der Lernende, dem mehrere Alternativen zur Wahl gestellt werden, sich - selbst 
nach intensivsten Übungsanstrengungen - sicher für die richtige entscheiden können wird. Entschei-
dungen dieser Art werden in der Sprachwirklichkeit von ihm aber gar nicht gefordert, da die verschie-
denen Negativwörter selten im gleichen Kontext vorkommen. Durch ihre Konfrontation in der Übung 
wird also ein künstliches Lernproblem geschaffen, das in unnötiger Weise das Phänomen der Präfigie-
rung verkompliziert. Hier liegt eine vorschnelle Schlußfolgerung vom linguistischen Befund auf ein 
lernpsychologisch zu bewältigendes Phänomen vor. Das Einschalten einer genuin fremdsprachendi-
daktischen Überlegung bei der Vorbereitung der Materialgestaltung kann solche 'Übertragungsfehler' 
verhindern helfen (vgl. das im 2. Teil in den Konzeptuellen Vorüber-legungen zur Typengruppe 2, S. 
94, über die kontrastive Behandlung von Lern-problemen Ausgeführte). Es wäre demnach wesentlich 
sinnvoller, die einzelnen Präfixe (auch zeitlich) getrennt 'ins Ohr zu bringen' und auf eine kontrastive 
Mischübung zu verzichten. Letzteres wäre nur für die Präfigierung mit in-, im-, ir- und il- zu rechtfer-
tigen, da hier eine Regelanwendung geübt werden kann und sollte, so daß die richtige Bildung auf 
eine handfeste Gedächtnisstütze zurückgreifen kann. Eine solche Übung wäre im Sinne der Übungs-
typen 2.2.2 "Beziehungsübung" und 2.2.3 "Bestimmungsübung" zu konzipieren. 

Übung im Kontext 
Bei einer kontextuellen Übung in der Art der von Reisener vorgeschlagenen zweiten Übung wäre 

ebenfalls nur die i+Konsonant-Gruppe kontrastiv anzubieten, wodurch der richtige Gebrauch der ne-
gativierenden Präfixe viel von seiner (künstlichen) Brisanz verliert. Für die übrigen Präfixe könnte die 
gleiche Übung höchstens mit zeitlichem Abstand getrennt durchgeführt werden. Aus der knappen 
Aufgabenstellung und dem Beispiel (das entgegen seinem Beispielcharakter nicht ausgeführt ist) kann 
die Form der Übung nicht eindeutig entnommen werden. Vor allem ist nicht klar, ob und welche Hil-
festellungen gegeben werden. Zunächst wäre zu fragen, ob der Lernende selber Satzpaare der vorge-
schlagenen oder auch einfacherer Art produzieren soll oder ob sie ihm vorgegeben werden. 

Denkbar wäre eine Steuerung durch die gleichbleibende Satzstruktur (vgl. Übungstyp 2.3.1 "Le-
xikalische Strukturübung"). Damit könnte einmal eine Konzentration auf das Lernproblem gewähr-
leistet werden, zum anderen wäre die Einbeziehung der Bedeutungskomponente sichergestellt. So 
könnte z.B. die Sinnstruktur  

I thought it was + Adjektiv + to + Verb + Objekt. But then I found out that it was + negierendes Adjektiv  

unter Angabe der benötigten Lexik (Verb + Objekt) für die paradigmatische Ersetzung der zu übenden 
Adjektivformen benutzt werden. Welches Adjektiv jeweils einzusetzen ist, muß der Lernende auf-
grund des Kontextes entscheiden. Für die Verben und die Substantive müßten entsprechende Sätze, 
Satzpaare oder auch Mini-Dialoge konstruiert werden. Die Form des Mini-Dialogs bietet die Mög-
lichkeit zu mehr Schüleraktivität. Ist die Reaktion vorstrukturiert, so kann sie vom Lernenden frei 
gegeben werden.  
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- Lehrer (oder ablesender Schüler): Do you think it’s possible/ an advantage to + Verb + Objekt?  
- Schüler (mündlich): No, I think it’s impossible/ a disadvantage. 

In bezug auf die zu übenden Wortformen ist noch die Entscheidung zu treffen, ob sie dem Ler-
nenden vorgegeben werden (natürlich in ungeordneter Reihenfolge, sonst könnte die Übung mecha-
nisch, d.h. ohne Aktualisierung der Bedeutung, ablaufen) und er sie nur richtig, d.h. dem Kontext 
entsprechend, verstehen muß, oder ob er ihre, dem Kontext entsprechende Form selbst finden muß. 
Mit dieser Entscheidung über die Steuerung werden zwei unterschiedliche Zielsetzungen angespro-
chen, nämlich einmal die lexikalische Bedeutungserkennung (Variante a) und zum anderen die lexika-
lische Formgebung, (Variante b), ein in der tatsächlichen Kommunikation fundamentaler Unterschied.  

Soll verschieden strukturiertes Sprachmaterial benutzt werden, so muß es wohl vorgegeben wer-
den, mit Ausnahme des negativierenden Wortes, mit dem das Satzpaar zu vervollständigen ist. (s. 
Übungstyp 2.3.2 "Lexikalische Ersetzungsübung") Der Anteil an mündlicher Schüleraktivitätt 
kann dadurch vergrößert werden, daß einer der Lernenden die ihm schriftlich vorliegenden Sätze vor-
liest und die anderen sie zu vervollständigen suchen. Da sich die Lücke am Ende befindet (wodurch 
ein gewisses Spannungselement hineinkommt), ist ein solches Verfahren gut möglich. Es eignet sich 
überdies bestens als Partnerarbeit. Die sofortige Kontrolle (die in Reiseners Raster nicht als Kategorie 
erfaßt wird) könnte dadurch gewährleistet werden, daß das richtige Präfix im Skript (Lösungsblatt) 
angegeben ist. Ein Rollentausch stellt sicher, daß beide Partner wechselweise gefordert werden.  

Ob eine mündliche oder eine schriftliche Arbeitsweise gewählt wird, hat im übrigen entscheiden-
den Einfluß auf die Komplexität der Übung. Mündliches Arbeiten bringt eine Erweiterung um die 
rezeptiv-semantische Dimension mit sich. Der Lernende wird nämlich das einzusetzende Wort kaum 
behalten können, ohne die Bedeutung des Gesagten und damit auch die Bedeutung des zu übenden 
Wortes zu realisieren. Beim schriftlichen Arbeiten ist dagegen ein rein mechanisches Einsetzen mög-
lich. Die Arbeitsweise ist also auch unter lernpsychologischen Aspekten zu durchleuchten.  

Die abschließend zu stellende Frage (die der Lehrende sich allerdings vorher stellen muß) ist, ob 
sich der ganze Aufwand lohnt. Hier werden curriculare Fragen berührt, die nicht von der Typologie 
erfaßt werden. Sie sind allerdings mit dem Begriff des Lernproblems angesprochen, das vor jeder 
Übung auch in seinem Stellenwert eruiert werden muß. Fällt die Entscheidung positiv aus, d.h. z.B. 
hier, wird die Kenntnis der negativierenden Präfixzusammensetzungen innerhalb des Englisch-
Lehrgangs als notwendig erachtet, so haben die Übungen die Aufgabe, dem Lernenden dieses Phäno-
men verfügbar zu machen. Hier gibt es dann keine Niveauunterschiede mehr. Entweder ist die Kon-
zeption der Übungen, vor allem die der Übungsabfolge, auf das Erreichen dieses Ziels gerichtet, oder 
das Üben unterbleibt. Halbherzige Entscheidungen führen zu dem sattsam bekannten, mißlichen Zu-
stand, daß einerseits vieles von dem, was entbehrlich wäre, halb beherrscht wird, und andererseits 
vieles von dem, was unumgänglich ist, ebenfalls nur halb und damit unzureichend beherrscht wird. 

 
PENNY UR: Hörverständnisübungen. Mit englischen und französischen Beispielen (ü-
bersetzt und bearbeitet von H. Walter, München: Hueber 1987)  

Es handelt sich bei dieser Veröffentlichung um eine jener zahlreichen Übersetzungen aus dem 
amerikanischen Sprach- und Lebensraum, die die westdeutschen Verlage in letzter Zeit - manchmal 
mit erheblicher Zeitverzögerung von bis zu 10 Jahren - vermehrt herausbringen, wahrscheinlich, weil 
der Anteil an den begehrten konkreten Unterrichtsbeispielen in diesen Arbeiten meist höher ist als in 
den inländischen. Bei diesem Buch, das speziell einer Kommunikationsfähigkeit gewidmet ist, beträgt 
die Zeitverschiebung nur drei Jahre. Es hat überdies den Vorteil, von seinem Übersetzer bearbeitet 
und soweit wie möglich an die deutsche Unterrichtswirklichkeit angepaßt worden zu sein.  

Die Fülle äußerst anregender Übungen (etwa 100 an der Zahl) zum Hörverstehen (sie haben im 
übrigen auch die Typengruppe.4 im 2. Teil beeinflußt) soll überschaubar gemacht werden durch "eine 
Einschätzung und Systematisierung der verschiedenen Übungstypen" (S. 40). Ob dies gelingt, wird 
nun unter dem Aspekt der Angemessenheit der kategorialen Beschreibung anhand von einigen Bei-
spielen untersucht werden. Das Buch umfaßt nicht nur "Hörverstehensübungen", sondern auch "Hör-
übungen zum Zweck der Wahrnehmungsschulung" (ebd.), die hier beiseite gelassen werden. Die Hör-
verstehensübungen "Vom Hören zum Hörverstehen" sind in vier Hauptkategorien eingeteilt, die dann 
noch weiter differenziert werden:  

1. "Hörübungen ohne konkrete Schülerreaktionen" 
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2. "Hörübungen - gekoppelt mit kurzen Schülerreaktionen" 
3. "Hörübungen - gekoppelt mit komplexen Schülerreaktionen" 
4. "Hörübungen als Ausgangspunkt für Analyse und Diskussion" 

Da bei der Gruppe 4 per definitionem die Hauptfunktion nicht eigentlich in der Schulung des 
Hörverstehens liegt, bleibt sie hier außer Betracht. Die Gruppen 1 bis 3 werden allein durch das 
Merkmal der Schülerreaktion differenziert, also einem jener grundlegenden Übungsmerkmale, das - 
wie im 1. Teil gezeigt wurde - jeder Übung inhärent ist. Das Konstatieren seiner Nichtexistenz scheint 
vor allem bei Übungen zum Hörverstehen absurd, denn nur durch eine die Überprüfung ermöglichen-
de manifeste Schülertätigkeit werden sie überhaupt als eine den Lernprozeß steuernde Unterrichtsakti-
vität faßbar. Die quantitative Unterscheidung zwischen "kurzen" und "komplexen" Schülerreaktionen 
kann im Hinblick auf das Ausmaß der sprachlichen Produktionsleistung durchaus von Bedeutung sein. 
Hier scheint jedoch nicht zwischen verbalen und non-verbalen Reaktionen differenziert zu werden. 
Die Aussagekraft der typologischen Einordnung muß sich bei der Unterkategorisierung erweisen. 

 
Zuordnung von Bild und Sprache 

Die Einbeziehung von Bildern in eine Übung wird unter verschiedenen Rubriken behandelt. So 
findet sich in Gruppe 1 als Beispiel für die Unterkategorie "Hörübung mit visueller Unterstützung" 
eine Übung (für Anfänger), die als Bildbeschreibung konzipiert ist, die also auf das Bild angewiesen 
ist und nicht nur von ihm visuell "unterstützt" wird (S. 61).  

 

 
 

You can see the picture of a park somewhere in a town. You can see it''s in a town because there are some big 
houses behind the park. Two women are sitting on a bench; one of them has black hair, and she''s giving some 
food to a pigeon - the other woman is just looking at it. Three more pigeons are on the ground nearby. Then 
there's a man with a little bag in one hand - I think he's got pigeon food in it, because he's throwing food to the 
pigeons and they're eating it. On the path there's a little boy playing with a hoop and running away towards the 
entrance of the park. Behind the path you can see the statue of a man with a tall hat sitting on a horse; and 
there are some flowers growing around. There are two trees in the picture, on either side of the statue.  

Die Aufgabe des Lernenden besteht vermutlich darin, das in dem Text Beschriebene auf dem Bild 
wiederzufinden. Ob er mit seinen Bemühungen Erfolg hat oder nicht, wird nicht kontrolliert. Unter 
der gleichen Rubrik wird vorgeschlagen, eine "Reihe unterschiedlicher Bilder […] für eine ähnliche 
Übung" heranzuziehen. "In diesem Fall muß der Lernende erkennen, über welches Bild gerade ge-
sprochen wird, während er zuhört." (S. 62) Stellen die Bilder eine Geschichte dar, so kann man die 
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Lernenden zusätzlich "auf die entsprechenden Bilder deuten lassen, damit man sieht, ob sie wissen, 
wieweit die Geschichte gerade ist." (S. 63) Hier wird also - beiläufig bzw. "zusätzlich" - eine Reaktion 
verlangt, die die Übung von dem Defizit befreit, das ihr als Beispiel für die erste Gruppe ("Hörübun-
gen ohne konkrete Schülerreaktionen") eigentlich anhaften müßte. Die Schülertätigkeit besteht hier im 
Zuordnen von gehörter und verstandener Sprache zu bildlichen Darstellungen.  

In Gruppe 2 wird dann diese Art der Zuordnung explizit gemacht in einem Übungstyp, der als 
"Hörübung mit Bildern", Unterkategorie "Bilder erkennen und anordnen" definiert ist. Es wird vorge-
schlagen, die Bilder, über die in Form einer Beschreibung oder einer Geschichte etwas ausgesagt wird, 
in ihrer richtigen Reihenfolge numerieren zu lassen (S.108). Eine weitere Übung, die ebenfalls eindeu-
tig durch Zuordnung von bildlichen Darstellungen und auf sie bezogenen sprachlichen Äußerungen zu 
charakterisieren wäre, wird in Gruppe 2 als "Hörübung mit Gegenstandsbeschreibung" angeführt. Bei 
einer Bilderreihe müssen die Lernenden "bestimmen, welches Bild zu der gehörten Beschreibung 
paßt" (S. 97). Die Feststellung, daß es sich hierbei "eigentlich um die Umkehrung eines Ratespiels" 
handelt, gibt einen Hinweis auf die bei der ARBEITSWEISE zu wählende Motivationsform. Somit 
sind unter zwei verschiedenen Hauptkategorien und drei verschiedenen Unterkategorien Übungen als 
Beispiele verschiedener Typen aufgeführt, die nach unserer Systematisierung als ein- und derselbe, 
nämlich als Übungstyp 4.5.2 "Bildvergleich" anzusehen wären.  

 
Äußerungen mit eingebauten Fehlern 

Die in dem zitierten ersten Beispiel genannte Übung erscheint mit abgeänderter MATERIAL-
GESTALTUNG in der zweiten Gruppe unter der Kategorie "Hörübung mit Richtig-Falsch-
Antworten". Innerhalb der Bildbeschreibung werden richtige und falsche Aussagen gemischt (S. 87). 
Die Entscheidung zwischen "richtig" und "falsch" ist in den verschiedensten Übungen bei zusätzlich 
(zu einem Text) gegebenen steuernden Auswahl-Elementen anzutreffen. Sie eignet sich also nicht 
besonders gut als typenkonstituierendes Merkmal. Von der MATERIALGESTALTUNG her liegt hier 
ein Text mit eingebauten Inhaltsfehlern vor. Als SCHÜLERTÄTIGKEIT wird eine zuordnende Reak-
tion vorgeschlagen, und zwar durch Notieren von yes/ no bzw. T/ F, durch Symbolankreuzen, durch 
das Zeigen von Kärtchen, durch Handheben, lautes Rufen in die Klasse, durch Notieren der "Zahl der 
richtigen und falschen Aussagen in getrennten Rubriken" oder durch Wiederholen der richtigen Aus-
sagen und Schweigen nach den falschen (S. 86).  

Daß an die Stelle des Schweigens auch die sprachproduzierende Korrektur treten kann, wird als 
weitere Möglichkeit - neben den genannten zuordnenden Tätigkeiten - in einem Übungstyp erwähnt, 
der als "Hörübung mit Fehleraufdeckung" bezeichnet und als "geistreichere Version der oben be-
schriebenen Richtig-Falsch-Übungen" charakterisiert wird (S. 88). Damit wird indirekt bestätigt, daß 
es sich auch bei der vorherigen Übung um eine "Fehleraufdeckung" handelte. Der hier konstatierte 
Unterschied ist nicht ganz einsichtig, wenn man das erste Beispiel etwa mit dem folgenden vergleicht, 
bei dem die geltende 'Realität' ebenfalls durch ein Bild repräsentiert wird (S. 92):  

 

 
Boat going to India (China) ... old woman looks happy (sad) ... her daughter waving umbrella (handkerchief) ... 
husband crying (laughing, smiling) ... boy in white (black) boots ... waving sadly (happily) ... dog near woman 
(boy) ... fast asleep (sitting, waving) ... near dog is chicken (bird, seagull) ... grandma is going to America 
(China) on jet plane (slow boat).  
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Die Form der Stichwort-Notizen deutet an, daß der Lehrende den Text in spontaner Sprechsprache 
vortragen soll - eine Forderung, die angesichts des Lernziels des hörenden Verstehens nur zu berech-
tigt ist. 

Der im Hinblick auf die verlangte Leistung entscheidende Unterschied in der SCHÜLERTÄ-
TIGKEIT (rezeptiv zuordnend vs. produktiv korrigierend) fällt bei der reihenden Aufzählung der Re-
aktionsmöglichkeiten kaum ins Gewicht: "Schüler können auf Fehler unmittelbar reagieren, etwa 
durch laute Zurufe oder indem sie die Hand erheben. Oder sie melden sich freiwillig, um zu korrigie-
ren. Sie können auch für jeden Fehler, den sie hören, nur ein Zeichen auf einen Zettel schreiben und 
anschließend feststellen, ob sie die richtige Anzahl von Zeichen haben." (S. 89).  

Als mögliche Fehlerursachen (die bei der MATERIALGESTALTUNG zu berücksichtigen sind) 
werden z.B. "ein unpassendes Wort oder ein Satzteil (eine Unstimmigkeit oder ein Widerspruch)" 
erwähnt. Ausgeschlossen werden dagegen "Grammatikfehler", und zwar mit der Begründung: "Wir 
üben ja das Verstehen von Bedeutungen und nicht das Beherrschen grammatischer Regeln." (ebd.) 
Hier ist klarzustellen, daß morpho-syntaktische Formen genauso Bedeutungsträger sind wie Lexeme. 
Falsche Numerus-, Genus- oder Tempusformen z.B. können und sollten von den Lernenden ebensogut 
als sinnentstellende Fehler erkannt werden. Die erörterten Übungen fallen alle unter den Übungstyp 
4.6.1 "Unsinnsaussagen". 

 
Cloze-Verfahren und Lückentext 

Unter den Unterrubriken "Das Cloze-Verfahren beim Hörtraining" (Gruppe 2) bzw. "Hörübung 
auf der Grundlage von Lückentexten" (Gruppe 3) sind Übungen in zwei verschiedenen Kategorien 
beschrieben, deren Gemeinsamkeit in einer bestimmten Art der MATERIALGESTALTUNG besteht, 
nämlich in einem unvollständigen Text, dem sog. Lückentext. Der Unterschied wird durch den Um-
fang der Lücken konstituiert. In Gruppe 2 sind es nur Wörter, die fehlen, in Gruppe 3 müssen - gemäß 
der "komplexen Schülerreaktion" "Satzteile oder ganze Sätze" ergänzt werden (S. 164).  

Beim "Cloze-Verfahren" werden zunächst Übungen "mit Textvorlage" beschrieben, die jedoch - 
wie z.T. auch angedeutet wird - kaum als Hörverstehensübungen gelten können. Vervollständigen die 
Lernenden ihren Lückentext schon vor dem Hören, so "dient das Hören zur Bestätigung oder Korrek-
tur", tun sie dies während des Hörens, "so verlassen sie sich wahrscheinlich eher aufs Gehör als auf 
eine Erschließung durch den Kontext" (S. 92). Das sozusagen 'normale' Verfahren zur Überprüfung 
des Hörverstehens, das Ausfüllen eines Lückentextes nach dem Hören und aufgrund des Verstehens, 
ist nicht erwähnt. Warum stattdessen an dieser Stelle als dritte Variante eine Übung angeführt wird, 
"die etwas Gemeinsames mit den Übungen 'Fehler entdecken' hat" und bei der der Text "überhaupt 
keine sichtbaren Lücken aufweist"[!], ist nicht recht erklärlich. Es handelt sich um ein gleichzeitiges 
Hören und Lesen, wobei Hör- und Lesetext voneinander abweichen. Die fehlerhafte Version, die ent-
weder beim Hörtext oder beim Lesetext vorliegt, wird von den Lernenden korrigiert. Diese Übungs-
konzeption findet sich in unserer Typologie unter dem Übungstyp 4.6.2 "Textüberprüfung", wobei 
allerdings nicht der Hörtext, sondern seine Niederschrift mit Fehlern versehen ist. Ein fehlerhafter 
Hörtext erfordert die Arbeit im Klassenverband: Die Schüler "melden sich und korrigieren den Lehrer 
jedesmal dann, wenn sie einen Fehler entdecken" (93). Zwar setzt Einzelarbeit eine Tonkonserve vor-
aus, aber die Lernintensität für den Einzelnen wäre ungleich größer, da das Melden oder Hineinrufen 
immer nur wenige Lernende aktiviert.  

Die Übungen "ohne Textvorlage" entsprechen dem Übungstyp 4.1."Ergänzendes Hören", Va-
riante a), wie folgendes Dialogbeispiel zeigt (S. 94): 

A: Have a good holiday, Jennie? 
B: Great - the only ... is that I don’t feel like going back to work now. 
A: I know, that’s just how I felt last week when I came back. You’ll get used to it. 
B: I’m sure I will, don’t have much ..., do I? 
A: Sure you have a choice - you can always walk out! 

Es wird vorgeschlagen die Lücken beim Sprechen durch Nonsense-Wörter, durch Pausen (mit 
entsprechender Geste) oder durch "undeutliches leises Murmeln" (S. 97) auszufüllen. In bezug auf die 
Schülerreaktion wird konstatiert, "die natürlichste Art" bestehe darin, "die Antworten einfach laut in 
die Klasse zu rufen" (S. 94). Die Konzentration auf das Lernziel Hörverstehen, d.h. hier kontextuelle 
Bedeutungserschließung durch "sinnvolles Kombinieren" wird durch den Hinweis unterstrichen, daß 
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als Lösung auch das "Äquivalent in der Muttersprache" akzeptiert werden sollte. Die Möglichkeit der 
Zuordnung von Auswahl-Elementen wird nicht erwähnt. 

Im Anschluß daran folgt eine Argumentation, die den Begriff des Hörverstehens als Zielsetzung 
der Übung wieder ins Schwanken bringt: "Solche Cloze-Tests[!] können auch dazu herangezogen 
werden, um neues Vokabular zu wiederholen. Dazu muß dann jede Lücke so angelegt sein, daß sie 
nur mit einem neu gelernten Wort auszufüllen ist"(S. 95). Hier handelt es sich doch wohl eindeutig 
um Wortschatzübungen, für die der Lückentext ebenfalls eine sehr geeignete Materialform ist. Der 
Unterschied manifestiert sich eben in der Art der Lückensetzung, über die hier gerade nichts ausgesagt 
wird. Die Verwendung des Begriffs "Cloze-Verfahren" könnte dem Leser suggerieren, daß die Lücken 
bei den Hörverstehensübungen beliebig zu setzen wären, nämlich in jedes nte Wort. Beim Erstellen 
eines auf das Hörverstehen zielenden Lückentextes ist aber gerade darauf zu achten, daß ein ergän-
zendes Hören trainiert wird, d.h. die Hörlücken müssen (für den Fremdsprachenlerner) aus dem Kon-
text mit Bedeutung zu füllen sein - was nicht unbedingt bei jedem nten Wort gelingt. Ob für diese Be-
deutung dann auch die fremdsprachliche Form zur Verfügung steht, ist - wie oben richtig bemerkt 
wurde - zweitrangig, während es bei der genannten Wortschatzübung das eigentliche Lernziel dar-
stellt. Der oben zitierte Dialogtext demonstriert die Schwierigkeit der Lückensetzung. Die zweite Lü-
cke ist wahrscheinlich nur aufgrund der Wiederaufnahme des fehlenden Wortes möglich - was im 
übrigen durchaus den Gegebenheiten der Sprachwirklichkeit entspricht. Warum dann am Schluß ge-
sagt wird, "Monologe (seien) im allgemeinen besser geeignet als Dialoge" (S. 97) bleibt unerfindlich.  

Bei dem in Gruppe 3 beschriebenen Typ der "Hörübung auf der Grundlage von Lückentexten" 
werden zunächst Dialoge vorgeschlagen, bei denen nur eine Sprecherrolle besetzt ist. Die Lernenden 
müssen die andere selbständig versprachlichen. Die Konzentration auf das Hörverstehen wird hier von 
der Produktionsleistung bei weitem überboten. Aus diesem Grund wurden Übungen mit dieser Form 
der Materialgestaltung in unserer Typologie den Übungen zur Gesprächsfähigkeit zugewiesen.(z.B. 
Übungstyp 6.2.1 "Versprachlichung von Sprechaktsequenzen/ Reaktionsäußerungen"). Beim 
partnerbezogenen Sprechen ist das Hörverstehen unabdingbar, für das Hörverstehen ist das Sprechen 
dagegen entbehrlich.  

Eine ganz andere Gewichtung bekommt das Hörverstehen, wenn der fehlende Dialogpart nicht 
selbständig produziert werden muß, sondern in Form von Mehrfach-Antworten schriftlich vorgegeben 
wird. Eine solche Zuordnungsübung, die unserem Übungstyp 4.4.2 "Pragmatische Reaktion" ent-
spricht, wird bei UR als "Variante" genannt. Zwar halten sich hier Hör- und Leseverstehen die Waage, 
doch wird mit dem Ankreuzen der richtigen Reaktionsmöglichkeit primär das Hörverstehen überprüft. 
Die Überprüfung könnte allerdings an Eindeutigkeit verlieren, wenn anstatt einer plausiblen Möglich-
keit mehrere gegeben werden, von denen "die plausibelste" anzukreuzen wäre (S. 165), wie dies in 
dem folgenden Beispiel der Fall ist (S. 166): 

A: Hallo. This is 24680. 
B: (Lücke 1) 
A: Oh, hallo, I thought it might be you. How are you? 
B: (Lücke 2) 
Lücke 1: a) Are you there? Is this Jane? 
 b) Hello, Jane. Celia speaking. 
 c) Good morning. May I help you? 
Lücke 2: a) I’m fine. Listen, I’m phoning about these curtains you bought last week. 
 b) I’m fine. I’m phoning about that new table of yours. 
 c) How are you? Have you seen my new curtains?  
 
Informationswiedergabe und Datennotierung 

Unter diesen Überschriften werden in Gruppe 2 Übungen behandelt, bei denen es um selektives 
Hören geht, dessen Ergebnis die Lernenden (meist schriftlich) festhalten sollen. Als "Informations-
wiedergabe" wird zunächst eine Übungsform bezeichnet, die die Aufmerksamkeit der Lernenden mit 
Hilfe von Leitfragen auf bestimmte inhaltliche Aussagen lenkt, die sie aus der Masse der Information 
herausfiltern müssen. So ist etwa aus den BBC-Nachrichten über Fußballergebnisse nur die - vorher 
gestellte - Frage zu beantworten: "Did West Ham win?" (S. 102). 

Während die Unterscheidung "zwischen wesentlichen und unwesentlichen Informationen" hier 
noch beim Lehrenden liegt (und die Lernenden sie nur nachvollziehen müssen), wird sie bei einer 
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weiteren Spielart des Urschen Übungstyps der "Informationswiedergabe" in die Verantwortung der 
Lernenden gelegt. Sie müssen aus einem Text "alle Items, die für einen bestimmten, zu untersuchen-
den Bereich von Bedeutung sind", herausfinden (S. 103). Dieser qualitative Unterschied wird hier nur 
als quantitativer explizit gemacht. Von den Fußballergebnissen kann man z.B. "die Anzahl der unent-
schiedenen Spiele aufschreiben lassen". Das Erstellen solcher Listen ist auch bei weniger strukturier-
ten Texten möglich, aber schwieriger, so wenn z.B. die Einkaufsliste anhand eines Gesprächs über 
einen stattgefundenen Einkauf rekonstruiert wird oder eine Preisliste aufgrund eines Interviews mit 
einer Rentnerin über die steigenden Preise (Beispiele S. 104-107). Aufgrund der geringen Produkti-
onsleistung entsprechen diese Übungen dem Übungstyp 4.10 "Suchaufgabe".  

Unter der Rubrik "Datennotierung" werden Übungen beschrieben, bei denen der Lernende eben-
falls in eigener Verantwortung das Wesentliche aus einem Text herauszieht und schematisch wieder-
gibt. Hier werden nur Gitter-Diagramme behandelt, die - wie mit Recht betont wird - sehr vielseitig 
verwendbar sind (man "kann viele Lebensumstände sowohl konkreter als auch abstrakter Natur um-
schreiben" S. 135), z.B. für die Daten von Personen, über die gesprochen wird (Name, Age, Occupati-
on, Appearance, Town, Family). Diese Diagramm-Übungen sind dem Übungstyp 4.14 "Ausfüllen 
von Graphiken" zuzuordnen.  

Andere Formen der graphischen Darstellung werden vor und hinter dieser Rubrik als eigene Ü-
bungstypen abgehandelt, und zwar als "Hörübung mit Landkarten", "Hör-übung mit Lageplänen", 
"Hörübung mit Familienstammbaum" und "Hörübung mit Graphiken". Bei dem letzten Übungstyp 
wird der Begriff "Graphik" mehr oder weniger willkürlich auf graphische Übersichten zu wissen-
schaftlichen Zwecken eingeengt. Eine Untergliederung dieser Art ist logisch nicht nachvollziehbar. 
Daß die verschiedenen Sorten von Diagrammen sich zur Darstellung inhaltlich unterschiedlicher Zu-
sammenhänge eignen, ändert nichts an der Tatsache, daß es sich sowohl von der MATERIALGES-
TALTUNG als auch von der SCHÜLERTÄTIGKEIT her um den gleichen Übungstyp, nämlich 4.14 
handelt. Die unterschiedlichen Diagramme hätten allenfalls unter der Rubrik "Datennotierung" spezi-
fiziert werden können.  

Theoretisch sind viele Kriterien denkbar, nach denen Übungen geordnet werden können. Prak-
tisch sind sie jedoch keineswegs gleichwertig in bezug auf ihre Aussagekraft. Entgegen dem ersten 
Anschein liegt das Schwergewicht der Publikation von UR über Hörverständnisübungen nicht auf 
dem Gliederungsschema. Dieses ist vielmehr als eine Art notwendiges Übel zu betrachten, wenn man 
die folgende Äußerung von UR zu Beginn des praktischen Teils so deuten darf: "Wegen der großen 
Zahl angebotener Übungstypen halte ich es für angebracht, diese in unterteilende Kategorien zusam-
menzufassen." (S. 40) Angesichts der Schwierigkeit, die Fülle der Vorschläge im nachhinein zu bän-
digen, nimmt es nicht wunder, daß eine Reihe von Unstimmigkeiten, Überschneidungen, Falschzu-
weisungen und vor allem Unklarheiten im Gebrauch der Begriffe festzustellen sind. Sie schmälern 
zwar nicht als solche das Verdienst des Buches, haben aber manchmal zur Folge, daß die vorgestellten 
Übungen selbst in ihrer Spezifität nicht klar genug erfaßt werden können und im Hinblick auf ihre 
praktische Verwendbareit nicht immer adäquat einzuschätzen sind. Auch wenn die von uns als ü-
bungskonstituierend herausgestellten Merkmale nicht als Koordinatensystem der Typologie von UR 
dienen, so müßten sie doch bei der Übungsbeschreibung erwähnt und spezifiziert werden. Soweit dies 
nicht geschieht, läuft man Gefahr, daß dem Lehrenden die Auswirkungen bestimmter "Varianten" auf 
die vom Lernenden zu erbringende Leistung gar nicht bewußt werden. Für ein autonomes Üben, zu 
dem diese Anregungen ja verhelfen wollen, gehört auch eine genaue Ortung der Übungen, für die die 
Entscheidung jeweils fällt. 

 
 
 
 
2. ÜBUNGEN IN LEHRWERKEN FÜR DEN ENGLISCHUN-
TERRICHT AN HAUPTSCHULEN 

 
Die im Folgenden analysierten Übungen stammen aus zwei Lehrwerken, die im Abstand von 10 

Jahren erschienen sind und die als repräsentativ gelten können für die Arbeit der entsprechenden 



 
197

Lehrwerkgenerationen. GOOD ENGLISH (Schrödel-Crüwell-Lensing), ein "Lehrwerk für den diffe-
renzierenden Englischunterricht" mit einer "Allgemeinen Ausgabe" für Hauptschulen, erschien zwi-
schen 1975 und 1980, LET’S GO (Klett), ein "Unterrichtswerk für Hauptschulen" zwischen 1985 und 
1989, jeweils in sechs Bänden. Der Grund für die Wahl dieser Lehrwerke war darüberhinaus die Tat-
sache, daß die Verfasserin hier die Gelegenheit hatte, die Übungen mit den Autoren zu diskutieren, da 
an beiden Lehrwerken Dortmunder Kollegen mitgearbeitet haben. 

 
GOOD ENGLISH 

In lehrwerkgeschichtlicher Betrachtung ist das Besondere an GOOD ENGLISH, daß zum ersten 
Mal pragmalinguistisch orientierte Übungen konzipiert und benannt worden sind. Sie sollen hier im 
Vordergrund der Analyse stehen. In den Bänden 2, 3 und 4 sind unter der Überschrift "Let’s talk" in 
jeder Unit Übungen zu den "grundlegenden Mitteilungsfunktionen und Sprechakten" (Lehrerbegleit-
buch Bd. 2, S. 6) zusammengestellt. Damit soll durch "elementare und prägnante Redeanlässe sowie 
durch den Einbau von Sprechfunktionen" der "Forderung nach einem kommunikativen Fremdspra-
chenunterricht" entsprochen werden (Lehrerbegleitbuch Bd. 3, S. 4). Im "Arbeitsplan" des Lehrerbe-
gleitbuchs werden diese Sprechakte jeweils als "Lernziel" angegeben. Die Frage stellt sich, ob diese 
Übungen so gestaltet sind, daß sie tatsächlich eine Kommunikationsfähigkeit, nämlich die "Ge-
sprächsfähigkeit", entwikkeln, oder ob sie - entgegen dem offensichtlichen Anspruch - eher zu den 
Übungen gehören, die die sprachlichen Subsysteme festigen.  

BEISPIELGRUPPE 1 

In der Übung 4.3.7 (Bd. 3, S. 58-59) sollen "die in Band 2 und 3 allmählich aufgebauten 
Redemittel zur Sprechfunktion making suggestions […] etwas erweitert und systematisch geübt" 
werden (Lehrerbegleitbuch, S. 68). Es wird eine "gründliche und verweilende Behandlung in vier oder 
fünf Stunden" empfohlen (ebd.).  

Von dem auf den beiden Seiten des Schülerbuchs Präsentierten weist nur das unter b) 3. und unter 
c) Zusammengestellte die Merkmale einer Übung auf. Unter a) wird ein (auch auf Tonband verfügba-
rer) Dialog geboten, der eine für den zu übenden Sprechakt relevante Situation versprachlicht. Er soll 
laut Lehrerbegleitbuch unter Bewußtmachung der Sprechsituation gelesen und gespielt werden. Unter 
b) 1. und 2. werden weitere Sprechsituationen mit typographisch als solchen markierten Varianten der 
Versprachlichung einschließlich der positiven und negativen Reaktionen präsentiert. Die Übersicht am 
Schluß faßt das gesamte Lernmaterial noch einmal zusammen. Diese Art der Präsentation verweist auf 
die Phase der Darbietung und Bewußtmachung, die jeder systematischen Übung vorausgehen muß. 
Ob und wie damit geübt werden soll, bleibt offen. Dagegen sind die unter b) 3. und c) abgedruckten 
Teile durch die Merkmale der MATERIALGESTALTUNG und STEUERUNG als Übungen identifi-
zierbar. 
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Übung b) 3.  

In der Übung b) 3. wird das Material als Dialogtext mit Lücken in beiden Teilen vorgegeben. Als 
SCHÜLERTÄTIGKEIT kommt damit nur das Vervollständigen in Frage, das in der Aufgabenstellung 
nicht mehr ausdrücklich genannt zu werden braucht. Hier genügt die Situationsbeschreibung. Der 
Hinweis auf die Psychologie der Personen ermöglicht dem Lernenden die inhaltliche Ausfüllung des 
sozialen Verhaltensmusters. So wie sie sich darbietet, wäre die Übung dem Übungstyp 6.2.1 
"Versprachlichung von Sprechaktsequenzen/ Reaktionsäußerungen" oder dem Übungstyp 6.5 
"Transferierbare Gesprächsvorlagen zum Vervollständigen, Zusammensetzen und Erweitern", 
jeweils in der Variante a) zuzuordnen. Eine eindeutige Entscheidung ist erst möglich, wenn weitere 
Merkmalskategorien spezifiziert werden.  
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Ob die Übung durch die Vorgabe von Auswahl-Elementen für die Lücken auch formal gesteuert 
wird oder ob der Lernende eine eigene Produktionsleistung erbringen muß, bleibt zunächst offen. 
Entschieden wird darüber in dem Moment, wo mit aufgeschlagenem Buch gearbeitet wird. Dann steht 
dem Lernenden alles, was auf den beiden Seiten abgedruckt ist, als Hilfsmittel zur Verfügung. Er 
braucht nur noch auszuwählen, und zwar ohne Risiko, denn er findet sowohl die Versprachlichungs-
möglichkeiten der Sprechakte als auch die richtigen Anschlußstrukturen. Was er z.T. selbst finden und 
'erfinden' muß, sind die inhaltlichen Vorschläge und ihre lexikalische Versprachlichung. Verlangt 
werden also Erfindungskraft und Wortschatzwissen, nicht aber ein eigenständiges Produzieren der 
adäquaten Redemittel für den hier anstehenden Sprechakt.  

Die qua Steuerung erfolgende Verminderung der Anforderungen durch zusätzliche Hilfestellung 
hat also unmittelbare Rückwirkungen auf die zu erbringende Leistung. Das gleiche gilt für die Ent-
scheidungen über die ARBEITSWEISE, für die sich im Lehrwerk ebenfalls keine expliziten Hinweise 
finden. Durch die Textgestaltung (Lücken innerhalb des Textes und nicht etwa nur am Ende) wird 
allerdings die Möglichkeit einer rein mündlichen Arbeit von vornherein ausgeschlossen. Man muß 
vom schriflichen Text ausgehen und die Lücken dann schriftlich oder mündlich ausfüllen lassen. Die 
überwiegend schriftliche Arbeitsweise (lautes Ablesen ist nur die Verlautbarung des im schriftlichen 
Medium Präsentierten und Aufgenommenen) bedeutet wiederum einerseits eine Verminderung der 
Anforderungen, andererseits aber auch den Entzug der Übungseffekte, die durch mündliches Arbeiten 
zu erreichen sind, nämlich, Redemittel für den mündlichen Gebrauch verfügbar zu machen.  

Schriftliche Einzelarbeit im Klassenraum (Stillarbeit) oder zu Hause (Hausarbeit) hat den Vorteil, 
daß jeder Lernende gefordert ist, während bei der Arbeit im Klassenverband nur der jeweils Vorlesen-
de aktiviert wird. Die von den anderen zu erbringende Leistung kann sich darauf beschränken, das von 
dem Mitschüler Gesagte aufzuschreiben. Sie stellen dabei eher ihre Orthographiekenntnisse unter 
Beweis als ihre Sprechfertigkeit. Partnerarbeit wäre zwar möglich (die Kontrolle könnte durch ein 
Lösungsblatt mit dem ausgefüllten Lückentext gewährleistet werden), doch vermutlich wenig motivie-
rend. 'Rede'-Freude wird beim Ausfüllen eines Lückentextes, der für die Lernenden sicherlich nicht 
einfach ist, kaum aufkommen. Solange STEUERUNG und ARBEITSWEISE durch die Präsentation 
im Schülerbuch bestimmt werden, ist der Stellenwert dieser Übung in bezug auf die Zielsetzung als 
relativ gering einzuschätzen.  

Nun könnte man einwenden, eine Alternative dazu gäbe es nicht, da alles andere für Hauptschüler 
eine Überforderung darstelle. An dieser Stelle sei eine grundsätzliche Überlegung gestattet. Was er-
reicht werden kann, hängt nicht nur, aber auch davon ab, wie das Ziel angegangen wird. Entscheidend 
ist hier der Aufbau einer Übungssequenz, die die Lernenden stufenweise dahinbringt, daß sie den 
Sprechakt "Vorschläge machen und darauf reagieren" mit englischsprachigen Mitteln frei und spontan 
realisieren können. Daß es diese freie Verfügbarkeit ist, die in den vier oder fünf Stunden anvisiert 
werden soll, kann wohl angenommen werden. Ob es mit Hauptschülern tatsächlich erreicht wird, liegt 
nicht allein in der Hand des Lehrenden. Abstriche sollten jedoch nicht in der Zielsetzung selbst ge-
macht werden, sondern im quantitativen Umfang (Anzahl der Ausdrucksvarianten) und im qualitati-
ven Niveau (Höhe der Fehlertoleranz). Bei der Konzeption und Durchführung der Übungen wäre 
demnach darauf zu achten, daß die Anwendung der Redemittel auch tatsächlich geübt, d.h. mehrmals 
selbständig vollzogen werden kann und muß, und nicht durch falsch verstandene Lernerleichterung 
unmöglich gemacht wird. Wo das Lehrwerk durch mangelnde Hinweise zu Steuerung und Arbeitswei-
se keine Hilfe bietet, muß der Lehrende selbst die einzelnen Übungsschritte in dieser Hinsicht prüfen. 

Spätestens bei den unter c) vorgeschlagenen Übungen, bei denen die Lernenden in Partnerarbeit kleine 
Dialoge "selbständig aufbauen" sollen (Lehrerbegleitbuch S. 68), wird klar, daß dies nicht möglich ist 
ohne entsprechende vorbereitende Schritte. Das selbständige Abrufen (d.h. hier doch wohl, ohne Hilfe 
des Buches) aller zur Komposition der Dialoge notwendigen Redemittel kann nicht als solches geübt 
werden, wenn diese Redemittel nicht vorher isoliert abgerufen worden sind. Diesem ersten Üben muß 
jedoch noch eine wie immer geartete Einprägung vorausgehen, die auf das Darbieten und Bewußtma-
chen folgt. (Zu dem Ausschluß des Einprägens aus dem Übungsbegriff vgl. 1. Teil, S. 11.) 

Alternative Vorbereitung von Übung b) 3. durch eine Übung im Sinne des Übungstyps 3.2.1 
"Grammatische Strukturübung" 
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Im Lehrwerk wird unter a) auf eine Übung aus dem begleitenden Tonbandprogramm verwiesen 
(ex. 26). Die Form dialogischer Strukturübungen zum Einüben von Wortschatz oder Grammatik im 
kommunikativen Rahmen einer Sprechaktsequenz (und damit in ihrer Bedeutungsfunktion) ist als 
unmittelbare Vorbereitung auf Übungen zur Entwicklung der Gesprächsfähigkeit anzusehen. Die an-
gegebene Übung scheint in diesem speziellen Zusammenhang allerdings weniger hilfreich. Sie hat 
zwar inhaltlich etwas mit dem anstehenden Lernproblem zu tun, weil hier Vokabular für Tätigkeiten 
vorkommt, die auch zum Gegenstand eines Vorschlags werden können. Doch wird eine andere 
Sprechaktsequenz geübt, nämlich: eine Aussage darüber machen, was jemand zu tun beabsichtigt (I’m 
going to watch TV), und als Reaktion darauf die Folgerung aus der Aussage, dasselbe zu tun und dies 
als Absichtserklärung mitzuteilen (I think I’ll watch TV, too) (vgl. die "Systematik dialogischer 
Sprechaktsequenzen": IIa, S. 35). Es werden also zwei verschiedene Sprechaktsequenzen zum glei-
chen Zeitpunkt geübt, was sicher nicht dazu bei  trägt, ihre jeweils unterschiedlichen Funktionen ins 
Bewußtsein zu heben. (Der psychologische Unterschied zwischen dem Vorschlag, was man gemein-
sam tun könnte, und der Aussage, was man selbst tun wird oder will, ist für ein partnerschaftliches 
Miteinander wohl nicht unbeträchtlich.) Die Bereitstellung der lexikalischen Füllung wiegt diesen 
Nachteil nicht auf, zumal auch die Strukturen verschieden sind und einer Verwechslung Vorschub 
geleistet werden könnte (z.B. I’m going to watch television und I’d love to go swimming).  

Hilfreich wäre dagegen der Hinweis auf eine Übung aus dem begleitenden Tonbandprogramm 
von Band 2 (Ex. 6), die eine der möglichen Versprachlichungen des anstehenden Vorschlags-Sprech-
aktes samt negativer Reaktion enthält: Let’s play cards. - I don’t want to play cards. In einer (aller-
dings fakultativen) Übung im Schülerbuch Bd. 2 (1.3.8) werden neben Let’s ... auch How about + 
Substantiv und Perhaps we can ... eingeführt. Hier könnte gegebenenfalls angeknüpft werden.  

 Zum Einüben der Sprechaktsequenz ist im übrigen keine Programmerstellung für das Sprachla-
bor notwendig. Diese hätte zudem den Nachteil, daß nur die Reaktionsäußerung geübt wird, während 
die Initialäußerung vom Tonträger kommt. Sehr viel lebendiger und genau so intensiv läßt sich die 
Übung in mündlicher Partner- oder auch Gruppenarbeit absolvieren (dazu weiter unten). 

Die MATERIALGESTALTUNG der Strukturübungen könnte wie folgt aussehen: Die Einlei-
tungsstrukturen der Initialäußerung müssen nicht unbedingt je für sich eingeübt werden. Sie lassen 
sich vielmehr bündeln. Wegen der gleichen Anschlußstruktur (Infinitiv ohne to) sind Shall we ... und 
Perhaps we could ... u.U. (d.h. je nach Lernkapazität) in einer Übung zu kombinieren, während How 
about + ...ing sowie Don’t you want to ... (Infinitiv mit to) separat geübt werden müssen, um Ver-
wechslungen vorzubeugen. I’d love to ... und Come on, let’s ... drücken einen größeren Intensivie-
rungsgrad aus und sind von daher zum Kombinieren geeignet. Ansonsten sind die verschiedenen 
Versprachlichungsmöglichkeiten nicht situationsspezifisch, sondern mehr oder weniger austauschbar. 
Sie brauchen deshalb auch nicht alle gleichermaßen zur Verfügung zu stehen. Die Lernschwachen 
könnten sich mit den einfacheren Varianten begnügen (z.B. Let’s ... vor Don’t you want to ...). Derar-
tige quantitative Einschränkungen sind beim Üben als legitime Lernerleichterung anzusehen. 

Auch die Reaktionsäußerung ließe sich strukturell formalisieren, und zwar so, daß zunächst nur 
jeweils eine der möglichen positiven oder negativen Antworten einzusetzen ist, für die der Lernende 
sich dann frei entscheidet. Bei den Antworten wäre zu unterscheiden zwischen feststehenden, formel-
haften Konstruktionen (z.B. That’s a good idea oder I’m sorry, but I don’t feel like it) und produkti-
ven, d.h. ein variierendes Ersetzen ermöglichenden Strukturen (z.B. No thanks. I’d rather ...). Auch 
hier ist wieder eine quantitative Beschränkung zulässig, soweit keine situationsspezifischen Formulie-
rungen vorliegen.  

Zur STEUERUNG müßte das lexikalische Füllmaterial vorher im Klassenverband, in der Gruppe 
oder zu zweit erarbeitet und bei sehr schwachen Lerngruppen auch schriftlich festgehalten werden. 
(Es von den Lernenden während der Übung erfinden zu lassen, setzt die spontane Verfügbarkeit durch 
vorheriges Einprägen voraus.) Da nicht diese Lexik, sondern die typischen Redemittel zur Versprach-
lichung der Sprechaktsequenz im Zentrum des Übens stehen sollen, bleibt es dem Lehrenden überlas-
sen, ob er den durch das brain storming-Verfahren ins Gedächtnis zurückgerufenen Lexikonteil von 
den Lernenden durch Ablesen oder ohne jede Hilfe (evtl. durch Bildstimuli oder durch Gestik seman-
tisch gesteuert) rein mündlich variieren, d.h. ersetzen läßt (SCHÜLERTÄTIGKEIT), oder ihn selbst 
mündlich liefert (was die Arbeitsform im Klassenverband voraussetzt). Die Bildung der Satzstruktur 
muß allerdings mündlich und ohne Hilfe geschehen. Allenfalls kann sie zu Beginn als Muster schrift-
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lich dargeboten, sie muß aber später wieder entzogen werden. Auch der Lernschwächste sollte zumin-
dest die Gelegenheit zu dem Versuch haben, den Satz ohne diese Hilfe zu produzieren.  

Was die ARBEITSWEISE anbetrifft, so ergeben sich die Möglichkeiten überwiegend mündlichen 
Arbeitens schon aus der MATERIALGESTALTUNG und der STEUERUNG. Bei Partnerarbeit kön-
nen wechselweise beide Didalogteile intensiv geübt werden. Die Kontrolle erfolgt mit Hilfe eines 
Lösungsblattes, das u.U. auch vorher schon, bei aufkommender Unsicherheit, kurz konsultiert werden 
darf. Die Lernende finden hier mögliche Äußerungen zum Vergleich, wenn auch nicht - wie bei einer 
durchprogrammierten Übung - die Reihenfolge und die gleiche Zusammenstellung der Elemente. 
Wachsende Vertrautheit mit diesem Verfahren läßt auch die Bereitschaft zunehmen, selbst die Ver-
antwortung für die eigene Leistung und den eigenen Lernfortschritt zu übernehmen. Zudem trägt der 
Spielcharakter (Rollenspiel, wobei die eigene Identität bestimmend sein darf) ein übriges zur Motiva-
tion bei.  

Bei schwächeren Lernenden kann natürlich auch im Klassenverband geübt oder zumindest 'vor-
geübt' werden. Ein geringerer Verlust an Intensität und eine Motivationssteigerung bei gleichbleiben-
der Kontrolle ist durch Gruppenarbeit zu erreichen, die wie folgt organisiert werden könnte. Die ver-
schiedenen Einleitungsstrukturen der Initialäußerung werden den einzelnen Gruppen zugeordnet, u.U. 
unter Berücksichtigung des unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades. Dies bedeutet in doppelter Hin-
sicht eine - legitime - Lernerleichterung. Zum einen kann sich jede Gruppe auf ihre Formel konzent-
rieren, zum anderen gewinnt diese Formel mehr Kontur, indem sie sich mit emotionalen Komponen-
ten verbindet, die die gedächtnismäßige Verankerung unterstützen. Bei den Reaktionsäußerungen wird 
entweder ebenfalls eine Beschränkung auf ein Paar Positiv/ Negativ-Antworten vorgenommen oder 
die Antworten sind bei Bedarf für alle einsehbar (Tafelanschrift, Folie). Dabei ist jedoch darauf zu 
achten, daß nicht einfach abgelesen, sondern in Read-and-look-up-Technik nur das Gedächtnis aufge-
frischt, dann aber "auswendig" formuliert wird. Das gleiche gilt auch für das lexikalische Füllmaterial, 
wenn es vorgegeben werden muß. Ob daraus ein Wettspiel mit Punktvergabe (u.U. auch Negativpunk-
te fürs "Nachsehen") gemacht wird, hängt von der Lernstärke und den gruppendynamischen Gege-
benheiten ab. Oberstes Gebot ist hier die Erhaltung der Motivation, die an leistungsadäquate Forde-
rungen gebunden ist.  

Übung b) 3. nach der Vorbereitung 

An dieser Stelle der Übungssequenz mutet die oben behandelte Lückentext-Übung fast als zu we-
nig anspruchsvoll an. Auf jeden Fall kann der Text jetzt ohne Hilfe im Sinne einer Kombination der 
Übungstypen 6.2.1 ("Versprachlichung von Sprechaktsequenzen/  Reaktionsäußerungen") und 
6.5 ("Transferierbare Gesprächsvorlagen zum Vervollständigen, Zusammensetzen und Erwei-
tern") vervollständigt werden. Durch eine Änderung der Materialgestaltung könnten die Lücken an 
andere Stellen gerückt werden, so daß die geübten Sprechakt-Redemittel gezielter einzusetzen sind. 
Auch Lücken innerhalb dieser Redemittel sind denkbar. Eine sinnvolle Funktion innerhalb des Ü-
bungsablaufs kann die Übung auch als Ausfüllung einer Stillarbeits-Phase (Wechsel der Arbeitstech-
niken) bekommen540. Durch ihre Gestaltung als komplexer Situationsdidalog - im Gegensatz zu den 
bisher geübten, strukturierten Mini-Dialogen - dient sie als Übergang zu den unter c) zu erarbeitenden 
Situationsdialogen, in denen die Lernenden nicht mehr in eine fremde Rolle schlüpfen, sondern als sie 
selbst agieren sollen ("own suggestions", Lehrerbegleitbuch, S. 14).  

Übung c) 

Im Lehrerbegleitbuch wird wieder auf eine Übung aus dem Tonbandprogramm verwiesen, das ei-
ne positive Reaktion auf den Sprechakt des Vorschlagens übt (ex. 27):  
Shall we buy some drinks? - Yes, we’ll buy some drinks.  

In der inhaltlichen Situation ("Two girls are planning a birthday-party for the week-end") und 
dem lexikalischen Füllmaterial ist sie fast identisch mit der unter 1. angegebenen Aufgabe. Daß diese 
programmiert Übung mit einbezogen werden kann, steht außer Frage, doch nicht als "Anschlußübung" 
(wie im Lehrerbegleitbuch vorgeschlagen), sondern zur Vorbereitung, da sie im Anspruchsniveau weit 
unter den c) Übungen rangiert.  

Die Aufgabenstellung durch eine Handlungsanweisung und eine Situationsbeschreibung sowie 
die Verpflichtung auf Partnerarbeit sind die einzigen Übungsmerk-male, die für die Erarbeitung der 
drei Situationsdialoge gegeben werden. Die Formulierung vom "selbständigen Aufbau" (Lehrerbe-
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gleitbuch, S. 68) sagt nichts über die Steuerung. Die Entscheidung liegt wiederum beim Lehrenden. 
Geht man davon aus, daß die Lernenden am Schluß dieser Übungssequenz die gelernten, d.h. in Mini-
Dialogen isoliert geübten Redemittel nun bei der Komposition eines komplexen Situationsdialogs zur 
Anwendung bringen sollen, so darf man ihnen diese Möglichkeit nicht durch Vorgaben verbauen. 
Hier wäre eine Gelegenheit, die Gesprächsfähigkeit selbst wirklich zu üben, indem man die Lernenden 
selbständig versprachlichen läßt, im Sinne des Übungstyps 6.7.3 "Rollengespräch". Auch bei 
schwächeren Lernenden kann dieser Anspruch aufrechterhalten werden, sofern die Fehlertoleranz-
grenze gesenkt wird. Daß auch nach der vorgeschlagenen Vorbereitung die Anwendung nicht fehler-
frei gelingt (und bei den Schwächsten vielleicht nie gelingen wird), muß nicht überhaupt zum Ver-
zicht darauf führen. Auch eine fehlerhafte Dialogkomposition kann zum Erfolgserlebnis werden, 
wenn die Fehler unter Ansehung der vorhandenen Leistungskapazität beurteilt werden, oder besser 
nicht beurteilt, sondern stillschweigend vom Lehrenden im Hinblick auf die Verständlichkeit des Ge-
sagten korrigiert werden.  

Während also in der Zielsetzung, dem selbständigen Versprachlichen der Dialoge, grundsätzlich 
keine Abstriche gemacht werden sollten, kann doch durch die Steuerung in der Quantität des Verlang-
ten differenziert werden. Denkbar wäre eine Entlastung in der Lexik durch die Vorgabe der vorzu-
schlagenden Tätigkeiten, in der Art der unter 1. im Schülerbuch angegebenen Ausdrücke. Hilfestel-
lung (beim Finden der Lexik) durch den Lehrenden (der bei der Gruppenarbeit umherwandert) sollten 
in einer auf Erfolgserlebnisse, nicht auf Beweis des Nichtkönnens ausgerichteten Unterrichtsatmo-
sphäre selbstverständlich sein. Daß auch durch die Zusammensetzung der Paare den Leistungsschwä-
cheren Hilfe von den Leistungsstärkeren zuteil werden kann, versteht sich ebenfalls von selbst.  

Obwohl eine rein mündliche Arbeitsweise der Sprachwirklichkeit angemessen wäre (solche Art 
von Vorschlägen unterbreitet man gewöhnlich nicht schriftlich), ist sie im Hauptschulunterricht wegen 
der fehlenden Kontrollmöglichkeit wohl unrealistisch. Die notwendige schriftliche Fixierung sollte 
jedoch nicht als solche, sondern nur als Gedächtnisstütze für das mündliche Vortragen gewertet wer-
den. Wenn Gesprächsfahigkeit geübt werden soll, heißt dies nicht, daß der Lernende das zu Sagende 
auch richtig aufschreiben können muß. Die Trennung zwischen der mündlichen und der schriftlichen 
Produktionsfähigkeit (die sich hier im Nichtüberprüfen der Orthographie manifestiert), ermöglicht 
u.U. eine nicht unbeträchtliche Ausdehnung der Leistungskapazität bei der Sprechfertigkeit. Der Leh-
rende beschränkt sich also auf eine mündliche Korrektur des ihm von den einzelnen Paaren Vorgetra-
genen. (Das unterschiedliche Arbeitstempo ermöglicht ein solch isolierendes Vorgehen.) Die Lernen-
den verbessern eigenständig im Manuskript und lernen den selbst verfaßten Dialog auswendig, um ihn 
am Schluß dem Plenum im Rollenspiel frei vorzutragen. Auf Vollkommenheit ist bei schwachen 
Lerngruppen zu verzichten. Wichtig ist, daß auch schwache Lernende das Gefühl haben, selber engli-
sche Dialoge erfinden zu können, die in der Sprachwirklichkeit eine Funktion haben.  
 

BEISPIELGRUPPE 2 

Let's talk about people. 
People like talking about one another. They always have and they always will.  
Here are some words you can use to describe people: 
 
 + -  
quite  nice awful ordinary 
a bit friendly unfriendly quiet 
really helpful selfish shy 
very interested 

kind 
stupid, silly 
unkind 

nervous 
worried 

sometimes hardworking lazy clever 
often good at bad at afraid of 
usually fair unfair 

bossy 
 

a) Talking about a friend: 
A girl can say: 
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My best friend is Susan. She likes horses and pop records. She's good at maths and English. She's quite helpful 
at home. Usually she's very nice, but sometimes she's really awful. Her favourite pop group is the Minutemen.  
What can you say about your best friend? Think of more people and try to describe them. 
b) Let's try to describe these people: 
Peter likes laughing and telling jokes. He's really ... 
Bob is lazy, but Mary is ... at school. She doesn't talk too much in the classroom. I think she's a bit .... When 
she's got to do an exam she's always so ... 
Lynn is a really god friend, because she is always ... and ... 
Ann doesn't understand anything in school. Sometimes I think she's ... and ... 
John can help you in any situation. He always knows what to do. He's really ... 
David is usually quite happy, but he easily gets ... about school and exams. 
Jones likes hitting smaller children. He's a ... 
Brian has all kinds of hobbies. He's ... making models. 
A: I like Ann. She has never been ... to me ... 
B: That's right. She is always ... and ... 

Für die Übung 6.3.6 "Let’s talk about people" (Band 3, S. 87) ist im Arbeitsplan als "Lernziel" 
describing people angegeben. Dies ist wohl eher als inhaltliche Zielbestimmung zu verstehen. Es han-
delt sich hier um eine sehr komplexe Übung, die nicht nur einen Sprechakt zum Gegenstand hat (des-
sen Behandlung in 3.1.2. und 5.1.2. sowie 5.3.3 vorbereitet wurde; der Hinweis auf diese Stellen fehlt 
übrigens im Lehrerbegleitbuch), sondern auch eine neue Struktur (to be + Adverb + Adjektiv) und 
neuen Wortschatz (9 der 24 Adjektive sind neu). Soll hier tatsächlich die Gesprächsfähigkeit der Ler-
nenden geübt werden, so muß wieder eine Übungssequenz aufgebaut werden, die stufenweise an diese 
Zielsetzung heranführt. Dazu fehlen im Lehrwerk jegliche Hinweise.  

Zur Vorbereitung von Übung a) 

Die Phase der Darbietung, Bedeutungserhellung und Bewußtmachung wird im Lehrerbegleitbuch 
mit "Klärung der einleitenden Übersicht" umschrieben (S. 86). Danach "kann die Übung a) für diffe-
renziertes Sprechen genutzt werden, in dem die Lernenden je nach ihrem Sprachvermögen agieren, 
z.B.: 
Peter is quite good at sports. (But he is bad at swimming.) 
Frank is quite keen on football. (But he isn’t interested in music.) 
Ann is hardworking at school. (But she isn’t very good in English.) (ebd.) 

Wie könnte nun das "differenzierte" Üben mit dem angebotenen Sprachmaterial aussehen? Bevor 
die Lernenden imstande sind, die im Lehrerbegleitbuch angegebenen, oben zitierten Aussagen oder 
gar zusammenhängende Äußerungen nach dem Muster des unter a) im Schülerbuch Vorgeschlagenen 
zu produzieren, muß das dazu nötige Sprachmaterial in kleinen Übungsschritten verfügbar gemacht 
werden. Als erster Schritt bietet sich die Verwendung der Substitutionstafel an, um die Struktur to be 
+ Adverb + Adjektiv bewußt zu machen und 'anzuüben'. Es ist sozusagen die Vorbereitung auf den 
Übungstyp 3.2.1 "Grammatische Strukturübung", der in MATERIALGESTALTUNG, STEUE-
RUNG und ARBEITSWEISE anspruchsvoller ist, da er die mündliche Verfügbarkeit des Struktur-
musters zum Ziel hat. Hier werden erst einmal im Klassenverband unter der Kontrolle des Lehrenden 
Sätze mit dieser Struktur gebildet (u.U. unter Einfügen der angegebenen Zeitadverbien), indem die in 
der Substitutionstafel angegebenen Lexeme durch Ablesen (schriftlich-mündlich) innerhalb der Struk-
tur paradigmatisch ersetzt und syntagmatisch verknüpft werden. Dazu ist ein formales Strukturmuster 
vonnöten, das eine semantisch sinnvolle Füllung erlaubt, die nicht mechanisch plaziert werden kann. 
Eine kommunikative Einbettung in einen kontroversen Dialog bringt keine neuen Schwierigkeiten und 
läßt die Lernenden an der (motivierenden) Sprachwirklichkeit teilhaben. Zudem könnte dadurch das 
Maß an Subjektivität, das jeder Beurteilung innewohnt, bewußt gemacht werden. Ein denkbarer Rah-
men wäre z.B.: 

Sprecher A: I think, he/ she is + Intensitätsadverb + Adjektiv der ersten Gruppe (positiv), but + Zeitadverb + 
Intensitätsadverb + Adjektiv der dritten Gruppe. 

Sprecher B: No, he/ she is + Intensitätsadverb + Adjektiv der zweiten Gruppe (negativ). 

Um die passenden Adverbien und Adjektive zusammenfügen zu können, muß die Bedeutung der 
Wörter realisiert werden. (Es paßt nicht alles zu allem!) Die Gegensatzpaare können allerdings durch 
mechanisches Suchen gefunden werden. Dem könnte durch Veränderung der MATERIALGESTAL-
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TUNG abgeholfen werden, indem die negativen Adjektive in der Reihenfolge vertauscht werden. Dies 
kann jedoch erst geschehen, wenn die Lernenden die Wörter gut genug kennen, um sie wiederzuer-
kennen.  

In einem zweiten Schritt wäre der Wortschatz aktiv abzurufen, und zwar im Sinne des Übungs-
typs 2.3.1 "Lexikalische Strukturübung".(Variante a). Dies könnte ebenfalls in einer kontrastieren-
den Dialogübung geschehen, wobei der initiierende Dialogpart vom Lehrenden (später von einem 
Lernenden) kommt, und der Partner die Reaktionsäußerung mit dem kontrastierenden Adjektiv selbst 
produziert, ohne weitere Steuerungshilfen. 

Is he/ she + Adjektiv? - No, he/ she is + kontrastierendes Adjektiv 

(Das Musterbeispiel und die ungeordnete Wortliste sollten höchstens am Anfang noch sichtbar 
sein.) Hier ist eine rein mündliche Arbeitsweise mit direkter Lehrerkontrolle möglich. Eine evtl. Über-
forderung der Schwächsten kann durch unauffällige Hilfestellung des Lehrenden abgefangen werden.  

Vorgezogene Übung b) 

Faßt man die unter a) aufgeführte Übung tatsächlich als Gelegenheit zur Entwicklung der Ge-
sprächsfähigkeit auf, so müßte sie ganz am Schluß stehen, und die Übung b) folglich vorgezogen wer-
den. Der Lückentext (genauer: eine Aneinanderreihung von lückenhaften Mini-Texten) bringt qua 
MATERIALGESTALTUNG einen Wechsel vom Mündlichen zum Schriftlichen. Zur Arbeitsweise 
führt das Lehrerbegleitbuch diesmal aus, daß die Übung "zunächst in Partnerarbeit angegangen wer-
den [kann]. Beim Vortrag der Ergebnisse können die Lösungsversuche verglichen und berichtigt wer-
den." (ebd.) Ob Partnerarbeit nun gerade beim Ausfüllen eines Lückentextes besonders geeignet ist, 
darf bezweifelt werden. Der Zweifel wird offensichtlich, wenn die Merkmalskategorien ZIELSET-
ZUNG und STEUERUNG näher untersucht werden  

In die Lücken sind ausschließlich die zur Beurteilung dienenden Adjektive einzusetzen. Dazu 
muß man sowohl ihre Bedeutung kennen, als auch den Text verstehen. Da jedoch letzteres hier nicht 
im Mittelpunkt steht, handelt es sich um eine Wortschatzübung, die die zu übenden Lexeme in ihrer 
Verwendung innerhalb verschieden strukturierter, mehr oder weniger komplexer Kontexte abruft (Ü-
bungstyp 2.4.1 "Lexikalische Lückenübung"). Ob dieses Abrufen rezeptiv, also mit Hilfe von 
Auswahl-Elementen (Variante a) oder produktiv (Variante b) geschehen soll, wird nicht gesagt. Ein 
Vervollständigen unter Zuhilfenahme der im Buch abgedruckten Wörter wäre nun aber ein eindeutiger 
Rückschritt innerhalb der oben skizzierten Übungssequenz und brächte somit keinerlei Lernfortschritt. 
Die Chance, daß die Lernenden die passenden Wörter selbständig finden, könnte um ein Vielfaches 
erhöht werden, wenn diese Wörter ihnen vorher (etwa als Hausarbeit) zum 'Lernen' bzw. Einprägen 
aufgegeben würden. Ein eigenständiges Versprachlichen der fehlenden Elemente, deren Bedeutung 
allerdings aus dem Kontext eindeutig hervorgehen muß (dies scheint hier nicht immer der Fall zu 
sein), sollte dann zumindest versucht werden. Um schwächere Lernende nicht von vornherein zu 
frustrieren, könnte es ihnen sogar anheim gestellt werden, ob sie eine (ungeordnete) Wortliste zu Hilfe 
nehmen oder nicht.  

Partnerarbeit würde diese Übung nun um einen großen Teil ihrer Effektivität bringen, die darin 
besteht, daß die geforderte Leistung möglichst von jedem einzelnen erbracht wird. Die Kontrolle hin-
gegen kann durch Partner geschehen, die ihr ausgefülltes Arbeitsblatt austauschen und mit dem Lö-
sungsblatt (mit eindeutigen Lösungen) vergleichen. Dadurch kann das (zeitaufwendige) laute Vortra-
gen der Ergebnisse in der Klasse vermieden werden. (Erfolgserlebnisse beim lauten Lesen werden hier 
ja durch Erfolgserlebnisse beim Produzieren ersetzt.) Arbeitsblatt und Lösungsblatt sind allerdings für 
jeden Lernenden herzustellen. Dieser Mehraufwand sollte angesichts der damit zu verwirklichenden 
Übungsmöglichkeiten nicht zum unüberwindlichen Problem werden. 

Übung a) 

Um eine Sprechleistung zu ermöglichen, die auch nur annähernd den sechs Sätzen des Muster-
monologs gleichkommt, ist eine Monologstrukturierung nötig. Dazu können die oben zitierten Materi-
alvorschläge aus dem Lehrerbegleitbuch verwendet werden. Bei den kontrastiv aufgebauten Satzpaa-
ren liegt der Akzent auf der Erweiterung der Adjektive um ihre nominale Ergänzung - was bisher noch 
nicht geübt wurde:  
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good/ bad at + Substantiv - keen on + Substantiv - interested in + Substantiv - hardworking/ lazy at + Substan-
tiv (Ortsangabe). 

Die Verwendung der verschiedenen Präpositionen ist an bestimmte Adjektive zu binden, um den 
Lernenden eine Orientierungsmöglichkeit an die Hand zu geben. (Die Verwirrung durch good at 
sports - hardworking at school - good in English ist möglichst zu vermeiden.) 

Es könnte eine Reihenübung wieder im Sinne des Übungstyps 2.3.1 "Lexikalische Struktur-
übung" konzipiert werden, bei der im Klassenverband jeder Lernende reihum vom Lehrenden (oder 
von einem Lernenden mit Arbeitsblatt) das eine bestimmte Präposition auslösende 'Losungswort' z.B. 
good/ bad, keen, interested, hardworking/ lazy erhält und nach gegebenem Muster (das nur am An-
fang sichtbar ist) die entsprechende Aussage über eine ausgedachte Person formuliert, während sein 
Nachbar diese Aussage mit einem But-Satz ergänzt. (Auch eine Aufteilung in Gruppen ist denkbar.) 
Hier wäre, wenn auch strukturell gebunden, eine eigenständige Versprachlichung des Sprechakts 
describing people möglich, und zwar mündlich.  

Der Schritt zu strukturell ungebundenen, zusammenhängenden Aussagen im Sinne von Übungs-
typ 6.3.2 "Beschreiben" kann, vor allem im mündlichen Medium, hier wohl nur mit zusätzlichen 
Hilfen vollzogen werden. Diese Hilfen sollten aber nicht unmittelbar die Produktionsleistung berüh-
ren. Zu denken wäre vielmehr an strukturierende Lehrerfragen (sowohl Entscheidungsfragen als auch 
Bestimmungsfragen), die z.B. aus dem Mustermonolog abzuleiten sind. Die Antworten darauf konsti-
tuieren dann den ursprünglichen Monolog, der als solcher im übrigen kaum eine authentische Textsor-
te darstellt. Viel natürlicher als in zusammenhängender Rede sind beurteilende bzw. charakterisieren-
de Äußerungen im Wechselgespräch, wie es hier zunächst aus lernerleichternden Gründen vorge-
schlagen wurde.  

Unter Nichtbeachtung der Überschrift Talking about a friend kann aus dem eben Gesagten auch 
die Konsequenz gezogen werden, daß man von den Lernenden einen schriftlichen Text verfassen läßt, 
in dem sie (z.B. in einem fiktiven Brief) eine Person ihrer Wahl nach ihrem Gutdünken beschreiben 
und beurteilen und dabei die bisher benutzten Redemittel verwenden (Übungstyp 7.1.1 "Private 
Korrespondenz"). Voraussetzung dafür ist eine entsprechende Motiviertheit und die Bereitschaft des 
Lehrenden zu größerer Fehlertoleranz (die eine Korrektur natürlich nicht ausschließt).  

 

BEISPIEL 3 

In Band 4 findet sich unter 3.3.5 (S. 57) eine "Let’s talk"-Übung zu dem Sprechakt asking for/ gi-
ving advice. Einige der typischen Redemittel des Erfragens und Erteilens von Ratschlägen, die in dem 
Einführungsdialog vorkommen, sind noch einmal an der Seite aufgelistet. Zur Vorbereitung auf die 
anschließende Versprachlichungsaufgabe wäre allerdings eine vollständigere, systematische und be-
wußtmachende Aufstellung sinnvoller, die vor allem auch zwischen dem Erfragen und dem Erteilen 
trennt. 

Let's talk 

David Cramer is having a talk with Mr Schwarz, one of his German friends, at his home in Wilton. They are 
talking about New York City and its dangers at night.  

Mr Cramer I think New York is dangerous at night. You've got to 
be very careful nowadays. As you know, Julie and I 
were attacked last Friday. 

You've got to ... 

Mr 
Schwarz 

I think that was terrible. By the way, tomorrow eve-
ning I'm going to a new show an Broadway. Do you 
think I could walk through Harlem after the show? 

 
Do you think ... 

Mr Cramer No, you shouldn't do that. You've got to be very care-
ful in New York. 

You shouldn't ... 
You've got to ... 

Mr 
Schwarz 

Do you think I can go by subway, or would it be bet-
ter to take a taxi? 

Do you think ... 
Would it be better to ... 

Mr Cramer You don't need to take a taxi. You can go by subway. 
It's quite safe in the evening 

You don't need ... 

Mr 
Schwarz 

Is it all right if I go for a little walk? I like walking Is it all right if ... 
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Mr Cramer That's okay. Wilton isn't New York City. That's okay. 

And now - how about you? 
You meet an American tourist from New York. This is what he might ask you. Can you help him? 

American tourist: 

Excuse me, I'm looking for a hotel. Can you help me? I need some German money. Where's the next bank? Can 
I walk there, or would it be better to take a taxi? Can you tell me a nice place for dinner? Could you tell me 
where to get some souvenirs? What stamps do I need for this postcard to New York? 

Im Lehrerbegleitbuch wird ein "Anwenden der herausgestellten Redemittel" empfohlen. Folgende 
Beispiele werden gegeben: 

- Is it far to the Post Office? Do you think I should go by bus?  
- No, you don’t need to take the bus. It’s just round the corner. 
- Do you think I could stay here overnight, or would it be better to go back to the hotel?  
- Well, if you ask me, it would be better to go to the hotel. (S. 71) 

Wie diese "Anwendung" geschehen soll, bleibt wieder dem Lehrenden überlassen.  

Vorbereitung 

Nimmt man die Beispiele als Anregung für die Materialgestaltung, so wären weitere, zumindest 
z.T. strukturell gebundene Mini-Dialoge zu finden (Übungstyp 3.2.1 "Grammatische Struktur-
übung"), in denen einem Touristen durch Ratschläge geholfen wird. Während die settings, in denen 
sich die bisher besprochenen Sprechakte realisierten, der Schülerwelt im engeren Sinne zuzurechnen 
waren, tritt hier die außerschulische Erwachsenenwelt in den Blick, mit der der Lernende evtl. in Kon-
takt kommt. Zu suchen wären also, von den Lernenden oder gemeinsam mit ihnen, die inhaltlichen 
Aspekte, die in einer solchen Situation für Ratschläge relevant werden. Wenn es darum geht, den Ler-
nenden die Funktion der Sprechakte gleichzeitig mit ihrer englischsprachigen Realisierung bewußt zu 
machen (und davon ist im Lehrwerk immer wieder die Rede), so muß auch auf ihre Abgrenzung ge-
achtet werden. Auf Informationsfragen z.B. nach dem nächsten Hotel, der Bank oder dem Souvenirla-
den erteilt man gewöhnlich keine Ratschläge, sondern Auskünfte. Typische Ratschlags-
Formulierungen mit You should ..., You’d better ..., You don’t need ... wären hier fehl am Platz.541  

Nach dem Sammeln des lexikalischen Füllmaterials, das je nach Leistungsfähigkeit schriftlich zur 
Verfügung gestellt wird oder nicht, könnten die strukturierten Mini-Dialoge mündlich im Klassenver-
band durchgespielt werden. (Partnerarbeit ist wegen der fehlenden Lehrerkontrolle nur bei leistungs-
starken Klassen zu verantworten.) Unter der Kontrolle des Lehrenden ist auch das Einbauen von zu-
sätzlichen Aussagen (Begründungen, Understatement-Formeln etc.) je nach Leistungsfähigkeit mög-
lich, wodurch der Lernende zu freieren Äußerungen ermutigt werden kann.  

 

Schülerbezogener Dialog (How about you) 

Auf diese vorbereitende Übung könnte die im Schülerbuch angegebene Situation, in der hinter-
einander eine Reihe von Ratschlägen zu verschiedenen Themenbereichen zu erteilen sind, eigenstän-
dig versprachlicht werden (Übungstyp 6.2.1 "Versprachlichung von Sprechaktsequenzen/ Reakti-
onsäußerungen"). Hier ist jedoch leider kritisch anzumerken, daß von den sechs Äußerungen vier 
reine Informationsfragen darstellen. Der Dialog müßte demnach auf der pragmatischen Ebene anders 
konzipiert werden. Die Steuerung mittels eines Dialogparts, zu dem der zweite gefunden werden muß, 
ist angemessen und wohl auch motivierend. Sie suggeriert hier nämlich die Ernstsituation, daß eine 
englischsprechende Person den Lernenden in dessen Heimatland anspricht und eine Reaktion in engli-
scher Sprache erwartet. Das Reagieren kann in Partnerarbeit vorbereitet werden (wie am Schluß der 
Beispielgruppe 1 besprochen). Dann sollte der Dialogvortrag als mündliches Rollenspiel inszeniert 
werden. Den vorgegebenen Dialogpart liest ein Lernender ab bzw. versucht es mit der Read-and-look-
up-Technik, während ein anderer seinen (vom Lehrenden korrigierten) Part möglichst auswendig vor-
trägt (Einblick in das 'Soufflier'-Blatt ist bei Bedarf gestattet).  

 

BEISPIEL 4 
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Eine ähnliche an der Sprachwirklichkeit orientierte Ausgangssituation liegt auch der (fakultati-
ven) Übung 2.3.10 (Band 4, S. 39) zugrunde, die als Dolmetschübung konzipiert ist. Es handelt sich 
wieder um einen Dialog mit einem Ausländer, diesmal einem Mädchen aus Amerika, das das Heimat-
land des Lernenden besucht. Dieser fungiert hier nicht als direkter Gesprächspartner, sondern als 
Dolmetscher zwischen der Amerikanerin und einer deutschen Verkäuferin. Ein Dialogpart ist gege-
ben, die semantische Steuerung des anderen erfolgt mit Hilfe der Muttersprache, nämlich den von der 
Verkäuferin auf Deutsch gegebenen Antworten. (Übungstyp 6.6 "Dolmetschübung", Variante a) 
Die Situation ist in der Aufgabenstellung hinreichend charakterisiert.  

You are the interpreter 

Sharon, an American girl, is on a visit to Germany. She is in a souvenir shop. She would like to take home 
something typically German for her parents. The shop assistant doesn't speak English. 
Sharon you Shop assistant 
Can you ask if they've got any of those beer 
mugs? 

 Bierkrüge haben wir im Augenblick nicht 

What about some beer glasses, then?  Moment, die haben wir. Wie gefällt Ihnen 
dieses hier? 

I can get glasses like that at home. Haven't 
they got any with the name of a German 
beer on them? 

 Die haben wir leider nicht. Da ist noch ein 
Geschäft gleich um die Ecke. Versuchen 
Sie es doch mal dort. 

I went in there yesterday. They haven't got 
what I'm looking for. 

 Vielleicht kann es auch etwas anderes 
sein? Wir haben schöne Kuckucksuhren. 
Oder wie wäre es mit einer Lederhose? 
Unsere Meerschaumpfeifen werden auch 
gerne gekauft. 
 

I don't think Dad would wear lederhosen., 
but he'd like a pipe. And I suppose I could 
give Mom a cuckoo clock. Can she show us 
some pipes and clocks, please 

  

Es wird eine komplexe sprachliche Leistung verlangt, deren Stellenwert für die Entwicklung der 
Gesprächsfähigkeit nicht hoch genug eingeschätzt werden kann. Voraussetzung für das Gelingen ist 
jedoch, daß nicht wörtlich übersetzt wird, sondern daß der Lernende aus einem Vorrat an fertigen, mit 
einer pragmatischen Bedeutung verknüpften Strukturbauteilen schöpfen kann, die ihm aufgrund von 
vorherigem Üben zur Verfügung stehen. Hier müßten z.B. folgende Elemente abrufbar sein:  

They haven’t any + Substantiv/ They don’t have any + Substantiv (Sagen, daß etwas nicht vorhanden ist/ insist-
ierend) 
How do you like this one? (Fragen, wie einem etwas Bestimmtes gefällt) 
There’s another + Substantiv (Sagen, daß es noch ein anderes … gibt) 
We could try there (Vorschlagen, es dort zu versuchen) 
Perhaps you would like something else (Fragen, ob es vielleicht auch etwas anderes sein kann) 
They have got + Substantiv (Sagen, daß etwas vorhanden ist) 
How about + Substantiv (Etwas zum Kauf anbieten)   
People often + Verb + Substantiv (Sagen, daß etwas gefragt ist) 
Adverbien: at the moment, round the corner 

Zur Vorbereitung müßte der Lehrende die benötigten Redemittel wiederholen lassen, z.B. durch eine 
mündliche Kurzübung im Sinne des Übungstyps 3.2.1 "Grammatische Strukturübung", mit struk-
turell gebundenen Mini-Dialogen, etwa: Have you got any of those ...? - No, we haven’t any / We 
don’t have any. Oder als Übung zur indirekten Rede: Ask them if they’ve got ... - Have you got ...? 
Daraus könnte ein System der Wiederholung entwickelt werden, das sich an den jeweiligen Dol-
metschübungen orientiert.  

Das tatsächliche Rollenspiel kann in Gruppenarbeit (unter Beteiligung aller Lernenden) vorberei-
tet oder spontan inszeniert werden, wobei die Rolle des Dolmetschers den Leistungsstärkeren vorbe-
halten bleibt. Bei dieser Differenzierung nach oben werden in der Hin- und Herübertragung recht hohe 
Anforderungen gestellt, die u.a. auch durch die unterschiedliche Gerichtetheit der beiden Prozesse 
bedingt sind. Eine Erleichterung könnte die Verteilung der Dolmetscherrolle auf zwei Personen brin-
gen. (Vgl. dazu die Ausführungen im 2. Teil zum Übungstyp 6.6, S.193.) 
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BEISPIEL 5 

Zum Abschluß werden aus Bd. 5 zwei textbezogene Übungen ("Role-playing", 4.6, S. 68) analy-
siert, die der typologischen Übungsgruppe der "Freien Gesprächsteilnahme" zuzuordnen sind, und 
zwar dem Übungstyp 6.7.3 "Rollengespräch".  

Role Playing 

You are Dr. Petherton now. You know all about rats. You tell a radio reporter what has happened. 

Reporter: How did the rats get to Planet 394? 
Dr. Petherton: ... 
Reporter: What did they do there? 
Dr. Petherton: ... 
Reporter: When did you find out that there was some-

thing strange about the rats? 
Dr. Petherton: ... 
Reporter: Would you mind giving me some more details 

about the strange behaviour of the rats? 
Dr. Petherton: ... 
Reporter: I understand that you were in real danger in 

your laboratory. How did it begin? 
Dr. Petherton: ... 
Reporter: What happened next? 
Dr. Petherton: ... 
Reporter: You said earlier that the rats were intelligent. 

Did you actually speak to them? 
Dr. Petherton: ... 
Reporter: You're lucky to be alive. How did you get your 

keys back and how did you manage to get out 
of the room? 

(Can you go on?) 
The big rats had died, but the baby rats escaped from the laboratory. Imagine what might happen next. Dr. 
Petherton is talking to other scientists about possible dangers. 

Ideas: Phrases: 
grow up quickly Are you sure that ...? 
have babies of their own intelligence How do you know that ...? 
spread all over the world Can you prove that ...? 
attack, kill everybody Why do you think ...? 
a society of intelligent rats Do other scientists believe ...? 
rule the world etc. 

Interview 

In einem Interview soll der Lernende zunächst die Rolle der Textperson übernehmen. Die Aufga-
benstellung erfolgt wieder mittels einer Situationsbeschreibung. Das eine Fremdidentifizierung vor-
aussetzende Spielen einer anderen Rolle als der eigenen ist bei dieser, den Lernenden vom Inhalt her 
sicherlich stark ansprechenden Geschichte wahrscheinlich auch am Schluß der Behandlung noch im-
mer motivierend genug. Ob er auch Spaß an der Versprachlichung hat, hängt wiederum von Steuerung 
und Arbeitsweise ab.  

Die zu erbringende sprachliche Leistung beschränkt sich auf einen Dialogpart. Die Äußerungen 
des Reporters, die zugleich antwortsteuernde Funktion haben, sind gegeben. Laut Lehrerbegleitbuch 
können die Antworten "in Partner- oder Gruppenarbeit aus dem Text abgeleitet werden" (S. 65). Geht 
man davon aus, daß dies mindestens die 7. Stunde ist, in der sich die Lernenden mit dem gleichen 
Text beschäftigen und daß es sich um eine "gute Lernergruppe" handelt, so könnte hier wohl auch die 
Möglichkeit erwogen werden, dem Lernenden mehr oder überhaupt Gelegenheit zum eigenständigen 
Versprachlichen zu geben. Statt direkt nachzuschlagen und teilweise abzuschreiben, könnten die Ler-
nenden bei Bedarf die Geschichte unter dem Aspekt der Leitfragen des Reporters vorher noch einmal 
still durchlesen. Dann aber sollten sie versuchen, ihre Antworten selbst zu formulieren. Auch wenn 
dies schriftlich geschieht (wegen der notwendigen Kontrollmöglichkeit), sollte die Fiktion des Inter-
views doch insofern aufrechterhalten bleiben, als einer der Partner die Fragen vorliest bzw. mit Read-
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and-look-up-Technik mündlich vorträgt, so daß nicht beide mit dem Text arbeiten. (Es sind also zwei 
Arbeitsblätter mit getrennten Dialogpartien nötig.) Es wäre allerdings zu überlegen, ob man nicht auch 
einmal ein nicht durch schriftliches Formulieren vorbereitetes (aber durch sechs Stunden Textbeschäf-
tigung fundiertes) 'Drauflosreden' riskieren sollte. Hier könnte der Lehrende als Reporter durch die 
Klasse gehen und den sprechfreudigen Lernenden der Reihe nach die Rolle von Dr. Petherton überge-
ben. Bei auftretenden Schwierigkeiten kann der Lehrende als 'ghost-speaker' unauffällig helfen.  

Expertengespräch 

Die zweite Übung ist insofern anspruchsvoller, als beide Dialogpartien selbständig versprachlicht 
werden müssen. Auch inhaltlich müssen die Lernenden weiterdenken und neue Gesichtspunkte fin-
den. Für einige ideas werden ihnen die englischen Formen geliefert. Die gegebenen Strukturhilfen 
betonen die 'wissenschaftliche' Argumentationsweise, derer der Lernende sich hier bedienen soll. (Der 
Argumentationsdiskurs muß vorher geübt werden, z.B. durch den Übungstyp 6.6.3 "Argumentie-
ren".) Für das Gelingen eines solchen Wissenschaftlergesprächs ist Einfallsreichtum und Sprechfreu-
digkeit vonnöten. Die Fragen und Antworten könnten in vier oder fünf Gruppen schriftlich vorbereitet 
werden (Dr. Petherton und drei oder vier andere Wissenschaftler); sie wären dann jedoch (nach Kor-
rektur durch den Lehrenden) mündlich frei vorzutragen.  
 

Fazit 

Die Analyse der Beispiele aus GOOD ENGLISH hat gezeigt, daß die eingangs gestellte Frage 
nach dem Stellenwert der Übungen in bezug auf die Entwicklung der Gesprächsfähigkeit differenziert 
zu beantworten ist. Die Entscheidung für einen Sprechakt als "Lernziel" gewährleistet nicht eo ipso, 
daß man es mit einer Übung zur mündlichen (oder auch schriftlichen) produktiven Kommunikations-
fähigkeit zu tun hat. Die Angabe von Sprechakten stellt eine inhaltliche Lernzielbestimmung dar, die 
nicht als solche, d.h. losgelöst von der Zuordnung zu Zielsetzungen gesehen werden kann, die sich 
entweder auf die sprachlichen Subsysteme oder auf die Kommunikationsfähigkeiten richten. In wel-
chem Übungstyp sich die pragmatischen Inhaltsbestimmungen verwirklichen, hängt von den übrigen 
Merkmalskategorien ab. Die "Re  demittel" zu den "Sprechfunktionen" enthalten grammatische und 
lexikalische Lernprobleme. Erst wenn diese von den Lernenden in entsprechend aufgebauten Übungs-
sequenzen bewältigt worden sind, kann die Versprachlichung von Sprechakten im Rahmen von Ü-
bungen zur Gesprächsfähigkeit in Angriff genommen werden. Geschieht dies ohne solche Vorberei-
tung, so besteht die Gefahr, daß die Ausprägungen von SCHÜLERTÄTIGKEIT, MATERIALGES-
TALTUNG, STEUERUNG und ARBEITSWEISE sich nicht zu einer sinnvollen Übung koordinieren 
lassen und sich gegenseitig behindern. Das schriftliche Ausfüllen eines Lückentextes aufgrund vorge-
gebener Auswahl-Elemente, die die zu lernenden Redemittel enthalten, ist nicht dazu geeignet, diese 
Redemittel frei verfügbar zu machen. Eine solche Übung ist nur als Ergebnis eines Kompromisses zu 
verstehen, der zwischen Anspruch und Wirklichkeit vermitteln zu müssen meint. Eine solche 'Vermitt-
lung' wird aber weder einem realistischen Anspruch noch der Wirklichkeit realer Leistungsfähigkeit 
gerecht. Auch mit Hauptschülern dürfte die freie Verfügbarkeit begrenzter Redemittel erreichbar sein, 
wenn ein durchdachter, an den Möglichkeiten der Lerngruppe und den übungs-immanenten Gesetz-
mäßigkeiten gleichermaßen orientierter Übungsaufbau geschaffen wird. Die notwendigen Abstriche 
dürfen nicht das sensible Gleichgewicht zwischen den Merkmalsausprägungen verletzen, sondern 
müssen sich auf die Quantität und den Grad der Differenziertheit des zu beherrschenden Sprachmate-
rials beschränken.  
 

 

LET’S GO 

Für die Analyse der aus LET’S GO (Band 2 und 3) ausgesuchten Beispiele wird eine Darstel-
lungsweise gewählt, bei der die Übungen in den Gesamtkontext der Lektionserarbeitung und der da-
hinterstehenden didaktisch-methodischen Konzeption gestellt werden. Dies empfiehlt sich, weil die 
Beispiele aus allen drei Lektionsteilen stammen, denen in bezug auf das Üben unterschiedliche Funk-
tionen zugesprochen werden. Der A-Teil dient zunächst "der situativen Einführung neuen Wortschat-
zes, neuer Sprechakte und neuer Strukturen" (Lehrerbuch Bd. 2, S. L 0.9), in den "anschließenden 
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Aufgaben" dann auch deren Anwendung und Übertragung "auf die eigene Situation" (Lehrerbuch Bd. 
3, S. 10). Der B-Teil "enthält einen Text sowie Aufgaben zum Leseverstehen" (Lehrerbuch, Bd. 2, 
ebd.). Der C-Teil ist "Übungsspeicher für die situative Anwendung und Festigung des erlernten 
Sprachmaterials in abwechslungsreichen Aufgaben" (Lehrerbuch Bd. 3, ebd.). Durch die Einbettung 
ergibt sich die Gelegenheit, den in dieser Arbeit vertretenen Übungsbegriff, der nicht immer mit der 
konventionellen Lehrwerkkonzeption übereinstimmt, in der direkten Konfrontation mit der Praxis, 
d.h. mit dem für die Praxis maßgebenden Medium, zu überprüfen. Es geht dabei nicht um die Termi-
nologie, sondern darum, daß die Wirklichkeit durch unterschiedliche Begrifflichkeiten auch unter-
schiedlich erschlossen wird. 

 

BEISPIEL 1: Gesprächsfähigkeit im A-Teil 

c 
Im A-Teil der Unit 1 des 2. Bandes, S. 9, findet sich eine Use your English-Übung. Unter dieser, 

in jeder Unit wiederkehrenden Überschrift werden Übungen angeboten, in denen "die erlernten Re-
demittel in einer möglichen Realsituation angewendet" werden. "Die kleinen Dialoge eignen sich zum 
wiederholten Einüben und bereiten freiere szenische Ausgestaltungen vor" (Lehrerbuch Bd 2, S. 
L0.9). Die Übung gehört damit in die sog. 3. Lernphase: "Anwendung und Transfer", der nach der 
gängigen, auch diesem Lehrwerk zugrundeliegenden Drei-Phasen-Theorie als 1. Phase: "Darbietung 
und Sprachaufnahme" und als 2. Phase: "Sprachverarbeitung und Übung" vorausgehen (vgl. 1. Teil, 
Kap 1, S. 9). In der 2. Phase handelt es sich um die "Speicherung der neuen Redemittel" durch "imita-
tive Übungen des Nachsprechens und Nachlesens" (wodurch "eine zuverlässige Festigung" und "ein 
hoher Grad an Sprechgeläufigkeit erreicht werden" soll) sowie um die "Durcharbeitung des Materials, 
meist mit einfachen Reihenübungen" und durch "Veränderung des Sprachmaterials in Substitutions- 
und einfachen Transformationsübungen". Der Abstand zur 3. Phase wird wie folgt verdeutlicht: "Si-
cherlich stellt die fehlerfreie Imitation eines kleinen Musterdialogs einen Höhepunkt der Lernarbeit 
dar, doch gemessen an den Zielstellungen[sic!] eines hauptschulgemäßen Englischunterrichts handelt 
es sich nur um eine Übergangsstufe zum freien Gebrauch erlernter Strukturen und Redemittel in neuen 
Situationen." (Bd 2, S. L0.15) In den "Transferaufgaben" werden "durch Substitution von einzelnen 
Redeteilen" die "Handlungsmöglichkeiten und der Verwendungsradius der Redemittel in einem Maße 
erhöht, das die Bewältigung auch zukünftiger Situationen in Aussicht stellt". Je größer die "Variati-
onsmöglichkeiten" werden, umso mehr können "alle möglichen Situationen erdacht werden" (ebd.).  

Die im Schülerbuch vorgeschlagene Übung 

Die hier zu bewältigende "Realsituation" ist ein Verkaufs- bzw. Bestelldialog ("What would you 
like?") in einem englischen café. Der Dialog wird in drei verschiedenen, im Schwierigkeitsgrad abge-
stuften Variationen angeboten. Der Wortschatz ist bis auf any bekannt, zwei der Strukturen aus dem 
Dialogpart des Verkäufers sind neu: Anything else? und How about ...?. Die Zielsetzung der Übung 
scheint im Bereich der Gesprächsfähigkeit zu liegen, nämlich in der eigenständigen Versprachlichung 
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der Sprechakte: "Etwas zu essen/ trinken bestellen. Vorschläge machen und darauf reagieren" (Zielan-
gabe im Lehrerbuch, S. L9). Die Übung wäre also dem Übungstyp 6.2.1 "Versprachlichung von 
Sprechaktsequenzen/ Reaktionsäußerungen" zuzuordnen. Eine genauere Prüfung, wie dieses Ziel 
erreicht werden soll, läßt die Zuordnung jedoch fraglich erscheinen.  

Der Einstieg geschieht durch das Anhören der Dialoge vom Tonträger und das anschließende 
Nachspielen. Der Übergang zur eigenständigen Produktion vollzieht sich durch die Tätigkeit des Er-
setzens, und zwar hier der möglichen Eßwaren. Es wird vorgeschlagen, "in Partnerarbeit schriftlich 
abgewandelte Kurzdialoge" erstellen und vorspielen zu lassen. Ob den Lernenden bei der Erstellung 
das Schülerbuch mit all seinen Hilfen zur Verfügung steht, wird offengelassen, ist aber anzunehmen.  

Dem berechtigten Zweifel daran, ob die Redemittel den Lernenden auf diese Weise für künftige 
(spielerische) Situationsbewältigungen mündlich frei verfügbar zu machen sind, kann mit dem ebenso 
berechtigten Hinweis auf den (wenn auch unterschiedlichen) Schwierigkeitsgrad der Dialoge begegnet 
werden. Angesichts der Tatsache, daß sie auch noch neue Elemente enthalten, ist eine Lösung der 
Aufgabe ohne Unterstützung durch das Schriftbild kaum denkbar. Da jedoch die Zielsetzung des 
"freien Gebrauchs" vom Lehrwerk ausdrücklich (auch für Hauptschüler) bejaht wird, muß der hier 
vorgeschlagene Weg in Frage gestellt werden. 

Alternativvorschlag 

Eine methodische Voraussetzung, die hier gemacht wird, besteht darin, daß die Dialoge jeweils 
als ganze zu bewältigen sind. Dies geht nur durch gedächtnismäßiges Einprägen, wozu das mehrmali-
ge Nachspielen dient. Die Aufmerksamkeit des Lernenden wird dadurch auf die Reproduktion von 
etwas autoritativ (durch den Tonträger) Vorgegebenes gelenkt, anstatt auf den von ihm gewünschten 
bzw. angebotenen Inhalt. Diese einmal eingenommene Haltung ändert sich vermutlich auch nicht bei 
der Substitution einzelner Elemente.  

Eine Möglichkeit, den Lernenden zu einer eher produktiven Haltung zu veranlassen, bestünde 
darin, daß er sich von vorneherein auf das Spielen seiner eigenen Rolle konzentriert. Damit ein rein 
mündliches Agieren möglich wird, müßten die Portionen entsprechend klein sein, d.h. es wären zu-
nächst wieder strukturell gebundene Mini-Dialoge zu üben, die dann zu den hier vorgeschlagenen 
Kurzdialogen zusammengesetzt werden. Es müßte also eine "einfache Reihenübung" mit grammati-
scher Zielsetzung im Sinne des Übungstyps 3.2.1 "Grammatische Strukturübung" vorgeschaltet 
werden, die - der Phasentheorie zufolge - der "Sprachverarbeitung und Übung" zuzuordnen ist. Ohne 
diese Vorbereitung läuft das Ersetzen im Dienste von "Sprachanwendung und Transfer" Gefahr, sein 
gestecktes Ziel nicht zu erreichen. Der These vom qualitativen Unterschied zwischen "Sprachverarbei-
tung" und "Sprachanwendung" soll hier die These vom quantitativ zunehmenden Komplexitätsgrad 
bei gleichbleibend eigenständiger Versprachlichung entgegengestellt werden.  

Das bedeutet für die MATERIALGESTALTUNG ein Aufteilen der Kurzdialoge in einzelne Mi-
ni-Dialoge: 
(1) 
- What would you like? 
- Eßwaren (mit/ ohne Artikel, im Singular/ Plural), please. 
- Here you are. 

(2) 
- What would you like? 
- Have you got any + Eßwaren (im Plural)? 
- No, sorry. 

(3) 
- How about + Eßwaren (mit/ ohne Artikel, im Singular/ Plural)? 
- Oh, yes, + Eßwaren , please.  
(4) 
- How about + Eßwaren .? 
- No thanks. I don’t like s.o. 
(5) 
- What would you like? 
- These + Eßwaren (Plural) look nice. Zahlwort, please. 
(6) 
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- Anything else? A drink? 
- Oh, yes, + Getränke (mit/ ohne Mengenangabe), please. 
 

Die STEUERUNG der Auswahl-Elemente braucht dann auf jeden Fall nicht mehr mit Hilfe des 
Schülerbuches zu erfolgen, sondern kann entweder durch die Lernenden selbst, also ohne Vorgabe 
(Voraussetzung dafür ist, daß die Wörter vorher 'gelernt' bzw. in einer speziellen Wortschatzübung 
abgerufen wurden) oder in Form einer Preistafel (Folie, Tafelzeichnung) geleistet werden. Ob die 
Antworten positiv oder negativ ausfallen, läßt sich dadurch steuern, daß die 'ausgegangenen' Dinge 
auf der Tafel durchgestrichen sind.542 Hier könnte die im Lehrwerk eingeführte Rubrik "Your English 
folder", eine Art thematischer Zusammenstellung des Vokabulars, zur Anwendung kommen. 

Die ARBEITSWEISE kann nun so aussehen, daß tatsächlich mündlich gearbeitet wird. Zur Ein-
führung der einzelnen Mini-Dialoge, vor allem bei denen, die neue Strukturen enthalten, ist natürlich 
eine vorherige schriftliche Präsentation und evtl. Erklärung angebracht. Beim Durchspielen der Mini-
Dialoge sollte die Möglichkeit, auf die schriftliche Version zu rekurrieren, jedoch nicht mehr beste-
hen. Solange das Schriftbild vorhanden ist, wird das auditive Gedächtnis sehr viel weniger aktiviert. 
Die Klanggestalt prägt sich nicht genug ein, und die Möglichkeit des mündlichen Verfügbarmachens 
wird erheblich eingeschränkt. Sehr schwachen Lernenden kann immer noch - zur Erinnerung - ein 
schneller Seitenblick auf die schriftliche Form gestattet werden (sie sollte wirklich möglichst seitlich 
angebracht werden, als Hilfe für den Notfall), doch selbst dann sollten sie dazu angehalten werden, 
nicht abzulesen, sondern in Read-and-look-up-Technik zu agieren. Ein paar schnelle Durchgänge mit 
direkter Lehrerkontrolle sind am besten reihum im Klassenverband möglich. Es könnte auch eine Auf-
teilung in Gruppen von Käufern und Verkäufern erfolgen, die sich gegenseitig den Ball zuspielen. Auf 
jeden Fall dominiert die Haltung des Rollenspiels (wobei der Verkäufer eine fremde Rolle spielen 
muß), d.h. es findet kein mechanisches Substituieren statt, sondern jeder Lernende aktualisiert die 
Bedeutung sowohl der austauschbaren Einzelelemente als auch der Gesamtsituation und trifft eine 
freie Auswahl.  

Was so in kleinen, überschaubaren Portionen geübt worden ist, kann nun im Sinne des Übungs-
typs 6.2.1 "Versprachlichung von Sprechaktsequenzen/ Reaktionsäußerungen" durch die Anei-
nanderreihung von verschiedenen Sprechaktsequenzen zu einem Kurzdialog zusammengestellt wer-
den. Gegen die Darbietung von Musterdialogen ist zwar nichts einzuwenden (zusätzliche Hörverste-
hensübung), doch sollten nicht sie nachgespielt werden, sondern stattdessen sollten die eigenen, nun 
in Partnerarbeit mündlich (evtl. mit schriftlichen Notizen) zu erstellenden Kurzdialoge vorgespielt 
werden. In Ausnahmefällen kann immer noch der auswendiggelernte Musterdialog an die Stelle des 
eigenen treten. Im Normalfall dürfte dies jedoch unter den geschilderten Umständen nicht nötig sein.  

Übersetzungsübung aus dem Workbook 

Im Lehrerbuch wird noch auf eine Übersetzungsübung aus dem Workbook (S. 4, Nr. 6) verwie-
sen, die unter der Rubrik "I can speak English" als schriftliches[!] Pendant zu den "Use your English"-
Übungen des Schülerbuchs konzipiert sind. Hier präsentiert sich ein Kurzdialog, der aus den im Schü-
lerbuch vorgestellten Dialogelementen zusammengesetzt ist. Der Verkäuferpart ist auf Englisch gege-
ben. Der Kundenpart muß anhand der deutschen Äußerungen selbständig produziert werden. Der Zu-
ordnung dieser Übung zum Übungstyp 6.6 "Dolmetschübung" steht die Schriftlichkeit entgegen. 
Mündlich funktioniert sie nur (d.h. ohne in ein Wort-für-Wort-Übersetzen auszuarten), wenn die Re-
demittel schon beherrscht sind, also z.B. nach den oben geschilderten Übungsdurchgängen. Ein 
schriftliches Fixieren ist sinnvoll, wenn es um einsichtiges und einprägendes 'Lernen' geht oder um die 
Orthographie. (Das Schreiben als schriftliche Ausdrucksfähigkeit scheidet hier allein schon aufgrund 
der Textsorte aus.) An dieser Stelle wäre es nur gerechtfertigt, wenn es sich um eine Abschreibübung 
(mit Hilfe des Schülerbuches) zur ersten Festigung handelte - was hier wohl nicht intendiert ist. Dem 
eigenständigen Übersetzen aber muß die Festigung vorausgehen. Die Orthographie als solche kann 
kaum Lerngegenstand sein, wo es um mündliche Kommunikation geht. Die Lernenden brauchen die 
Kurzdialoge nicht richtig schreiben zu können, um sie mündlich verfügbar zu haben. An diesem Punkt 
müßte ernstgemacht werden mit der Priorität des Mündlichen.  

 

Rollenkarten und ihre Anwendung 
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Einen festen Bestandteil des Lehrwerks bilden die sog. "Rollenkarten", Karten zur Steuerung von 
Rollenspielen, die die Situation und den Inhalt der Gesprächsäußerungen auf Deutsch vorgeben. Eine 
der Rollenkarten zu dieser Unit ("Bestellung im Restaurant") greift unmittelbar auf die oben analysier-
te Use your English-Übung zurück; die zweite bringt mit der Thematisierung eines Angebotsge-
sprächs beim Picknick eine Situationsübertragung. Solange die besprochene "Anwendungs- und 
Transferübung" nach den im Lehrerbuch gegebenen Vorschlägen so wenig 'anwendungsbezogen' be-
arbeitet wird, ist der Sprung zur freien Versprachlichung der Rollenkarten unüberwindbar. Sollen 
deren wertvolle Anregungen nicht illusorisch bleiben, so müssen die Lernenden in der oben skizzier-
ten Weise Schritt für Schritt an die Verwirklichung herangeführt werden. Dann könnten diese Rollen-
karten nicht nur in der jeweiligen Unit eingesetzt werden, sondern im Sinne eines 'Fünf-Minuten-
Englisch' reihum und durcheinander als 'Fünf-Minuten-Sketch' in fast jeder Stunde. So entsteht all-
mählich ein Vorrat an Kommunikationssituationen, die wieder und wieder spielerisch frei bewältigt 
werden, indem sich jeweils zwei Lernende auf ein Rollenspiel ihrer Wahl vorbereiten, und zwar an-
hand von Notizen, nicht aber durch eine schriftliche Ausarbeitung. Diese Sketche, in denen die Ler-
nenden sowohl in ihrer eigenen als auch in einer angenommenen Rolle agieren, wären dem Übungs-
typ 6.1 "Bausteindialog" oder dem Übungstyp 6.7.3 "Rollengespräch" zuzuordnen. 

 

BEISPIEL 2: Grammatik 

 
 
Die an die Use your English-Übung anschließende Übung "A funny tea table" ist als "grammati-

sche Strukturübung" (Übungstyp 3.2.1) einzustufen. Als inhaltliche ZIELSETZUNG wird im Lehrer-
buch angegeben: "Some in bejahten - any in ver-neinten Aussagesätzen". Hinzuzusetzen wäre noch: 
vor Substantiven im Singular und Plural. Das zur Übung benötigte Sprachmaterial besteht aus einer 
Aneinanderreihung von gleichstrukturierten komplexen Einzelsätzen bzw. Satzpaaren (je nachdem, ob 
vor but ein Komma oder ein Punkt gesetzt wird), in denen beide Lernprobleme enthalten sind, wäh-
rend die Lexeme (hier Eßgeschirr) ausgewechselt werden. Als SCHÜLERTÄTIGKEIT ergibt sich 
somit das Ersetzen. Denkbar wäre auch die Gestaltung als Mini-Dialog: 
- Are there any ...? 
- Yes, there are some ..., but there aren’t any ... 

Oder etwas einfacher, so daß die beiden Lernprobleme in verschiedenen Äußerungen vorkommen: 
- Are there any ...? 
- Yes, there are some ... / No, there aren’t any ... 

Man kann jedoch auch die Aussage "There’s something wrong with this tea table" als Initialäußerung 
eines Dialogs ansehen und die folgende Aussage als Reaktionsäußerung im Sinne einer erweiternden 
Modifizierung (vgl. die "Systematik dialogischer Sprechaktsequenzen", II.a). Die Wiederholung der 
ersten Aussage in einer Reihenübung würde jedoch nicht das anstehende Lernproblem üben.  

Der Satz ist wohl auch eher als situationsbeschreibende Aufgabenstellung zu verstehen, nämlich 
als spielerische Aufforderung, zu sagen, was denn nun hier nicht stimmt. Die STEUERUNG der Aus-
wahl-Elemente erfolgt nur semantisch, nämlich durch bildliche Darstellung, d.h. die Lexeme müssen 
selbständig versprachlicht werden. Die Voraussetzung dafür kann durch die vorangehende Übung Nr. 
1 ("What’s on the table?") und durch entsprechende 'Lern'-Aufgaben geschaffen werden. Dabei ist 
allerdings darauf zu achten, daß die Wörter produktiv abgerufen werden und nicht nur rezeptiv, wie 
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z.B. in der zugehörigen Workbook-Übung (Bd. 2, S. 2, Nr. 2), wo aus den gegebenen Wörtern ledig-
lich das richtige herausgesucht werden muß. Sind die Lernenden noch zu sehr mit dem Finden der 
englischen Lexeme beschäftigt, ist ein effizientes Üben des grammatisch bedingten Gebrauchs von 
some und any nicht möglich. Hier zeigt sich, daß eine Trennung von lexikalischer und grammatischer 
Zielsetzung bzw. eine eindeutige Akzentsetzung beidem zugutekommt. 

Bei der ARBEITSWEISE wird die Frage nach dem Medium vom Lehrerbuch nicht beantwortet. 
In einem ersten Durchgang ist die Hilfestellung durch die schriftliche Präsentation der Struktur uner-
läßlich. Zur weiteren einsichtigen Festigung könnte auch eine Workbook-Übung (hier nicht vorhan-
den) eingeschoben werden. Danach aber sollte die Übung (vielleicht in einer späteren Stunde) unbe-
dingt noch einmal mündlich durchgeführt werden, da das Lernproblem nur so bis zur freien Verfüg-
barkeit gebracht werden kann. Die für die Einführung und erste Festigung gültige traditionelle Rei-
henfolge: Hören, Sprechen, Lesen, Schreiben ist dergestalt zu erweitern, daß auf das schriftliche Ar-
beiten unbedingt noch einmal das mündliche Arbeiten folgt, und zwar nun nicht mehr imitativ (nach-
sprechend, nachlesend), sondern produktiv. Als Sozialform eignet sich für die ersten Durchgänge die 
Arbeit im Klassenverband, für die abschließenden Durchgänge, die weniger fehleranfällig sind, auch 
die Partnerarbeit. Ob die Übung als Ratespiel oder vielleicht auch als Gruppen-Wettspiel zu organisie-
ren ist, hängt sehr stark von dem sozialen Klima in der Lerngruppe ab.  

 

BEISPIELGRUPPE 3: Leseverstehen 

Aus dem B-Teil der Unit 7 des 2. Bandes, S. 69-70, sollen im Zusammenhang mit dem zugehöri-
gen Text die beiden unter der Überschrift "Let’s check" stehenden "Aufgaben zum Leseverstehen" 
(Lehrerbuch, S. L0.9) analysiert werden. Der Haupttext der Lektion wird demnach nicht mehr - wie in 
früheren Lehrwerken - als Vorwand für die Einführung neuer Grammatik und neuen Vokabulars an-
gesehen, sondern im Sinne eines Kommunikationstrainings als Mittel, das "Verständnis längerer zu-
sammenhängender Texte" zu entwickeln (Lehrerbuch, S. L0.5). Wörter und Strukturen aus dem A-
Teil werden z.T. aufgegriffen. Der Text enthält ca. 23 unbekannte Vokabeln. "Neue Strukturen wer-
den nicht eingebracht" (S. L0.9).  

It was a sunny morning in May. Mrs. Wheeler came into the classroom. 
”Good morning, 2b." 
"Morning, Mrs. Wheeler." 
"It’s the school fête next month. We want to make some money - for the new swimming pool. 3a is going to wash 
cars, so we can’t do that. And Ic is going to sell books and comics. What are we going to do? Who has got a 
good idea? 
”How about a bucket shower?” Julia said. 
”What’s a bucket shower?” Mrs. Wheeler asked. 
”It’s a shower with a plastic bag and a bucket. I can draw it on the board.” 
Everyone liked the idea. 
”Let’s have a bucket shower, then”, Mrs. Wheeler said. 
”Mrs. Wheeler,” Chris said. ”Are you going to sit under the the bag of water, too?” 
”What? Me? I thought you children ...” 
”Yes”, a girl said. ”But we need teachers, too. It’s more fun with the teachers.” 
”I see. All right, then - How about the headmaster? Are you going to ask him, too?” 
”Oh, yes! That’s a very good idea.” 
On the day of the fête, it was sunny and warm. A lot of parents came. Everyone liked the bucket shower, and 2b 
made a lot of money. Children and teachers went under the bag. They sat there for a few minutes, then 
SPLASH! They had a shower, and everyone laughed. 
Now the headmaster was sitting on the chair. Everyone wanted to throw a bag of sand into the bucket, children, 
parents - and teachers. The headmaster put up an umbrella. 
”Hey, sir, that’s not fair!” the children shouted 
”Why not?” the headmaster asked. He got out a book and started to read. 
One bag after another landed in the bucket. But the cotton didn’t break. Five minutes - ten minutes. The cotton 
still didn’t break. The headmaster closed his umbrella and looked up. At that moment a very small girl threw 
her last bag of sand. The cotton broke. - SPLASH!  

Texterarbeitung 
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Zur "Texterarbeitung", die ja unserer Typologie zufolge auch als Übung (zum Leseverstehen) in-
terpretiert werden kann, werden folgende Vorschläge gemacht: Der von erklärenden Illustrationen 
begleitete Text wird abschnittweise behandelt. Die zum Verständnis unerläßlichen Vokabeln werden 
entweder vorher oder nach der ersten Darbietung erklärt. Die Darbietung erfolgt mehrmals, und zwar 
vom Tonträger. "Während der letzten Darbietung können S still mitlesen." (S. L69) Dann werden 
Fragen zum Inhalt gestellt, die von den Lernenden aus dem Text beantwortet werden. Danach "ein bis 
zwei Lesedurchgänge" (vermutlich laut) und weitere Klärung "nicht verstandener Stellen". 

Zu dieser Art der Textbehandlung ist anzumerken, daß die Spezifität des Lesetextes hier unbe-
rücksichtigt bleibt, indem er (wie alle Lektionstexte, die auf Tonträgern zur Verfügung stehen) zu-
nächst hörend aufgenommen werden soll. Zwar enthält der Text Dialogpassagen, doch verweisen die 
Einschübe mit "X said" eindeutig auf die Textsorte der schriftlich erzählten Geschichte, etwa des Ro-
mans. Zudem ist die Textkonstitution, z.B. die Aneinanderreihung von bis zu sechs Äußerungen in 
einem Re-deteil, viel zu komplex für einen reinen Hörtext. Das Mitlesen am Schluß soll denn auch 
wohl diesen Schwierigkeiten abhelfen. Es hat zu diesem Zeitpunkt jedoch weder die im Übungstyp 
4.7 "Mitlesen" auf das Hörverstehen bezogene Funktion noch kann es als "Mithören" im Sinne des 
Übungstyps 5.6 interpretiert werden. Dieser soll neben der Festigung der Umsetzung vom Schriftbild 
in die Klanggestalt (nicht umgekehrt, wie beim Hörverstehen!) das Lesetempo (als verstehendes Le-
sen) fördern, das sich dem Tonträger anpassen muß. (Vgl. S. 169)  

Das mehrmalige laute Lesen hat für das Leseverstehen keine unmittelbare Funktion und ist einer 
direkten Assoziation zwischen dem Schriftbild und der Bedeutung (ohne dazwischengeschobene 
Klanggestalt) u.U. sogar hinderlich. Wenn dies dennoch empfohlen wird, so wohl deswegen, weil der 
Text hier eben nicht nur als Lesetext angesehen wird, den es zu verstehen gilt, sondern weil die Ler-
nenden die sprachlichen Elemente des Textes überwiegend in ihren aktiven Sprachspeicher aufneh-
men sollen. Es findet also gleichzeitig ein Gedächtnistraining statt, das sich sowohl auf den Inhalt als 
auch auf die Form bezieht. Die eigentliche Überprüfung des Textverständnisses die das Kriterium für 
eine Übung ist, erfolgt nicht bei der Erarbeitung (die aus dem Text zu beantwortenden Fragen garan-
tieren nicht unbedingt das Verstehen), sondern in den speziellen Let’s check-Aufgaben.  

 
What did they say? Look at the pictures and finish the sentences. 

Nach den ersten 16 Zeilen soll durch die erste der Übungen eine "Absicherung des Textverständ-
nisses" erreicht werden. Die MATERIALGESTALTUNG dieser Übung sieht so aus, daß aus einzel-
nen Textelementen ein unvollständiger Dialog zusammengestellt ist, bei dem die Satzenden z.T. feh-
len. Die SCHÜLERTÄTIGKEIT des Vervollständigens vollzieht sich offenbar ohne weitere steuernde 
Hilfen (gemäß der Aufgabenstellung darf nicht im Text nachgesehen werden), sondern muß selbstän-
dig geleistet werden. Dies kann jedoch nur funktionieren, wenn die Lernenden den Text nicht nur 
verstanden, sondern - zumindest was diesen dialogischen Teil angeht - entweder in seiner englischen 
Formgebung behalten haben und aus dem Gedächtnis reproduzieren können oder aber aufgrund der 
Kenntnis des Inhalts die fehlende Form eigenständig produzieren können. 

Übungen mit relativ hohem Produktionsanteil figurieren in der Typologie nicht unter den rezepti-
ven, sondern unter den produktiven Zielsetzungen. Von der MATERIALGESTALTUNG her (Dialog) 
weist die Übung zunächst auf die Gesprächsfähigkeit. Hier käme der Übungstyp 6.7.3 "Rollenge-
spräch" in Frage, der allerdings nicht als Vervollständigungsübung konzipiert ist, da er der an-
spruchsvollen "freien Gesprächsteilnahme" zugerechnet wird. Auf niedrigerem Niveau, mit einer Va-
riante zum Vervollständigen, könnte der Übungstyp 6.2.1 "Versprachlichung von Sprechaktse-
quenzen/ Reaktionsäußerungen", in Anspruch genommen werden, denn auch in dem vorgelegten 
Dialog handelt es sich um Sprechaktsequenzen. Eine schriftlich-mündliche ARBEITSWEISE (Able-
sen - mündliches Vervollständigen) ist aufgrund der MATERIALGESTALTUNG (fehlende Satzen-
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den) möglich, und zwar als Partnerarbeit (bei ausreichender Sicherheit) oder als Arbeit im Klassen-
verband. Was die Zuordnung zu diesen Übungstypen jedoch erschwert, ist die Tatsache, daß der Ü-
bungsdialog kaum einen Transferwert besitzt, sondern eindeutig auf den Lektionstext bezogen ist. 
Eine textbezogene produktive Übung findet sich in der Typologie unter der Zielsetzung der schriftli-
chen Ausdrucksfähigkeit, und zwar als Übungstyp 7.2 "Zusammenfassende Darstellung", die auch 
eine vervollständigende Variante hat. In der Tat kann man den Übungsdialog (bei dem auch schriftli-
che Bearbeitung empfohlen wird) als die Quintessenz des Gesprächs über den Beitrag der Klasse zum 
Schulfest ansehen.  

Dennoch herrscht der Eindruck vor, daß alle diese Einordnungsversuche die Lehrwerkübung 
nicht adäquat erfassen können. Sie entzieht sich der Typologie, weil sie - entgegen der im Lehrerbuch 
angegebenen Zielsetzung - eben nicht primär auf die Entwicklung der Kommunikationsfähigkeit des 
Leseverstehens gerichtet, sondern dem traditionellen Schema der Lektionserarbeitung verpflichtet ist. 
Dazu gehört eben nach dem gedächtnismäßigen Aufnehmen des Textes (durch mehrmaliges Lesen) 
die Reproduktion des Textes , den die Lernenden sich in (möglichst schriftlicher) Form und Inhalt 
einverleiben sollen. Hier stößt die Typologie infolge ihrer konsequenten Ausrichtung auf die Entwick-
lung der Kommunikationsfähigkeit an ihre Grenzen.  

Eine Zuordnung zu Übungstypen des Leseverstehens ist dagegen möglich bei den Anschlußü-
bungen des Workbooks (S. 36, Nr. 1 und 2). Die erste Übung entspricht dem Übungstyp 5.1 "Ge-
zieltes ergänzendes Lesen", da sie im Gegensatz zu der Übung im Schülerbuch die Vervollständi-
gung des gegebenen Lückentextes mit Hilfe von Mehrfach-Antworten (Auswahl aus drei Elementen) 
vorsieht, also nur eine rezeptive, die Bedeutung erkennende Tätigkeit verlangt (wenn auch nicht so 
gezielt, wie der Übungstyp dies vorsieht). Bei der zweiten Übung entsteht die Geschichte, indem vor-
gegebene Aussagen den passenden Bildern zugeordnet werden. Die Übung könnte sowohl dem Ü-
bungstyp 5.3.2 "Inhaltliches Globalverstehen: Vergleich mit Überschrift, Resümée, Bild" als 
auch dem Übungstyp 5.4.2 "Detailverstehen: Vergleich mit visuellen Inhaltsaussagen" zugeord-
net werden, da der Unterschied zwischen Global- und Detailverstehen nicht thematisiert wird. 

Eine weitere, mehr auf das Detailverstehen gerichtete echte Leseverstehensübung zu dem glei-
chen Ausgangstext findet sich als zusätzlicher Vorschlag im Lehrerbuch (S. L69). Sie entspricht dem 
Übungstyp 5.4.1 "Detailverstehen: Vergleich mit verbalen Inhaltsaussagen", und zwar in der 
Version mit muttersprachlichen Formulierungen. Gegeben sind die deutschen Entsprechungen von 
Äußerungen aus dem Dialogteil, die im englischen Text durch Wiedererkennen der gleichen Bedeu-
tung zu finden sind. Es handelt sich vorwiegend um Formulierungen, die nicht wörtlich übersetzt 
werden können, wodurch die Zuordnungsaufgabe an Reiz und Wirkung gewinnt (wenn dies ins Be-
wußtsein gehoben wird). 

Zweite Let’s check-Übung 

2 The fête - the shower - the head master 
a) The fête c) The headmaster 
Why did the school have a fête? 
What was the weather like? 
Who came to the fête? 

Why did the headmaster put up his umbrella? - 
He didn’t want a ... 
How long was he on the chair?  
Did he have his shower? 

b) The shower  

Did people like the bucket shower? 
Who went under the bag? 
What happened when the cotton broke? 

 

 

Die zweite der Let’s check-Aufgaben repräsentiert den am weitesten verbreiteten Übungstyp 5.8 
"Fragen zum Lesetext beantworten", der durch seinen Anteil an fehleranfälligem produktiven 
Sprechen oder Schreiben von allen Möglichkeiten der Überprüfung die unsicherste ist (vgl. S. 170). 
Durch die im Lehrerbuch vorgeschlagenen differenzierenden Maßnahmen wird die geforderte Leis-
tung z.T. so stark modifiziert, daß die Zuordnung wieder fragwürdig erscheint. Nach zuerst mündli-
cher (mehrmaliges Nachsprechen), dann schriftlicher Bearbeitung sollen "leistungs-schwä-chere S 
[…] Satzanfänge als zusätzliche Hilfe [erhalten], ggf. auch Auswahlantworten. Leistungsstärkere S 
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werden angehalten, die letzte Frage in ausführlicher Form zu beantworten." (S. L69/ 70). Die gegebe-
nen Satzanfänge entsprechen der vervollständigenden Variante a). Die Alternative der Mehrfach-
Antworten hat jedoch zur Folge, daß aus der produzierenden Übung eine Zuordnungsübung im Sinne 
des Übungstyps 5.4.1 "Detailverstehen: Vergleich mit verbalen Inhaltsaussagen" wird, die nur 
eine rezeptive, die Bedeutung erkennende Leistung verlangt. Die Alternative für die leistungsstärkeren 
Lernenden bedeutet eine Kombination der rezeptiven Zielsetzung mit einer produktiven, die fast der in 
Übungstyp 7.2 "Zusammenfassende Darstellung", Variante d) geforderten Leistung im Bereich der 
schriftlichen Ausdrucksfähigkeit entspricht.  

Fazit 

Die Gesamtanalyse der Beispielgruppe 3 hat gezeigt, daß die Hauptfunktion des Textes hier nicht 
darin besteht, als Mittel zur Entwicklung der Kommunikationsfähigkeit des Leseverstehens zu dienen. 
Getreu dem als Gütezeichen geltenden Prinzip der Multifunktionalität werden Text und Übungen dazu 
verwendet, den Lernenden hören, lesen, sprechen und schreiben und somit vielfältig mit den in diesem 
Text verwendeten Sprachmitteln umgehen zu lassen. Hier besteht die Gefahr, daß der Text sich zum 
Selbstzweck verselbständigt und seine eigentliche Funktion, den Lernenden zur fremdsprachlichen 
Kommunikation in der Sprachwirklichkeit zu befähigen, einbüßt. Der traditionellen 'Einheitsbehand-
lung', der auch dieser Text unterworfen ist, soll die in der vorliegenden Arbeit vertretene These entge-
gengehalten werden, daß sich die verschiedenen Kommunikationsfähigkeiten nur entwickeln lassen, 
wenn den unterschiedlichen Zielsetzungen auch durch eine gezielte und differenzierte Übungspraxis, 
die die Textbehandlung einschließt, entsprochen wird.  

Im vorliegenden Fall spricht nichts dagegen und vieles dafür, diesen Text aus dem zweiten Band 
eines Hauptschullehrwerks primär oder gar ausschließlich zur Entwicklung des Leseverstehens zu 
nutzen. Er erfüllt alle Bedingungen eines interessanten, die entsprechende Altersgruppe motivierenden 
Lesetextes. Mit dem durch echte Überprüfungsaufgaben zu sichernden Verstehen könnte es sein Be-
wenden haben, und man könnte zum nächsten Text bzw. zur nächsten Übung übergehen. Ein größeres 
Angebot an Texten, von denen einige wirklich nur als Lesetexte benutzt werden, wäre der Motivation 
der Lernenden sicher nicht abträglich und sei es nur, damit das längere Verweilen bei einem entspre-
chend geeigneten anderen Text nicht zur Routine wird.  

 

BEISPIEL 4: Hörverstehen 

Bei den Aufgaben zum Hörverstehen scheint das Durchbrechen der einheitlichen Lektionserarbei-
tung in diesem Lehrwerk tatsächlich gelungen. Unter "Listening comprehension" werden im C-Teil 
Hörtexte auf dem Tonträger angeboten, deren Wortlaut nur im Lehrerbuch zu finden ist. Im Schüler-
buch stehen nur die Aufgaben zur Überprüfung des Hörverstehens. Allerdings sind diese Übungen 
durchweg als fakultativ gekennzeichnet. Dies ist bedauerlich, weil es dazu führen könnte, daß die 
Lehrenden solche Übungen als schmückendes, aber entbehrliches Beiwerk ansehen und ihren Lernen-
den so die Schulung einer unentbehrlichen und immer wichtiger werdenden Kommunikationsfähigkeit 
vorenthalten.  

 
 
In Unit 4 C, Nr. 5, des 2. Bandes, S. 41, hören die Lernenden eine Polizeimeldung über einen 

vermißten Jungen. Der Hörtext enthält sechs unbekannte Wörter, die jedoch aus dem Kontext zu er-
schließen sind. Sie erhellen ebenfalls aus der Suchkarte, deren Ausfüllung zur Überprüfung des Hör-
verstehens im Sinne eines selektiven, die wichtigsten Informationen herausfilternden Hörens dient. 
Die Übung entspricht dem  
Übungstyp 4.10 "Suchaufgabe". Situationsangabe und Handlungsanweisung gewährleisten eine 
eindeutige Steuerung. Der Anteil an produktivem Schreiben ist relativ gering, da es sich eigentlich nur 



 
218

um die Rekonstruktion der durch das Paßbild halb verdeckten Wörter handelt. Differenzierungs-
möglichkeiten.ergeben sich durch die Bereitstellung von verschieden ausgefüllten Suchkarten. Evtl. 
können die Lernenden selbst den Grad an Hilfestellung bestimmen, den sie wünschen. Wenn im Leh-
rerbuch ein "drittes Abspielen zur Selbstkontrolle" empfohlen wird, so kann damit nur die subjektive 
Überprüfung gemeint sein, die die objektive Kontrolle nicht ersetzt. Diese wäre durch ein Lösungs-
blatt für Selbst- oder Partnerkontrolle zu erreichen.. 

Die nach dem Anhören schriftlich und individuell erfolgende Bearbeitung hat hier durchaus einen 
Bezug zur Sprachwirklichkeit. Die Suchkarte ist eine authentische Textsorte, bei der auch die Ortho-
graphie nicht zu vernachlässigen ist, denn um verwendbar zu sein, müssen die Angaben zu entziffern 
sein. Das Ganze wäre auch als Spiel zu organisieren, und zwar als Gruppenwettspiel. Die Lernenden 
verlesen selbst Polizeimeldungen nach dem gegebenen Muster, in denen die relevanten Informationen 
variiert werden, und die andere Gruppe ändert die Suchkarten entsprechend ab. 

 

BEISPIELGRUPPE 5: Übungen aus dem C-Teil 

Aus dem C-Teil der Unit 6 des 3. Bandes, S. 58-60 werden abschließend die Übungen 1-3 analysiert.  

Übung 1 

Die Übung 1 ist im Zusammenhang mit einer im Lehrerbuch vorgeschlagenen vorbereitenden 
Übung zu sehen, die das Relativpronomen who im Sinne des Übungstyps 3.2.1 "Grammatische 
Strukturübung" behandelt. Als feststehende Strukturelemente fungieren I/ We can see bzw. There’s/ 
There are und who. Als lexikalische Füllung dient die Beschreibung der auf dem Bild dargestellten 
Situationen. Die in Form einer Substitutionstafel angeordneten Sätze entsprechen den von Übung 1. 
Sie sollen zuerst gelesen werden, was einen Einprägungseffekt zur Folge hat. Danach werden "Teile 
der Sätze […] allmählich gelöscht." (S. 107). Damit beginnt die eigentliche Übung, bei der die Ler-
nenden nun innerhalb der gleichbleibenden Struktur die austauschbaren Personenangaben, gesteuert 
durch das Bild, selbständig finden und das 'Lernproblem' who einsetzen sollen. Die Relativsatzfüllung 
bleibt stehen.  

Nach dieser Vorbereitung erscheint die Bearbeitung der Übung 1 fast wie ein Rückschritt im 
Schwierigkeitsgrad. da sie das eben zumindest teilweise selbständig zu Produzierende nun nur rezep-
tiv zu bewältigen aufgibt. Aus der ungeordneten Auflistung der beiden Gruppen von Satzteilen sind 
die richtigen einander zuzuordnen, wobei das Bild wieder die semantische Steuerungsfunktion über-
nimmt. Eine spezifische Zielsetzung ist nicht mehr zu erkennen. Die verlangte Leistung besteht allein 
in der richtigen Zuordnung, die lediglich Text- und Bildverstehen voraussetzt. Von einer Übung zum 
Leseverstehen kann dennoch nicht gesprochen werden, weil es sich um strukturell gebundene Sätze 
handelt, die kaum geeignet sind, speziell das Leseverstehen zu entwickeln. Eine Einordnung in die 
Typologie ist deshalb nicht möglich. In bezug auf das 'Lernproblem' who ist eher ein Gedächtniseffekt 
als ein Übungseffekt zu verzeichnen. Die Lernenden werden noch einmal mit Relativsätzen konfron-
tiert, indem sie sie lesend aufnehmen. Die anschließend empfohlene schriftliche Bearbeitung (also 
Abschreiben) soll diesen gedächtnismäßigen Vorgang wohl noch intensivieren.  

Um diese Übung für die grammatische Zielsetzung (Bildung von Relativsätzen) effektiver zu ges-
talten, und zwar im Sinne des zusammensetzenden Übungstyps 3.4 "Komplexsatzübung", sind ge-
ringfügige Änderungen an den Merkmalskategorien erforderlich. Die Klasse wird in zwei Gruppen 
aufgeteilt. Die eine Gruppe wählt die Personen aus dem Bild aus und produziert mündlich und frei die 
erste, relativ einfache Satzhälfte. Dies dürfte nach der Übung mit der Substitutionstafel nicht zu 
schwierig sein, zumal schwächeren Lernenden innerhalb der Gruppe geholfen werden kann. Die ande-
re Gruppe fügt den passenden Relativsatz an und vollendet damit das Satzgefüge. Evtl. können die 
schwierigeren und nicht mündlich verfügbaren Strukturen in Read-and-look-up-Technik oder durch 
Zuflüstern der Gruppenmitglieder anhand eines Arbeitsblattes mit den schriftlichen Formulierungen 
produziert werden. Diese Formulierungen können vorher von den Gruppen innerhalb einer Übung zur 
selbständigen Versprachlichung von Bildinhalten (vgl. den mündlichen Übungstyp 6.3.2 "Beschrei-
ben" bzw. den schriftlichen Übungstyp 7.3.1 "Bildkommentar") erstellt werden. Der Lehrende 
überprüft die Äußerungen (z.B. Some children want to go swimming, das den Relativsatz who want to 
go swimming ergibt) vor Beginn des Wettkampfspiels. Nach der Halbzeit findet der 'Platzwechsel' als 
Satzhälftenwechsel statt.  
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Übung 2 
Durch Übung 2 soll nun die Verbindung zwischen beschreibenden who-Sätzen und den Sprech-

handlungen der beschriebenen Personen hergestellt werden. Die typische 'Bildbeschreibungs'-
Konstruktion mit This is ... who ... (wobei die Identifizierung anhand der 'Fahndungsphotos' geschieht) 
wird allerdings in der Sprachwirklichkeit kaum die wörtliche Rede nach sich ziehen. Die Übung ist 
aufgrund ihrer unkommunikativen MATERIALGESTALTUNG (nicht kontextualisierbare Aufeinan-
derfolge von Sätzen) keinem Übungstyp der Gesprächsfähigkeit (die hier zweifellos intendiert ist) 
zuzuordnen. Primär soll hier offensichtlich das Versprachlichen der in wörtlicher Rede sich äußernden 
Sprechakte geübt werden, denn sie sind selbständig zu produzieren, während die beschreibenden Rela-
tivsätze vorgegeben sind. Eine Veränderung der Übung in Richtung auf den Übungstyp 6.2.1 
"Versprachlichung von Sprechaktsequenzen/ Reaktionsäußerungen" könnte wie folgt aussehen. 
Als pragmatischer Auslöser für die wörtliche Rede wäre z.B. die Wiederaufnahme des szenischen 
There’s/ There are aus der Übung 1 durchaus geeignet. Dadurch ergäbe sich eine Redekonstellation, 
die die Organisation eines Drei-Personen-Spiels erlaubt. Mit der situierenden Formel: Look, there’s a 
boy who needs help with his tent. kann der unmittelbar bevorstehende und sozusagen erahnte Sprech-
akt des um Hilfe bittenden Jungen eingeführt werden: Could you give me a hand, please? Worauf 
einer der Beobachter mit der entsprechenden Reaktionsäußerung antworten könnte: I’m coming. Die 
Weiterführung des Dialogs nach der Initialäußerung (statt des vorgeschlagenen unnatürlichen Rumpf-
gebildes) dürfte den Lernenden bei entsprechender Vorbereitung543 keine unüberwindbaren Schwie-
rigkeiten bereiten. Gerade bei der Abschätzung des den Lernenden zumutbaren Schwierigkeitsgrades 
ist der Motivationsfaktor in Anschlag zu bringen. Die Gestaltung der kleinen Szenen ist sicherlich 
sehr viel motivierender als die im Lehrerbuch empfohlene getrennte Abarbeitung der Relativsatzkon-
struktion mit This is (wieder anhand einer Art Substitutionstafel), die anschließende "Wiederholung 
der Redemittel" im Klassenverband (L: What does he say? Sch: Excuse me, could we use ...) und die 
abschließende schriftliche Bearbeitung. Die bei den Lehrwerkvorschlägen ständig spürbare Angst, daß 
mündliches Arbeiten zu schwer sein könnte, ist solange berechtigt, wie mit 'nicht-gelernten' und daher 
nicht verfügbaren Redemitteln geübt wird.  
 

Übung 3 

3 You're at the lake with friends 

What would you say to your friends or to other people who are around? Look at pages 58 and 59. 

1. You can't open a bottle. 6. You don't understand a sign. 

2. You've forgotten the tin opener. 7. A friend has got a magazine. You'd like to 
read it. 

3. You're thirsty. 8. You want to write a postcard. You haven't 
got a biro or a pencil. 

4. You'd like another piece of cake. 9. You'd like to go swimming. 

5. You need help with the camping cooker. 10. It starts to rain. 

Die Übung 3 bringt die Rückbesinnung auf die eigene Rolle. Die in den vorgegebenen Sätzen be-
schriebenen Situationen (semantische Steuerung durch metasprachliche Angaben) sollen von den Ler-
nenden sprechhandelnd bewältigt werden. Die Übung entspricht damit dem Übungstyp 6.2.1 
"Versprachlichung von Sprechaktsequenzen/ Reaktionsäußerungen", Variante b), d.h. mit selb-
ständiger Produktion. Allerdings bietet die MATERIALGESTALTUNG zusammen mit der steuern-
den Aufgabenstellung (What would you say) wieder nur einen unvollständigen, pragmatisch und damit 
auch motivational unbefriedigenden Dialog, denn der Sprechakt des Lernenden bleibt ohne Reaktion. 

Über die ARBEITSWEISE ist im Lehrerbuch nichts ausgesagt. Wurden die Redemittel vorher 
'gelernt' (vgl. Anm. 543), so steht einer schriftlich-mündlichen Partner- oder auch Gruppenarbeit (mit 
Read-and-look-up-Technik) nichts im Wege. Sie ist auf jeden Fall effektiver als die gemeinsame Ar-
beit im Klassenverband. Selbst- oder besser Partnerkontrolle wird durch ein Lösungsblatt möglich.  
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3. ÜBUNGEN ZU BESTIMMTEN LERNPROBLEMEN IN 
LEHRWERKEN FÜR DEN FRANZÖSISCHUNTERRICHT 

Untersucht wird die Behandlung der Objekt- und Adverbialpronomen in den über einen Zeit-
raum von insgesamt 18 Jahren sich erstreckenden verschiedenen Ausgaben von ETUDES FRANÇAI-
SES (Klett) und in dem in den letzten drei Jahren erschienenen Lehrwerk D’ACCORD (Diesterweg 
1987-1989). Von ETUDES FRANÇAISES werden berücksichtigt: COURS DE BASE (1972-1979), 
COURS INTENSIF (1977-1980), ECHANGES (1981-1983) und ECHANGES. COURS INTENSIF 
(1989). Die Pronomen stellen ein komplexes Lernproblem dar, dem innerhalb der französischen 
Grammatik und - was wichtiger ist - innerhalb der Sprachwirklichkeit eine entscheidende Bedeutung 
zukommt. Ein kohärenter Text ist ohne pronominalen Rückbezug nicht denkbar. Die Schwierigkeit 
der Beherrschung der französischen Pronomen für deutsche Lernende liegt einmal in ihrer Funktions-
vielfalt, die in der deutschen Muttersprache keine eindeutigen Parallelen hat, zum anderen in der teil-
weisen Homophonie verschiedener Funktionsträger.  

Bei den verbundenen Personalpronomen, für die die Stellung vor dem Verb charakteristisch ist, 
sind zunächst die direkten und die indirekten Objektpronomen auseinanderzuhalten, wobei aller-
dings nur die formal unterschiedliche 3.Person (le, la, les und lui, leur) ein besonderes Lernproblem 
darstellt. Die Wahl zwischen ihnen ist aufgrund des Wissens um die Valenz der Verben zu treffen 
(écouter qn und demander à qn).  

Davon zu trennen sind die unverbundenen, sog. betonten Personalpronomen. Die Formidentität 
der 3.Person Sg. mask. (lui) mit der 3. Person Sg. mask. und fem. der indirekten Objektpronomen 
stellt eine erhöhte Verwechslungsgefahr dar, die sich vor allem dort negativ auswirkt, wo bestimmte 
Verben unterschiedliche Strukturen verlangen (Je m’intéresse à lui / Je pense à lui vs. Ça lui plaît / Je 
lui raconte tout).  

In bezug auf die Stellung der Pronomen braucht der bejahte Imperativ, bei dem die Pronomen 
nachgestellt werden (Regarde-le! Demande-lui) eine Sonderbehandlung. Außerdem ist die Verände-
rung der 1. und 2.Person Sg. zu berücksichtigen (Regarde-moi! Raconte-moi!). Weitere Stellungsbe-
sonderheiten sind beim Gebrauch von Modalverben zu beachten sowie beim Futur composé, wo die 
Pronomen vor dem Infinitiv stehen (Tu peux lui parler / Il faut la réparer / Je vais le faire). Als ab-
weichend muß hier das Passé composé herausgestellt werden (Je leur ai parlé). Das gleiche gilt für 
laisser faire und faire faire, wobei zwischen Sätzen mit einem Objekt (direkt: Je la laisse/ fait sortir) 
und zwei Objekten (Personenobjekt indirekt: Je leur fait laver la voiture) unterschieden werden muß. 
Bei der Verwendung von Doppelpronomen (direkte und indirekte) gibt es zwei verschiedene Stel-
lungsregeln, einmal für die beiden ersten Personen Sg. und Pl. (nachgestelltes direktes Pronomen: Il 
me le dit), zum anderen für die 3. Person Sg. und Pl. (vorgestellten direktes Pronomen: Il le lui dit). 
Das letztere Phänomen scheidet allerdings für das mündliche Verfügbarmachen aus, da das direkte 
Pronomen der 3. Person in der gesprochenen Sprache inzwischen so gut wie nicht mehr zu hören ist 
(Il lui a dit statt Il le lui a dit). Die Ausnahme bei der Stellung ist wieder der bejahte Imperativ, bei 
dem in allen Fällen die direkten Objektpronomen vor den indirekten stehen (Passe-le-moi!).  

Verwechselbar mit den genannten Objektpronomen sind die Adverbialpronomen y und en vor 
allem in ihrer Eigenschaft als Vertreter von vorwiegend Sachobjekten mit à und de (einschließlich des 
partitiven de), während sie als Vertreter von adverbialen Ortsbestimmungen mit à, en, dans etc. bzw. 
mit de leicht zu unterscheiden sind. Ihre Stellung entspricht der der Objektpronomen; bei einer Kom-
bination stehen sie nach diesen. Beim bejahten Imperativ bildet die Zusammenstellung m’en eine Aus-
nahme. 

Die Tatsache, daß das Phänomen der Objekt- und Adverbialpronomen in den meisten Fällen Al-
ternativentscheidungen verlangt, macht auch ein kontrastives Üben notwendig. Das bedeutet, daß das 
Phänomen über einen längeren Zeitraum hinweg präsent bleibt und Wiederholungen einschließt. Fra-
gen der Progression werden hier nur am Rande berührt. Die Progression ist von den jeweiligen Lehr-
werken vorgegeben und kann nur sporadisch vom Lehrenden abgeändert werden. In den auf drei oder 
vier Jahre berechneten Lehrwerken werden im ersten Band nur die direkten und indirekten Objektpro-
nomen im Aussage- und Fragesatz behandelt, alles andere folgt im zweiten Band. Bei den kürzeren 
Kurskonzepten (Cours intensif) werden auch die Adverbialpronomen und die Stellung beim Imperativ 
im ersten Band behandelt, während die Stellung bei Doppelpronomen und bei faire faire dem zweiten 
Band vorbehalten bleibt. 
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Es soll hier der Frage nachgegangen werden, ob die in den Lehrwerken gemachten Vorgaben ein 
Üben ermöglichen, das den Lernenden die genannten grammatischen Phänomene für die Kommuni-
kation verfügbar macht. Pronomen als Mittel des Verweisens auf vorher schon Gesagtes begegnen in 
jeder Art von Kommunikation, besonders häufig jedoch im Gespräch, wo sie zum unverzichtbaren 
Bestandteil natürlicher Rede gehören. Der richtige Gebrauch der Pronomen in der freien mündli-
chen Kommunikation wäre somit eine adäquate Zielsetzung für diese Grammatikübungen. Zu analy-
sieren sind SCHÜLERTÄTIGKEIT, MATERIALGESTALTUNG und STEUERUNG als Merkmale, 
über die vom Lehrwerk entschieden wird, sowie die ARBEITSWEISE als Konkretisierung der Durch-
führung der Übungen, bei deren Diskussion sich herausstellt, ob die Vorgaben sinnvoll genutzt wer-
den können oder evtl. abzuändern sind.  

Die Form der MATERIALGESTALTUNG entscheidet weitgehend darüber, in welcher Weise 
bzw. bis zu welchem Grad der Verfügbarkeit jeweils geübt werden kann. Grundsätzlich sind bei ei-
nem solchen komplexen Phänomen zwei Übungsphasen zu unterscheiden. Auf die einführende Erklä-
rung und Bewußtmachung folgt zunächst ein einsichtiges Anwenden im Sinne einer kognitiven 
Wissens- oder Regelanwendung. Eine Bereitstellung der Pronomen für den Sprachgebrauch (sozu-
sagen ohne Bedenkzeit) kann jedoch nur durch ein anschließendes 'automatisierendes' Üben in klei-
nen Schritten erreicht werden. Damit ist nicht mechanischer Patterndrill gemeint, sondern ein Üben, 
bei dem häufig gebrauchte Versatzstücke der mündlichen Rede in fester assoziativer Verbindung mit 
bestimmten Sprechakten 'ins Ohr' bzw. ins auditive Gedächtnis gebracht werden, um sie dort für be-
stimmte semantisch und pragmatisch festgelegte Situationszusammenhänge abrufbar zu machen. 

 

Üben in strukturell freien Textformen 

Für die erste Übungsphase scheinen die Lehrwerkübungen bestimmt zu sein, die sich der nicht 
strukturell gebundenen Textformen bedienen, also kürzere oder längere Dialoge, Erzähltexte und 
Mischtexte. Sie sind entweder mit Lücken versehen, die aus dem Zusammenhang durch die Pronomen 
zu vervollständigen sind (Übungstyp 3.3.2 "Grammatische Lückentextübung") oder mit gekenn-
zeichneten Objekten bzw. adverbialen Bestimmungen, die durch die Pronomen (gemäß ihrer Funkti-
on) zu ersetzen sind (Übungstyp 3.2.2 "Grammatische Ersetzungsübung"). Es handelt sich meist 
um komplexe Übungen, wo verschiedene Gruppen von Pronomen zusammen vorkommen. In beiden 
Übungstypen sind die das Lernproblem repräsentierenden Pronomen mit der Aufgabenstellung als 
Steuerungselemente gegeben, aus denen die richtige Auswahl zu treffen ist. Bei den Übungen zum 
Ersetzen muß zusätzlich die morpho-syntaktische Einbettung selbständig geleistet werden. Bei den 
Übungen zum Vervollständigen wird ihm diese Aufgabe durch die Lückensetzung abgenommen.  

 
BEISPIEL 1 

Quand Luc fait les courses … 
Remplacez les mots en italiques par en, y ou un pronom objet. 
Mme Robin rentre du travail. Son fils, Luc, 8 ans, est à la maison. 
Mme Robin: «Dis-moi, Luc, tu peux aller au supermarché, s’il te plaît? Je n’ai pas le temps de passer au super-
marché maintenant, j’attends un coup de téléphone.»  
Luc: «Ah non, alors! Je viens du supermarché, je ne vais pas retourner au supermarché» […] 
(Echanges, Ed. longue, Band 2, Lektion 4B, Übung 4, S. 37) 

BEISPIEL 2 

Jean-Luc et Martine 
Voilà des phrases. Faites un texte. Remplacez les mots en italiques par en. 

1. Jean-Luc et Martine aiment faire du sport ensemble. Jean-Luc fait du canoë. Martine aussi aime faire du 
canoë. 2. Jean-Luc a deux canoës. Martine a un canoë. […] 
(Echanges. Cours intensif, Band 1, Lektion 6C, Übung 5, S. 66) 

BEISPIEL 3 

Dialogues. Ajoutez les pronoms personnels. 
Au bureau 
1. - Vous avez une jolie robe. 
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  - Elle ... plaît? 
  - Oui. Ce vert … va très bien. 
2.  - Vous ... apportez le courrier, s’il ... plaît? 
  - Tenez, ... voilà. Vous voulez ... dicter quelche chose? 
  - Non. Pas maintenant. […] 
(Cours intensif, Band 1, Lektion 8C, Übung 8a, S. 56)  

BEISPIEL 4 

Dans un magasin de disques 
Mettez "lui/ leur" ou "le/ la/ les". 
Thierry est dans un magasin de disques. Il va vers un vendeur et ... demande: «Vous avez le dernier disque de 
Jean-Luc Lahaye?» Le vendeur va chercher un disque et ... montre à Thierry. […] 
(D’Accord, Band 1, Lektion 7, Übung 9, S. 82) 

Es bietet sich eine schriftliche Arbeitsweise an, in Einzelarbeit zu Hause oder als Stillarbeit. Mög-
lich wäre auch ein Vorlesen in der Klasse, was für den einzelnen Lernenden aber weniger effektiv ist. 
Als Motivationsform kommt nur die Anwendung der Grammatikkenntnisse in Frage. Die Motiviert-
heit der Lernenden hält sich dabei vermutlich in Grenzen, zumal der am Lektionstext bzw. an der Welt 
der Lehrbuchpersonen orientierte Inhalt wohl kaum neuen Antrieb zu geben vermag. 

 

Strukturübungen: Mini-Dialoge 

Der Bedeutung, die den 'automatisierenden' Mini-Dialogen zukommt, scheint in allen Lehrwerken 
Rechnung getragen zu werden. Den weitaus größten Teil der Übungen zu den Pronomen stellt näm-
lich diese strukturell gebundene Materialform dar, die dem Übungstyp 3.2.1 "Grammatische Struk-
turübung" zuzuordnen ist. Die verwendeten Mini-Dialoge orientieren sich inhaltlich fast ausschließ-
lich an den Texten der Lektionen, und zwar durchgängig in allen Lehrwerken. Damit bleibt der Ler-
nende auch hier auf die Lehrbuchwelt mit ihren Personen und Situationen festgelegt. Dies bedeutet, 
daß sich das in den Sprechaktsequenzen als pragmatischen Einheiten enthaltene kommunikative Po-
tential nicht recht entfalten kann, weil der Lernende sich nicht persönlich angesprochen fühlt. Eine 
Übertragung auf die eigene Situation wird nur ganz selten angeregt: 
 

BEISPIEL 5 

Le petit déjeuner des Neveu 
a) Les Neveu prennent du café? - Oui, ils en prennent. 
 Ils mangent du fromage? - Non, ils n’en mangent pas. 
b) Et vous? Qu’est-ce que vous prenez le matin? 
 Vous prenez du café? ... 
(Cours de base, Band 2, Lektion 8, Übung 3, S. 41) 

Die auszutauschenden Lexeme (z.B. thé, lait, sucre) werden als solche gegeben. Der Teilungsar-
tikel ist selbständig zu finden. In b) wird durch das vous statt eines Schülerdialogs nur ein Lehrer-
Schülerdialog suggeriert. Bezeichnenderweise findet sich im Lehrerbuch dann auch noch der Ver-
merk: "Teil b) kann bei Zeitmangel entfallen."  

Die Transferierbarkeit hängt eng zusammen mit der Stimmigkeit der verwendeten Sprechaktsequen-
zen. Seltsamerweise scheinen gerade bei dem Versuch, sich von dem Lektionsbezug zu befreien, Mi-
ni-Dialoge "ohne Anspruch auf Kontextualisierbarkeit" (so der immerhin problembewußte Kommen-
tar in den "Elementen zur Unterrichtsplanung" des COURS INTENSIF, Bd 1, S. 77 von 1979) zu ent-
stehen, wie z.B. die folgenden. 

BEISPIEL 6 

Qu’est-ce que tu vois? 
1. Tu vois le disque?  - Oui, je le vois 
 Et l’armoire?   - Je la vois aussi. 
2. Tu vois les bananes (Bild)? - Oui, je les vois.[…] 
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(Cours de base, Band 1, Lektion 7C, Übung 7, S. 29)  

BEISPIEL 7 

Qu’est-ce qu’on fait? 
1. Voilà une orange, tu la manges? - Oui, je la mange. 
2. Voilà un journal. Tu le lis?  - Oui, je le lis.[…] 
(Cours intensif, Band 1, Lektion 4B, Übung 9b, S. 22) 

In Beispiel 6 müssen die Austauschelemente aufgrund von bildlichen Darstellungen selbständig 
versprachlicht werden, in Beispiel 7 sind Substantive und Verben in der verlangten Form gegeben. 

Die Zahl der Dialoge, bei denen der Initialäußerung und der Reaktionsäußerung Sprechakte 
unterlegt werden können, die den sozialen Verhaltensmustern der Sprachwirklichkeit entsprechen, ist 
in den jüngeren Lehrwerken höher als in den älteren. Als besonders unproduktiv erweist sich der Typ 
des Informations-Sprechaktes, der den Lektionstext abfragt: 

BEISPIEL 8 

Sur les grands boulevards 
1. Daniel regarde la Simca?  - Oui, il la regarde.  
 Monique regarde aussi la Simca? - Non, elle ne la regarde pas. 
2. Mme Leroc prend son parapluie? - Oui, elle le prend. 
 Monique prend aussi .... […] 
(Cours de base , Band 1, Lektion 12, Übung 9, S. 57) 

Bei dem folgenden Beipiel, das - wie die Überschrift andeutet - einen Vorschlag versprachlicht 
(IV b544), wobei allerdings die positive Reaktion in dieser sprachlichen Form höchstens mit emotional 
gereiztem Unterton möglich ist, wirkt die Einbeziehung des Lernenden in die fingierte Welt von Da-
niel und Monique (oder wird er wieder ausgeschlossen, und die Lehrbuchpersonen sprechen unter 
sich?) eher störend: 

 
BEISPIEL 9 

"Qu’est-ce qu’on fait?" 
1. On écoute les disques de Daniel?   - Oui, on les écoute. 
2. On apporte l’électrophone de Monique? - Oui, on l’apporte.[…] 
(Cours intensif, Band 1, Lektion 4, Übung 9, S. 22) 

Eine Übertragung auf die Schülersituation wäre jedoch ohne weiteres möglich, indem die Ler-
nenden (mit der zur Verfügung stehenden Lexik) sich gegenseitig Vorschläge machen, was sie (in 
bestimmten Situationen) tun könnten. Allerdings sollten sowohl positive als auch negative Reaktionen 
möglich sein. Die Verneinung wird im COURS INTENSIF in der gleichen Lektion eingeführt wie die 
direkten Objektpronomen. Das Nebeneinander beider Formen stellt kein unüberwindliches Lernprob-
lem dar (der neue COURS INTENSIF und D’ACCORD bringen beides gleichzeitig). Dadurch, daß die 
älteren Ausgaben von ETUDES FRANÇAISES vier bis fünf Lektionen Abstand halten zwischen dem 
Üben in bejahenden und verneinenden Sätzen, begeben sie sich einer kommunikativ äußerst wichtigen 
Möglichkeit.  

Die meisten der Dialoge, die von Situationen ausgehen, in denen sich die Lehrbuchpersonen be-
finden oder in denen sie sprechen, könnten umfunktioniert werden in Dialoge, in denen die Lernenden 
sich selbst in fingierten Situationen spielen. Die Chance, eine engagierte Sprecherhaltung mit intellek-
tueller und emotionaler Beteiligung zu erzielen, wie sie für eine lebendige Wechselrede charakteris-
tisch ist, würde sich dadurch beträchtlich erhöhen.  

BEISPIEL 10 

"Les Cartier font du camping" 
1. Marc, tu prends la table?  - Oui, je la prends. 
2, Tu prends aussi les chaises (Bild)?  - Oui, je les prends. 
(Echanges, Band 1, Lektion 4A, Übung 3, S. 21) 
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Statt die Lehrbuchpersonen Bitten äußern zu lassen, könnten die Lernenden dies in einer fingier-
ten Situation selbst tun. Die Sprechsituation (III b) würde allerdings an Natürlichkeit gewinnen, wenn 
die Bitten auch negativ beschieden werden könnten. Dann müßte jedoch eine plausible Erklärung 
geliefert werden. Durch eine Änderung des Verbs wäre eine Sprechaktsequenz zu realisieren, bei der 
negative Antworten weniger problematisch sind: "Vergewissernde Informationsfrage, ob man etwas 
hat bzw. (etwa in einer Umzugssituation, die von der Lexik her nahegelegt wird) mitgenommen hat" (I 
a): 
Tu as la table? - Oui, je l’ai. 
Tu as aussi les chaises? - Non, je ne les ai pas. 

Durch eine solche Übung könnten überdies die Versatzstücke je l’ai bzw. je les ai und je ne l’ai 
pas bzw. je ne les ai pas zur Vorbereitung auf das Passé composé 'automatisiert' werden. Dies ge-
schieht in Beispiel 11, das wiederum sehr leicht auf die Schülersituation zu übertragen ist. Hier wer-
den die gleichen sprachlichen Formen als Suchaktion interpretiert. Die Information verliert dadurch 
den Charakter der funktionslosen Vergewisserung: 

BEISPIEL 11 

"Sylvie cherche quelque chose" 
1. Ecoute, Frédéric. Tu as le guide Michelin?  
 Oui, je l’ai. Voilà. / Le guide Michelin? Non, je ne l’ai pas. 
2. Tu as le dépliant sur Etretat? 
 Oui […] 
(D’Accord, Band 1, Lektion 6, Übung 11b, S. 68) 

In dem folgenden viergliedrigen Dialog sollen die Lernenden sich wieder gegenseitig über die 
Aktivitäten der Lehrbuchpersonen ausfragen, eine rein didaktisch motivierte Sprechaktsequenz, die 
allerdings leicht umzufunktionieren ist: 
BEISPIEL 12 

Chez l’épicier 
Posez des questions aux camarades. 
1. - Est-ce que M. Poulin achète de la farine?  
 - Oui, il en achète. 
 - Est-ce qu’il prend du café?  
 - Non, il n’en prend pas. 
2. - Est-ce que Mme Guyon […] 
(Echanges, Ed. courte, Band 2, Lektion 6, A+B, Übung 2c, S. 44)  

Stattdessen wäre folgender, zur Vorbereitung des Einkaufszettels der Lernenden dienender Dialog 
denkbar: 
On achète de la farine?  - Oui, on n’en a plus. 
Est-ce qu’on prend du café? - Non, on en a encore.  

Die abgeänderten Reaktionsäußerungen, die - nach entsprechender Vorbereitung - durchaus im 
Bereich der bis jetzt erreichten sprachlichen Möglichkeiten der Lernenden liegen, entsprechen der hier 
gewählten Sprechaktsequenz (Vorschlag machen - Annehmen bzw. Ablehnen des Vorschlags mit 
jeweiliger Begründung, IV b). Es bleibt bei der 3. Person Sg. Nur bekommt sie hier die Form, in der 
sie normalerweise in diesem Kontext vorkommt, während die in der Lehrbuchübung vorgeschlagene 
Kommentierung in der Sprachwirklichkeit kaum ein Pendant hat und folglich auch nicht intensiv ge-
übt werden muß, ja eigentlich gar nicht geübt werden darf, um nicht unnötig Zeit zu verschwenden.  

Damit die Mini-Dialoge ihre 'automatisierende' Funktion erfüllen können, muß eine mündliche 
ARBEITSWEISE gewährleistet sein, die eine entsprechende STEUERUNG voraussetzt. Gegenüber 
den auf die Lehrbuchpersonen bezogenen Situationsangaben der Lehrwerkübungen hätte eine auf die 
Lernenden selbst bezogene kommunikative Aufgabenstellung zunächst, wie gesagt, den Vorteil größe-
rer Motivationskraft. Die Frage stellt sich nun, ob hier auch eine Steuerung möglich ist, die zum einen 
das Gedächtnis nicht überfordert, und die zum anderen eine Konzentration auf das zu übende gramma-
tische Phänomen garantiert, ohne daß der Lernende durch andere Lernprobleme abgelenkt wird. Die 
Satzstruktur muß also bekannt sein, die verwendete Lexik muß entweder verfügbar sein oder gegeben 
werden.  



 
226

In den Lehrwerkübungen sind die Austauschelemente meist formal vorgegeben oder aufgrund 
von bildlichen Darstellungen zu versprachlichen. Zuweilen muß das Verb als zu dem (ersetzten) Sub-
stantiv passende Kollokation selbständig gefunden werden. Manchmal zieht der Austausch der Sub-
stantive auch eine Veränderung der Verbformen nach sich. Ob die eigenständige lexikalische oder 
grammatische Versprachlichung auch tatsächlich ohne Schwierigkeit von den Lernenden geleistet 
werden kann, entscheidet sich jeweils ad hoc und ist trotz strenger Lehrwerk-Progression nie ganz 
sicher.  

Ein beherzter Schritt in Richtung auf mehr Eigenständigkeit der Lernenden würde dieses Problem 
nicht vergrößern, sondern minimieren. Man könnte nämlich die Lernenden in der Weise an der Steue-
rung beteiligen, daß man sie das lexikalische Füllmaterial (das durch entsprechende Wortschatzübun-
gen verfügbar ist) selbst zusammenstellen läßt. Die Auswahl ist nur möglich im Hinblick auf eine 
spezifische Sprechsituation, die die Lernenden folglich ebenfalls selbst bestimmen bzw. sich ausden-
ken sollten. Bei der Versprachlichung (mit Hilfe des Lehrenden) wird das grammatische Lernproblem 
eingebracht, das die Lernenden so in seiner kommunikativen Funktion kennenlernen, d.h. als ein 
sprachliches Phänomen, das für die Bewältigung von Kommunikations-situationen unentbehrlich ist. 
(Der zur Klärung evtl. notwendige Einsatz der Muttersprache ist hier durch den Motivationsgewinn 
mehr als gerechtfertigt.) 

So denkt man z.B. zur Weihnachtszeit über Geschenke nach. Diese Situation könnte u.a. durch 
die Sprechaktsequenzen "Rat einholen - Reaktion darauf" (VI), "Vorschlag machen - Vorschlag an-
nehmen/ ablehnen mit/ ohne Begründung" (IV b) oder "Information einholen über eine Handlung mit 
intendierter Vollzugsart - Information liefern" (I + 3.2) versprachlicht werden. Dabei sind auch Kom-
binationen denkbar. Die möglichen Geschenke (wobei auch witzige Exotika zu akzeptieren sind, wenn 
sie entsprechend kommentiert werden können) werden aus dem Gedächtnis oder auch mit Hilfe der 
erstellten systematischen Wortlisten (vgl. S. 91) unter unterschiedlichen Rubriken gefunden. In Aus-
nahmefällen kann der Lehrende auch neue Wörter für einen begehrten Geschenkartikel nennen.  

Eine solchermaßen vorbereitete Übung könnte z.B. an die Stelle der folgenden Lehrwerkübung 
treten:  

BEISPIEL 13 

Les Leroux pensent à Noël. 
Sandrine à Florence:  
- Qu’est-ce qu’on offre à grand-mère? Un livre? 
- Oh oui! On lui offre un livre. Ça l’intéresse. /  

Non, on ne lui offre pas de livre. Ça ne l’intéresse pas. 
Faites des dialogues entre les autres personnes de la famille. 
(Echanges Cours Intensif, Band 1, Lektion5A, Übung 3, S. 50) 

Die Austauschelemente (die Familienmitglieder und die möglichen Geschenke) sind hier in einer 
bildlichen Darstellung vorgegeben. In einer schülerbezogenen Übung kann (nach besagter Vorberei-
tung) die Auswahl beider Vokabelgruppen entweder der Spontaneität des Augenblicks oder dem Sei-
tenblick auf die selbst gefertigte Liste überlassen bleiben. Das Strukturmuster wird nur ganz am An-
fang präsentiert. Ansonsten steht es nur noch in Ausnahmefällen für einen rettenden Seitenblick zur 
Verfügung. Die Übung kann sich so in mündlicher Partnerarbeit vollziehen. Das Gedächtnis wird 
durch die gleichbleibende Struktur in Frage und Antwort entlastet. Die Aufmerksamkeit kann sich auf 
das Lernproblem, die Pronomen richten, deren kontextuelle Verwendung sich allmählich 'automati-
siert'. Da es sich hier um die Kombination zweier verschiedener Strukturen mit unterschiedlicher Pro-
nominalisierung handelt, müssen beide allerdings vorher in isolierten Übungsschritten, d.h. einfachen 
Mini-Dialogen, geübt worden sein.  

Ein Loslösen von der Lektion und dem dadurch festgelegten Übungsrhythmus scheint unabding-
bar, vor allem in Anbetracht der Tatsache, daß speziell bei den Pronomen eine Fülle von kleinschritti-
gen Übungen nötig ist, um die einzelnen Lernprobleme sozusagen als 'Ohrwürmer' (vgl. S. 120) ver-
fügbar zu machen (tu peux me le ..., je vais lui ..., prends-en! je ne les ai pas ..., tu en as besoin/ peur? 
j’y suis allé ..., n’en parlez pas! ils leur plaisent etc.). Dabei ist besonders zu berücksichtigen, daß mit 
fortschreitender Progression die neu eingeführten Phänomene auch immer wieder im Kontrast zu den 
bekannten geübt werden müssen (z.B. die drei Möglichkeiten für indirekte Objekte mit à: j’y pense - 
je pense à elle - je lui demande ; oder die unterschiedliche Stellung beim Futur composé und Passé 
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composé: je vais lui demander - je lui ai demandé). Durch die von den Lernenden initiierte Übertra-
gung auf selbst konstruierte Situationen wird - unabhängig von dem jeweiligen Lektionsinhalt - ein 
wiederholendes Kombinieren mit wechselnden Inhalten und der Progression angepaßten sprachlichen 
Formen möglich. Solche kurzen mündlichen Dialogphasen zur 'Automatisierung' der 'Ohrwürmer' (die 
von den Lernenden als solche bewußt eingeprägt werden sollen), können jederzeit in den Unterricht 
eingeschoben werden.   
 

Kombinierte Strukturübungen  

Die mündliche Automatisierungsphase ist die unabdingbare Voraussetzung dafür, daß auch Kurz-
dialoge mit unterschiedlichen Strukturmustern mündlich durchgeführt werden können, und zwar im 
Sinne eines abrufenden Zusammensetzenss der im auditiven Gedächtnis bereitgestellten Bausteine. In 
den Lehrwerken (vor allem in den neueren Ausgaben) sind solche Kurzdialoge sehr zahlreich zu fin-
den. Da die hier vorgeschlagenen isolierenden Vorbereitungsübungen jedoch in den meisten Fällen 
fehlen, ist in den Lehrwerken wohl kaum an eine mündliche Arbeitsweise gedacht. So wird z.B. in 
dem folgenden Dialog, der ähnlich wie der im Anschluß an Beispiel 12 vorgeschlagene als Vorberei-
tung eines Einkaufszettels gedeutet werden kann, erstmalig das Adverbialpronomen en mit und ohne 
Mengenangabe geübt: 

BEISPIEL 14 

Olivier et Sandrine veulent faire des crêpes. 
Sandrine à Olivier: 
- On a encore du lait? 
- Non, il n’y pas plus de lait. 
- Tu en achètes, s’il te plaît?  
- J’en achète combien? 
- Eh bien, tu en achètes une bouteille.  
- Bon, alors, une bouteille de lait. 
(Echanges Cours Intensif, Band1, Lektion 6, Übung 4, S. 66) 

Wenn diese Übung mangels ausreichender Vorbereitung nur durch mündliches Ablesen der 
Strukturvorgaben und einfügendes Ersetzen der Austauschelemente durchgeführt wird, so geht die 
Verwendung von en in diesen spezifischen Kontexten nicht 'ins Ohr' und kann damit auch nicht für 
die freie Anwendung verfügbar gemacht werden. Wurden die Bausteine dagegen vorher einzeln geübt, 
so kann der Kurzdialog aus dem Gedächtnis produziert werden, zumal er als schülerbezogener Rol-
lendialog mit eigenen Einkaufswünschen auch noch eine motivationspsychologisch wirksame seman-
tische Stützung erfährt.545. 

Viele der Lehrwerk-Übungen, die auf den ersten Blick zu 'schwer' escheinen, um mündlich be-
wältigt zu werden, könnten nach entsprechender Vorbereitung für die zweite Stufe der Übungsse-
quenz, also für die Anwendung von vorher geübten Versatzstücken genutzt werden, anstatt ihr kom-
munikatives Potential durch die schriftliche Arbeitsweise, bei der die Eigentätigkeit des auditiven 
Gedächtnisses brachliegt, verpuffen zu lassen. Denkbar wäre allerdings auch eine zweimalige 
Bearbeitung, zuerst regelanwendend (wie bei der ersten Übungsgruppe) und zum Schluß abrufendes 
Anwenden in der mündlichen Rede. 

BEISPIEL 15 

Les Leroux partent en Allemagne. 
Posez des questions et répondez. Dans vos réponses, employez des pronoms. 
(Musterbeispiel) 
André, tu as trouvé la carte d’Allemagne? - Oui, je l’ai trouvée. 
Olivier, où est-ce que tu as trouvé les prospectus sur Mayence? - Je les ai trouvés sur la radio. 
1. André - trouver la carte d’Allemagne? (- Oui, ...) 
2. Olivier, où - trouver les prospectus sur Mayence? (- Je ... sur la radio.) 
3. Sandrine et Florence - écrire la carte d’anniversaire pour grand-mère? (- Oui, ...) […] 
(Echanges Cours Intensif, Lektion 8C, Übung 4, S. 92) 

BEISPIEL 16 
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Un étudiant a trouvé une chambre.  
b) Plus tard, son ami lui pose des questions. - Répondez à sa place. 

1. Est-ce que la dame t’a donné la chambre?  - Oui, ... 
2. Tu lui as donné l’argent pour ce mois-ci?  - Non, ... 
3. Tu lui as laissé ton adresse?   - Oui, ... […] 
(Cours Intensif, Cahier d’exercices, Band 2, Lektion 1C, Übung 10b, S. 10) 

Beide Übungen werden im Lehrwerk zur schriftlichen Bearbeitung empfohlen. Die erste Übung 
könnte zu einem Gruppenspiel umfunktioniert werden. Die einzelnen Gruppen erarbeiten vorher das 
lexikalische Füllmaterial. Die Situation (Durcheinander vor der Reise) kann beibehalten werden - 
allerdings auf die Lernenden übertragen. Jeweils eine Gruppe wird im Kreuzfeuer von den anderen 
gefragt, ob sie bzw. wo sie einen für die Reise notwendigen Gegenstand gefunden hat, wo sie etwas 
hingelegt hat, ob sie wichtige Dinge schon erledigt hat etc. Minuspunkte werden sowohl für formale 
als auch für inhaltliche Ungereimtheiten vergeben.  

Die zweite Übung kann in Partnerarbeit durchgeführt werden. Einer liest vor bzw. stellt die Frage 
nach dem stillen Durchlesen aus dem Gedächtnis, der andere konzentriert sich in seiner Antwort auf 
die Doppelpronomen und die Verben (Elle me l’a donnée - Je [la] lui ai laissée). Da der accord nicht 
hörbar ist, könnte dieses Lernproblem hier ausnahmsweise ausgeklammert werden - was der mündli-
chen Sprachwirklichkeit bei diesen Verben entspricht.546 Angesichts der Schwierigkeit der Aufgabe ist 
bei zwei Durchgängen (Rollenwechsel) noch keine inhaltlich bedingte Langeweile zu befürchten. Ein 
Lösungsblatt mit positiven und negativen Antworten, das nach jeder Antwort konsultiert werden kann, 
vermittelt den Übenden die notwendige Sicherheit.  

 

Strukturübungen zur 3. Person 

Die Übung 16 ist gleichzeitig auch ein Beispiel dafür, wie die 3. Person in eine kommunikative 
Übung mit einbezogen werden kann, nämlich indem man die angeredete Person mit ihr in Verbindung 
bringt. In den Lehrwerken gibt es jedoch auch erzählende Einzelsatzgefüge und Satzpaare, die als 
Strukturübungen gestaltet sind - wahrscheinlich, um das Monologische gegenüber dem Dialogi-
schen nicht zu kurz kommen zu lassen:  

BEISPIEL 17 

Mais pourquoi? 
1. Mme Leroc a tapé trois lettres pour son mari, mais il ne les signe pas. 
2. Elle a acheté le journal, mais M. Leroc ne le lit pas. […] 
(Cours Intensif, Cahier d’exercices, Band 1, Lektion 8, Übung 5, S. 40) 

Die Einzelsätze, die als solche einen schlechten Ruf haben, sind hier zu einer Geschichte zusammen-
gestellt.547 

BEISPIEL 18 

Au marché (Bildgesteuert) 
1. Un monsieur demande des tomates. La marchande pèse les tomates et les donne au monsieur. 
2. Deux dames demandent des oranges. La marchande pèse les oranges et les donne aux dames.[…] 
(Echanges, Band 1, Lektion 5 B+C, Übung 4a, S. 29) 

BEISPIEL 19 

Sylvie cherche quelque chose 
1. Sylvie cherche le guide Michelin. Elle le cherche partout, mais elle ne le trouve pas. 
2. Sylvie cherche le dépliant sur Etretat. Elle le cherche partout, mais elle ne le trouve pas. 
(D’Accord, Band 1, Lektion 6, Übung 11a, S.68) 

Die Übung 19 wird im übrigen parallel zu der als Beispiel 11 zitierten Dialogübung angeboten. 
Es wäre zu fragen, welchen Sinn solche Übungen haben. Sie können sicherlich nur schriftlich be-

arbeitet werden, da sie durch ihre Länge die Gedächtniskapazität überschreiten. Dann aber sind sie nur 
für das kognitive Üben der ersten Stufe geeignet. Hier sind wiederum Strukturübungen aufgrund ihres 
niedrigen Anforderungsniveaus fehl am Platz. Frei strukturierte Erzählformen zum Vervollständigen 
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wären eher angebracht. Sie würden darüberhinaus dem Lernenden die Konfrontation mit derart nichts-
sagenden Vertextungen ersparen. Soweit es sich um schriftliche Erzählstrukturen handelt, brauchen 
sie ja auch nicht spontan verfügbar zu sein. Formen der 3. Person, die in der mündlichen Rede vor-
kommen (indem man über andere spricht), sollten auch möglichst realitätsbezogen geübt werden (vgl. 
Beispiel 16). Übungen wie z.B. die folgende, die aufgrund der Zusammenstellung inkompatibler 
Sprechakte nicht kontextualisierbar ist, müßten entsprechend verändert werden: 

BEISPIEL 20 

Vous avez des amis à la maison 
1. Daniel a soif. Je lui apporte quelque chose à boire. 
4. Claudine et Martine veulent regarder vos photos. Je leur montre mes photos. 
(Cours Intensif, Band 1, Lektion 8 C, Übung 7a, S. 55)  

Es handelt sich hier nicht eigentlich um eine Erzählstruktur, sondern um einen versteckten Dia-
log, bei dem der erste Sprecher eine Art Situationsschilderung gibt (mit oder ohne direkte Anrede), 
während der andere mit der Schilderung der darauf reagierenden Handlung antwortet. Im Lehrerbuch 
(S. 130) wird eine 'Erweiterung' zu einem Lehrer-Schüler-Dialog angeregt: 
Qu’est-ce que vous lui apportez? - Je lui apporte une orangeade.  

Ein echter Dialog entsteht daraus, wenn der erste Sprecher seine Rolle als Helfer des Gastgebers 
versteht, ihn informiert und fragt, was zu tun sei, worauf der Gastgeber entscheidet, daß den Wün-
schen der Gäste zu willfahren sei. Dabei ist nur die unpassende 1. Person durch on zu ersetzen: 
Daniel a soif. Qu’est-ce qu’on fait? - On lui apporte quelque chose à boire. 

Es versteht sich von selbst, daß dieser die 3. Person integrierende Dialog wieder mündlich und in 
Partnerarbeit geübt werden kann. Aufgrund der Folgerichtigkeit der Sprechaktsequenz wäre nun auch 
eine semantische Steuerung durch die Lernenden möglich. Der Inhalt könnte dadurch seine Banalität 
verlieren oder ins Satirische umgedeutet werden. 

 

Üben in verschieden strukturierten Dialogen 

Schließlich werden in den Lehrwerken auch Anregungen zu 'freien', d.h. nicht strukturell gebun-
denen Dialogen gegeben, bei denen die Pronomen anzuwenden sind. Auch hier ist die Übertragung 
auf die eigene Situation keineswegs die Regel, sondern eher die Ausnahme. In D’ACCORD finden 
sich z.B. unter der Rubrik "A vous maintenant" Rollenspiele, in denen die Lernenden nur als oder in 
Verbindung mit den Lehrbuchpersonen agieren. Vereinzelte Hinweise in den Lehrerbüchern legen den 
Verdacht nahe, daß die Aufforderung zum Rollenspiel nicht als freies Gestalten im Sinne des Übungs-
typs 6.1 "Bausteindialog" gemeint ist, sondern als Vorspielen eines auswendiggelernten Dialogs, der 
vorher schriftlich ausgearbeitet wurde. So steht z.B. bei der Aufforderung A vous. Vous faites les 
courses. Jouez im Lehrerbuch die Erklärung: "In 2d sollen freie Einkaufsdialoge gestaltet werden. 
Dieser Teil der Übung eignet sich gut zur Durchführung in Gruppenarbeit. Es sollte besonders darauf 
geachtet werden, daß die Lernenden die schon bekannten Personalpronomen und die Zahlen wieder-
holen." (Echanges, Edition courte, Band 2, S. L98)  

Die Angst vor dem freien Dialogisieren ist verständlich, da die Voraussetzung dazu, nämlich das 
vorherige 'Automatisieren' der notwendigen sprachlichen Versatzstücke, durch das spezifische Ü-
bungsangebot des Lehrwerks nicht geschaffen wird. Wenn die Lernenden durch die Mini-Dialoge an 
die mündliche Rede gewöhnt werden und sich kontinuierlich darin üben, Mini-Dialoge zu Kurzdialo-
gen zusammenzusetzen, so wird der Schritt zu frei strukturierten Dialogen (wie bei der Erörterung von 
Übungstyp 6.1 beschrieben) gar nicht mehr zum Problem. Statt schriftliche Rollenspiele zu erarbei-
ten, könnten die Lernenden in Gruppenarbeit (z.B. in Wettbewerbsform) Dialoge spielerisch so lange 
ausweiten (indem zu einem Sprechakt immer der nächste, passende gesucht wird), bis ein sinnvolles 
oder auch ein absurdes Gespräch sich erschöpft hat.  

 

Fazit 
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Das Üben der Pronomen darf sich nicht mit der wenig motivierenden Anwendung des komplizier-
ten Regelapparates begnügen. Ihre Unverzichtbarkeit gerade in der lebendigen Wechselrede sollte ihre 
Anwendung in eben diesem Kontext für einen kommunikativen Fremdspra-chenunterricht, der diesen 
Namen verdient, zu einer selbstverständlichen Forderung machen. Die Lehrwerk-Übungen könnten - 
auch wenn sie entsprechend abgeändert würden - von ihrer lektionsgebundenen Konzeption her kaum 
jemals ausreichend sein. Eine darüberhinausgehende Initiative des Lehrenden, zusammen mit den 
Lernenden, ist allein schon deswegen unabdingbar, weil sonst die für ein motiviertes, an ansprechen-
den Inhalten orientiertes Lernen nötige Individualisierung nicht möglich wäre.  

Gerade ein auf den ersten Blick so trockenes Grammatikkapitel wie die Pronomen bietet eine Fül-
le von Möglichkeiten, die Lernenden sprachspielerisch tätig werden zu lassen. Das isolierende und 
kombinierende Versprachlichen von bestimmten Situationskonstellationen wird - wenn die Lernenden 
ihre schöpferische Freiheit erst einmal geschnuppert haben - sehr schnell den Rahmen des unterrichts-
bezogenen Abfrage-Gesprächs und auch den des Alltäglich-Banalen verlassen und Phantasie und Er-
findungskraft freisetzen, die die Lernenden in bester pädagogischer Tradition zu ihrer Entfaltung als 
homines ludentes bringen, anstatt sie wie Dressierhunde an die Kette zu legen. Der Fremdsprachenun-
terricht hat als einziges Unterrichtsfach ohne spezifischen, inhaltlich bestimmten Unterrichtsgegens-
tand die einmalige Chance, die Schöpferkraft der Sprache erleben zu lassen, und zwar eben nicht nur, 
um große Gedanken auszudrücken, sondern um, ausgehend von festgelegten Formen (hier den 'Ohr-
würmern' der Pronomina-Strukturen), konkrete Situationen verbal herbeizuzaubern, auszuschmücken, 
zu verändern, ad absurdum zu führen - kurzum sprachschöpferisch zu bewältigen. Der pädagogische 
Appell kann hier nur lauten: "Gebt Spielfreiheit!" und die Lehrenden und Lernenden werden ihre ge-
meinsame Freude am Üben haben.  

 
 
 
 
4. ÜBUNGEN ZUM WORTSCHATZ IN LEHRWERKUNAB-
HÄNGIGEN FRANZÖSISCHEN ÜBUNGSBÜCHERN  

Die hier untersuchten Übungsbücher548 sind innerhalb der letzten 20 Jahre erschienen. Eine signi-
fikante Entwicklung in der Konzeption ist nicht feststellbar. Deutlich wird jedoch ein Unterschied in 
bezug auf die an der Adressatengruppe orientierte Zielrichtung. Während die für den Sekundarschul-
bereich konzipierten Übungsbücher (einschließlich der neueren) an die aus dem Unterricht gewohnte 
Textarbeit anknüpfen und den Lernenden meist durch das Auffinden logisch-semantischer Beziehun-
gen kognitiv fordern, richtet sich das für den Bereich der Erwachsenenbildung konzipierte Übungs-
buch SPRACHTRAINING: VOCABULAIRE ET STRUCTURES, Hueber 1982 an den im VHS-
Zertifikat geprüften Zielfertigkeiten (Bewältigung von "Situationen und Themen aus dem täglichen 
Leben", Vorwort, S. 4) aus. Das hat zur Folge, daß nur in diesem Übungsbuch eine Sprache zugrun-
degelegt wird, die den mündlichen bzw. schriftlichen Produktionsmöglichkeiten des Lernenden ent-
spricht. Es wird ihm ein Wortschatz zum Üben aufgegeben, den er braucht, wenn er sich mündlich 
oder schriftlich verständlich machen will, und dieser Wortschatz begegnet ihm in Kontexten, die als 
Sprech- bzw. Schreibvorlagen geeignet sind. In den restlichen Übungsbüchern treten an die Stelle der 
spontanen Sprech- oder Schreibsprache z.T. oder überwiegend schriftsprachlich darstellende oder 
umschreibende Formulierungen, die der Lernende in der persönlichen Kommunikation kaum verwen-
den kann.  

Die Orientierung an der literarischen Schriftsprache ist in den Übungsbüchern von 1970 beson-
ders eklatant, wo "Tausende von Insekten um das Licht schwirren" und das "Federvieh sich im Hüh-
nerhof tummelt". Solche Sätze (Des milliers d’insectes tourbillonnaient dans la zone de lumière. - Les 
volailles s’ébattent dans l’aire) stellen in Galissons L’APPRENTISSAGE SYSTEMATIQUE DU VO-
CABULAIRE, Hachette/ / Larousse, S. 32 und 33) nicht die Ausnahme, sondern gut die Hälfte des 
Sprachmaterials dar, obwohl es "aussi proche que possible de la réalité linguistique courante" (Livre 
du maître, S. 14) sein soll. Im VOCABULAIRE DE BASE, Klett, S. 5 und 6, finden sich Sätze im Pas-
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sé simple wie: Peu après il atteignit la forêt. oder Beispielsätze für Antonyme wie: Il attache son âne. 
- Il détache son âne.  

Eine Differenzierung nach Wörtern und vor allem Kontexten, die rezeptiv und solchen, die pro-
duktiv verfügbar sein müssen, fehlt sowohl konzeptuell als auch praktisch. In LE MOT JUSTE (Klett 
1974) stehen Sätze, die dem Lernenden als Sprech- oder Schreibvorlage dienen könnten (S. 40: J’ai 
perdu ma montre. Le bracelet s’est cassé sans doute.) neben Sätzen aus Lesetexten, die eindeutig au-
ßerhalb der beabsichtigten produktiven Kompetenz liegen (S. 47: Par suite des pluies abondantes la 
rivière est sortie de son lit.). Dennoch scheint es immer um die "maîtrise active et passive" (VOCA-
BULAIRE DE BASE, S. 4) zu gehen. Die Frage, ob der Lernende das angebotene Vokabular denn 
wirklich in beiden Bereichen beherrschen muß, wird nicht gestellt. Bei GALISSON begegnen neben 
grundlegendem Produktiv-Vokabular, das in seiner Verwendungsweise fehleranfällig ist (wie z.B. 
rouler und conduire, instrument und outil), auch Parasynonyme (wie zone de lumière und faisceau de 
lumière oder cour und aire549), deren unterscheidende produktive Verwendung auch für die sog. Fort-
geschrittenen550 kaum notwendig sein dürfte.  

In den neueren Übungsbüchern (EMPLOI DES MOTS, Lensing 1975-1977, TRAINING AUF-
BAUWORTSCHATZ, Klett 1984, TRAINING GRUNDWORTSCHATZ, Klett 1985) tritt zwar die Lite-
ratur zurück551, doch dominiert damit keineswegs die spontane Sprech- bzw. Schreibsprache. Der 
Transfer auf die konkret zu bewältigende Kommunikationssituation muß vielmehr vom Lernenden 
selbst vollzogen werden. Die Übungsbücher bieten hierfür keine Handhabe. Die "Trainingsbücher" 
von Klett gehen wiederum von Texten aus, und zwar von Sach- oder Problemtexten, die in ihrer Kon-
zeption den Lehrbuchtexten sehr ähnlich sind.552 In den Übungssätzen herrscht ebenfalls ein 
dokumentierender, beschreibender oder erzählender Stil vor. Es werden z.T. Definitionssätze benutzt, 
die an einsprachige Semantisierungsverfahren erinnern (TRAINING GRUNDWORTSCHATZ, S. 22: 
Un enfant s’est coupé au doigt: alors il a une blessure au doigt. LE MOT JUSTE, S. 15: Le contenu 
d’une cuiller s’appelle une cuillerée). EMPLOI DES MOTS, Heft 1, S. 42: Il pleut, le cultivateur 
travaille dans les champs; quand il rentre chez lui, ses chaussures sont couvertes de boue.) Den 
Lernenden sind solche Sätze ohne kommunikativ relevante Sprecherhaltung (Wann spricht bzw. 
schreibt jemand so?) aus dem Unterricht vertraut. Sie taugen jedoch hier genau so wenig wie dort 
dazu, das Vokabular - wenn es denn wirklich notwendig ist - für praktisch relevante 
Kommunikationssituationen verfügbar zu machen. 

Die Auswahl des zu übenden Vokabulars orientiert sich allgemein am Français fondamental 1 
und 2553 sowie an speziellen Wörterbüchern der einzelnen Verlage, also dem Grund- und Aufbauwort-
schatz Französisch von G. Nickolaus (Klett 11970), dem Emploi des mots. Lernwörterbuch in Sach-
gruppen von D. Lübke (Lensing 1975) und dem Französischen Mindestwortschatz von A. Raasch 
(Hueber 11969). Mit Ausnahme des zuletzt genannten Wörterbuchs554 wird nirgendwo bewußt zwi-
schen rezeptiv und produktiv zu beherrschendem Vokabular unterschieden. Hier liegt eine der Haupt-
erklärungen für den durchgängigen Mangel in den Übungsbüchern.  

Die Anordnung ist entweder alphabetisch oder nach Sachgebieten, wobei letztere dank der didak-
tischen Diskussion um Situativität und Kontextualität überwiegt. Übungsbücher und Verlagswörter-
bücher sind in der Gliederung unmittelbar aufeinander bezogen. So folgt das VOCABULAIRE DE 
BASE der alphabetischen Ordnung des Grundwortschatzes von Nickolaus555, während TRAINING 
AUFBAUWORTSCHATZ dem nach Sachgruppen geordneten Aufbauwortschatz von Nickolaus folgt. 
TRAINING GRUNDWORTSCHATZ legt eine eigene Gliederung nach Sachgebieten zugrunde ("Kultu-
relles Leben - Sport - Köperliches Befinden - Schule" etc.). Das Übungsbuch EMPLOI DES MOTS 
hat seine direkte Entsprechung in dem gleichnamigen Lernwörterbuch in Sachgruppen. Auch LE MOT 
JUSTE, das die Wortarten (Substantive, Verben, Adjektive und Adverbien) getrennt übt, versucht die 
Übungssätze jeweils in thematischen Blöcken zu gruppieren.  

In der Materialgestaltung folgen die Übungsbücher zumeist dem Prinzip der kontextuellen Ein-
bettung in Einzelsätze oder Satzpaare; Mini-Dialoge begegnen nur vereinzelt in APPRENTISSAGE 
SYSTEMATIQUE. Die Zuordnungsübungen arbeiten mit Einzelwörtern. In TRAINING AUFBAU-
WORTSCHATZ wird versucht, die Einzelsätze in einen Textzusammenhang zu bringen. Oft wirken 
die Sätze dadurch jedoch formal und inhaltlich nur umso steifer und noch weniger transferierbar: A 
leur première rencontre, elle lui a plu dans tous les sens. Pour lui, le son de sa voix ressemblait au 
chant des oiseaux. Son corps répandait le parfum d’un grand bouquet de roses rouges. etc. (S. 27)556 
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In LE MOT JUSTE dagegen ist der Versuch eher gelungen, über eine Reihe von Übungen hinweg 
(vier Seiten) eine kleine Geschichte zu erzählen (Amour, amour, quand tu nous tiens, S. 60-64). 

DIE VERTEILUNG DER ÜBUNGSTYPEN IN DEN ÜBUNGSBÜCHERN 

Welche Übungstypen kommen nun vor? Die Übungen mit vorgegebenen Auswahl-Elementen 
sind wohl kaum im Sinne der allein auf die Rezeption gerichteten Übungen zum Erkennen der lexika-
lischen Bedeutung (Übungstypen 2.1.1. und 2.1.2) einzuordnen, sondern die Varianten a) der Übun-
gen zur lexikalischen Formgebung. Desgleichen ist - wie zu erwarten - die unkonventionelle "Thema-
tische Assoziationsübung" (Übungstyp 2.2.1) nicht vertreten. 

 

 
 
Die Zahlen geben die Prozente an. Die Siglen stehen für folgende Übungsbücher: 
AS:  L’APPRENTISSAGE SYSTEMATIQUE DU VOCABULAIRE  

VB:  VOCABULAIRE DE BASE. EXERCICES PRATIQUES  

MJ:  LE MOT JUSTE 

EM:  EMPLOI DES MOTS 

ST:  SPRACHTRAINING: VOCABULAIRE ET STRUCTURES 

TA:  TRAINING AUFBAUWORTSCHATZ FRANZÖSISCH  

TG:  TRAINING GRUNDWORTSCHATZ FRANZÖSISCH  

*Berücksichtigt sind nur die Wortschatzübungen im engeren Sinne. In ST machen sie nur ein Drittel 
aller Übungen aus, in EM und TG die Hälfte.  

 Der Anteil der Varianten a) und b) (mit bzw. ohne Auswahl-Elemente) ist unterschiedlich. 
EMPLOI DES MOTS besteht ausschließlich aus Übungen, die eine selbständige Versprachlichung der 
lexikalischen Vorstellungen erfordern. In TRAINING AUFBAUWORTSCHATZ dominieren sie eben-
falls fast ausschließlich. In VOCABULAIRE DE BASE, wo ausdrücklich zwischen den beiden Ü-
bungsgruppen: "reconnaître un mot ou une expression" und "employer le vocabulaire" unterschieden 
wird, liegt der produktive Anteil bei etwa der Hälfte, in LE MOT JUSTE und in SPRACHTRAINING 
bei einem Drittel. In TRAINING GRUNDWORTSCHATZ und in APPRENTISSAGE SYSTEMATIQUE 
wird vom Lernenden fast nur ein richtiges Erkennen der Bedeutung der zur Auswahl gegebenen lexi-
kalischen Elemente verlangt.557 Die Verteilung erweckt nicht den Eindruck bewußter Entscheidung. 
Der Unterschied zwischen rezeptiver und produktiver Verfügbarkeit scheint in seiner Relevanz für die 
konkrete Sprachbeherrschung nicht eigens reflektiert worden zu sein.558  

 
 
 
ZUORDNUNGSÜBUNGEN 
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Zuordnungsübungen finden sich - mit Ausnahme von SPRACHTRAINING, das nur Lücken-
übungen zum Vervollständigen hat - in unterschiedlicher Akzentuierung.in allen untersuchten Ü-
bungsbüchern.  

Übungstyp 2.2.2: "Beziehungsübung" 

Die "Beziehungsübung" begegnet in TRAINING GRUNDWORTSCHATZ (insgesamt 60%), in 
EMPLOI DES MOTS (40%), in VOCABULAIRE DE BASE (10%) und in LE MOT JUSTE (1%). In 
TRAINING GRUNDWORTSCHATZ spielt sie somit eine überragende Rolle. In fast zwei Drittel aller 
Wortschatzübungen wird hier die Zuordnung von Einzelwörtern zu Sachfeldern, zu Antonymen, zu 
kollokierenden Wörtern oder zu Wörtern mit dem gleichen Wurzelelement verlangt. Bei den Wortab-
leitungen und vereinzelt auch bei den Antonymen sind die Wörter vom Lernenden selbständig zu fin-
den. Diese Variante b) macht allerdings nur 10% der Beziehungsübungen aus: 

Wortableitung:  
Suche zu dem jeweils vorgegebenen Wort die beiden anderen Wortarten: 
Substantiv  Verb  Adjektiv 
----------------  ------------- vivant  
----------------  exister  -------------   (TRAINING GW, S. 22) 

Bei den unter einen Oberbegriff sortierten Sachfeldern führt der Zwang zur Auffüllung öfter dazu, 
auch weniger relevante Wörter einzubeziehen: 
les genres de la maison: l’hôtel, la demeure, le château, le palais, l’abri 
les meubles: le banc, le fauteuil, la chaise, la table, l’armoire, 
le ménage: le chiffon, le balai, l’échelle, le seau, la brosse (S. 62) 

In VOCABULAIRE DE BASE lautet die Aufgabe: "Quels sont les mots qui vont ensemble?" 
1. le balai 2. la bouteille 3. la brique 4. le bateau 5. le bec 6. la branche 7. le billet 8. le boeuf 9. le bruit 
a. l’oiseau b. la bête c. le porte-monnaie d. la mer e. le vin f. le mur g. la ménagère h. le calme i. l’arbre (S. 16) 

Als Antonyme sind in TRAINING GRUNDWORTSCHATZ z.B. die Wörter der folgenden beiden 
Gruppen einander zuzuordnen: 
1. excellent,e - amer,ère - léger,ère - froid,e - dur,e - gras,se  
2. maigre/ tendre/ chaud,e/ lourd,e/ sucré,e/ mauvais,e (S. 58) 

Zwar ist das Material in TRAINING GRUNDWORTSCHATZ zum größten Teil - wie erwähnt - 
thematisch gebündelt und damit kommunikationsorientiert. Dennoch ist darauf hinzuweisen, daß vor 
allem bei den Gegensatzpaaren durch die kontextlose Zusammenstellung gerade nicht die adäquate 
Verwendung der abgefragten Wörter geübt wird. Der Transfer auf konkrete Kommunikations-
situationen bleibt dem Lernenden überlassen.  

In EMPLOI DES MOTS handelt es sich bei den Beziehungsübungen der Variante b), die ebenfalls 
einen großen Prozentsatz ausmachen, fast ausschließlich um die Zusammenstellung von Antonymen 
und Synonymen. Für die kontextlose Gegenüberstellung (etwa die Hälfte aller Fälle) gilt der oben 
gemachte Vorbehalt gleichermaßen. Das Ausschöpfen synonymer Möglichkeiten kann außerdem dazu 
führen, daß entscheidende Bedeutungsnuancen, wie z.B. zwischen monnaie und argent, durch ihre 
Gleichsetzung verwischt werden (Heft 3, S. 21). Hier verkehrt sich die helfende Rolle der semanti-
schen Beziehungen in ihr Gegenteil.  

In TRAINING GRUNDWORTSCHATZ wird auch das Verfahren Odd man out praktiziert, bei dem 
das nicht in das Sachfeld passende Wort auszusortieren ist:  
la pluie, le brouillard, la neige, le monde, la chaleur (S. 96) 

In LE MOT JUSTE, das sonst nur kontextuelle Übungen anbietet, sind diese Übungen zum Aus-
sortieren die einzigen mit Einzelwörtern. Sie kommen unter der Überschrift "Chassez l’intru" im gan-
zen allerdings nur zweimal vor (S. 24 und S. 98). 

Übungstyp 2.2.3: "Bestimmungsübung" 

Die Bestimmungsübung der Variante b) macht in EMPLOI DES MOTS den größten Teil aller 
Wortschatzübungen aus (40%). In TRAINING GRUNDWORTSCHATZ liegt der Anteil bei 20% (Vari-
ante a), in TRAINING AUFBAUWORTSCHATZ bei 10% (Variante b) und in VOCABULAIRE DE 
BASE ebenfalls bei 10% (Variante a). In APPRENTISSAGE SYTEMATIQUE und in LE MOT JUSTE 
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stellen sie nur 3% (Variante b) bzw. je 2,5% für die Variante a) und b). Der quantitative Anteil - vor 
allem, wenn man ihn für die Zuordnungsübungen insgesamt betrachtet - läßt deutlich werden, daß das 
Schwergewicht von TRAINING GRUNDWORTSCHATZ (80%) wie von EMPLOI DES MOTS (60%) 
nicht - wie der Titel des letzteren suggeriert - auf der Verwendung der Vokabeln liegt, sondern auf 
dem isolierten Abfragen bzw. Testen des Begriffsinhaltes der Wörter. Hier scheint es nicht mehr um 
die Verfügbarkeit der Lexeme in natürlichen Sprechkontexten zu gehen, d.h. um das 'Können', son-
dern um ein der Semantisierungspraxis des Lehrenden entlehntes 'Wissen', das - vor allem bei entspre-
chend umständlichen und schwer verständlichen Umschreibungen - der Sprachpraxis des Adressaten 
kaum dienlich sein dürfte. Man kann fast den Eindruck gewinnen, daß die Übungen sich nicht nur - 
wie schon bemerkt - in der Auswahl des zu übenden Wortschatzes an den Wörterbüchern orientiert 
haben, sondern auch in der Materialgestaltung Anleihen bei den Semantisierungsverfahren gemacht 
haben.  

Besonders auffällig ist dies in EMPLOI DES MOTS. Die Zuordnung von bildlichen Darstellungen 
zu einem Wort unter der Fragestellung "Qu’est-ce que c’est?" gehört zum Standardrepertoire der Ü-
bungen. Noch mehr Raum nehmen die - auch als solche bezeichneten - Definitionen ein, zu denen der 
Begriff gefunden werden soll (gelegentlich verpackt in der Form des Kreuzworträtsels): 
Boire une boisson glacée: (se rafraîchir) (Heft 1, S. 21) 
S’opposer à une chose de sorte qu’elle n’a pas lieu: (empêcher) (Heft 2, S. 29) 

Auch in TRAINING GRUNDWORTSCHATZ wird der Lernende in fast jeder "Sequenz" mit der 
Aufforderung konfrontiert: "Finde die richtige Definition" aus einer Reihe von Auswahl-Antworten: 
la clé: un autre mot pour «puits»/ un petit meuble/ un objet pour ouvrir et fermer une porte (S. 63) 

In TRAINING AUFBAUWORTSCHATZ heißt es: "Trouver le nom qui correspond à la défini-
tion":  
- la volonté très ferme de prendre des décisions: [la résolution)]- quand on fait trop de quelque chose on est 
coupable de cela: [un excès] (S. 35) 

In APPRENTISSAGE SYSTEMATIQUE wird bei einem Drittel der Bestimmungsübungen das 
Wort zu der gegebenen Definition verlangt: 
Voyager dans un véhicule à roues en assurant la manoeuvre: [conduire] (S. 42) 

Bei den restlichen zwei Dritteln wird die Definition zu dem gegebenen Wort gefordert - ein An-
sinnen, das einem Trainingsbuch für Fremdsprachenlehrer wohl ansteht, als Wortschatzübung für den 
Lernenden jedoch eher realitätsfremd anmutet. Situationen, wo ein Wort definiert werden muß, sind 
wohl doch verhältnismäßig selten.  

In VOCABULAIRE DE BASE sind Wort und Definition nicht getrennt gegeben, sondern in einen 
definitorischen Kontext integriert, wie z.B. das Heu, das als trokkenes Gras definiert wird (Le foin, 
c’est de l’herbe sèche), oder die Charakterisierung des Verrückten als einen, der den Verstand verlo-
ren hat (Un fou est quelqu’un qui a perdu la raison). Die Zuordnung geschieht durch die Entschei-
dung zwischen richtig und falsch, so z.B. wenn der Eisenfaden als zum Nähen untauglich entlarvt 
werden muß (Pour la couture rien ne vaut le fil de fer! S. 50).  

Auch in LE MOT JUSTE findet sich die Gegenüberstellung von Wort und Definition. Die 'pro-
duktive' Variante b) wurde gewählt, wenn die Zuordnung aufgrund wortmorphologischer Beziehun-
gen stattfindet, wie z.B.: 
Comment appelle-t-on celui qui apprend un métier? [apprenti] (S. 29)559 
Quelle est l’attitude de celui qui est ingrat? [ingratitude] (S. 32) 

Bei der Variante a) stehen sich zwei Definitionskontexte gegenüber, die einander zuzuordnen 
sind: 
Il est conservateur - il a tendance à s’opposer à tout changement (S. 119) 
C’est une musique jouyeuse - elle me rend gai (S. 124) 

 

 

ÜBUNGEN ZUM ERSETZEN 
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Übungstyp 2.3.1: "Strukturübung" 

Übungen zum Ersetzen finden sich als "Strukturübung" nur in APPRENTISSAGE SYSTEMATI-
QUE, und zwar in der der "mémorisation formelle" dienenden Übungsgruppe (auch "exercices pro-
grammés de fixation formelle" genannt). Den Übungen geht eine "élucidation" des anstehenden Vo-
kabulars in Form einer Semanalyse voraus (vgl. Anm. 230). Als Ausgangspunkt der "Strukturübun-
gen" dient ein (mehr oder weniger modifizierter) Satz des vorangestellten literarischen Textabschnitts. 
Durch die Substitution einzelner oder mehrerer lexikalischer Elemente an wechselnden Stellen wird 
der Satz variiert. Die Steuerung geschieht entweder durch die Nennung des Substituens: 
Les roulottes sont arrêtées sur la place de l’église. 
stationnées: Les roulottes sont stationnées sur la place de l’église. - champ de foire: Les roulottes sont station-
nées sur le champ de foire. (S. 17) 

durch die Vorgabe des Ersetzungsmechanismus in einem Mustersatz: 
1. Elle a su gagner leur estime. Elle n’a pas su gagner leur estime. 
2. Ils ont su gagner son affection. Ils n’ont pas su gagner son affection. (S. 19) 

oder durch beides, wobei ein Mini-Dialog entsteht: 
Où est l’hôtel de ville? (Clémenceau) --- L’hôtel de ville est sur le boulevard Clémenceau.  
Où est la Banque de France? (avenue Corneille) --- La Banque de France est sur l’avenue Corneille (S. 19) 

Die Übungen können laut Lehrerbuch mündlich und schriftlich absolviert werden. Doch: "La pra-
tique orale est de beaucoup préférable, parce qu’elle permet d’imposer un rythme qui ne laisse pas à la 
réflexion le temps d’opérer, donc qui favorise le montage des réflexes." (Livre du maître, S. 18) 

Ob diese Wortschatzübungen die ihnen hier zugewiesene Automatisierungsfunktion erfüllen kön-
nen, bleibt allerdings zweifelhaft. Durch die Vorgabe des zu übenden Lexems nach Art der call-word-
Technik wird nicht eigentlich der Prozeß der lexikalischen Formgebung wiederholt vollzogen und 
automatisiert, sondern lediglich das Lexem selbst vielfach im Kontext wiederholt. Damit ist jedoch 
nicht ohne weiteres gesichert, daß der Lernende die entsprechende Vorstellung in einem anderen Kon-
text selbständig versprachlichen kann. Ein weiterer kritischer Punkt ist - wie schon angedeutet - das 
verwendete lexikalische Material, das höchstens zur Hälfte für eine automatische Produktion in Frage 
kommt (vgl. z.B. die im vierten "Dossier" ausgewählten Wörter: colline, coteau, village, bourg, bor-
der, longer, antique, ancien, tuile, ardoise, église, chapelle, fragile, frêle, crépi, enduit, fleuve, rivière, 
s’étaler, s’élargir, courbe, méandre, lac, étang, péniche, chaland, rive, berge, quai, obscurité, 
ténèbres).  

Übungstyp 2.3.2: "Ersetzungsübung" 

Die auf der Basis von verschieden strukturierten Einzelsätzen arbeitende Ersetzungsübung kommt 
vor in VOCABULAIRE DE BASE (10%), in LE MOT JUSTE (20%) und in TRAINING AUFBAU-
WORTSCHATZ (10%). In VOCABULAIRE DE BASE wird dieser Übungstyp in der Variante a) dazu 
benutzt, Synonyme und Antonyme abzufragen, die aus gegebenen Mehrfach-Antworten auszuwählen 
sind: 
J’achète une maison (je répare/ je vends/ je construis) (S. 5) 
Sa mère lui a défendu de sortir (demandé/ interdit/ conseillé) (S. 32) 

In LE MOT JUSTE und in TRAINING AUFBAUWORTSCHATZ sind es vor allem Synonyme, die 
entweder selbständig gefunden werden müssen (in TRAINING AUFBAUWORTSCHATZ ausschließ-
lich560, in LE MOT JUSTE nur zu 2%), oder die aus Auswahl-Elementen (in ungeordneter Reihenfol-
ge) auszuwählen sind. Bei der Variante a) in LE MOT JUSTE werden manchmal (wohl aus Mangel an 
einer ausreichender Anzahl von zumutbaren Synonymen) auch Wörter einander gleichgesetzt, die 
verschiedenen stilistischen Ebenen angehören, wie z.B. in Variante a): 
Il a eu la veine (chance) de trouver cette place (S. 36) 

Das Ersetzen kann auch mehrere Elemente des Satzes umfassen und u.U. morpho-syntaktische Ände-
rungen erfordern, wie z.B. in Variante b), gesteuert durch die Wortmorphologie: 
Est-ce que tu as collé un timbre sur l’enveloppe? (Est-ce que tu as timbré l’enveloppe? ) (S. 69) 
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Des weiteren werden in LE MOT JUSTE mehrdeutige Wörter wie z.B. accord durch ihre die je-
weilige Bedeutungsnuance spezifizierenden gegebenen Parasynonyme (convention, harmonie, traité) 
ersetzt:  
L’architecture de ces villages est merveilleusement en accord (en harmonie) avec le paysage - Les pays pré-
sents à la réunion ont signé un accord (un traité) sur l’arrêt des hostilités - Les syndicats et les patrons ont 
signé un accord (une convention) sur les conditions de travail (S. 41) 

 

ÜBUNGEN ZUM VERVOLLSTÄNDIGEN 

Übungen zum Vervollständigen sind in allen Übungsbüchern, wenn auch in unterschiedlicher 
Massierung, Differenzierung und Funktion, anzutreffen.  

Übungstyp 2.4.1: "Lückenübung" 

Allgemein dominieren Übungen auf der Basis von Einzelsätzen oder auch Satzpaaren. Die Vari-
ante a), also die Vorgabe von Auswahl-Elementen, ist insgesamt häufiger vertreten als die Variante b). 
Den bei weitem größten Anteil an den Vervollständigungsübungen stellt SPRACHTRAINING, das 
sich auf den Übungstyp der "Lückenübung" beschränkt, und zwar zu zwei Dritteln auf die Variante a) 
und zu einem Drittel auf die Variante b). Die Variante a) basiert ausschließlich auf je vier Mehrfach-
Antworten (in grammatisch richtiger Form) für das fehlende Lexem. Als Distraktoren fungieren Le-
xeme aus dem gleichen thematischen Bereich, so daß ein differenziertes Wissen um die Kollokati-
onsmöglichkeiten aufgrund des Satzkontextes getestet wird:  
La voiture ne (conduit/ marche/ court/ va) pas très bien, il faut que je (l’emporte/ la porte/ la conduise/ la rap-
porte) au garage. (S. 37) 

Bei den produktiven Übungen sind die Lücken so gesetzt, daß sie allein aus dem Kontext vervoll-
ständigt werden können, und zwar weitgehend auf der Basis der vorher rezeptiv abgefragten Wörter: 
Elle peut enfin profiter de sa voiture, maintenant qu’elle a passé son (permis de conduire). (S. 53) 
Vous sortez souvent le dimanche? - Ça (dépend) du temps, mais quand il (fait) beau, nous sortons presque tou-
jours. (S. 55) 

Den zweitgrößten Anteil hat mit 70% LE MOT JUSTE. Nur ein relativ kleiner Teil der Lücken-
übungen entfällt auf die produktive Variante b), und zwar dort, wo eine auch formale Steuerung durch 
die Angabe der fremdsprachlichen Wurzelelemente gewährleistet ist. So enthalten z.B. die einzelnen 
Satzpaare in ihrem ersten Teil das Wort, das durch Änderung der Wortart bzw. durch Anhängen be-
stimmter (z.T. angegebenener) Affixe zu dem verlangten Lückenwort führt: 
Plusieurs personnes ont témoigné en sa faveur. L’avocat s’est fondé sur leurs (témoignages) pour défendre 
l’accusé. (S. 26) 

Deux acteurs inconnus jouent dans ce film. Leur (jeu) est remarquable. (S. 27) 

Bei der Variante a) muß die Entscheidung für das richtige Wort aus Auswahl-Elementen der glei-
chen Wortart und des gleichen Themenbereichs getroffen werden. Dies hat wahrscheinlich eine posi-
tive Wirkung auf das Auseinanderhalten und das Behalten. Das gefundene Lexem ist außerdem 
morpho-syntaktisch anzupassen: 
Lorsque je vais me coucher, je ... et je ... un pyjama. 
Auswahl-Elemente (in ungeordneter Reihenfolge):  
boutonner, brosser, cirer, se déchausser, se déguiser, se déshabiller, enlever, s’habiller, laver, mettre, mettre 
[kommt zweimal vor], ranger, repasser, retrousser, serrer, traîner (S. 54) 

In manchen Übungen wird zusätzlich auf synonymische, antonymische oder hyponymische Sinn-
relationen und/ oder auf Wortableitungen zurückgegriffen:  
J’ai essayé de l’écouter avec patience, mais après quelque temps je n’ai plus été capable de cacher (mon impa-
tience). (S. 46)  

Statt der Auswahl-Elemente in ungeordneter Reihenfolge werden manchmal auch zwei oder drei 
verwechslungsanfällige Wörter (faux amis561) als Mehrfach-Antworten zur Wahl gestellt, die spezifi-
sche Lernprobleme bewußt machen: 
brutalité - insolence 
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Ses enfants craignent s...: il les bat sans cesse. (S. 48) 
pacifiste - pacifique - paisible 
Dans un petit village, la vie est beaucoup plus ... que dans la grande ville. (S. 114) 

In VOCABULAIRE DE BASE sind es ebenfalls über zwei Drittel aller Übungen, die auf die Lü-
ckenübung entfallen.562 Die Variante a) bedient sich der logisch-semantischen Beziehungen der Ge-
gensätzlichkeit, der Gleichheit und der Folgerichtigkeit, die dem Lernenden als solche bewußt ge-
macht werden. Während die antonymischen und synonymischen Beziehungen auch durch Übungen 
zum Ersetzen geübt werden können (also ohne die aufwendige Konstruktion eines passenden Kontex-
tes auskommen, s. oben), ist die konsekutive Sinnrelation auf Vervollständigungsübungen angewie-
sen. Die - vor allem durch muttersprachliche Interferenzen verwechslungsanfälligen - Mehrfach-
Antworten haben auch hier wieder eine kognitiv-kontrastierende Funktion:  
Michel est déjà très grand, son frère est encore (court/ jeune/ petit) (S. 56) 
Gardez votre manteau car (on peut le voler/ la pièce n’est pas chauffée/ je n’en veux pas) (S. 56) 

Die semantische Steuerung der selbständig zu findenden Wörter in der Variante b) (die die Hälfte 
aller Übungen stellt), erfolgt einmal durch den Kontext, zum anderen dadurch, daß die einzusetzenden 
Wörter nach Wortklassen sortiert sind (nur Substantive, nur Verben oder nur Adjektive bzw. Adver-
bien), die mit dem gleichen Buchstaben anfangen - entsprechend den alphabetisch zu 'lernenden' Wör-
tern im Nickolaus: 
Substantiv mit d: 
Ils plantent des arbres à une (distance) de 3 mètres les uns des autres. (S. 34) 
Verb mit g oder h: 
Allez le voir, c’est un médecin extraordinaire, il vous (guérira) très vite. (S. 59) 
Adjektiv oder Adverb mit p: 
Ce chien me suit (partout). (S. 95) 

In TRAINING GRUNDWORTSCHATZ macht die Lückenübung knapp 15% der Übungen (aus-
schließlich Variante a) aus. Die grammatische Form der gegebenen Auswahl-Elemente erleichtert hier 
zusätzlich die Entscheidung in - vielleicht zu - hohem Maße und bestätigt damit den Eindruck des 
relativ niedrigen Anspruchsniveaus: 
Les voyageurs se sont ... aux quais. 
Auswahl-Elemente (in ungeordneter Reihenfolge): 
rouler - traverser - attirent - accident - rapide - rendus - vitesse - retard - reçu - changer - circulent (S. 31) 

In APPRENTISSAGE SYSTEMATIQUE nimmt die Lückenübung (zwei Drittel in der rezeptiven 
Variante a), ein Drittel in der produktiven Variante b) ungefähr ebensoviel bzw. so wenig Raum ein 
wie die Bestimmungsübung (s.o.) und die Korrekturübung (s.u.).563 Die Handhabung des Übungstyps 
unterscheidet sich z.T. insofern von der bisher erläuterten, als hier nicht immer die zu übenden Lexe-
me ausgelassen sind, wie z.B. in: 
J’aime voyager avec lui, il (conduit ) très prudemment. (S. 41) 

sondern manchmal die Ausdrücke, durch die das kontextuelle Verständnis der zu übenden Wörter 
überprüft werden kann: 
1. Le chauffeur donne un coup de corne ... 
2. C’est un parcours ... etc. 
Auswahl-Elemente (in ungeordneter Reihenfolge):  
pittoresque, mais dangereux - mais la douleur va revenir - avant de doubler - dans l’escalier - en haut de côte 
(S. 41) 

Übungstyp 2.4.2: "Lückentextübung" 

Lückenhafte Texteinheiten finden sich vereinzelt in TRAINING GRUNDWORTSCHATZ und in 
LE MOT JUSTE. In TRAINING AUFBAUWORTSCHATZ machen sie 80% aller Übungen aus. Davon 
entfällt ein Achtel auf die Variante a), die jedoch - wahrscheinlich in Abhebung vom Grundwortschatz 
(der wohl nur 'leichte' Übungen enthalten darf) - die richtige Wahl der gegebenen Auswahl-Elemente 
dadurch erschwert, daß überzählige Elemente (manchmal mehr als das Doppelte) hinzugefügt werden: 
Si on veut perdre du poids, il faut ... sa méthode selon ses besoins personnels. 
Auswahl-Elemente (mit 6 überzähligen Elementen[!]): 
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conclusion, consiste, dépend, déterminer, jugement, notamment, origine, relativement, résulter, source, suite (S. 
46) 

In der Variante b) basiert die Steuerung z.T. - wie in VOCABULAIRE DE BASE - auf dem Lernen 
der Vokabeln aus dem Nickolaus, diesmal nach Sachgruppen, nach dem Motto: "Utiliser des mots du 
Grund- und Aufbauwortschatz", z.B. "Landwirtschaft: Ackerbau (p. 159f.)": 
Michel est un paysan (actif) qui aime faire plusieurs choses dans une journée. Ce matin il est sur son tracteur 
pour (labourer) et ainsi préparer ses champs. Plus tard, il met en marche son (moulin) pour transformer sa 
récolte de blé en farine. Cet après-midi il s’achète une (pioche) dans le village voisin pour mieux travailler la 
terre dans son jardin. Ce soir, il passe des heures à nettoyer les machines qu’il a utilisées les jours précédents 
de la (boue) sèche des champs. (S. 84) 

Außerdem wird auf die Wörter des Einführungstextes verwiesen, die dort unterstrichen sind.564 

Einige Übungen bedienen sich auch der antonymischen und synonymischen sowie der kollokativen 
Beziehungen zur semantischen Steuerung - was der Komunikation unmittelbar zugute kommen könn-
te, wenn die Textsorten mehr spontane Sprache berücksichtigten: 
Notre corps nous représente au monde extérieur: il est notre côté visible, tandis que notre âme et notre carac-
tère restent (invisibles) aux autres. (S. 28) 
Pauline était nerveuse: le facteur était déjà (passé). (S. 93) 

Übungstyp 2.5: "Korrekturübung" 

Dieser Übungstyp findet sich nur in APPRENTISSAGE SYSTEMATIQUE. Hier muß im gegebe-
nen Kontext von zwei verwechselbaren Lexemen, die vorher geübt worden sind, das richtige an die 
Stelle des falschen gesetzt werden: 
 
Attention à mes verres de cristal, ils sont frêles (fragiles). (S. 56) 

Da das gegebene Lexem immer das falsche ist, erfordert die Übung keine selbständige Entschei-
dung zwischen den beiden Alternativen, sondern nur das Wissen um das Alternativwort.  

 

FOLGERUNGEN IN FORM VON LEITLINIEN 

Aus der Untersuchung der Übungsbücher sind im Hinblick auf effektive Wortschatzübungen - sofern 
sie sich auf die Entwicklung der für die komplexe Kommunikationsfähigkeit notwendigen lexikali-
schen Teilkompetenz richten sollen - einige Folgerungen zu ziehen. Sie werden hier in Form von Leit-
linien für die Übungskonstruktion vorgestellt. 

1. Adressatenbezug bei der Auswahl 

Auch Wortschatzübungen (als Teil des Gesamtcurriculums) können nicht unabhängig von den 
Adressaten und deren Zielvorstellungen konzipiert werden. Eine Möglichkeit wäre die Orientierung 
an den für die jeweilige Adressatengruppe typischen Begegnungssituationen mit den entsprechenden 
fremdsprachigen Partnern.565 Dabei wären vorrangig die inhaltlichen Aspekte der dort stattfindenden 
Kommunikationsereignisse zu berücksichtigen. Dies bedeutet einerseits, daß nicht nur die Banalitäten 
der sog. Alltagssituationen (auf die sich die Übungsbücher für den an der VHS orientierten Erwachse-
nenbereich weitgehend beschränken) in den Blick kommen, und andererseits, daß die problemorien-
tierten Themenstellungen (wie sie in den Übungsbüchern für den Sekundarschulbereich auftauchen) 
sich nicht auf die - angeblichen oder tatsächlichen - Probleme der Lernenden fixieren, sondern auf die 
Themen, die von ihnen mit fremdsprachigen Partnern auch wirklich erörtert werden. Die Auswahl 
kann somit nicht ein für allemal an Häufigkeitslisten festgemacht werden, da diese heutzutage im Zu-
ge der akkzelerierenden gesellschaftlichen Veränderungen schneller veralten, als dies noch vor 50 
Jahren der Fall war. Daher müssen die Mindestwortschätze wie die Aufbauwortschätze von Zeit zu 
Zeit aktualisiert und auch neu spezifiziert werden.  

2. Differenzierung zwischen rezeptiv und produktiv verfügbarem Wortschatz 
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Am Anfang der Übungskonstruktion muß die Überlegung stehen, ob der Übungsprozeß dazu die-
nen soll, Wortschatz für das Verstehen oder für das eigene Formulieren bereitzustellen. Dieser Funk-
tionsunterschied ist von zentraler Bedeutung, weil diesen beiden verschiedenen Übungsgruppen ein 
unterschiedliches Textkorpus zugrundezuliegen sollte. Übungen zur Bedeutungserkennung betreffen 
den Wortschatz, der in der Sprachwirklichkeit in Situationen der mündlichen und schriftlichen Rezep-
tion begegnet. Übungen zur lexikalischen Formgebung betreffen den Wortschatz, der in Situationen 
der mündlichen und schriftlichen Produktion begegnet. Der Wortschatz überschneidet sich nur in ei-
nem relativ kleinen Segment. Der Umfang des in diesem Sinne 'rezeptiven' Wortschatzes muß immer 
größer sein als der des 'produktiven' Wortschatzes. Letzterer ist jedoch sehr viel übungsintensiver, d.h. 
auf ihn muß die meiste Übungszeit entfallen. 

Je nach Zielsetzung sind unterschiedliche Textsorten zu verwenden. Beschreibende, darstellende, 
erzählende und dokumentierende Texte bzw. Abschnitte oder Sätze aus solchen Kommunikationszu-
sammenhängen haben bei den Übungen zur Rezeption Vorrang; bei den Übungen zur Produktion sind 
sie nur insoweit zulässig, als sie in realitätsadäquaten Sprech- und Schreibvorlagen vorkommen. Hier 
überwiegen handlungs- und partnerbezogene Zusammenhänge. Den verschiedenen Zielsetzungen 
entsprechen auch unterschiedliche Übungstypen. Siehe dazu 2. Teil, Typengruppe 2, Abschnitt "Er-
kennen der lexikalische Bedeutung", S. 97. 
 

3. Kommunikationsorientierte Kontextualisierung  

Unter dem die gesamte Übungserörterung im 2. Teil als Leitidee durchziehenden Aspekt der 
Kommunikationsorientierung weisen die meisten Übungsbücher erhebliche Defizite auf. Das Abrufen 
isolierter Lexeme ist die denkbar ineffektivste Methode, um Wörter für die Kommunikation verfügbar 
zu machen. Da es nicht nur darum geht, daß der Lernende eine bestimmte fremdsprachliche Wortform 
mit einem Begriffsinhalt füllen kann, sondern auch bzw. vorrangig darum, daß er das Wort im Rah-
men der ihm begegnenden Kommunikationssituationen richtig verstehen bzw. anwenden kann, ist 
auch eine Kontextualisierung, die diese Orientierung vermissen läßt, nicht lernzieladäquat. Durch die 
Einbettung in einen Definitionskontext - die in den meisten Übungsbüchern überwiegt - ist für die 
Entwicklung der Kommunikationsfähigkeit kaum etwas gewonnen. Auch bei der Kontextualisierung 
durch logisch-semantische Beziehungen ist Vorsicht geboten. Sie sollten im Dienste der Strukturie-
rung des Wortspeichers stehen, der bei der Diskursplanung herangezogen wird, nicht jedoch zum 
selbständigen Übungszweck hochstilisiert werden. (Vgl. hierzu die Konzeptuellen Vorüberlegungen 
zum Lexikkapitel im 2. Teil.) Das Spielen mit Sachfeldern ist allenfalls ein Vorgeplänkel für das ei-
gentliche Üben des Wortschatzes. Das Abrufen isolierter Antonyme schadet mehr, als daß es nützt. 
Das Ersetzen durch Synonyme geht entweder auf Kosten der Genauigkeit oder auf Kosten der meist 
nicht zu verantwortenden Ausdehnung des Vokabulars auf entbehrliche Wörter bzw. auf Wörter für 
die Rezeption.  

Die Verpflichtung auf kommunikationsorientierte Kontextualisierung bewirkt dagegen eine natür-
liche Auslese der Wörter, deren logisch-semantische Beziehungen für die Kommunikation tatsächlich 
relevant sind. Damit qualifizieren sie sich gleichzeitig auch als Steuerungshilfe. Wichtig ist, daß die 
Wörter sowohl in ihren in der semantischen Struktur verankerten Verwendungsmodi (auf die Bedeu-
tung der Kollokationen sei noch einmal nachdrücklich hingewiesen) als auch in ihren in der gramma-
tischen Struktur verankerten formalen Passungen erscheinen und geübt werden. Dies ist in bezug auf 
die Kommunikation sinnvoller als das isolierte, auf bewußter unkommunikativer Kontrastierung beru-
hende Üben z.B. des Gebrauchs der Präpositionen (auf das viele der Übungsbücher kaum verzichten 
zu können glauben).  

Die Konstruktion von Texteinheiten zum Zwecke des Wortschatzübens zeitigt nur in den seltens-
ten Fällen natürliche Texte. Zur Entwicklung der lexikalischen Kompetenz reicht der Satzzusammen-
hang (in Einzelsätzen oder Satzpaaren) bzw. der Sprechaktzusammenhang (im Mini-Dialog) zur se-
mantischen und formalen Kontextualisierung völlig aus - vorausgesetzt, die Einheiten evozieren je für 
sich eine bestimmte reale Sprechsituation. 

4. Orientierung an Themenbereichen statt Sachgebieten 

Die thematische Bündelung bei der Erstellung von Wortschatzübungen muß ebenfalls unter dem 
Aspekt der Annäherung an die Sprachwirklichkeit vorgenommen werden. Dies ist jedoch kaum der 
Fall bei den begriffslogischen Zusammenstellungen anhand von Sachgebieten, wie sie sich in den 
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Sachwörterbüchern finden. Das unter den Stichworten "Weltall", "Staatliche Ordnung" oder auch 
"Wohnung", "Kleidung" etc. ausgewählte Vokabular ist einerseits zu ausführlich und andererseits zu 
mager, um als lexikalische Grundlage von natürlichen Texten zu dienen. Stattdessen wäre eine Zu-
sammenstellung in der Art der im Lexikkapitel erörterten thematischen Lexikgruppen denkbar. 

5. Priorität des inhaltlich gesteuerten Abrufens 

Das Abrufen sowohl der Bedeutung (Übungen zur Bedeutungserkennung) als auch der Form der 
zu übenden Wörter (Übungen zur Formgebung) sollte mit Blick auf den Abrufmechanismus gesche-
hen, der in der normalen Kommunikation in Gang gesetzt wird. Dem Kommunikationsteilnehmer geht 
es um den Inhalt des Gehörten/ Gelesenen bzw. des mündlich/ schriftlich zu Sagenden. In diesem 
Motivationsfeld sucht er entweder die Bedeutung oder die Form. Die Übungen müssen einen 
Lernkontext schaffen, der dieser Situation möglichst ähnlich ist. Eine wichtige Funktion fällt hierbei 
der Steuerung zu. Sie sollte nie formal, sondern immer inhaltlich motiviert sein, also z.B. statt der 
call-Wörter die logisch-semantischen Beziehungen und/ oder Auswahl-Elemente verwenden. Je 
natürlicher die Steuerung ausfällt, umso näher wird der Lernende an die Sprachwirklichkeit herange-
führt und umso besser kann er sich auf die Kommunikation vorbereiten. 

6. Aufbau von Übungssequenzen 

Ein Übungsvorgang, der sich als Teil eines systematischen Übens versteht (und nicht als Test für 
einen bestimmten Lernzustand), muß eine Stufenfolge aufbauen, die es zu durchlaufen gilt. Dies be-
trifft vor allem die Abfolge der mit Auswahl-Elementen arbeitenden Übungen, die in ihrer Zielsetzung 
gleichwohl nicht den rezeptiven Übungen zuzuordnen sind, sondern die auf die selbständige lexikali-
sche Produktion vorbereiten. Die Übungssequenz kann nicht nur darin bestehen, daß die Übungen 
zuerst mit und dann ohne Auswahl-Elemente durchgearbeitet werden. Das Problem der semantischen 
Steuerung läßt eine solche einfache Lösung nicht immer zu. Hier bedarf es verschiedener Übungen, 
die einmal das rezeptive Erkennen und zum anderen das selbständige Produzieren desselben Vokabu-
lars zum Ziel haben. Auch innerhalb der rezeptiven bzw. der produktiven Übungen ist eine Steigerung 
des Schwierigkeitsgrades anzustreben, so daß der Lernende seine lexikalische Kompetenz Schritt für 
Schritt weiter entwickeln kann. Der letzte Schritt muß jeweils die freie Verfügbarkeit unter kommuni-
kativen Bedingungen zu erreichen suchen. 

 
 
 
 
 
 
5. ÜBUNGEN IN ENGLISCH- UND FRANZÖSISCH–
STUNDEN (HOSPITATIONEN) 

Die folgenden Ausführungen basieren auf Unterrichtsbesuchen der Verfasserin im August 1990, 
drei Wochen nach Beginn des neuen Schuljahres. Sie beziehen sich auf Englisch- und Französischun-
terricht in verschiedenen Schularten. Trotz der bei jeder Unterrichtsbeobachtung und -beschreibung 
einfließenden subjektiven Elemente können sie als ein Stück dokumentierte Unterrichtswirklichkeit 
genommen werden. An ihr soll sich nun erweisen, inwiefern das Instrumentarium der Übungstypolo-
gie einen Beitrag zur wirksamen Stundenanalyse leisten kann. Die komplexe Handlungs- und Erleb-
niseinheit einer Unterrichtsstunde als solcher kann die übungstypologische Analyse natürlich nicht 
erfassen. Sie ist auch nicht mit einer traditionellen Stundenbewertung gleichzusetzen. Eine Bewertung 
geschieht immer nur relativ, d.h. bezogen auf bestimmte Wertmaßstäbe. Der Wertmaßstab läßt sich 
auch hier wieder durch den Beitrag definieren, den die Unterrichtsstunde bzw. die einzelnen Unter-
richtsabschnitte zur Erweiterung der fremdsprachlichen Kommunikationsfähigkeiten geleistet haben. 
Nur unter diesem Aspekt ist die Kritik und das Aufzeigen von Alternativvorschlägen für die Unter-
richtspraxis gerechtfertigt und gleichzeitig relativiert.. 
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STUNDE 1: 
Englischstunde im 5. Schuljahr einer Realschule, 1. Lernjahr, 2. Stunde an diesem Vormittag. 

Von den 22 Schülern und Schülerinnen sind 50% Ausländer. Die Sitzordnung besteht aus einem Huf-
eisen, das in der Mitte durch mehrere Bankreihen gefüllt ist, so daß eine face-to-face-Kommunikation 
nicht zwischen allen Lernenden möglich ist. Die Fachlehrerin (zwischen 30 und 40) erscheint als star-
ke, normativ fordernde Persönlichkeit. Die Lernenden sind unter ihrer strengen Aufsicht diszipliniert, 
machen ernst und konzentriert mit (Beteiligung zwischen 40 und 70%), werden betont gelobt. Soweit 
wie möglich wird Englisch gesprochen (einschl. der grammatischen Begriffe). Der Sprechanteil der 
Lehrerin liegt bei 50% (davon viel 'Lehrerecho') .  

Übungstypologische Analyse der Unterrichtsabschnitte: 

1.Grammatische Bewußtmachung: Unter long form und short form werden die beiden Paradigmen 
von to be nach dem Konjugieren von S an die Tafel geschrieben.566  
Dieser Stundenabschnitt, eine Art fällt nicht unter den Übungsaspekt.567 

2. Mehrmaliges Lesen des Lehrbuchtextes (Red Line, Bd. 1, Unit 3, S. 10) mit verteilten Rollen. (Sie-
he nächste Seite) 
Für das hier praktizierte laute Lesen des Lehrbuchtextes ist innerhalb eines systematischen Übungs-
konzepts kaum eine Übungsfunktion auzumachen, wiewohl diese Art von Unterrichtstätigkeit ihren 
festen Platz im normalen Stundenverlauf hat. Als Übung zum Leseverstehen scheidet das Lesen aus, 
da der Textinhalt längst bekannt war. Es dient auch nicht zur Vorbereitung einer Übung zur Ge-
sprächsfähigkeit, etwa um den Textinhalt noch einmal ins Gedächtnis zu rufen, denn auf ihn wird 
nicht weiter eingegangen. Daß sich durch das laute Lesen sowohl irgendwelche Strukturen und Voka-
beln als auch irgendwelche Assoziationen zwischen Schriftbild und Klanggestalt irgendwie einprägen, 
ist anzunehmen. Beim systematischen Üben geht es jedoch nicht um diese Art des inzidentellen Ler-
nens, die immer irgendwie erfolgt. Für einen bewußt vom Lehrenden eingesetzten, zweckbestimmten 
ÜBUNGSTYP, z.B. zur Umsetzung vom Schriftbild in die Klanggestalt (1.7.1), fehlt jede Voraus-
setzung. 

3. Übungen: 
a) Übung 1 aus dem Lehrbuch (S. 11): Der Dialog Where is + Mädchenname/ Jungenname/ Gegens-
tandsnennung? - He’s/ she’s/ it’s here wird anhand der vierspaltigen Substitutionstafel im Lehrbuch 
lesend praktiziert. Das Hauptaugenmerk der Lernenden wird auf die richtige Zuordnung von he/ she/ 
it gelenkt, here wird durch die Verwechslung mit her öfter falsch ausgesprochen.  
 

 
 
b) L stellt mündlich weitere gleich strukturierte Fragen - S antworten mündlich ohne Buch. 
c) S praktizieren selbst Frage und Antwort. Da die dialogische Form als solche nicht bewußt wird, 
stellen die einzelnen Lernenden nicht nur die Frage, sondern geben oft auch gleich selbst die Antwort. 
Außerdem erweitern sie den lexikalischen Rahmen, indem sie entferntere Gegenstände im Klassen-
zimmer und Gegenstände im Plural nennen. L weist auf die entsprechende Form hin. Als your auf-
taucht, wird das Paradigma der possessiv pronouns wiederholt und von den Lernenden an die Tafel 
geschrieben. 
Die vom Lehrbuch vorgegebene Übung 1 und die folgenden Übungen sind von der SCHÜLERTÄ-
TIGKEIT (Ersetzen) und der MATERIALGESTALTUNG her (Aneinanderreihung von gleich struk-
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turierten Mini-Dialogen aus Sprechvorlagen mit austauschbaren Lexemen) dem ÜBUNGSTYP 3.2.1 
"Grammatische Strukturübung" zuzuordnen. Als Lernproblem ergibt sich die Zuordnung von 
männlichen und weiblichen Personen sowie von Gegenständen zu den richtigen Personalpronomen. 
Diese Zuordnung gehört nun gerade nicht zu den Phänomenen, die eines intensiven Übens bedürfen. 
Dagegen stellen die Frage- und Antwortstrukturen zur Bestimmung des Standortes von Personen oder 
Sachen - also eine grammatische ZIELSETZUNG im weiteren, strukturellen Sinne - einen lohnens-
werten Übungsgegenstand dar, der bis zur freien mündlichen Verfügbarkeit gebracht werden sollte. 
Für diesen Zweck ist die Lehrbuchübung jedoch in ihrer inhaltlichen MATERIALGESTALTUNG 
ungeeignet. Der Dialog Where is Bob? - He’s here. ist so nicht kontextualisierbar, d.h. es ist kaum 
eine Situation denkbar, wo auf die Frage nach dem Aufenthaltsort einer Person mit here geantwortet 
wird. Bei Gegenständen, die man sucht und nicht gleich selbst sehen kann (Where is the/ my/ your 
ruler?), ist die Antwort It’s here. eher möglich. Die Nennung von verschiedenen Ortsbestimmungen 
(on my/ your table, in my/ your satchel etc.) würde den Spielraum des Antwortenden erweitern, der 
sonst auf den stereotypen Satz It’s here festgelegt ist. Die Variation der Substituenten scheint fast eine 
motivationspsychologische Notwendigkeit. Sie hätte, falls sie so nicht zu leisten ist, entsprechend 
vorbereitet werden können. Die Festlegung auf den Singular bei der Gegenstandsnennung in der Sub-
stitutionstafel wird von den Lernenden in der letzten 'freien' Übung wahrscheinlich ebenfalls aus mo-
tivationspsychologischen Gründen spontan durchbrochen. Dies hätte vorhergesehen und durch Bereit-
stellung der Strukturen Where are + Gegenstände im Plural? - They’r ... aufgefangen werden können. 
Fazit: Bei der Konzeption von Übungen bzw. Übungsabfolgen müßte in bezug auf die MATERIAL-
GESTALTUNG zunächst darauf geachtet werden, daß das zu übende Lernproblem den Aufwand 
lohnt und daß das anfängliche Strukturschema in sich kommunikativ situierbar ist. Sodann sollten die 
Erweiterungs- und Variationsmöglichkeiten und -notwendigkeiten bedacht werden, und evtl. erforder-
liche linguistische Mittel vorher bereitgestellt werden.  

Die STEUERUNG erfolgt in der Übung a) sowohl durch das Musterbeispiel als auch durch die 
Vorgabe der zu ersetzenden Lexeme in Form von Auswahl-Elementen. Die Distraktion ist durch die 
unterschiedliche Zuordnung von he, she, it gewährleistet. In den Übungen b) und c) findet die Steue-
rung lediglich indirekt durch das im Gedächtnis etablierte Strukturschema statt. Das Erfinden der zu 
substituierenden Lexik, das die Lernenden in der letzten Übungsphase kreativ ausgreifen läßt, zeigt, 
welches Motivationspotential hier ruht. Sein volles Wirksamwerden (ohne störende Fehler) könnte 
durch eine antizipierende Übungskonzeption gewährleistet werden.  

Die Analyse der ARBEITSWEISE ergibt folgendes: Die Übungssequenz beginnt mit schriftlich-
mündlicher Arbeit, nämlich mit dem Ablesen der strukturell gebundenen Sätze aus der Substitutions-
tafel. Darauf folgt rein mündliche Arbeit, zunächst mit demselben Sprachmaterial, dann mit variie-
render Lexik und erweitertem Strukturmaterial (Plural). Die Arbeit findet im Klassenverband statt, 
und zwar ohne weitere Hilfsmittel. Die Fremdsprache wird durch die Stimme des Lehrenden und 
der Lernenden aktualisiert. Die Kontrolle erfolgt durch den Lehrenden, vereinzelt auch durch die 
Lernenden (wenn sie auf die Fehler aufmerksam gemacht werden). Die Motivationsform ist nicht 
leicht zu definieren. Bedingt durch die straffe Unterrichtsführung der Fachlehrerin und durch das feh-
lende Bewußtsein der Lernenden, kommunikativ miteinander zu agieren (Frage und Antwort von der-
selben Person), dominiert die Testhaltung, ausgerichtet auf die Lehrerin, vor der die Lernenden durch 
ihre Beiträge ihre Englischkenntnisse unter Beweis stellen wollen.  

Die Art der Realisierung der fünf Merkmalskategorien, durch die sich der Ablauf dieser Stunde - 
was den Übungsbereich betrifft - abbilden läßt, wird offenbar von der Entscheidung für das Abarbei-
ten der Lehrbuchübung determiniert. Erst danach folgt die selbständige Überlegung, welche 
Anschluß-Übungen gemacht werden könnten. Der normative Zwang, der von einer Übung im Lehr-
buch ausgeht, darf nicht unterschätzt werden. Die Übung auf evtl. Mängel kritisch zu untersuchen, 
fällt dem Lehrenden aufgrund des Prestiges, das die neuen Lehrwerke genießen, im allgemeinen kaum 
ein. (Umso größer ist die Verantwortung der Lehrwerkautoren.) Ein Abgehen von den Lehrbuchvor-
gaben erscheint als zu gefährlich und nicht zumutbar. Die von den Lehrbuch-Hersteller gern beschwo-
rene Freiheit und Autonomie des Lehrenden existiert angesichts des Perfektions-Images der Lehrwer-
ke in der Praxis kaum. 

Ein selbständiges Entscheiden, durch das der Lehrende seinen Unterricht wieder in seine eigene 
Hand bekommen könnte, müßte mit der Frage nach der ZIELSETZUNG beginnen, die die Übungsab-
schnitte bestimmen soll. Selbstverständlich ist die Orientierung an der vom Lehrwerk inszenierten 
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Progression unerläßlich, doch impliziert diese Orientierung weder das Abarbeiten aller Lehrbuchan-
gebote noch die Einhaltung der Reihenfolge. Vielmehr ist eine Instrumentalisierung des Lehrwerks 
geboten, indem gefragt wird, welche Texte und Übungen dieser meiner Zielsetzung dienlich sind.  

Eine solche Fragestellung hätte den Lehrenden gegen diese Übung entscheiden lassen, und zwar 
inhaltlich wie formal. Denn nach der oben erörterten inhaltlichen Abänderung ist die Form der Substi-
tutionstafel vom Lerneffekt her nicht mehr sinnvoll. Die Gegenstände wären theoretisch mit allen 
Ortsbestimmungen kombinierbar. Eine Distraktion könnte hier nur durch die Verlegung des Dialogs 
von der geschriebenen Substitutionstafel in den erlebten Handlungsraum stattfinden, in dem die Be-
stimmung des Ortes im Ratespiel ausgehandelt wird. Damit würde eine Änderung der ARBEITSWEI-
SE in allen ihren Entscheidungsfeldern fällig.  

Als Alternative sei Folgendes vorgeschlagen: Eine Übung zu den Singular- und Pluralstrukturen 
für die Bestimmung des Standortes von Gegenständen hätte - bei entsprechender Stufung - auch von 
dieser Klasse wahrscheinlich von Anfang an rein mündlich bewältigt werden können. Ein zusätzli-
ches Argument bietet die Verwendung der short forms, die nur gesprochen, aber eben gerade nicht 
geschrieben und folglich auch nicht abgelesen werden. Die Strukturen Where is the/ my/ your und It’s 
bzw. Where are the/ my/ your und They’r könnten evtl. an der Tafel oder auf Folie (falls Tageslicht-
schreiber verfügbar) kurz ins Gedächtnis gerufen werden. Eine STEUERUNG durch einen ablesbaren 
Mustersatz kann und sollte entfallen, damit die Lernenden veranlaßt werden, die Strukturen aus dem 
auditiven Gedächtnis zu produzieren. Wenn die Singular- und Pluralformen getrennt geübt werden, ist 
dies auch für schwächere Lerngruppen keine Überforderung. Wozu die Lerngruppe der analysierten 
Unterrichtsstunde in bezug auf das auditive Gedächtnis fähig war, bewies sie in der 'freien', rein 
mündlichen Übungsphase. Die zu substituierende, durch das Hinzutreten der Ortsbestimmungen jetzt 
noch komplexere Lexik könnte, bevor sie von den Lernenden frei 'erfunden' wird, evtl. zunächst als 
Auswahl-Elemente schriftlich vorgegeben werden. Denkbar wäre auch eine rein semantische Steue-
rung durch Bilder, da sowohl die Gegenstände als auch die Ortsbestimmungen durchweg gut zu ver-
anschaulichen sind.  

Die Sozialform der Arbeit im Klassenverband ist keineswegs nur lehrerbezogen zu praktizieren. 
Sie kann durchaus als kommunikatives Miteinander-Sprechen der Lernenden gestaltet werden. Dazu 
hätten bei der vorhandenen Sitzordnung evtl. die mittleren Bankreihen z.B. zu einem größeren Tisch-
quadrat umgestaltet werden müssen, um das ein innerer Kreis gebildet wird, so daß alle Lernenden in 
Blick- und Hörkontakt miteinander sitzen.568 

Um alle Lernenden gleichmäßig zu beteiligen, könnte folgende Technik angewendet werden, die 
- wenn sie einmal eingeübt ist - auch bei jüngeren Lernenden keine Schwierigkeiten bereiten dürfte. 
Man beginnt mit zwei Lernenden, die sich im offenen oder geschlossenen Kreis/ Rechteck/ Quadrat, 
in einer Ellipse o.ä. gegenübersitzen und gleich viele Nachbarn zur Rechten und zur Linken haben. 
Sie sitzen weit genug voneinander entfernt, um laut und verständlich sprechen zu müssen. Statt des 
zeitraubenden Aufrufens durch Lehrer oder Mitschüler ergibt sich die Reihenfolge dadurch, daß man 
in entgegengesetzter Richtung fortfährt, so daß der Abstand zwischen den Dialogpartnern immer 
gleich groß bleibt. Das Mitmachen basiert hier nicht mehr auf freiwilliger Meldung (oder auf dem 
Aufrufen durch den Lehrenden), sondern auf der gegenseitigen Übereinkunft, daß man hier zusam-
mensitzt, um die Fremdsprache zu lernen und daß jeder dazu fähig ist. Niemand braucht Angst zu 
haben, Fehler zu machen, denn sie ziehen in der Lernsituation keine Sanktionen nach sich.569 

Die Rolle des Lehrenden kann sich hier auf die Kontrolle der Schüleräußerungen und auf helfen-
des Zuflüstern (bei ängstlichen Lernenden) beschränken. Als Sprechvorbild oder als Dialogpartner ist 
er entbehrlich, da die sprachlichen Formen bekannt sind. Seine Sprechzeit reduziert sich damit auf ein 
absolutes Minimum. Die in der Übung b) praktizierte Technik, daß ein Dialog erst vom Lehrenden 
initiiert wird, bevor man ihn den Lernenden allein überläßt, ist zwar sehr verbreitet, hier jedoch zur 
Vorbereitung entbehrlich. 

Die vorgeschlagene ARBEITSWEISE ermöglicht es den Lernenden, den Unterricht nicht nur als 
bloße schulorganisatorische Maßnahme mehr oder weniger gern hinzunehmen, sondern eine eigene 
Haltung ihm gegenüber zu beziehen. Mit dieser aktiven Art, Unterricht zu erleben, wird die Motivati-
onsform des Spiels, und zwar des Ratespiels, möglich. Die Lernenden befinden sich in einer fingier-
ten Such-Situation. Sie identifizieren sich mit einer Person, die etwas sucht. Die Prüfung der Antwor-
ten an der Wirklichkeit, d.h. an dem tatsächlichen Standort der gesuchten Gegenstände (die u.U. vor-
her verteilt bzw. versteckt werden), trägt zur Spannung und Belebung bei. 
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 Es hat sich gezeigt, daß eine unkommunikative MATERIALGESTALTUNG unmittelbare Aus-
wirkungen auf die Motivation der Lernenden und damit auf den Zentralnerv des Unterrichts hat. Es 
geht hier nicht um die 'Anwendung' der Sprechakttheorie, sondern darum, ob die Lernenden Sprache 
in ihrer lebendigen Funktion erleben und sich dadurch intellektuell und emotional angesprochen füh-
len oder ob sie sprachliche Formen abspulen, die sie in ihrem menschlichen Erleben unberührt lassen.  

STUNDE 2: 
Englischstunde im 6. Schuljahr einer Realschule, 2. Lernjahr, 3. Stunde an diesem Vormittag Von 

den 25 Schülern und Schülerinnen sind 30% Ausländer, davon eine Amerikanerin. Die Lernenden 
sitzen in Bankreihen hintereinander. Die Fachlehrerin, in dieser Klasse auch Klassenlehrerin, ist die 
gleiche wie in Stunde 1. Der Unterricht verläuft ruhig und diszipliniert. Die Schüler arbeiten konzent-
riert mit. 

Übungstypologische Analyse der Unterrichtsabschnitte: 

1. L stellt Fragen zu den ersten Abschnitten der Lehrbuchgeschichte (Red Line, Bd. 1, Unit 4, S. 71), 
die zu Hause abzuschreiben war. S antworten bereitwillig und mit Engagement für den Inhalt. L geht 
auf diesen Aspekt nicht besonders ein, bricht das Gespräch relativ schnell ab, wahrscheinlich wegen 
der vielen Fehler (Beschreibungsebene mit Continuous und Simple Present), die mit Hinweis auf die 
Grammatik korrigiert werden.  
Der erste Stundenabschnitt könnte als Überprüfung des Leseverstehens im Sinne von ÜBUNGS-
TYP 5.8 "Fragen zum Lesetext beantworten" interpretiert werden. Mit der Produktion der Antwor-
ten auf die Lehrerfragen sind die Lernenden jedoch mangels Vorbereitung in ihrer sprachlichen Leis-
tungsfähigkeit überfordert. Offenbar hat das Abschreiben keine Speicherung der Ausdrucksformen 
bewirkt. Dies wäre wahrscheinlich durch die Aufgabe, den Text sozusagen auswendig zu lernen, zu 
erreichen gewesen. Die Schülerantworten hätten sich dann aus Textversatzstücken zusammensetzen 
können. Die Reproduktion des im Gedächtnis Gespeicherten wäre von den Lernenden dennoch als 
eigene Mitteilung empfunden worden und hätte ihnen statt des negativen Erlebnisses der Unzufrie-
denheit ihrer Lehrerin das Gefühl gegeben, auf inhaltsbezogene Fragen sprachlich angemessen reagie-
ren zu können.  

2. Lautes Lesen des Textes. Der 'Mischtext' wird als Dialog mit verteilten Rollen gelesen, indem die 
narrativen Stellen dazwischen (z.B. he says) ausgelassen werden. S machen viele Fehler. L verbessert 
und läßt öfter lesen als geplant. ("Ich wußte nicht, daß sie so schlecht lesen".) 
Für das laute Lesen der bekannten Textabschnitte gilt dasselbe wie in Stunde 1. Es kann auch hier 
kaum damit begründet werden, daß der Textinhalt im Hinblick auf die weitere Lektüre noch einmal 
ins Gedächtnis gerufen werden müsse. Das häusliche Abschreiben des Textabschnitts dürfte für eine 
Gedächtnisimplementierung ausgereicht haben, sofern denn der Sinngehalt bei dieser Tätigkeit von 
den Lernenden aktualisiert wurde. Als Übung zur Umsetzung vom Schriftbild in die Klanggestalt 
(ÜBUNGSTYP 1.7.1) fehlt auch hier die Voraussetzung, nämlich der vorherige Erwerb systemati-
scher Kenntnisse in bezug auf die Umsetzung der beiden Systeme, so daß diese Kenntnisse jetzt bei 
einem Lesetext angewendet werden könnten, der nicht nach Schrift-Klang-Gesichtspunkten didakti-
siert ist. So aber haben die Lernenden keinerlei systematische Anhaltspunkte für den Umsetzungsme-
chanismus. Dies zeigt sich vor allem in der Tatsache, daß das dauernde Korrigieren der Fehler beim 
wiederholten Lesen (ohne erklärende, systematische Hinweise) die Leistung nicht wesentlich verbes-
serte.570 
3. Lesen des neuen Textes: L besteht darauf, die restlichen neuen Abschnitte erst selbst vorzulesen, 
obwohl S sofort weiterlesen möchten. Die einzige Vokabelfrage betrifft das Schlüsselwort request 
(Musikwunsch, der von einem Reporter erfragt wird), ohne das die 'Pointe' des Textes nicht zu verste-
hen ist. L benutzt die Gelegenheit, S nach ihren Musikwünschen zu fragen. Zögernd werden die neu-
esten Schlager genannt. S lesen die restlichen Textabschnitte mehrmals. L gibt durch das Lesen des 
ersten Satzes das Zeichen zum Übergang auf den nächsten Abschnitt. S fahren mit dem zweiten Satz 
fort.  
Für das lesende Verstehen der restlichen unbekannten Textabschnitte waren die Lernenden gut moti-
viert, schienen sie doch z.T. schon selbständig zu Hause weitergelesen zu haben. Der Text bereitete 
keine besonderen Verständnisschwierigkeiten. Daß die Lernenden das Vorlesen als ein gemeinsames, 
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ursprüngliches Erlesen des Textinhalts auffaßten, geht daraus hervor, daß sie spontan selbst weiterle-
sen wollten und daß sie den von der Lehrerin vorgelesenen Satz nicht noch einmal wiederholten.571  

Eine Zuordnung zu einem der Übungstypen des Leseverstehens ist nicht möglich, weil keine ei-
gentliche Überprüfung des Textverständnisses erfolgte. Als Alternative wäre z.B. die schriftliche 
Vorgabe von Mehrfach-Antworten auf mündliche Lehrerfragen zum Textinhalt möglich gewesen, im 
Sinne des ÜBUNGSTYPS 5.4.1 "Detailverstehen: Vergleich mit verbalen Inhaltsaussagen". Die 
Aufgabe hätte - ohne Aufhebung der Leistungsanforderung - dadurch erleichtert werden können, daß 
die Lernenden bei ihrer Entscheidung den Text lesend zu Rate ziehen dürfen. Statt des wiederholten, 
kaum noch verständnisfördernden Ablesens wäre hier ein sinnsuchendes (stilles) Lesen erfolgt, wo-
durch die Lernenden sich dem in der Realität praktizierten Umgang mit Texten angenähert hätten. 

Die Unterbrechung der Leseübung durch das Gespräch über die Musikwünsche der Schüler und 
Schülerinnen ist als als ÜBUNGSTYP 6.7.2 "Unterrichtsgespräch" einzuordnen. Die Lehrerin er-
greift die Gelegenheit, ausgehend von dem Text auf die Lebenswelt ihrer Lerngruppe einzugehen.  

 

STUNDE 3: 
Französischstunde im 8. Schuljahr einer Realschule, 2. Lernjahr, 3. Stunde an diesem Vormittag. 

Die Klasse umfaßt 25 Schüler und Schülerinnen. Die Fachlehrerin, eine relativ starke Persönlichkeit, 
bemüht bei ihrem Eingehen auf leistungsunwillige Lernende die drohende Klassenarbeit als 
Disziplinierungsmittel. Die Fremdsprache wird nicht als durchgängige Unterrichtssprache verwendet. 
Die Sitzordnung (Hufeisen, das in der Mitte durch mehrere Bankreihen gefüllt wird) läßt kaum 
Kommunikation unter den Lernenden zu. Die Klasse wirkt lustlos. 

Übungstypologische Analyse der Unterrichtsabschnitte: 

1. Besprechung eines Vokabeltests: Der gesamte Test (bestehend aus deutsch-französischen Voka-
belgleichungen vom Typ die Qualität = la qualité; machen, tun = faire) wird wiederholt, die franzö-
sischen Ausdrücke werden von den Schülern an die Tafel geschrieben.  
Will man den Test als Übung interpretieren, so könnte er den Wortschatzübungen zugeordnet wer-
den.572 Es handelt sich um eine mit einzelnen Wörtern operierende Produktionsübung, die sich zur 
inhaltlichen Steuerung der Muttersprache bedient. Eine solche Übung kommt in der Übungstypologie 
nicht vor. Sie ist bewußt ausgespart worden, weil sie keinen Beitrag liefert zur systematischen Integra-
tion des eingeführten Wortschatzes, sondern im Rahmen der "Lektionserarbeitung" nur disparate Vo-
kabeln abfragt (vgl. S. 100). Auf die den isolierten Vokabelgleichungen als solchen inhärente Proble-
matik kann hier nur verwiesen werden. Der Verzicht auf diese Art von Übungen und ihr Ersetzen 
durch thematisch gebündelte Übungen wie z.B. den ÜBUNGSTYP 2.2.1 ("Thematische Assoziati-
onsübung") mag für die traditionelle Vokabelarbeit befremdlich wirken. Dennoch sollte ihm vielleicht 
die Chance gegeben werden, seine Effektivität in bezug auf die Kommunikationsfähigkeit im unter-
richtspraktischen Einsatz zu erproben. Auch als Test wäre er u.U. brauchbar.  
2. Üben für die nächste Klassenarbeit 

7. Est-ce que ...? 

1. - Est-ce que Nicole et Pierre vont au collège Rabelais? 
 - Non, ils ne vont pas au collège Rabelais, ils vont au collège Jean Moulin. 
2. - Est-ce que le collège Jean Moulin est à Poitiers? 
 - Oui, ... 
Est-ce que ... 
3. ... les cours commencent à 9 heures? 7. ... sa mère est à la maison à midi? 
4. ... les cours, en France, ont 45 minutes? 8. ... les cours recommencent à l’heure? 
5. ... les élèves ont une récréation de 20 minu- 
    tes à 10 heures? 

9. ... les élèves rentrent à la maison à 3 heures 
de l’après-midi? 

6. ... Christine mange à la cantine à midi? 10. ... Christine fait encore des courses après 
les cours? 

(Echanges, Edition courte, Bd. 1, Lektion 6, Übung A 7, S. 33):  

Ein Lernender tritt vor die Klasse, liest die 10 Fragen aus dem Buch ab und fordert seine Mit-
schüler zur mündlichen Beantwortung auf. Die Fragen müssen öfter wiederholt werden, da sie wegen 
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der schlechten Aussprache manchmal nicht verstanden werden. Statt des Personalpronomens verwen-
den die Schüler durchgängig das in der Frage genannte Substantiv. Die Pronominalisierung wird von 
der Lehrerin als Bewältigung eines Grammatikproblems immer wieder eingefordert. 
Ausschnitt aus dem Stundenprotokoll:  
S 1: Est-ce que les élèves ont une récréation de 20 minutes à 10 heures? 
S 2: Non, 10 minutes. 
L: Toute la phrase! 
S 3: Non, les élèves n’ont une pas une récréation de 20 minutes à 10 heures, les élèves ont une récréation de 10 
minutes à 10 heures. 
L: Remplacez les substantifs par un pronom personnel! 

Als Zielsetzung der Übung ist im Lehrerbuch angegeben: "Textverständnis. Die Verneinung mit ne/ n’ 
... pas" (L86). Es liegt also eine Kombination einer Übung zum Leseverstehen (Übungstyp 5.8 "Fra-
gen zum Lesetext beantworten") mit einer Übung zur Morpho-Syntax (Übungstyp 3.2.1 "Gram-
matische Strukturübung") vor. Bei letzterer erweist sich die Pronominalisierung als weiteres Lern-
problem, das den Lernenden mehr Schwierigkeiten zu bereiten scheint als die Verneinung. Nun sind 
zwar Kombinationen von Übungstypen grundsätzlich denkbar, doch sind sie nicht beliebig. Die ge-
stellten Fragen beziehen sich auf spezifisches landeskundliches Detailwissen, das die schulische Or-
ganisation in Frankreich betrifft Das könnte also solches für die Lernenden interessant sein, wenn sie 
sich in ihrer Antwort auf die kritischen Aussagen (Name der Schule, Zeitpunkt des Beginns, Dauer 
der Stunde, Dauer der Pause etc.) beschränken dürften. Durch die Kombination mit einer grammati-
schen Zielsetzung wird aus dem natürlichen Dialog eine mechanische Strukturübung. Der gänzliche 
Verzicht auf die Pronominalisierung könnte als eine Überreaktion der Lernenden auf den kommunika-
tionswidrigen Zwang zur verneinten Wiederholung der in der Frage enthaltenen Aussage interpretiert 
werden. Zudem bereitet die Länge der mündlich zu produzierenden Sätze einige Probleme. Die Art 
der MATERIALGESTALTUNG ist hier tatsächlich eher dazu angetan, das Interesse am Text zu zer-
stören (vgl. S. 170). 

Nach dem gleichen Verfahren wird die Lehrbuchübung A 1, S. 32, praktiziert:  

Parlons du collège 

1. A quel âge est-ce que les enfants vont au 
collège, en France? 

5. A quelle heure est-ce que les élèves rentrent 
à la maison l’après-midi? 

2. A quelle heure est-ce que les cours com-
mencent? 

6. Qu’est-ce que les élèves font après les 
cours? 

3. Qu’est-ce que les élèves font à midi? 7. Est-ce que les élèves ont classe le mercredi 
après-midi? 

4. Et que fait Christine?  

Die Antworten kommen sehr zögernd. Die Übung beschränkt sich auf "Textverständnis" (L85). 
Sie entspricht ebenfalls dem Übungstyp 5.8 "Fragen zum Lesetext beantworten", der die bekann-
teste (wenn nicht sogar die einzige) Möglichkeit zur Überprüfung des Leseverstehens darzustellen 
scheint. Die geforderte Produktionsleistung ist sowohl inhaltlich als auch formal recht anspruchsvoll. 
Die Voraussetzung für eine erfolgreiche Bewältigung der Übungsaufgabe wäre eine genaue Text-
kenntnis. In dieser Stunde wurde die Übung kaum zum Erfolgserlebnis. Dies wiegt umso schwerer, als 
sie von der Lehrerin als Vorbereitung auf die Klassenarbeit deklariert wurde und in dieser Eigenschaft 
nicht gerade dazu beitrug, Spannung und Angst vor Mißerfolg bei den Lernenden abzubauen. Daß 
eine mündliche ARBEITSWEISE gewählt wurde, um auf die schriftliche Klassenarbeit hinzuwirken, 
zeigt wiederum, wie wenig der sog. Wechsel der Arbeitstechniken in seinen Auswirkungen reflektiert 
wird. Für das Sprechfertigkeitsniveau dieser Klasse war die mündliche Arbeit wahrscheinlich zu 
schwierig. Ein schriftliches Beantworten der Fragen könnte dagegen (nach entsprechend intensivem 
'Auswendiglernen' des Lektionstextes) gelingen. Um das Niveau der an der Sprachwirklichkeit orien-
tierten Gesprächs- und schriftlichen Ausdrucksfähigkeit der Lernenden zu heben, wären spezielle 
Übungen zu den genannten Kommunikationsfähigkeiten nötig. Diese entwickeln sich nicht von allein 
durch eine "Überprüfungs"-Übung. 
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STUNDE 4: 
Englischstunde im 7. Schuljahr einer Hauptschule 3. Lernjahr, 4. Stunde an diesem heißen Vor-

mittag (anschließend hitzefrei). Die Klasse besteht aus 20 Schülern und Schülerinnen (über 50% Aus-
länder). Sie sitzen so, daß sich alle sehen können. Die englische Unterrichtsführung ist für die Lernen-
den eine Selbstverständlichkeit. Das Verhältnis der Fach- und Klassenlehrerin zu ihnen und ihr Ver-
hältnis untereinander ist freundlich und entspannt. Es wird viel gelacht. 

Übungstypologische Analyse der Unterrichtsabschnitte: 

1. Freies Sprechen über das Geburtstagsdatum, die Monate und Jahreszeiten und das Wetter. Dazwi-
schen wird die Reihe der Monate im Chor aufgesagt sowie ein im 5. Schuljahr gelerntes und auf den 
Tag passendes Gedicht ("It’s a lovely day to-day"). 
Dieser Unterrichtsabschnitt ist dem Übungstyp 6.7.2 "Unterrichtsgespräch" zuzuordnen. Der Ge-
sprächsgegenstand steht teilweise in Zusammenhang mit dem Lektionstext (Geburtstag), stellt jedoch 
nicht diesen in den Mittelpunkt, sondern betrifft die Lernenden unmittelbar, bis hin zu ihren augen-
blicklichen Befindlichkeiten und Assoziationen (Wetter, Jahreszeit, Aussicht auf hitzefrei).  

2. Zugrundegelegt wird der Dialogtext der Lektion (English H, Bd. 2, Unit 6, S.66f., "Madame Zan-
dara tells your horoscope"): 
 
Sally King is with M. Zan-

dara: 
When’s your birthday? 

Madame Zandara Sally: January 24th. What’s my horoscope? 

 M. Zan-
dara: 

You’re going to enjoy your work. You’re going to 
have lots of money. But you aren’t going to be lucky 
in love. 

 Sally: Mmh ... interesting. Thank you, Madame Zandara. 

 

  

Dave: My birthday is on October 23rd. 

Dave King is with Ma-
dame Zandara now 

M. 
Zandara: 

Let’s see. What does Madame Zandara’s chart say? 
Aha ... Your horoscope is very good. You’re going to 
be lucky in love, young man. 

 Dave: Oh good, thank you! 

 M. Zan-
dara: 

... and this is going to cost 25 p. 

 Dave: 25 p! I can see your horoscope, too, Madame Zan-
dara. 

 M. 
Zandara: 

My horoscope! 

 Dave: Yes. You’re going to have lots of money. 

Der Text wird abschnittweise vom Band gehört. Danach lesen die Lernenden den Dialog halblaut 
in Partnerarbeit. Da sie an diese Arbeitsweise gewöhnt sind, lassen sie sich dabei nicht von dem all-
gemeinen Gemurmel stören. Einzelne Partnergruppen führen den Dialog dann vor der ganzen Klasse 
vor. Die Lehrerin ermuntert zur Nachahmung der Lebendigkeit des Originaldialogs. Die Personenan-
rede wird von den Lernenden der tatsächlichen Situation angepaßt, d.h. sie reden sich nicht mit den 
Namen der Lehrbuchpersonen, sondern mit ihren eigenen Namen an bzw. setzen das entsprechende 
Geschlecht ein (Mr./ Mss.; young man/ young lady).  

Das Anhören des Dialogs vom Tonträger kann hier nicht als eigentliche Hörverstehensübung in-
terpretiert werden, da der Text bekannt ist. Es handelt sich eher um eine Gedächtnisauffrischung oder 
Einstimmung zur Vorbereitung auf die folgende Dialogisierungsaufgabe. Das Vorspielen des an die 
Situation der Lernenden angepaßten Dialogs hätte zu einer Übung zur Entwicklung der Gesprächsfä-
higkeit im Sinne von Übungstyp 6.1 "Bausteindialog" werden können, wenn die Lernenden nicht 
auf das Lesen festgelegt worden wären. Das Ablesen (auch mit geringförmigen Variationen) ist in der 
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Typologie nicht als entwickelnde Hifestellung, sondern eher als hinderliche Krücke auf dem Weg zum 
freien Sprechen bewertet worden. Die notwendige Hilfe für das Erreichen einer selbständigen Produk-
tionsleistung hätte einmal daraus bestehen können, daß die Lernenden den Dialog zu Hause mehrmals 
angehört und dadurch quasi 'auswendig gelernt' hätten (mit Hilfe der Cassette, die sie alle haben). Dies 
hätte ihnen wahrscheinlich auch Spaß gemacht, da ihnen der Inhalt gefiel.  

Sodann hätten die durch das Auswendiglernen zumindest ansatzweise gespeicherten Strukturmus-
ter in einer kurzen "Grammatischen Strukturübung" (Übungstyp 3.2.1) weiter gefestigt werden 
können. Sie hätte zum Ziel, das Futur mit to be going to (bejaht und verneint) in einem strukturell 
gebundenen Mini-Dialog intensiv zu praktizieren. Da die Lernenden im Dreiviertelkreis sitzen, hätten 
sie sich gegenseitig (mit Aufrufen oder nach dem in Stunde 1 beschriebenen Verfahren) nach ihrem 
Horoskop fragen können:  
What’s my horoscope? - You are going to .../ You aren’t going to ... 

Als Hilfestellung hätte die Struktur am Anfang noch einmal kurz an der Tafel oder auf Folie er-
scheinen können. Die zu substituierenden Inhalte (to enjoy your work/ to have lots of money/ to be 
lucky in love) hätten die Lernenden aus dem Gedächtnis je nach Gutdünken mit positiven oder negati-
ven Vorzeichen verteilen können. Im Anschluß daran hätte die im 3. Unterrichtsabschnitt bearbeitete 
Übung entsprechend abgeändert werden müssen (s. unten) 
3. Auf einem Arbeitsblatt wird - fast formgleich mit dem Lehrbuchtext - der persönliche Dialog zwi-
schen der Wahrsagerin und dem Lernenden in Einzelarbeit aufgeschrieben. Die inhaltliche Steuerung 
erfolgt durch deutsche Umschreibungen (Madame Zandara fragt, wann dein Geburtstag ist. Beant-
worte die Frage!) und durch die horoscope chart im Lehrbuch, wo jeder für sein Datum die entspre-
chenden positiven oder negativen Voraussagen findet. Die Zeit reicht nicht, um den Dialog fertigzu-
stellen. Die Vollendung wird als Hausaufgabe aufgegeben. 

Die Übung hat nicht die schriftliche Ausdrucksfähigkeit zum Ziel, da die Textsorte eindeutig als 
Sprechvorlage zu identifizieren ist. Das schriftliche Medium kann hier also nur Hilfsfunktion für die 
Entwicklung der Gesprächsfähigkeit haben. In Frage käme der Übungstyp 6.1 "Bausteindialog" 
(Kombination von Frage nach dem Geburtstag und Vorhersage), wenn mündlich gearbeitet worden 
wäre. Gerade unter Berücksichtigung der Leistungsfähigkeit dieser Lerngruppe (s. 1. Un-ter-
richtsabschnitt) wäre dies hier wahrscheinlich ohne große Schwierigkeiten möglich gewesen. Die 
Begeisterung, mit der der Dialog gelesen und geschrieben wurde, wäre beim mündlichen Vortragen 
sicherlich nicht geringer gewesen. Die nötige Sicherheit wäre durch das 'Auswendiglernen' und die 
oben beschriebene Vorbereitungsübung zu erreichen gewesen. Neu hinzu käme die Erweiterung des 
strukturell gebundenen Dialogs durch 'Dialogfüller' (vgl. S. 180), wie z.B. Let’s see - Your horoscope 
is very interesting - Oh good - Thank you etc. Statt der muttersprachlichen Umschreibungen, die eher 
ein schriftliches Arbeiten präjudizieren, hätten die Lernenden - je nach Leistungsfähigkeit und u.U. 
auch mit kleinen Fehlern - ihre eigenen Ideen versprachlichen können. Evtl. hätte - als vorbereitende 
Stillarbeit und notwendiger Wechsel der Arbeitstechnik - das eigene Horoskop auf einem Arbeitsblatt 
schriftlich erstellt werden können, um es dann mit der Read-and-Look-up-Technik in den Dialog ein-
zubringen. Es hätte sich sicherlich innerhalb der Dialoge und durch das mehrmalige Vorspielen eine 
natürliche Leistungsdifferenzierung ergeben, doch wäre jeder Dialog von den Lernenden als Erfolgs-
erlebnis einer produktiven Sprechleistung empfunden worden. Die sprechfreudige Klasse und die 
kommunikativ orientierte Lehrerin hätten den großen Anteil an mündlicher Arbeit in dieser Stunde 
buchstäblich 'spielend' verkraftet, da die verlangte sprachliche Leistung durch die Vorbereitung keine 
Überforderung gewesen wäre. 

 

STUNDE 5 
Englischstunde im 10. Schuljahr einer Hauptschule, 6. Lernjahr, 4. Stunde an diesem Vormittag. 

Die Lerngruppe umfaßt 16 Schüler und Schülerinnen aus drei verschiedenen Klassen. Die Schülerbe-
teiligungl liegt zwischen 16 und 50% Die Sitzordnung wird durch ein Hufeisen bestimmt, das in der 
Mitte durch mehrere Bankreihen gefüllt ist, so daß eine face-to-face-Kommunikation nicht mit allen 
Lernendenn möglich ist. Der Lehrer (zwischen 40 und 50) spricht ein flüssiges Englisch mit einem 
Sprechanteil von über 75% Das Verhältnis des Lehrers zu den Lernenden sowie der Lernenden unter-
einander ist von gegenseitiger freundlicher Akzeptanz geprägt und spannungsfrei.  
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Übungstypologische Analyse der Unterrichtsabschnitte: 

1. Sammeln von associations zum Thema holidays. S nennen einige Wörter (sunshine, swimming, 
travel etc.). L ermuntert zum Gebrauch der Wörter in ganzen Sätzen, Antworten werden weniger, bei 
Fehlern erfolgt keine Korrektur. Durch Frage nach dem Ort, wo man die Ferien verbringen kann, nach 
den accomodations und den activities (Begriffe von L) entwirft L ein Ordnungsschema an der Tafel. 
Er berücksichtigt dabei die Vorschläge der S, formuliert aber zu über 50% selbst und spricht selbst 
sehr viel beim Erfragen und Kommentieren der spärlichen Schülerantworten.  

 mountains seaside cities country side 
accomodations log house caravan hotel, motel tent 
  holiday flat boarding house farm 
   youth hostel cottage  
activities mountain clim 

bing, skiing 
swimmung, surf-
ing, playing 
beach games 

shopping, sight-
seeing 

helping on the 
farm, 
horse riding, 
pony tracking, 
walking, hiking 

Das Sammeln der Vokabeln könnte als Wortschatzübung im Sinne von Übungstyp 2.2.1 "Themati-
sche Assoziationsübung" interpretiert werden, da es sich - nach Aussage des Lehrers - um eine "Vo-
kabelwiederholung" handelte und nicht um eine Neueinführung. Es stellt sich die Frage, ob diese recht 
introvertierte Lerngruppe (die immerhin einen qualifizierenden Abschluß anstrebt) durch eine andere 
STEUERUNG und eine andere ARBEITSWEISE mehr zu aktivieren gewesen wäre. Vielleicht hätte 
Partner- oder Gruppenarbeit die Lernenden eher dazu gebracht, das vorgegebene (oder sogar selbst zu 
findende) Ordnungsschema auf einem Arbeitsblatt selbständig ganz oder teilweise auszufüllen. An der 
Motivation fehlte es nicht, denn das Zusammenstellen des Vokabulars wurde von den Lernenden nach 
eigener Aussage als interressant empfunden. Selbst bei geringer Leistungsfähigkeit wäre vermutlich 
ein höherer Lerngewinn zu erreichen gewesen. Die Ausdrücke, die inhaltlich für notwendig gehalten 
werden, aber nicht oder nicht mehr auf Englisch verfügbar sind, könnten vom Lehrenden, der helfend 
herumgeht, sozusagen im 'fruchtbaren' Moment geliefert werden.  
2. Diskussion von plus and contra. L versucht, eine Diskussion von plus and contra der einzelnen 
Unterbringungsmöglichkeiten in Gang zu bringen. Die Antworten kommen nur sehr spärlich. 
Intendiert ist eine Art "Freie Gesprächsteilnahme" (s. S. 195), und zwar im Sinne des Übungstyps 
6.7.2 "Unterrichtsgespräch". Sie erweist sich jedoch als Überforderung. Verlangt werden Argumen-
tationsstrukturen, die offenbar vorher nicht oder nicht genügend geübt worden sind. Zur Vorbereitung 
hätte der Übungstyp 6.3.3 "Argumentieren" eingeschoben werden können. Die Lernenden hätten 
zunächst, u.U. wieder in Partner- oder Gruppenabeit, die Argumente in Notizenform schriftlich ge-
sammelt, nach Für und Wider geordnet und dann in einer Erweiterungsübung in einen mündlichen 
Argumentationsdiskurs vor das Plenum gebracht (s. S. 187 f.). 
3. Lesen von Texten zum gleichen Thema. L verteilt zwei Seiten Text mit vier Abschnitten und 
zugehörigen Zeichnungen über die verschiedenen Möglichkeiten, seine Ferien zu verbringen. S lesen 
leise jeder für sich, ohne Anweisung, wieviel sie lesen sollen. Nach ca. 5 Minuten liest L den ersten 
Abschnitt vor: 
"Package holidays" are becoming more and more popular. That is the sort of holiday these people are going 
on. A travel agency has chartered the plane they are going to travel in, reserved the hotel they will stay at and 
even ordered the food they will eat. That is why it is called a package holiday. Such holidays are usually rather 
cheap. That is probably why they are so popular. But not everybody likes them. Some people say you do not see 
very much of the country you go to. 
L erfragt unbekannte Vokabeln, schreibt sie mit Erklärung an die Tafel. L bittet S, den Abschnitt zu 
paraphrasieren (Say it in your own words what a package holiday is). S antworten zögernd. 
Die Texte sollen die Lernenden offenbar mit Information anreichern, um mehr Stoff für eine Diskus-
sion des Themas zu haben. Das stille Lesen in der Einzelarbeitsphase erfolgt ohne spezifizierte Ziel-
angabe, weder was die Quantität noch was die Qualität betrifft. Eine Überprüfung unterbleibt eben-
falls. Somit ist diese Unterrichts tätigkeit in ihrer Funktion nicht recht zu bestimmen. Vor allem ange-
sichts der nächsten Phase erscheint sie wie überflüssig. Das Vorlesen des ersten Textes durch den 
Lehrenden steht wohl kaum im Dienste der Assoziation von Schriftbild und Klanggestalt. Ob es die 
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Leseverstehensfähigkeit im Sinne des Übungstyps 5.6 "Mithören" entwickeln soll, indem es die 
Lernenden durch die Vorgabe des Tempos zum zügigen Lesen anhält, wird nicht ganz klar. Wahr-
scheinlich sind die Funktionen von stillem bzw. lautem Lesen nicht eigens reflektiert worden.  

Die Überprüfung des gemeinsam 'erlesenen' Textes geschieht wieder nach dem Schema des 
wohlbekannten Übungstyps 5.8 "Fragen zum Lesetext beantworten". Die verlangte Antwort ist 
jedoch als eigenständige Produktionsleistung kaum möglich, da eine andere als die im Text gegebene 
Definition von package holiday auch von besseren Lerngruppen wohl nur mit Mühe zu finden wäre. 
Es bleibt nur die mehr oder weniger ablesende Reproduktion der Sätze des Textes. Diese Möglichkeit 
war jedoch vom Lehrer ausdrücklich ausgeschlossen worden. Die MATERIALGESTALTUNG in 
Form von beschreibenden Texten läßt hier keinen Raum für das Formulieren 'in eigenen Worten'. 
Vielleicht wären z.B. authentische Zeitungsannoncen mit Ferienangeboten besser geeignet gewesen, 
zum einen eine echte Herausforderung für das Leseverstehen darzustellen (z.B. als Zuordnungsübung 
vom Typ 5.4.1 "Detailverstehen: Vergleich mit verbalen Inhaltsaussagen") und zum anderen die 
Grundlage für eine Übung zur Gesprächsfähigkeit zu bilden, wie z.B. der o.g. Argumentationsübung 
6.3.3. 

 

STUNDE 6 
Französischstunde im 10. Schuljahr eines Gymnasiums, 4. Lernjahr, 2. Stunde an diesem Vormit-

tag. Das Verhältnis zwischen dem Fachlehrer und den Schülern und Schülerinnen (25) ist auf der per-
sonalen Ebene kaum entwickelt. Der Unterrichtsstil ist normativ-fordernd, die Klasse wirkt oft frust-
riert. Es wird - vor allem wegen Disziplinschwierigkeiten - nicht durchgängig Französisch gespro-
chen.  

Übungstypologische Analyse der Unterrichtsabschnitte: 

1. Kontrolle der Hausaufgabe: Lehrbuchübung (Echanges, Edition longue, Bd. 3, Cahier d'exercices 
3b, S. 20) mit folgender Situationsangabe:  

Klaus, un jeune sportif de Vallendar, envoie une lettre à la dame chez qui il a habité pendant l’échange du 1er 
mai pour la remercier et l’inviter à son tour. 

Folgende Vorgaben wurden vom Lehrbuch zur Verfügung gestellt: 

 Je remercier de ... 
 Ma famille et 

moi, nous 
inviter à venir passer à 

 Je être content de ... 
 Mes parents être heureux de ... 
 Je parler de ... 
 On vous loger dans la chambre de ... 
 Nous vous attendre à ... 
Après ce long voyage, vous  être fatigué  
Alors, nous  en profiter pour regarder les photos .... 
Quand je ne pas avoir cours  
 nous partir pour Coblence 
et nous visiter la ville  
 On essayer de ce qu’il y a de plus pittoresque 
Un autre jour, nous prendre le bateau pour faire un tour sur ... 
Je pense que vous se sentir bien chez ... 
et que vous ne pas s’ennuyer  

S lesen satzweise vor. L ist unzufrieden, bricht ab und gibt die Hausaufgabe noch einmal auf. 
Es handelt sich um eine Übung zur Entwicklung des schriftlichen Ausdrucksvermögens, und zwar im 
Sinne des Übungstyps 7.1.1 "Private Korrespondenz", Variante b): Zusammensetzend. Sie ist 
kombiniert mit einer Grammatikübung zum Futur, die dem Übungstyp 3.2.2 "Grammatische Erset-
zungsübung" zugeordnet werden könnte, da die gegebenen Infinitive der Verben jeweils durch die 
spezifischen Futurformen ersetzt werden müssen. Die Steuerung beim Zusammensetzen erfolgt einmal 
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durch die gegebenen Versatzstücke. Sie reichen allerdings nicht aus, so daß der Lernende außerdem 
auch vervollständigend tätig werden muß. Über den Inhalt ist er durch die Situationsangabe infor-
miert.  

Es geht hier also nicht um das Verfassen eines eigenen Briefes (nach bestimmten inhaltlichen 
Vorgaben), sondern um das 'Nachschreiben' des Briefes einer Lehrbuchperson. Dies hat offenbar Kon-
sequenzen für die Motivation der Lernenden. Sie erleben die Aufgabe nicht so sehr als Übung zum 
Schreiben französischer Briefe, sondern als Konstruktion von Sätzen, die teils aus gegebenen Ausdrü-
cken zusammenzusetzen sind, bei denen andere dazu erfunden werden und außerdem noch die richti-
gen Futurformen gewußt sein müssen. Das Ergebnis ist für alle Beteiligten unbefriedigend. Eine Ver-
besserung durch ein nochmaliges Bearbeiten der gleichen Aufgabe muß unter diesen Umständen als 
zweifelhaft erscheinen. Der Grund für das Scheitern liegt weniger bei den Lernenden als bei der MA-
TERIALGESTALTUNG und STEUERUNG der Übung sowie bei der verunsichernden Kombination 
verschiedener Aufgaben, die keine einheitliche kommunikative Haltung aufkommen lassen.  
2. Grammatikübung zum Futur. L nennt Formen in der Gegenwart (je cours), S nennen die futuri-
sche Form (je courrai) (15 Beispiele). 
Grammatische Übungen mit isolierten Wörtern sind in die Typologie nicht aufgenommen worden. 
Eine solche, dem Lateinunterricht nahestehende Konjugationsübung (die die Lernenden im übrigen als 
eine Art intellektueller 'Turnübung' mit mehr oder weniger Begeisterung mitmachten) läuft Gefahr, 
weder die Einheit von Form und Inhalt noch den Übungswert der Elemente im Hinblick auf die Befä-
higung zur Kommunikation zu berücksichtigen (vgl. S. 115 f.und Anm. 283). Das Ersetzen von Infini-
tiven durch Futurformen ist auch im Satz- oder Textkontext möglich, vgl. Übungstyp 3.2.2 "Gram-
matische Ersetzungsübung". Durch den Bedeutungszusammenhang ist eher gewährleistet, daß For-
men geübt werden, die kommunikativ relevant sind. 
3. Vokabelzusammenstellung zum Thema Vacances. L stellt an der Tafel ein «centre d'intérêt» zu-
sammen. Von den 13 Tätigkeiten stammt die Hälfte ganz oder teilweise von ihm. (Leiser Kommentar 
eines Lernendens, der nicht weiß, was das soll: "Das reicht jetzt aber!") 

VACANCES 

se baigner, aller à la plage, faire de la planche à voile, faire du ski nautique, jouer au volley, jouer aux boules, 
jouer au foot, aller à la pêche, manger de la glace, faire des promenades, acheter des souvenirs, visiter un mu-
sée, partir en France 

Es handelt sich um eine ähnliche Unterrichtstätigkeit wie in Stunde 4. Auch sie wäre dem Übungstyp 
2.2.1 "Thematische Assoziationsübung" zuzuordnen, wenn sie die Lernenden wirklich übend tätig 
sein ließe. Ohne eine verantwortliche Einbeziehung in die Planung vermögen die Lernenden den Sinn 
der Veranstaltung nicht einzusehen. Folglich bringen sie sich mit ihren Ideen nur mäßig ein. Die glei-
che Aufgabe wäre in Partnerarbeit zur unmittelbaren Vorbereitung auf die folgende Dialogübung 
wahrscheinlich sehr viel bereitwilliger angegangen worden. Die notwendige Kontrolle der gefundenen 
Ausdrücke könnte durch den umherwandernden Lehrer sichergestellt werden. Die Übung kann aller-
dings nur erfolgreich sein, wenn die entsprechenden Wendungen vorher 'gelernt' bzw. in anderen Ü-
bungen verwendet wurden. 
4. Erarbeitung eines mündlichen Dialogs in Partnerarbeit unter der Fragestellung Qu'est-ce que 
vous allez faire pendant les prochaines vacances? S sind verunsichert wegen der mündlichen Ar-
beitsweise, die sie offenbar kaum kennen. Manche verstehen die Fragestellung nicht wegen prochai-
nes. Einige Dialoge werden der Klasse vorgeführt. Das Ergebnis ist äußerst mager (für ein 4. Lern-
jahr!). Die Klasse wird laut. 
Die Übung wäre als Übungstyp 6.1 "Bausteindialog" einzustufen, wenn die 'Bausteine' dafür vorher 
in entsprechenden Übungen verfügbar gemacht worden wären. Für eine Klasse, in der die Gesprächs-
fähigkeit offenbar kaum je in dieser Weise systematisch entwickelt wurde, stellt diese Dialogaufgabe 
(die eigentlich einem 1. oder 2. Lernjahr angemessen ist) eine Überforderung dar. Diese Tatsache muß 
zu Frustration auf beiden Seiten führen, denn auch die Lernenden haben ein Gespür für ein befriedi-
gendes Anspruchsniveau.  
5. Grammatikübung zum Futur (Echanges, Edition longue, Bd. 3, Lektion 4, Übung A 1., S. 29). S 
lesen satzweise und vervollständigen dabei. 

A 1. Le programme du 1er mai 
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Avant l’arrivée des jeunes allemands, M. Lambert réfléchit encore une fois au programme du 1er mai.  

(Complétez. Choisissez le verbe qui convient et mettez-le au futur simple.) 

1. le 1er mai, le car ... Valendar vers 5 heures du matin. 
2. C’est Hans qui ... les jeunes sportifs. 
3. Ils ... d’arriver à Cercy vers 17 heures. 
 

 
accompagner, essayer, 
quitter 

4. On les ... devant la mairie. 
5. Ils ... l’apéritif de bienvenue vers 17 heures 30. 
6. Vers 19 heures, tout le monde ... au «Croissant». 
 

 
prendre, attendre,  
se rendre 

7. Notre amicale ... un grand dîner aux jeunes allemands. 
8. On ... des plats qu’ils ne connaissent pas. 
9. Nos invités ... de manger vers 22 heures. 
 

 
finir, choisir,  
offrir 

10. Chaque participant allemand ... alors un petit cadeau. 
11. j’espère qu’ils ne ... pas trop fatigués, après le voyage. 
12. Samedi, la matinée ... libre, il n’y ... pas de programme. 
13. Ils ... donc la possibilité de dormir longtemps. 

 
recevoir, avoir (2x), 
être (2x) 

Es handelt sich um eine "Grammatische Lückentextübung" (Übungstyp 3.3.2), Variante b), d.h. die 
Futurform ist selbständig zu finden. Die inhaltliche Steuerung erfolgt durch die Auswahl-Elemente 
(infinite Verben), durch den Kontext und durch die Kenntnis des Lektionstextes über den Besuch ei-
ner deutschen Sportmannschaft in der französischen Partnerstadt. Die ARBEITSWEISE im Klassen-
verband fordert den einzelnen Lernenden relativ wenig, das Ablesen bewirkt kaum etwas für die Ent-
wicklung der Gesprächsfähigkeit. Partnerarbeit nach der Read-and-Look-up-Technik wäre effektiver 
und sinnvoll, wenn die MATERIALGESTALTUNG dahingehend geändert würde, daß die einzelnen 
Sätze als Antworten auf entsprechende Fragen formuliert würden. Doch unter den gegebenen Um-
ständen war hier wohl kaum etwas anderes möglich. Die Arbeitsbedingungen in dieser Klasse müßten 
geändert werden, um Raum zu schaffen für Übungen, die der Zielvorstellung der fremdsprachlichen 
Verständigung dienten. Es fragt sich allerdings, von woher der Teufelskreis aufzubrechen ist, ob nicht 
'bessere' Übungen, wenn sie in den Bewußtseinshorizont des Lehrenden treten, auch das zwischen-
menschliche Klima verbessern können, das seinerseits für eine effektive Übungsarbeit unabdingbar 
ist.  
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ZUSAMMENFASSUNG UND FOLGERUNG  
FÜR FREMDSPRACHLICHES ÜBEN 

 
Übungen im Fremdsprachenunterricht können nicht losgelöst vom unterrichtlichen Gesamtzu-

sammenhang gesehen werden. Ihre Analyse steht deshalb in den Spannungsfeldern, die den Fremd-
sprachenunterricht und seine Erforschung konstituieren. Da ist vor allem das Spannungsfeld zwischen 
der Empirie mit ihrer verwirrenden Fülle der Erscheinungen und der Systematik, die dieser Fülle 
mittels Einordnung und Klassifizierung Herr werden will. Dieser Gegensatz birgt in sich weitere Pola-
risierungen, die als das Verhältnis von Abstraktion und Konkretion, von Vereinzelung und Verallge-
meinerung, von Besonderem und Gesetzmäßigem etc. gefaßt werden können. Die Reife einer Diszip-
lin zeigt sich darin, ob sie imstande ist, die mit ihrem Gegenstandsbereich gegebene Spannung auszu-
halten und das Gleichgewicht immer wieder herzustellen, oder ob sie eine gewählte Fokussierung 
absolut setzt und gar als fortschrittlichen Paradigmenwechsel propagiert. Im Teleobjektiv ist zwar der 
ausgesuchte Gegenstand als solcher genauer zu sehen, doch wird seine Sehweise in dem Moment ver-
fälscht, wo er ohne die Kenntnis des Gesamtzusammenhangs betrachtet wird. Wenn das Ganze aus 
dem Blick gerät, können auch die Einzelheiten nicht adäquat erfaßt werden, da sie in einem das Ganze 
umspannenden Beziehungsgeflecht stehen, das sensibel auf Einzelveränderungen reagiert. Die Me-
thodologie der Fremdsprachendidaktik muß der Komplexität des Phänomens Fremdsprachenunterricht 
angepaßt sein. Sie darf nicht umgekehrt ihren Untersuchungsgegenstand den zur Zeit verfügbaren 
Methoden-instrumenten anpassen. Sonst droht die fremdsprachendidaktische Forschung ihren Be-
zugspunkt, die Faktorenkomplexion des Unterrichts, zu verlieren und damit als angewandte Wissen-
schaft entbehrlich zu werden.  

Die Typologie als Versuch der Systematisierung der empirischen Erscheinungsfülle in deren Ver-
flochtenheit kann ihre Möglichkeiten nur entfalten, wenn ihre Grenzen deutlich gesehen werden. Sie 
bildet keinen konkreten Unterricht ab, sondern will Orientierungshilfe sein bei der auf konkreten 
Unterricht, d.h. auf die dort anzubietenden und zu bearbeitenden Übungen gerichteten Reflexion. Die 
Funktion der Orientierungshilfe leitet sich nicht allein aus dem typologischen Beschreibungs-
instrumentarium als Ergebnis einer Bemühung um wissenschaftliche Abstraktion ab. Hinzu kommt, 
daß der Beschreibung und Analyse ein Wertmaßstab zugrundegelegt wird, der sich an der Harmoni-
sierung einer bestimmten Zielvorstellung mit den drei Bezugsgrößen orientiert, durch die das Unter-
richten im Ganzen, also auch im Bereich der Übungen, geprägt wird. Sie sind wie folgt zu umschrei-
ben: das gegenstandsbezogene Fachwissen, das methodische Bewußtsein und die Gestaltung der 
zwischenmenschlichen Beziehung. Ein Unterricht kann dann als geglückt bezeichnet werden, wenn 
diese drei Größen je für sich und in ihrem wechselseitigen Abhängigkeitsverhältnis adäquat berück-
sichtigt sind, und zwar so, daß sie in Übereinstimmung stehen mit der jeweils gültigen, durch gesell-
schaftlichen Konsens gesetzten Zielvorstellung. Zur Zeit kann diese als Fähigkeit zur fremdsprach-
lichen Verständigung umschrieben werden. 

Die unabdingbare Voraussetzung für das Erreichen des Ziels ist, daß jede Unterrichtstätigkeit, al-
so auch das Üben bzw. jede einzelne Übung daran gemessen werden kann, welchen Beitrag sie für das 
gesteckte Ziel leistet. Die Forderung nach strikter Lernzielorientiertheit kann nicht ernst genug ge-
nommen werden. Sie allein gibt die Gewähr dafür, daß die drei genannten Bezugsgrößen sich nicht 
verselbständigen. Eben dies scheint in der heutigen Unterrichtssituation eingetreten zu sein. Zwar 
schwebt die "kommunikative Kompetenz" als Bekenntnis über allen Richtlinien, Handrei-chungen, 
Lehrwerken, Unterrichtsentwürfen u.ä. Dokumenten, doch steht die praktische Einlösung nach wie 
vor aus. Der Grund könnte darin liegen, daß die drei Bezugsgrößen den Kontakt mit der Zielvorstel-
lung verloren haben bzw. nie ganz richtig 'gepolt' wurden und daher ein ungerichtetes Eigenleben 
entwickelten. 

 Diese Ungerichtetheit manifestiert sich im Bereich des Fachwissens, das u.a. in Unterrichtsmate-
rialien zur didaktischen Anwendung gelangt, in der 'Applikation' linguistischer Vorgaben, seien sie 
systemlinguistischer oder pragmalinguistischer Art. Beide müssen berücksichtigt werden, da sie dem 
Gegenstand Sprache inhärent sind, doch erst, nachdem sie aufgrund gezielter, aus dem Unterricht sich 
ergebender Problemstellungen auf ihre didaktische 'Brauchbarkeit' kritisch befragt worden sind. Für 
den Übungsbereich ist festzustellen, daß die Leitvorstellung der Befähigung zu fremdsprachlicher 
Kommunikation weder bei der Entscheidung über die zu übenden Lernprobleme noch bei der Ent-
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scheidung über die Materialgestaltung der Übungen konsequent genug berücksichtigt worden ist. Es 
fehlen Überlegungen zum Stellenwert des jeweiligen Lernproblems für die Bewältigung von Kommu-
nikationssituationen. Die sprachlichen Phänomene scheinen überwiegend nur im Hinblick auf ihre 
Stellung im linguistischen System gewichtet zu werden. Auch die Frage, in welcher Reihenfolge und 
in welcher Kombination sie zu üben sind, wird eher gemäß einer von den Lehrwerkgenerationen etab-
lierten Tradition beantwortet als aufgrund von empirischen Untersuchungen zum gesteuerten Fremd-
sprachenerwerb. Hier könnten sich durchaus neue Erkenntnisse über die lernerleichternde bzw. lerner-
schwerende Funktion von Kategorien wie Reihenfolge und Kombination ergeben. Auch die Frage, 
was sich u.U. 'von selbst erledigt', also nicht eigens geübt zu werden braucht, kann für den Unterricht 
eine zentrale Bedeutung gewinnen. Die Antwort darauf läßt sich allerdings kaum durch Hinweise auf - 
dem Muttersprachenunterricht entnommene - 'natürliche Erwerbssequenzen' geben. Sie erfordert ge-
zielte Untersuchungen im Lernfeld des Fremdsprachenunterrichts selbst. Bei der Materialgestaltung 
herrscht vordergründig das Prinzip der 'Kontextualisierung', das unreflektiert auf alle Bereiche über-
tragen wird. Dies führt u.a. dazu, daß die dringend notwendigen Übungen mit Einzelwörtern zur Fes-
tigung von Klanggestalt und Schriftbild außerhalb des lauteinführenden Lehrgangs nicht angeboten 
werden. Andererseits hält der Kontext, in dem die sprachlichen Einzelphänomene dargeboten werden, 
bei weitem nicht immer einer adressatenspezifischen Kommunikationsprobe stand. Wenn die zu ler-
nenden Phänomene nicht in der Umgebung geübt werden, in der sie später, d.h. in der Sprachwirk-
lichkeit, gebraucht werden, so macht dies einen zusätzlichen und überdies in seinem Erfolgswert 
höchst unsicheren Tranfer nötig, der die Effizienz des Fremdsprachenunterrichts unnötig mindert.  

Ohne eine entsprechende Grundlagenforschung sind die erhobenen Forderungen nicht zu erfül-
len. Solange der Bereich der Materialerstellung für Fremdsprachenlehrgänge fast ausschließlich in der 
Verantwortung von Lehrmittelverlagen (und den Genehmigungsgremien) liegt, ist hier keine grund-
sätzliche Besserung zu erhoffen. Die den Gesetzen des Marktes unterliegenden Verlage können kaum 
in eine Forschung investieren, die nicht unmittelbar absatzfördernd ist. Solche Forschungsarbeit kann 
nur von den für die Erforschung des Fremdsprachenunterrichts zuständigen wissenschaftlichen 
Disziplinen geleistet werden, die sich bis jetzt dieser Aufgabe allerdings kaum unterzogen haben. Das 
Sammeln und Auswerten von adressatenspezifischen, den heutigen Sprachgebrauch repräsentierenden 
Sprachkorpora muß unter spezifisch didaktischen, von didaktisch ausgerichteten Disziplinen zu er-
arbeitenden Problemstellungen erfolgen, die nicht ohne weiteres mit linguistischen Beschreibungsan-
sätzen identisch sind. Neben die in etablierten Forschungsprojekten stattfindende Analyse von Daten 
zum Ist-Zustand müssen Analysen treten, die sich auf das Erreichen eines Ziel-Zustandes richten. Hier 
liegt ein legitimes und überdies gesellschaftlich höchst relevantes Forschungsanliegen, das bald und 
möglichst im europäischen Forschungskontext angegangen werden sollte.  

Die Umsetzung in Lehrmaterialien müßte - nicht zuletzt auch, um wirtschaftlich vertretbar zu 
sein - durch ein System von flexibel einsetzbaren Blöcken erfolgen. Diese Blöcke könnten bestehen 
aus:  
1. Sammlungen von Hör- und Lesetexten für die Rezeption 
2. Sammlungen von Sprech- und Schreibvorlagen für die Produktion (Alle vier Textarten sind nach 
Themen und Schwierigkeitsgraden zu differenzieren.) 
3. Thematische Wortschatzgruppierungen (unter Berücksichtigung der kollokativen und logisch-
semantischen Beziehungen) 
4. Sammlungen von Mini-Dialogen als Versprachlichung von Sprechaktsequenzen mit bestimmtem 
Wort- und Strukturmaterial 
5. Zusammenstellungen von Wörtern nach ihren klanglichen und orthographischen Gesetzmäßigkeiten 
(einschl. der Aufstellung der 'Ausnahmen'). 

Aus diesem Materialpool könnte das Unterrichtsmaterial für bestimmte Adressatengruppen zu-
sammengestellt werden, wobei der einzelne Lehrende das Maß an Entscheidungsfreiheit selbst bestim-
men kann, indem er auf mehr oder weniger spezifisches Material zurückgreift. Alle Blöcke dienen der 
Zusammenstellung von Übungen. (Diese sind deutlich zu trennen von den Materialien, die der 
Bedeutungserhellung und Bewußtmachung dienen. Die Vermischung dieser beiden funktional 
unterschiedlichen Unterrichtsmaßnahmen trägt maßgeblich zur mangelnden Transparenz des Unter-
richts, d.h. seiner Intentionen und Ergebnisse, bei.) Die Übungen sind vorgegeben oder können (um 
möglichst adressatengerecht zu sein) selbst konstruiert werden, und zwar aufgrund von Musterübun-
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gen, die die verschiedenen Möglichkeiten der Schülertätigkeit, Materialgestaltung und Steuerung ex-
emplarisch vorführen.  

Was in dieser Konzeption fehlt, ist der eigentliche Lektionstext, der zur Einführung von Gramma-
tik und Wortschatz dient. Diese Einführung erfolgt flexibel, im 'fruchtbaren' Moment, anhand der 
Mini-Dialoge, der Wortschatzgruppen und auch der Texte. Die Texte sind insgesamt als Grundlage 
für das getrennte Üben der einzelnen Kommunikationsfähigkeiten zu verwenden. Eine andere Funkti-
on haben sie nicht. Dies bedeutet, daß die Dominanz des Printmediums aufgegeben werden muß 
zugunsten einer Gleichstellung mit den auditiven Medien. Tonmaterialien sind nicht länger als luxu-
riöses Beiwerk zum Lehrbuch zu betrachten, sondern als ebenso fundamental wie das gedruckte Mate-
rial. Im Regelfall sind Lesetexte nur schriftlich zu präsentieren, Hörtexte nur mündlich. Das gleiche 
gilt für Übungen unterhalb der Textebene. Übungen, die das Sprachmaterial für den mündlichen 
Sprachgebrauch bereitstellen sollen, sollten dem Lernenden nicht in schriftlicher Form vorgelegt wer-
den. Bei Bildmaterial sollte die Funktionalität Vorrang haben vor dem Layout. 

Die zweite Bezugsgröße, das methodische Bewußtsein der Lehrenden, mag noch so hoch entwi-
ckelt und differenziert sein. Solange es nicht eindeutig gerichtet ist, und zwar hier auf die Zielvorstel-
lung der fremdsprachlichen Verständigung, besitzt es keine eigentliche Durchschlagskraft, die dem 
Unterricht Effizienz in bezug auf die Zielerreichung verleihen könnte. Das methodische Bemühen 
kreist in einer selbst auferlegten Engführung zuerst um die Lektionstexte und später um die Lektüre-
texte. Die Probleme der Texteinführung, Textbehandlung, Textarbeit stehen im Vordergrund der me-
thodischen Reflexion. Es hat fast den Anschein, als seien die Unterrichtstexte in der Einbindung in 
aufeinanderfolgende Lektionen zum Selbstzweck geworden. Daß sie eigentlich nur Mittel zum Zweck 
sind, d.h. daß die 'Durchnahme' der Lektionen eigentlich dazu dienen sollte, den Lernenden zur 
Kommunikation in der Fremdsprache zu befähigen, ist zwar allgemein bekannt, doch herrscht in be-
zug auf die Realisierung dieses 'hochgesteckten' Lernziels eher eine resignative Haltung vor.  

Zwar bemüht man sich durchaus, das in den Lektionstexten vorkommende Sprachmaterial in lek-
tionsbezogenen Übungen zu 'festigen', 'umzuwälzen' und 'auf andere Kontexte zu übertragen', doch ist 
dies in Phasen gegliederte Geschäft mühsam und kaum von Erfolg gekrönt. Hier könnte das Phäno-
men vorliegen, daß das Ausbleiben von Lehr- und Lernerfolg durch die Methode (und ihre theore-
tischen Hintergründe) selbst induziert ist. Vor allem die künstliche Unterscheidung von zwei grund-
sätzlich verschiedenen Phasen im Übungsbereich, d.h. im Umgang mit dem Sprachmaterial nach des-
sen Einführung, steht im Verdacht, dafür verantwortlich zu sein, daß das sog. Transferproblem sich 
zu einem unüberwindbar erscheinenden Hindernis aufgebaut hat (vgl. S. 9f.). Die Konzeption einer 
"Sprachverarbeitungsphase", die vorwiegend imitativ und formalistisch arbeitet, bleibt dem (seinerzeit 
unkritisch auf den Fremdsprachenunterricht übertragenen und ihm nicht angemessenen) behavioristi-
schen Lernmodell verhaftet. Durch das bloße Anhängen einer "Sprachanwendungsphase" kann die 
durch die erste Übungsphase geschaffene unkommunikative Haltung der Lernenden nur schwer ver-
ändert werden. Die Fähigkeit, sich in der Fremdsprache zu verständigen, bedarf des Lernenden in der 
Gesamtheit seiner psychosozialen Verfassung. Wenn diese Faktoren nicht von Anfang an und durch-
gängig in den Entwicklungsprozeß eingeschaltet werden, ist das Ziel nicht zu erreichen. Die Schwie-
rigkeiten resultieren weniger aus der Schwäche, Unfähigkeit, Unkonzentriertheit etc. der Lernenden 
als aus der Tatsache, daß die Methode nicht konsequent versucht, die die Kommunikation konstituie-
renden psychosozialen Voraussetzungen auch bei den unterrichtlichen Maßnahmen zu schaffen und 
aufrechtzuerhalten. Die Lernenden müssen den Unterricht in jedem Augenblick als Weg zur sprachli-
chen Verständigung erleben und nicht als Hantieren mit Wörtern, Formen und Texten.  

Ein solchermaßen ausgerichtetes methodisches Bewußtsein könnte die rigide, den Lehrbuchvor-
gaben verhaftete 'Methodisierung' des Unterrichts aufbrechen zugunsten einer Flexibilität, die durch-
aus nicht nur von den 'Naturtalenten' unter den Lehrenden zu realisieren ist. Handfeste methodische 
Leitlinien ergeben sich im Übungsbereich - der nach der hier vorgetragenen Konzeption fast den ge-
samten Unterricht ausmacht und nur die Phase der Einführung und des Einprägens ausschließt - aus 
der Reflexion auf die Merkmalskategorien und ihre Ausprägungen in der jeweils anstehenden Übung.  

Als erstes ist die ZIELSETZUNG zu prüfen. Welche sprachliche Leistung soll vom Lernenden an 
welchem Sprachmaterial erbracht werden? Das in den Lehrwerken meist vorherrschende Prinzip der 
vielseitigen Verwendbarkeit ist durch das Prinzip der eindeutigen Zielbestimmung zu ersetzen. Statt 
des Rechtfertigungsdiktums: "Wer vieles bringt, wird manchem etwas bringen!", ist hier eher die 
Warnung angebracht: "Wer vielen Herren dient, wird keinem richtig dienen!" Eine Kombination ver-
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schiedener Zielsetzungen bedarf besonders sorgfältiger Reflexion. Die bei der Erläuterung der Merk-
malskategorien im 1. Teil aufgelisteten Zielsetzungen könnten (so oder anders formuliert) als Richt-
schnur dienen. Wichtig ist die klare Unterscheidung zwischen Übungen zur Festigung der sprachli-
chen Subsysteme (Wahrnehmung/ Hervorbringung von Klanggestalt/ Schriftbild bzw. Umsetzung - 
lexikalische/ morpho-syntaktische Bedeutungserkennung/ Formgebung) und Übungen zur Entwick-
lung der rezeptiven/ produktiven Kommunikationsfähigkeiten (Hörverstehen, Leseverstehen, Ge-
sprächsfähigkeit, schriftliche Ausdrucksfähigkeit).  

Ein eindeutiges Defizit scheint bei der systematischen Festigung von Klanggestalt und Schriftbild 
zu bestehen. Die Untersuchungen im 3. Teil haben des weiteren den Eindruck verstärkt, daß die Pro-
duktionsübungen, die sich zumeist als Versprachlichung von Sprechakten verstehen, oft zu an-
spruchsvoll sind, weil sie nicht ausreichend vorbereitet werden. Es fehlt an Wortschatz- und Gramma-
tikübungen, die das Wort- und Strukturenmaterial bereitstellen, das z.B. in Übungen zur Entwicklung 
der Gesprächsfähigkeit mündlich frei verfügbar sein muß. Hier fällt vor allem den "Strukturübungen" 
(mit durchgängig kommunikativer Haltung!) eine wichtige Rolle zu. Die Vermischung von Rezepti-
ons- und Produktionsleistung bei der Textarbeit führt ebenfalls oft zu unbefriedigenden Ergebnissen. 
Das Ritual der Textarbeit selbst ist kaum geeignet, den Text als Übungsmöglichkeit zur Entwicklung 
der Verstehensfähigkeit bewußt zu machen oder als Sprech- bzw. Schreibvorlage für die Produktion 
fruchtbar  werden zu lassen - abgesehen davon, daß die Texte als solche dafür geeignet sein müssen. 
Übungen zur Entwicklung der Kommunikationsfähigkeiten sind somit allgemein zu wenig 
berücksichtigt.  

Eine Reduzierung der Anforderungen (bei sog. leistungsschwächeren Gruppen) kann nicht im 
Bereich der Zielsetzungen erfolgen. Diese müssen allesamt berücksichtigt werden, da sie jeweils ihren 
als solchen unverzichtbaren Beitrag für das Erreichen der Zielvorstellung der fremdsprachlichen Ver-
ständigung leisten. Abstriche können und müssen bei dem Umfang des für die Kommunikation ver-
fügbaren Sprachmaterials gemacht werden, so daß ein Gleichgewicht geschaffen wird zwischen den 
angebotenen sprachlichen Mitteln und den Übungsmöglichkeiten, um sie verfügbar zu machen. Im 
übrigen kann nur eine größere Fehlertoleranz im Bereich der kommunikativen Leistungen, vor allem 
beim freien Sprechen, die Angstschwelle senken, die die Lernenden meist vor dem Eintreten in die 
Kommunikationswirklichkeit zurückschrecken läßt.  

Über die Ausprägungen der übrigen Merkmalskategorien (SCHÜLERTÄTIGKEIT, MATERI-
ALGESTALTUNG, STEUERUNG und ARBEITSWEISE) läßt sich eine Entscheidung nur fällen, 
wenn feststeht, welchen Stellenwert die Übung innerhalb der Übungssequenz einnimmt. Hier ist 
z.B. zu klären, ob das Lernproblem in dieser Übung zum erstenmal angegangen wird oder ob es sich 
um eine Integrationsübung handelt, die das Lernproblem in der Konfrontation mit anderen Lernprob-
lemen bearbeiten läßt - ob und wie diese Übung durch eine andere vorbereitet wurde bzw. ob und wie 
sie selbst zur Vorbereitung einer anderen dient. Ein- und dieselbe Übung kann also je nach Einsatzort 
für eine bestimmte Lerngruppe angemessen sein oder nicht. Es gibt keinen absoluten Schwierigkeits-
grad. Er bestimmt sich immer nur im Verhältnis zum Stellenwert in der Sequenz. Ohne eine solche 
Einordnung ist planvolles und damit systematisches Üben nicht möglich.  

Die Entscheidung für eine spezifische, aber eben nicht beliebig variierbare Kombination einer be-
stimmten Schülertätigkeit mit einer bestimmten Art der Materialgestaltung, bestimmten Steuerungs-
mechanismen und einer bestimmten Arbeitsweise (s. Schematische Übersicht, S. 49-52) soll durch die 
vorgeschlagenen Übungstypen erleichtert werden. Die größte Gefahr liegt vor allem in der Fehlein-
schätzung der Auswirkungen von Entscheidungen über Steuerung und Arbeitsweise, die vornehmlich 
in der Verantwortung der Lehrenden liegen. Hier besteht die Tendenz, z.B. die Vorgabe von Auswahl-
Elementen oder die schriftliche Arbeitsweise von der Leistungsfähigkeit der Lernenden abhängig zu 
machen. Aus dem bei der Beschreibung der Übungstypen Ausgeführten erhellt, daß auch eine schwa-
che Lerngruppe innerhalb der Übungssequenz einmal eine Übung bekommen muß, in der sie die zu 
übenden Sprachmittel selbständig zu finden hat, wenn diese denn für die Kommunikation verfügbar 
gemacht werden sollen. (Bei rezeptiver Zielsetzung, die nur die Bedeutungserkennung verlangt, ist die 
Vorgabe hingegen das einzig legitime Steuerungsverfahren.) Desgleichen hängt die Wahl zwischen 
mündlichem und schriftlichem Arbeiten von dem Stellenwert der Übung in der Übungssequenz ab 
(Stufe des überlegenden Konstruierens oder des spontanen Abrufens) und davon, ob das Sprachmate-
rial schriftlich oder mündlich zur Verfügung stehen soll. Der Unterschied zwischen der schriftlichen 
Vervollständigung lückenhafter Einzelsätze (u.U. unter Zuhilfenahme von Auswahl-Elementen) in 
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Stillarbeit und dem mündlichen, selbständigen Ersetzen von Lexemen innerhalb eines strukturell ge-
bundenen Mini-Dialogs in Partnerarbeit ist für das Erreichen oder Nichterreichen einer bestimmten 
(hier z.B. lexikalischen oder grammatischen) Zielsetzung deshalb so beträchtlich, weil jede Änderung 
Auswirkungen auf die gesamte Struktur der Übung hat. 

Die in der Typologie aufgeführten 92 Typen bieten, da sie in sich geordnet sind, eine überschau-
bare Vielfalt. Sie könnte, wenn sie genutzt wird, der Übungspraxis die Variabilität geben, die aus 
motivationalen Gründen unerläßlich ist und die die 'methodisierte' Lehrbucharbeit manchmal vermis-
sen läßt. 

Die dritte Bezugsgröße, die zwischenmenschliche Beziehung, spielt eine so entscheidende Rolle, 
daß ohne ihre adäquate Berücksichtigung kein erfolgreiches Unterrichten und Lernen möglich ist. 
Zwar wird die Motivation der Lernenden allgemein als wichtiger Faktor angesehen, doch gleicht das 
Bemühen um immer neue Motivierungstechniken manchmal einer Sisyphusarbeit, die wiederum die 
Lehrenden demotivieren kann. Es geht hier aber gleichermaßen um die beiden Personengruppen, die 
im Unterricht miteinander umgehen. Dabei ist festzuhalten, daß letztere im Dienste der ersteren steht.  

Der Fremdsprachenunterricht ist für die Lernenden da. Er soll sie zur Verständigung mit Men-
schen fremder Sprache und Kultur befähigen. Mit dieser Zielvorstellung kann sich in der heutigen 
medienumspannten Welt jeder Lernende zunächst spontan identifizieren. Diese Primärmotivation 
gilt es im Unterrichtsgeschäft zu erhalten. Die Voraussetzung dafür ist, daß auch die personale Bezie-
hung zwischen Lehrenden und Lernenden sich an diesem Ziel ausrichtet. Es stellt den gemeinsamen 
Bezugspunkt dar, dem sie beide verpflichtet sind. Der Lehrende weist den Weg zu dem von den Ler-
nenden gewünschten Ziel. Der Fremdsprachenunterricht hat die einmalige Chance, daß hier nicht be-
stimmte Inhalte zu vermitteln sind (für die die Lernenden erst zu begeistern wären), sondern daß hier 
mit Sprache, d.h. mit der Fremdsprache, umgegangen wird, und zwar einzig und allein zu dem Zweck, 
zu dem Sprache erfunden und gebraucht wird: damit Menschen voneinander erfahren und sich mittei-
len, sich im Medium der Sprache ernsthaft, spielerisch, kreativ begegnen.  

Diese Atmosphäre menschlicher Begegnung durch Sprache sollte den Fremdsprachenuterricht 
insgesamt prägen. Sie konkretisiert sich nicht im luftleeren Raum, sondern in den bisher besprochenen 
Bereichen der Lehrmaterialien und der Unterrichtsverfahren. Bei der Erstellung der Unterrichtsma-
terialien müssen nicht nur die (nicht ganz einfach zu ermittelnden) inhaltlichen Interessen der Lernen-
den berücksichtigt werden, sondern auch die langfristige Brauchbarkeit des für die Versprachlichung 
dieser Inhalte verwendeten Wort- und Strukturenmaterials. Die Texte genügen sich nicht selbst (dies 
kann höchstens von Sprachkunstwerken in einem Literaturkurs gelten), sondern sind dazu da, an und 
mit ihnen das fremdsprachliche Verstehen und Versprachlichen von Gedanken zu erlernen, die im 
Verstehens- und Ausdruckshorizont der Lernenden liegen. Auf diese Weise werden sie ernstgenom-
men in ihren natürlichen Informationserwartungen und Mitteilungsbedürfnissen. Auch wo viel-
leicht Identifikationsmöglichkeiten mit den Lehrbuchpersonen bestehen, entsprechen doch vor allem 
die sog. 'Aquisitionstexte' in ihrer Banalität kaum den normalen Kommunikationserwartungen. Da-
durch besteht die Gefahr, daß der Lernende die fremdsprachlichen Texte eben nicht mit den gewohn-
ten Maßstäben sprachlicher Kommunikation mißt, sondern als etwas ganz Anderes empfindet, das 
einem formalen Zweck dient, von dem er als Person nicht betroffen ist. Der Verlust des personalen 
Bezugs ist es jedoch, der dem Fremdsprachenunterricht jene Basis entzieht, durch die er von sich aus 
motivierend wirkt.  

Alles, was im Unterrricht an und mit fremdsprachlichem Material geschieht, ist dem Lernenden in 
seiner Funktion für die akzeptierte Zielvorstellung transparent zu machen. Vor allem die Jugendlichen 
von heute sind in diesem Bereich des Sinnfindens ungleich anspruchsvoller als frühere Generationen. 
Dem allgemeinen Abbau der Autoritätsgläubigkeit muß auch die fremdsprachliche Methodik Rech-
nung tragen. Wenn die Lernenden nicht wissen, "was das soll", was der Lehrende da gerade inszeniert 
oder von ihnen verlangt, dann werden auch keine Impulse freigesetzt, die nur aus Kooperationsbereit-
schaft, Eigenverantwortung und Eigeninitiative erwachsen. Diese Einflußfaktoren können nicht er-
zwungen werden, sie ergeben sich aus der inneren Haltung gegenüber einem Fremdsprachenunter-
richt, der den Lernenden als Person annimmt und ernstnimmt. Die Information und Diskussion über 
die jeweils vorzunehmenden Unterrichtsaktivitäten als Schritte auf dem Weg zu dem gemeinsamen 
Ziel bedeutet nicht nur für die Lernenden ein Hervorgehen "aus der nicht selbst verschuldeten Un-
mündigkeit", sondern auch für die Lehrenden eine Befreiung von unhinterfragter Befolgung von 
Lehrbuchvorgaben.und methodischen Prinzipien. Sie kommen dann nicht mehr darum herum, sich 
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und der Lerngruppe z.B. auch bei jeder Übung Rechenschaft darüber zu geben, was damit bewirkt 
werden soll. Die Lernenden sind in diesem Bereich nicht als 'Laien' anzusehen. Als im Lernprozeß 
unmittelbar Betroffene verdienen sie, auch bei der Aushandlung des Lehrprozesses gehört zu werden. 
Hier eröffnen sich mittels Introspektion fruchtbare Forschungsperspektiven. 

Auf dem Weg zu einem übungstypologisch 'aufgeklärten' Fremdsprachenunterricht sollte hier ein 
Beitrag geleistet werden, indem der Übungsbereich in Theorie und Praxis durchleuchtet wird und 
seine Implikationen den in der Verantwortung stehenden Handelnden bewußt gemacht werden. 
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ANMERKUNGEN 
 

1Zu dem wissenschaftstheoretisch schwierigen Verhältnis von Theorie und Praxis vgl. z.B. die jüngsten Beiträge 
von G. Zimmermann, H. Heuer und W. Butzkamm zum Thema "Theorie-Praxis-Probleme in Fremdsprachendi-
daktik und Fremdsprachenunterricht", S. 471-482 (MELENK u.a. 1987). 

2BLIESENER 1974, S. 67 
3LEUPOLD 1986, S. 145 
4Der Begriff 'Kommunikationsfähigkeiten' wird hier dem Begriff 'Fertigkeiten' vorgezogen, da Hör- und Lesever-

stehen, Gesprächsfähigkeit und mündliche Ausdrucksfähigkeit nicht nur jeweils eine isolierte Fertigkeit darstel-
len, sondern die Fähigkeit zur Integration des gesamten kommunikativen Umfeldes beinhalten.  

5Eine Übersicht über die übungsrelevanten Kapitel in den einzelnen, chronologisch nach der ersten Auflage 
geordneten Methodiken (in Klammern die letzte Auflage sowie Übersetzungen ins Deutsche) ergibt Folgendes: 

 MÜNCH 1910: Ausssprache - Sprechen - Grammatik nebst mündlichen Übungen - Schriftliche Arbeiten - 
Lektüre - Wortschatz 

 HÜBNER 1929 (Reprint der Aufl. von 1933: 1965): Die Entwicklung des Sprachmechanismus - Aussprache, 
Schreibung, Wort- und Phrasenschatz, Sprechfähigkeit - Die Vermittlung der Ausdrucksgestalt der fremden 
Sprache (=Grammatikbehandlung) - Die Einführung in die fremde Kultur durch die Lektüre 

 BOHLEN 1930 (41963): Die Aussprache - Das Wort - Sprachübung und Sprachlehre - Die Lektüre - Die 
mündliche und schriftliche Arbeit  

 CLOSSET 1940 (dt. 1965, 21971): Les domaines de l’enseignement: Prononciation - Vocabulaire - Grammaire 
- Les exercices: Oraux / Ecrits - Lecture - Jeux - Traductions 

 FRIES 1945 (181964): The Sounds - The Structure - The Words - Contextual Orientation 
 BORNEMANN 1954: Vom Hören (Verstehen) und Sprechen - Vom Schreiben und Lesen - Der Wortschatz - 

Die Sprachlehre (Grammatik) - Die Lektüre  

 SCHUBEL 1958 (51971): Übungen zum Wortschatz - Übungen zur Grammatik - Die Lektüre  
 HUEBENER 1959 (1965): The Audio-Lingual Activities - Reading - Writing - Vocabulary - Grammar - The 

Language Laboratory 

 BROOKS 1960 (1964; dt. 1973, 21981): Pattern Practice - Reading and Writing - The Language Laboratory 
 GUTSCHOW 1964 (1968 bzw. Neufassung 1978): Die Fertigkeiten (1978: Fertigkeiten und Fähigkeiten) - Der 

Wortschatz - Grammatik - Die Integration der Übungen  

 LADO 1964 (dt. 1967, 41973): Phonemes across Languages - Intonation and Rhythm - The Consonant and 
Vowel Network - From Sentence to Patterns - Pattern Practice - Live Words and Their Meaning - Reading - 
Writing  

 LEISINGER 1966 (1971): Sprachvermittlung aus der Anschauung (Hören und Verstehen, Hören und Sprechen, 
Ausspracheschulung) - Wege zum flüssigen und richtigen Sprechen - Schreiben und Lesen - Textstufe (Gram-
matik, Der Wort- und Ausdrucksschatz) - Lektürestufe 

 RIVERS 1968 (1981): Construction of Grammatical Drills and Exercises - Teaching Sounds - Listening Com-
prehension - The Speaking Skill - The Reading Skill - The Writing Skill  

 CLADDER 1968 (21973): Verbindung von Klangbild und Inhalt - Das Schriftbild - Die Wortbefestigung - Die 
Grammatik - Die Übersetzung - Das Schreiben - Das Lesen - Die Textbehandlung  

 RICHTERICH/ STOTT/ DALGALIAN/ WILLEKE 1969 (dreisprachige Eurozentren-Publikation) : Practice in 
sentence patterns/ Pratique de modèles syntaxiques/ Einüben von Satzmodellen - Presentation and practice of a 
new item in sentence patterns/ Pratique d’un nouveau point de grammaire présenté dans des modèles syntaxi-
ques/ Einführung und Anwendung von grammatischen Formen in Satzmodellen - Pronunciation/ Prononciation/ 
Aussprache - Practising the transfer from oral to written skills/ De la pratique orale à la pratique écrite/ Vom 
Hören zum Schreiben - Presentation and practice of conversational patterns/ Présentation et pratique 
d’expressions usuelles pour la conversation/ Gebrauch von Konversationsmodellen - The use of substitution 
tables/ Utilisation de la table de substitution/ Substitutionstafeln - Understanding a text/ Compréhension d’un 
texte/ Textverständnis 

 LORENZEN 1971 (31977): Hauptschulgemäße Sprechschulung - Hauptschulgemäße Grammatikschulung - 
Hauptschulgemäße Leseschulung - Hauptschulgemäße Schreibschulung - Unterrichtsverfahren für alle Fertig-
keiten - Die hauptschulgemäße Transferschulung - Übungsformen (im Sprachlabor): Lautunterscheidungs-
übungen, Meaningful Drills, Situative Laborübungen, Hörverständnisübungen 

 ALLEN/ VALETTE 1972: Teaching the Sound System - Teaching Grammar - Teaching Vocabulary - Listening 
Comprehension - Speaking - Reading - Writing 
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 BURGSCHMIDT/ GÖTZ/ HOFFMANN/ HOHMANN/ SCHRAND 1974 (21975): Hören - Sprechen - Lesen - 

Schreiben - Übersetzen - Aussprache und Intonation - Lexik - Grammatik  
 HEUER 1979: Ausspracheschulung - Grammatische Lernziele - Wortschatzarbeit - Lektüreunterricht 
 MINDT 1979: Wortschatzvermittlung - Vermittlung grammatischer Strukturen - Vermittlung phonologischer 

Elemente - Vermittlung von Sprachfunktionen 
 HECHT/ WAAS 1980: Phonologische Teilkompetenz - Lexikalische Teilkompetenz - Grammatikalische Teil-

kompetenz - Receptive Competence (Hörverständnis, Leseverständnis) - Productive Competence (Dialogische 
Teilkompetenz, Mündliche Textkompetenz, Schriftliche Textkompetenz) 

 HEUER/ KLIPPEL 1987: Aussprache - Grammatik - Wortschatz - Lektüre - Hören - Sprechen - Lesen - Schrei-
ben 

61972 erschien eine französische Übersetzung: Principes de didactique analytique, Paris: Didier. In der westdeut-
schen Fremdsprachendidaktik wird Mackey m.W. nur von MINDT 1979 teilweise verarbeitet, bezeichnender-
weise allerdings unter Auslassung der übungsrelevanten Phase der repetition. 

7Hinz unterläßt allerdings selbst bei umfangreichen wörtlichen Übernahmen jeden Hinweis auf seine Quelle; der 
Name Brandts erscheint lediglich im Literaturverzeichnis. 

8Der Argumentation, wie sie z.B. bei GUTSCHOW 1977 und BEBERMEIER 1986 begegnet, daß die Akzentuie-
rung der kommunikativen Kompetenz eine Vernachlässigung des Übungsaspekts als eines rein methodischen 
zur Folge gehabt hätte, ist demnach nicht zuzustimmen. Eher trifft zu, daß - bei den Vorkämpfern der "kommu-
nikativen Didaktik", nicht etwa allgemein - das Üben der sprachlichen Subsysteme, vor allem der Grammatik, 
zugunsten des Kommunikationstrainings zurückgedrängt wurde. 

9Unter 'Typologie' ist ein System von Typen zu verstehen, wobei "Typ" sich definieren läßt als "durch bestimmte 
charakteristische Merkmale gekennzeichnete Kategorie, Gattung, Art" (Duden, Das große Wörterbuch der deut-
schen Sprache, Mannheim u.a. 1981) 

10Zu dem wissenschaftstheoretisch nach wie vor schwierigen und vielleicht im Einzelfall immer wieder neu zu 
klärenden Verhältnis der als integrative Wissenschaft konzipierten Fremdsprachendidaktik u.a. zu Pädagogik, 
Psychologie und Linguistik sowie deren Subdisziplinen vgl. die Dokumente und Berichte des 12. Fremdspra-
chendidaktikerkongresses Die Beziehung der Fremdsprachendidaktik zu ihren Referenzwissenschaften (DOYÉ 
u.a. 1988). Vgl. hier H. Heuer: "Schon seit geraumer Zeit hat sich die wissenschaftstheoretische Überzeugung 
gebildet, daß Erkenntnisse zum Fremdsprachenunterricht an den Bedingungen des Lernfeldes gewonnen werden 
müssen, auf das sie sich beziehen sollen." (HEUER 1988, S. 245). 

11Heuer spricht von einer zunächst notwendigen "Dekontextualisierung" und einer anschließenden "Rekontextuali-
sierung" im Kontext der Fremdsprachendidaktik (HEUER 1988, S. 238). 

12Die Verfasserin führt im Sprachenzentrum der Universität Dortmund Französischkurse für Hörer aller Fachberei-
che durch und arbeitet an der Entwicklung eines adressatenspezifischen Curriculums. 

13Die Notwendigkeit einer sprachlichen Diversifizierung ergibt sich vor allem aus der Tatsache, daß die für die 
Verständigung unter den Völkern unabdingbare affektive Komponente bei der lingua franca-Konzeption einsei-
tig dem englischen Muttersprachler zugutekommt. Dieser wird in jeder Ernstsituation dem seine Muttersprache 
als fremdsprachliches Kommunikationsmittel benutzenden Gesprächspartner überlegen sein. Der affektiven 
Komponente könnte am ehesten Rechnung getragen werden, wenn eine Lernzielverschiebung zugunsten der 
rezeptiven Fertigkeiten vollzogen würde. 

14Der Begriff der 'Kommunikativen Kompetenz' hat inzwischen durch seine mißbräuchliche Verwendung soviel an 
Glaubwürdigkeit eingebüßt, daß er besser durch andere Begriffe ersetzt wird. 

15Unter 'Begriff' versteht man im allgemeinen "durch Abstraktion invarianter Merkmale gewonnene Vorstellungen" 
(Brockhaus-Enzyklopädie, 1987). 

16Vgl. M. Heyne, Deutsches Wörterbuch, Leipzig 1906, (Repr. Stuttgart 1970); J. und W. Grimm, Deutsches 
Wörterbuch, 1956; Trübners Deutsches Wörterbuch, Berlin 1956. 

17Vgl. Grimm und Brockhaus-Wahrig, Deutsches Wörterbuch, Wiesbaden 1984. H.J. Campe, Wörterbuch der 
deutschen Sprache, Braunschweig 1811 (Repr. Hildesheim u.a. 1970), bringt für seine Definition von Üben 
("durch wiederholte Handlungen derselben Art zur Fertigkeit bringen") als Beispiel: "Im Sprechen fremder 
Sprachen geübt sein". 

18Brockhaus Enzyklopädie, Wiesbaden 1974. Vgl. auch Meyers Großes Konversationslexikon, Leipzig und Wien 
1908, wo Übung definiert wird als "die Erscheinung, daß jede körperliche und geistige Tätigkeit nach öfterer 
Wiederholung rascher, leichter und sicherer ausgeführt wird als anfänglich [...] Die Bedeutung der Übung be-
steht also darin, daß sie ursprünglich willkürliche, zweckbewußte Handlungen in triebartige verwandelt und 
dadurch eine große Menge geistiger Arbeit spart. Ähnlicher Art ist auch ihre Wirkung auf geistigem Gebiet; 
ursprünglich logische (apperzeptive) Vorstellungsverbindungen werden durch sie in mechanisch ablaufende 
Assoziationen verwandelt."  



 
307

 
19Vgl. jedoch die Definition bei BORNEMANN 1954: "Üben heißt, eine Tätigkeit so oft und so lange ablaufen zu 

lassen, bis man sie vollkommen beherrscht." (S. 54) 
20Im historischen Rückblick ist hier auf einen Aufsatz von B. EGGERT von 1912 über "Übungsgesetze im fremd-

sprachlichen Unterricht" hinzuweisen. Eggert umschreibt "das Üben" als die "Tätigkeit, die in ihrem Ausgang 
und ihrem Endziel bestimmt ist und unter bewußter Leitung sich vollzieht" und weitet den Übungsbegriff aus 
auf die "gesamte Tätigkeit, die der Schüler im Unterricht ausführt". Üben umfaßt für ihn "sowohl die Auffas-
sung wie die Einprägung von Kenntnissen und die Aneignung von Fertigkeiten", und zwar entgegen dem von 
ihm angeführten "Sprachgebrauch", der "die Bedeutung des Wortes 'Üben' nur als die Wiederholung einer Tä-
tigkeit auffaßt und somit mehr auf die Aneignung von Fertigkeiten beschränkt". (S. 229) Seine "Übungsgesetze" 
entsprechen deshalb allgemein methodischen Grundsätzen, die in ihrer Gesamtheit die "Lehrmethode ausma-
chen". 

21LOSER 1968, S. 106 und 111. Loser, wie auch ODENBACH 1963 plädieren in ihren die Geschichte aufarbei-
tenden Beiträgen vehement für eine Wiederaufwertung der Übung, ohne jedoch eine präzise Definition zu ge-
ben. Bei Loser heißt es in wertender Umschreibung: "Die Praxis der Übung weist vielmehr in einen theoreti-
schen Begründungszusammenhang, der durch Lehrgang und Information, durch Systematik und Lebensferne, 
durch spielerische Leichtigkeit und lebendige Leistungsfreude, durch Prüfen und Erproben, durch Wissen und 
Fertigkeit, durch Vereinzelung der zu übenden Funktionen und durch Verengung der vollen Wirklichkeit zu 
einer eigenen Übungswirklichkeit charakterisiert ist." (S. 111) 

22Ein sporadischer Blick in die Geschichte der Fremdsprachendidaktik (eine diachronische Untersuchung ist im 
Rahmen dieser Arbeit nicht möglich) vermag interessante Varianten zu enthüllen. So unterscheidet E. OTTO in 
seiner Methodik und Didaktik des neusprachlichen Unterrichts (11921, 21925) zwischen dem "mechanisch-
imitativen Einüben" und dem "Ausüben" als Ausschalten von "sprachlichen und verstandesmäßigen Bewußt-
seinsinhalten", "damit das Sprachwissen in ein Können übergeführt wird." (S. 276) 

23Ellis: "[...] it is in fact crucially important to come to a clear understanding of what is meant by 'practice'." (S. 24) 
"The whole idea of practice is, in fact, predicated upon a particular view of what language teaching consists of." 
(S. 22) Vigner: "C’est autour d’une telle notion que se cristallisent les problèmes essentiels de l’apprentissage." 
"Il n’existe pas en effet de pratique neutre de l’exercice." (S. 13) 

24Das von Ellis innerhalb der qualitativ, d.h. anhand von "interactional protocols" vorgehenden empirischen 
Untersuchungen angeführte Beispiel aus dem Englischunterricht mit indischen Kindern macht eine Praxis sicht-
bar, die allen auch und gerade bei der pattern practice zu beachtenden pädagogischen Prinzipien widerspricht. 
Die Kontrastierung zwischen Singular- und Pluralformen (This is a ruler - These are rulers) erfolgt offenbar, 
bevor beide Formen je für sich eingeübt worden sind. Die - unvermeidlichen - Fehlleistungen ("the task of pro-
ducing plural sentences is beyond this learner’s competence") sind hier wohl weniger auf natürliche Erwerbsse-
quenzen zurückzuführen ("because she has not reached the appropriate stage of development", S. 31) als auf 
handfeste methodische Mängel bei der Sequenzierung der Übungsabfolge. 

25Die beiden Autoren beschäftigen sich allerdings mit der 'Aufgabe' nicht als Instrument des Unterrichts, sondern 
als Instrument zur Erforschung der Lernersprache und betonen ausdrücklich den Unterschied in der Intention: 
"Dans un cadre de recherche, les tâches permettent de décrire l’état de l’interlangue à un stade donné ou à plu-
sieurs stades successifs, de comprendre les processus d’apprentissage, de vérifier des hypothèses, sans que les 
résultats s’appliquent a priori à l’enseignement." (S. 62) Skepsis sei hier angemeldet, ob die zu untersuchenden 
"Gegebenheiten" ohne die Berücksichtigung der unterrichtsmethodischen Eingriffe überhaupt adäquat erfaßt 
werden können. Das 'Natürlichkeitsprinzip' müßte mit dem Prinzip der Methodenabhängigkeit zumindest korre-
liert werden - was die Untersuchungen allerdings beträchtlich erschwert. Bei einer Loslösung von den konkreten 
Gegebenheiten des unterrichtlichen 'Mutterbodens' und der Befreiung vom Zwang zur unmittelbaren Anwend-
barkeit, wie sie für die neuere Forschungsrichtung der angewandten Linguistik symptomatisch zu sein scheint, 
könnte die Stoßkraft sehr schnell erlahmen, und diese Art von Forschung würde dann wieder nur sich selbst 
dienen, anstatt zur Unterrichtsoptimierung beizutragen. Das Problem, daß das unterrichtliche Lehren auch tat-
sächlich ein Lernen provoziert und nicht an ihm vorbeigeht, wird nicht dadurch gelöst, daß man das Lernsubjekt 
als Forschungsobjekt aus dem Unterrichtskontext herausnimmt. In diesem Sinne äußert sich auch Vigner kri-
tisch zur sog. "linguistique appliquée", die er der "didactique proprement dite" gegenüberstellt (S. 12). 

26In Anlehnung an die Definition von tâche bei Frauenfelder/ Porquier ("Toute tâche consiste en principe en une 
activité langagière guidée par une consigne, à partir d’un apport, dans des conditions spécifiées par la procé-
dure." S. 64) lautet Vigners - sehr lange - resümierende Definition wie folgt:  

 "On appellera exercice toute activité langagière qui va prendre la forme d’une tâche imposée ou proposée à 
l’apprenant par une instance extérieure à vocation formatrice. Cette tâche va s’inscrire dans un programme 
d’activités pédagogiques construit en vue d’atteindre un certain nombre d’objectifs de formation. [...] La tâche 
portera préférentiellement sur une composante ou difficulté particulière de l’apprentissage. [...] Tâche répétitive, 
un nombre minimum d’essais doit être prévu en vue d’atteindre un niveau de performance suffisant, l’exercice 
se déroulera selon un protocole stricte: délais de réponse brefs, variabilité tolérée dans la forme de la réponse 
faible ou nulle. Il s’effectuera à partir d’un appport de données selectionnées intentionellement, sur la base de 
consignes exhaustives, non ambiguës et cohérentes, cette activité devant déboucher sur une réponse observable 
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et aisément évaluable, par l’apprenant comme par le formateur." (S. 17) Die Nähe zu der ex negativo-Definition 
des Grand Robert ist unverkennbar. 

27Zimmermann ist mit diesem Praxis-Aufsatz der bei weitem meistzitierte Autor im fachdidaktischen Publikations-
diskurs zwischen 1970 und 1980, vgl. HEUER 1990, S. 230. 

28ZIMMERMANN 1969, S. 245. Die beiden Phasen entsprechen der Unterteilung in presentation und repetition 
bei MACKEY sowie bei SALISTRA der Unterteilung in "Vermittlung des Stoffes und seine Analyse" einerseits 
und "Üben bei seiner praktischen Anwendung" andererseits (S. 78) oder auch in "Erklärung" und "Anwendung/ 
Festigung" (S. 65-67). 

29Vgl. die Einteilung bei RIVERS/ TEMPERLY 1978: a) cognition (knowledge), b) production (or pseudo-
communication), c) interaction (or real communication). Die beiden ersten Phasen werden dem skill-getting 
zugeordnet, die letzte Phase dem skill-using. 

30Stellvertretend für die umfangreiche Literatur sei auf OLBERT/ SCHNEIDER 1973 hingewiesen. Einer der 
wenigen, die sich im Zusammenhang mit dem Transferproblem kritisch zum Dreistufenmodell geäußert haben, 
ist VOGEL 1976.  

31Auch BUTZKAMM 1984 übernimmt den eingechränkten Übungsbegriff, wenn er feststellt: "Der Unterricht 
erschöpft sich zu oft in bloßem Üben." (S. 431) und damit "formbezogenes" Üben im Gegensatz zur "inhaltsbe-
zogenen" Sprachanwendung meint.  

32Bei Gutschow, der sich von den westdeutschen Fremdsprachendidaktikern wohl am intensivsten mit der Übung 
befaßt hat, wird der Begriffsinhalt nur ad hoc umschrieben: "Unter dem Begriff 'Übung' werden hier alle unter-
richtlichen Maßnahmen zusammengefaßt, die dem methodischen Gesichtspunkt der 'Festigung' zugeordnet 
werden können." (1974, S. 257). Unter Festigung versteht er im wesentlichen "den Erwerb von Sprachgewohn-
heiten" (1978, S. 17). Damit reduziert er Mackeys repetition auf habit formation. Auch wo er von "Übungen im 
Bereich der Fertigkeiten" spricht, ist nicht der kommunikative Sprachgebrauch selbst gemeint, wiewohl er des-
sen Thematisierung durchaus als notwendig ansieht (1964, S. 127). 

33Die globale Berufung Bebermeiers auf die pädagogische Psychologie (z.B. ROTH 15. Aufl. 1976) erstaunt um so 
mehr, als gerade hier keinerlei definitorische Abgrenzung zwischen Üben, Training, Praxis, Wiederholen, Ge-
läufigmachen etc. versucht wird. In der Psychologie gilt die 'Übung' als sehr allgemeiner Begriff ("nahezu äqui-
valent mit Erfahrung"), der die gleichen Definitionsprobleme aufwirft wie der ähnlich allgemeine Begriff der 
Reaktion. Das Hauptdefinitionsmerkmal ist auch hier das Wiederholen "derselben oder einer ähnlichen Hand-
lung zur Vervollkommnung derselben" (Lexikon der Psychologie, hrsg. v. W. Arnold u.a., Bd. 3, Freiburg: 
Herder 1987) bzw. die "quantitativ-qualitative Verbesserung von Tätigkeiten durch häufige, auch systematische 
Wiederholung" (F. Dorsch: Psychologisches Wörterbuch, Hamburg: Meiner 11. Aufl. 1976). In der Sprachpsy-
chologie bzw. der Psycholinguistik taucht der Übungsbegriff kaum auf. 

34Die Frage, wo im konkreten Unterrichtsgeschehen Üben anfängt und wo es aufhört, ist so nicht zu beantworten. 
Die jeweils auf bestimmtes Sprachmaterial bezogenen 'Phasen' können sich im Unterricht überlappen, indem 
z.B. bei der Einführung von neuem Sprachmaterial das schon bekannte 'geübt' wird.  

35Diese begriffliche Trennung könnte der Kontroverse um die Priorität von 'Bewußtmachen' und 'Üben' weitgehend 
die Grundlage entziehen, indem sie klarstellt, daß die Einsicht einerseits nur durch die allenfalls 'Anüben' zu 
nennende, vorausgehende Arbeit mit dem zu erhellenden Sprachmaterial gewonnen wird und daß sie anderer-
seits dem eigentlichen Üben vorausgehen muß. 

36In bezug auf das Vokabellernen taucht sie z.T. unter der Übungsphase auf, vgl. S. 88. Ein neuerlicher Vorstoß 
zugunsten eines freilich andersgearteten Vokabellernens wurde von ASSBECK 1987 ("Wider das Vergessen. 
Gedächtnistechniken im Fremdsprachenunterricht") und MATZ 1989 ("Behaltenswirksame Sprachlernarbeit im 
Englischunterricht der Sekundarstufe I") unternommen. Vgl. auch KRUPPA 1983. In der Englischmethodik von 
HEUER/ KLIPPEL (1987, S. 56) wird das "Auswendiglernen von Redemitteln" erwähnt. HOHMANN 1986 
propagiert die "Einprägung von Textpassagen" (S. 178). Eine an gedächtnispsychologischen Erkenntnissen 
orientierte Neubesinnung könnte hier für alle drei Phasen der Darbietung, der individuellen Einprägung und des 
Übens adäquate Verfahrensweisen entwickeln, deren gemeinsamer Nenner in einer lernpsychologisch wirksa-
men Aufbereitung des Sprachmaterials zu finden ist, die Faktoren wie die Darbietung über mehrere Kanäle, 
Vielfalt der Assoziationsmöglichkeiten, emotionale Verflechtung und vor allem systematische Ordnungssche-
mata berücksichtigt. 

37Zu nennen sind hier auch suggestopädische Verfahrensweisen, deren Wirksamkeit in diesem spezifischen 
Bereich in gezielten Unterrichtsexperimenten nachzuweisen wäre. Als globale Methodenkonzeption ist die 
Suggestopädie m.E. allerdings so wenig sinnvoll wie die ihr vorausgegangenen (und die ihr noch folgenden) 
Globalkonzepte. Computerlernprogramme werden hier wahrscheinlich demnächst nicht mehr wegzudenken sein 
(vgl. das Themenheft "Computer im Fremdsprachenunterricht?" DNS 1986). 

38So läßt sich z.B. die Typologie der Testaufgaben von DOYÉ 1986 ohne große Schwierigkeiten als eine Übungs-
typologie lesen. Daß die Testforschung soviel attraktiver ist als die Übungsforschung, liegt sicherlich auch in 
der Wissenschaftsstruktur der Fremdsprachendidaktik begründet. Wenn auch nur ein kleiner Teil der für die 
Testaufgaben verwendeten Energie den Übungsaufgaben gewidmet würde, so sähe die Übungspraxis wahr-
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scheinlich besser aus, da sie stärker durchdacht wäre und deshalb auch konsequenter und systematischer durch-
geführt werden könnte. 

39Vgl. die in Anm. 26 zitierte Definition von tâche bei FRAUENFELDER/ PORQUIER 1980. 
40BÖHME/ SZALAI 1983 nennen z.B. fünf "Ebenen der Klassifizierung": 1. Sprache als System und Tätigkeit, 2. 

Verhältnis zur Kommunikation, 3. Arten von Lernhandlungen, 4. Stufen der Sprachausübung, 5. Verhältnis von 
Teil und Ganzem. Die ausführlichste Aufzählung von Merkmalen findet sich in HEUER/ KLIPPEL 1987, S. 
146:  

- Modus: schriftlich-mündlich 
- erwarteter Sprachgebrauch: rezeptiv, imitativ, reproduktiv, produktiv 
- Fertigkeitsbezug: Hörverstehen, Leseverstehen, Sprechen, Schreiben, Dolmetschen/ Über-setzen  
- Sprachsystem: Aussprache/ Intonation, Wortschatz, Grammatik, Sprechakte 
- Sprachebene: Morphem, Wort, Satz, Text 
- Übungstätigkeit: Ankreuzen, Einsetzen, Beantworten, Beschreiben etc. 
- Stellung im Lernprozeß: Festigung, Transfer, Wiederholung 
- Ausmaß der sprachlichen und/ oder inhaltlichen Vorgaben 
- Sozialform 
- Grad der Steuerung durch den Lehrer 
- Medieneinsatz 
- Kontrollmöglichkeiten: Selbstkontrolle, Fremdkontrolle, programmierte Übung 
41Bei KOGELHEIDE taucht die Abfolge von rezeptiven, reproduktiven und produktiven Übungen dann tatsächlich 

als Schwierigkeitsabstufung auf. 
42Vgl. hierzu die dreiteilige Kategorisierung sprachlichen Könnens von GÜNTHER 1971. Günther differenziert 

zwischen dreierlei Potenzen zu sprachlichen Leistungen, die dadurch charakterisiert sind, daß sie 1. "in der 
(vorwiegend) bewußten Anwendung erworbener Sprachkenntnisse bestehen" ("Befähigung zum Sprach-
gebrauch"), 2. "in der Realisierung von Sprachmitteln und -formen überwiegend automatisiert verlaufen" 
("Sprachliche Fertigkeiten"), 3. den "Sprachtätigen" in die Lage versetzen, "die als Fertigkeiten bzw. Fertig-
keitselemente oder Kenntnisse bzw. Kenntniselemente verfügbaren Bestandteile seines individuellen Sprachbe-
sitzes den Notwendigkeiten der von ihm jeweils sprachlich zu bewältigen Situationen entsprechend frei ('schöp-
ferisch') zu kombinieren, also funktionsgerecht einzusetzen" ("Sprachliche Fähigkeiten"). Zur abweichenden 
Terminologie sei klärend gesagt, daß Günther den westlichen Terminus 'Sprechgewohnheit' bzw. 'habit' durch 
'Fertigkeit' wiedergibt, 'Fertigkeit' bzw. 'skill' jedoch durch 'Fähigkeit', vgl. die Übersetzung der entsprechenden 
russischen Termini in der englischen Fassung von BELYAYEV 1970, S. 76. Auf der dreiteiligen Kategorisie-
rung beruhen im wesentlichen alle osteuropäischen Klassifikationsschemata, vgl. z.B. BUCHBINDER/ BES-
SONOVA/ VEJZE 1983. 

43"Das Hauptanliegen des Lehr- und Lernprozesses ist es in erster Linie, die linguistischen Kategorien im Rahmen 
der Satzmuster zu automatisieren." (S. 66) 

44Der Terminus concept begegnet in dieser Bedeutung bei BROOKS 1964, S. 14. Er wird hier als "common 
denominator of identity" bezeichnet und der mit subjektiven Vorstellungen angefüllten conception entgegenge-
setzt: "Concepts are publicly agreed upon, standardized, and relatively limited and constant; our conceptions are 
our own." Vgl. HÜLLEN 1972, der auf Brooks und Kainz verweist (S. 33). 

45Auf die Termini Enkodierung und Dekodierung wurde bewußt verzichtet. 
46Hierbei ist nicht an unterschiedliche Verschriftungssysteme (also z.B. das griechische, kyrillische oder arabische 

Alphabet im Unterschied zum lateinischen) gedacht. Diese erfordern eine vorherige Aneignung der grapho-
motorisch neuen Zeichen. 

47Die sog. Ausnahmen bilden eben die Ausnahme von der Regel. 
48Dieser Unterschied scheint Kogelheide entgangen zu sein, da er die vollständige Übernahme aller Brandtschen 

"Übungsformen" gerade damit rechtfertigt, daß sie alle ein "Schülerverhalten" bezeichneten und - so seine un-
ausgesprochene Schlußfolgerung - alle "operationalisierbar" seien (S. 79). 

49Bei der letzten Gruppe setzt Brandt die ersten vier als "Zielfähigkeiten" von folgenden übersetzenden Tätigkeiten 
ab: sinngemäßes Wiedergeben in der Muttersprache, Herübersetzen, sinngemäßes Übertragen muttersprachig 
formulierter Sachverhalte in die Fremdsprache, Hinübersetzen. 

50Vgl. z.B. die von Beile aufgezählten "operationalisierten Lernerleistungen": Wiederholen, Austauschen, Lexika-
lische Einheiten selbständig produzieren, Verändern, Ergänzen, Erweitern, Verbinden (S. 163). 

51Vgl. hierzu Kaczmarskis Systematisierungsversuch, der folgende drei grundsätzliche Möglichkeiten unterschei-
det: "A linguistic response to a linguistic stimulus may be: an equivalent, a transformation, a reply" (S. 197). 
Vgl. auch die bei Mackey unterschiedenen vier "fundamental types": rote (Wiederholung identischer Sprach-
formen), incremental (Wiederholung und Hinzufügung eines neuen Elementes), variational (Veränderung ein-
zelner Elemente des vorgegebenen Sprachmaterials) und operational ("The operation of one of the language 
skills"). 
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52Das Übersetzen wird nicht als "Tätigkeit" aufgeführt, sondern figuriert bei der Kategorie der Steuerung als 

Lieferant des semantischen Konzepts. 
53Die letzte Spezifizierung, die wohl als lautes Lesen zu verstehen ist, und der Hinweis auf das systematisch 

zugehörige Pendant, nämlich das Diktat-Schreiben (das infolge der Beschränkung des Ansatzes auf Lehrbuch-
analyse aus der Typologie ausgeschlossen wird) macht allerdings deutlich, daß Knapp-Potthoff nicht zwischen 
auf komplexe Sprachleistungen und auf Teilleistungen bezogener Produktion unterscheidet. 

54Die Kritik berührt in keiner Weise die Absicht der Autorin, die in eine ganz andere Richtung ging, nämlich 
dahin, Übungen zu erfassen, "die geeignet sind, bestimmte, für eine Gesamtschule als wichtig erkannte Schul- 
und Unterrichtsziele zu verfolgen" (S. 268). 

55Diese unterscheiden sich von den Hörübungen dadurch, daß der Schüler sein Hörverstehen unter Beweis stellen 
muß: "The student is made to show that he has understood." (S. 92) 

56Deshalb sind rein formale Spezifizierungen wie "Addition" bzw. "Réduction" (Réquédat, Synopse), "Contracti-
on" (Brooks, Synopse) oder "Auftreten einer neuen Form" (neben "Formänderung" und "Veränderung der 
Wortstellung" von Gutschow 1965 als typenunterscheidende Spezifizierung des Kriteriums der "Veränderun-
gen, denen die Struktur des Sprachmaterials unterworfen wird", angeführt) hier irrelevant. 

57Vgl. Mackeys Unterscheidung von "Addition" und "Inclusion" (Synopse). 
58So übersetzt Freudenstein z.B. "mutation" bei Dakin schlicht als "Veränderung" (Synopse). 
59Folglich kann bei Brooks die gleiche Art der Pronominalisierung als "Replacement", bei Chromecka dagegen als 

"Variation" bezeichnet werden (Synopse). 
60Es soll keineswegs bestritten werden, daß es sinnvoll sein kann, dem Schüler den Zusammenhang zwischen 

verschiedenen Formen aufzuzeigen, um ihm einen Einblick in die spezifische Strukturiertheit der Fremdsprache 
zu geben. Vgl. HÜLLEN 1971, S. 121: "Die (...) transformationellen Herleitungen dienen im Unterricht der 
Einsicht. Sie haben somit jeweils einen punktuellen Wert, wenn bestimmte Satzstrukturen eingeführt und dabei 
zu einem nach methodischen Gesichtspunkten zu wählenden Zeitpunkt bewußt gemacht werden." Es ist in die-
sem Zusammenhang nicht ganz einzusehen, wieso Hüllen dann doch für eine an der GTG orientierte "transfor-
mation practice" plädiert, bei der z.B. "Fragen aus Aussagen, Verneinungen aus Bejahungen, passivische aus 
aktivischen Sätzen" zu bilden sind (S. 124). Auf seine Interpretation von "pattern practice" und "transformation 
practice" werden wir bei der Besprechung der Kategorie der Materialgestaltung zurückkommen. 

61Terminologisch und begrifflich kann die didaktische Transformation auf keinen Fall auf die GTG zurückgeführt 
werden, da sie schon in den Übungsklassifikationen der frühen 60er Jahre begegnet. 

62COOK hat schon 1968 in einem Aufsatz darauf aufmerksam gemacht, daß man bei der Beschreibung von 
Strukturübungen entweder "the grammatical or lexical relationship between the pairs of input and output" oder 
"the successive outputs" zugrundelegen kann. Die zweite Betrachtungsweise "treats the output as a master sen-
tence into which successive items are inserted according to information selected from the input, rather than as a 
process of changing the whole input into an output." (S. 156f.) Der "master sentence approach" sei in der Mehr-
zahl der Fälle deshalb angebrachter, weil er "describes the learner doing a lesser number of things" (S. 163). 
Von einer wirklichen Umformung (als "mutation" bezeichnet) könnte man nur sprechen, "where the successive 
outputs having nothing in common apart from the grammatical structure being drilled" (S. 162). Als Beispiel 
wird die Umformung der direkten in die indirekte Rede genannt: 

 Open the door!   He told me to open the door 
 Would you like some tea?  He asked me if I’d like some tea 
 Es erscheint allerdings fragtlich, ob der Schüler hier tatsächlich rein formal durch eine 'Umformung' des 

Stimulus zu seiner Antwortreplik kommt. Der Weg könnte auch über das semantische Konzept (indirekte Auf-
forderung; indirekte Frage) gehen, so daß der Stimulus nur das lexikalische Füllmaterial liefert. 

63Bei den übrigen Autoren begegnen gelegentlich Formulierungen, die auf Gestaltungsprinzipien verweisen, wie 
z.B. "Antworten auf Fragen", "Fragen auf Antworten", "Erzählen" (LOHMANN), "Kommuniktive Form der 
Übung", "Vorhandensein eines Zwischentextes" (BEILE). 

64Der Kasus-Begriff wird von FILLMORE 1968, S. 24, wie folgt verstanden: "The case notions comprise a set of 
universal, presumably innate, concepts which identify certain types of judgements human beings are capable of 
making about the events that are going on around them, judgements about such matters as who did it, who it 
happened to, and who got changed." HÜLLEN 1972, S. 37 f., erläutert die Fillmoreschen Kasus, die also nicht 
mit den traditionellen 'Fällen' zu verwechseln sind, wie folgt: "Der Agentiv ist der Kasus des belebten Anregers 
jener Handlung, die vom Verb bezeichnet wird; der Instrumental ist der Kasus der unbelebten Kraft oder des 
Gegenstandes, die/ der in einem kausalen Zusammenhang mit der Handlung oder dem Zustand steht, wie sie 
vom Verb bezeichnet werden; der Dativ ist der Kasus des belebten Objekts, das von der Handlung oder dem 
Zustand die/ der das Verb bezeichnet, affiziert wird; der Faktitiv ist der Kasus des belebten oder unbelebten 
Objekts, das durch die Handlung oder den Zustand, wie sie vom Verb bezeichnet werden, entsteht oder das als 
inneres Objekt unmittelbar zum Inhalt des Verbs gehört; der Lokativ ist der Kasus, der die Handlung oder den 
Zustand, wie sie vom Verb bezeichnet werden, im Hinblick auf Ort oder Richtung spezifiziert; der Objektiv ist 
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ein semantisch neutraler und daher umfassender Kasus; er bezeichnet alles, was von einem Nomen ausgedrückt 
werden kann und in einer durch die Aussage des Verbs erkennbaren Weise mit diesem, also mit der in ihm aus-
gedrückten Handlung oder dem in ihm ausgedrückten Zustand, verbunden ist."  

65Auf den Zusammenhang mit dem "notional syllabus" von A.D. Wilkins macht Hüllen selbst aufmerksam. 
66Hüllen selbst unterscheidet noch einmal zwischen kommunikativer und nicht-kommunikativer pattern, transfor-

mation und basic sentence practice. Bei Gutschow findet sich folgende Abfolge von "Übungsweisen": 1. forma-
le, 2. sachbezogene, 3. sprachbezogene, 4. hörspielartige, 5. situationsbezogene, 6. Kombination von situativer 
Darbietung, Situationsübung und pattern practice. Chromecka unterscheidet zwischen "kommunikativ unenga-
gierten Strukturübungen" und "die Realität der lebendigen Wechselrede widerspiegelnden Dialogübungen" (S. 
66), Hinz zwischen "systemlinguistischen" und "kommunikativen" Übungen (S. 57 f.), Woolrich zwischen 
"mechanischen" und "natürlichen" Übungen. Bei Beile schlägt sich der Gegensatz von kommunikativ relevanten 
und nicht relvanten Übungen in der Erörterung folgender Variablen nieder: "Kommunikative Form der Übung" 
(Var. 1), "Kontextualisierbarkeit der Impuls-Lerneräußerung-Paare" (Var. 4), "Verbindung von Situation und 
Sprache" (Var. 5), "Bedeutungsrelevanz der Situation" (Var. 27). Cook unterscheidet folgende Übungen nach 
ihrem Anteil an Kontext und Situation: "non-contextualized", "semi-contextualized", "contextualized", "situati-
onal". 

67Die Autoren des B.E.L.C. sprechen von "microconversations", vgl. den Artikel "Les microconversations", in 
DELATTRE 1971, S. 147-159. 

68FRIES 1964 erwähnt diese Spracheinheit als "response utterance unit" (S. 37). In der Diskursanalyse gilt als 
"basic unit of interaction" "the exchange, which consists of at least two contributions or 'moves' by different 
speakers". Es wird zwischen einem "initiating" und einem "responding move" unterschieden (COULTHART 
1975, S. 81).  

69Das Bemühen, die einzelnen aneinandergereihten Mini-Dialoge auch untereinander in eine situative Einheit zu 
bringen, zeitigt dagegen nur ein künstliches Produkt und schränkt die genannte Möglichkeit unnötig ein. 

70Das kommunikative Verhältnis der in den Strukturübungen verwendeten Satzpaare kam erstmalig mit der 
Diskussion um "situative" bzw. "kontextualisierte" Sprachlaborübungen in den Blick. Inzwischen ist dieser 
Aspekt durch die Sprechakttheorie in das Zentrum des Interesses gerückt. Versuche, die kommunikative Reakti-
on auf bestimmte Stimuli aufzulisten, finden sich schon früh in der osteuropäischen Fremdsprachendidaktik, wo 
von "Replikenpaaren" und "Gesprächsmustern" die Rede ist, vgl. KACZMARSKI 1965, PASSOW 1966, 
SMIRNOWA 1966, BENES 1967, CHROMECKA 1968, OPPERMANN 1970, SACHS 1971. Im Westen wur-
de diese spezielle Fragestellung wesentlich weniger ausführlich behandelt, vgl. HEUER 1967, WINGFIELD 
1972/ 73, BLUDAU 1975, ZIEGESAR 1976, H. WALTER 1976, BEILE 1979.  

71MÜLLER 1977 ist m.W. der einzige, der auf diese Unterscheidung ausdrücklich Bezug nimmt und von "strategi-
scher Umfunktionierung" spricht. 

72Sie entsprechen in etwa dem, was COULMAS 1979 als "Routineformeln" bezeichnet und deren soziolinguisti-
sche Relevanz er herausstellt. 

73Das heißt nicht, daß diese Formeln nicht auch gelernt werden und zu diesem Zweck in einer Extra-Liste zusam-
mengestellt werden sollten, denn für die Komposition von längeren Dialogen sind sie unentbehrlich. 

74LAITENBERGER-WEGENER 1976 warnt im Zusammenhang mit der pragmadidaktischen 'Welle' vor der 
Gefahr der "einseitigen Reduktion auf wenige elementare Strukturen", die "nur wenig generalisierbar, d.h. nicht 
produktiv für weitere und komplexere Satzkonstruktionen sind" (S. 454).  

75Der vorliegende Systematisierungsversuch basiert auf Anregungen der bisher für die verschiedensten Zwecke 
erarbeiteten Schemata, die von den klassischen Typologien, angefangen bei BÜHLER 1934 und KAINZ 1967, 
AUSTIN 1962, SEARLE 1969, HABERMAS 1971 und WUNDERLICH 1972 über die Arbeiten des EURO-
PARATS (1973, 1975, 1976) und ihre Popularisierung durch PIEPHO 1974, speziellere linguistische Veröffent-
lichungen (z.B. OHMANN 1972 oder BALLMER/ BRENNENSTUHL 1981) und kommunikative Grammati-
ken (LEECH/ SVARTVIK 1975, MACKIN/ EASTWOOD 1980) bis hin zu den in den Lehrwerken bei den 
Lernzielen aufgelisteten sog. Sprechabsichten oder Sprechintentionen reichen. Vgl. auch die Klassifizierungen 
bei HINDELANG 1978 und TIMM 1979, S. 138-156, sowie das Raster von MÖHLE/ RAUPACH 1979 und 
den "didaktischen Gliederungsversuch" von RÜCK 1986. Bei Rück findet sich außerdem eine ausführliche 
Erörterung der verschiedenen Sprechaktklassifikationen. Aus der Literatur zur didaktischen Verwertbarkeit der 
Sprechakttheorie seien stellvertretend genannt: ZIEGESAR 1976, THEMENHEFT FM 1979, COOK 1985, 
FLOWERDEW 1988. 

76Vgl. hierzu die in den Arbeiten des Europarates zusammengestellten "general notions", "topics", "language 
activities" bzw. "objets et notions", "domaines d’activités langagières". 

77Jeder Lehrbuchautor kennt die enormen Schwierigkeiten. 
78In vielen der vorliegenden Klassifikationen werden diese Formen mehr oder weniger differenziert erwähnt. Die 

meisten konkreten Vorschläge finden sich in den Veröffentlichungen von GREWER bzw. NEUNER. 
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79Die 'Aufgabe' ist von der angewandten Linguistik als Gegenstand für "classroom-oriented research" neu entdeckt 

worden. Man spricht sogar von einem "task-based approach", in dem das Curriculum als "a constellation of 
tasks" angesehen wird oder umgekehrt die Aufgabe als ein "curriculum in miniature". (CANDLIN/ MURPHY 
1987, S. 2) Entsprechend umfassend ist auch die Definition von "task":  

 "One of a set of differentiated, sequencable, problem-posing activities involving learners and teachers in some 
joint selection from a range of varied cognitive and communicative procedures applied to existing and new 
knowledge in the collective exploration and pursuance of foreseen or emergent goals within a social milieu." (S. 
10) 

 Folgende Merkmale (key features) werden als untersuchenswert vorgeschlagen: "input, roles, settings, actions, 
monitoring, outcomes, feedback" (S. 11). Das meiste von dem, was unter diese Begriffe subsumiert wird, fällt 
unter Steuerung und Arbeitsweise. 

80Bei HINZ findet sich z.B. folgende Unterscheidung von "Übungstypen" nach dem Umfang der Sprachsteuerung: 
"manipulative", "semi-manipulative", "semi-produktive" und "produktive Übungen" (S. 54 f.). Knapp-Potthoff 
unterscheidet bei dem "Grad der Lösungsdeterminiertheit" zwischen "eindeutig determiniert", "nicht eindeutig 
determiniert" und "Wahlmöglichkeiten bei Vorgabe" und meint damit die relative Freiheit, die der Lernende bei 
der Formulierung des Übungsresultats hat (vgl. das Schema der "Aufgabeneigenschaften", S. 119 ff.). Der Grad 
der Steuerung wird zuweilen auch mit dem Schwierigkeitsgrad gleichgesetzt. So sieht Lohmann z.B. eine auf-
steigende Linie in der Abfolge von rezeptiven, reproduktiven, produktiven und Transfer-Übungen. 

81Zur Definition von "Lernhilfe" vgl. WOOLRICH 1965, S. 74 Anm. 1. 
82Zitiert nach SCHRAND 1968, der Dakins Handout für die Teilnehmer der Summer School, University of 

Edinburgh 1967, mit dem Titel "Language Laboratory : Lecture Notes", referiert. 
83DAKIN 1973, S. 73. Die verschiedenen Versionen der Dakinschen Gedanken sind unterschiedlich präzise und 

nicht ganz eindeutig. 
84DAKIN (ebd.) gibt hierfür folgende Beispiele: Father walked here - He came on foot; How about this red dress, 

madam? - No, I would prefer a different colour; Are you standing up? - No, I’m sitting down; Are you going to 
lend Harold the money? - He’s already borrowed it from me; The cat has been killed - It is now dead (S. 77-
85). Auch bei Cook sind "sequence" und "knowledge drills" erwähnt. 

85Sie entspricht unserer Kategorie der Schülertätigkeit.  
86Die starke Untergliederung erklärt sich aus der Bezugnahme auf linguistische Subsysteme und läßt - vor allem 

auch durch die Art der Formulierung - kaum einen praktischen Nutzen für die konkrete Übungsbeschreibung 
erkennen, weshalb sie hier nicht aufgeführt wird. 

87Bei DESSELMANN 1972 figuriert sie unter der Bezeichnung "allgemeiner Operator". Zur Aufgabenstellung vgl. 
auch SCHREITER 1980, DESSELMANN 1986 und HELLMICH 1988. 

88BEILE berücksichtigt in seiner Variante 14.1 "Explizit grammatische Instruktion" ausschließlich die Grammatik 
als mögliches Objekt. 

89Hiermit wird u.a. die Untergliederung von KNAPP-POTTHOFFS "Direkter Charakterisierung eines Lösungs-
wahlbereichs" abgedeckt. 

90KNAPP-POTTHOFF spricht nur von "impliziter Verarbeitungsanweisung" und versteht darunter die Tatsache, 
daß allein durch die Art der Präsentation des Sprachmaterials, z.B. als fragmentarischer Text, dem Lernenden 
eine bestimmte Verarbeitung, z.B. das Vervollständigen, "nahegelegt" wird (S. 66 f.). 

91Vgl. DESSELMANNS "Situationsmarkierung". BEILE unterscheidet hier noch weiter danach, ob der Schüler 
eine fremde Rolle übernimmt oder "sich selbst spielt" oder "als er selbst in die simulierte Situation hineingezo-
gen" wird (Varianten 14.2 - 14.4).  

92Diese Steuerungsmöglichkeiten werden mehr oder weniger vollständig in mehreren der vorliegenden Klassifika-
tionen an verschiedenen Stellen erwähnt.  

93Hier sind die Dakinschen Gedanken eingearbeitet. 
94In den vorliegenden Klassifikationen kommen diese Kategorien - mit Ausnahme der Motivationsform - alle vor, 

wenn auch nicht in systematischer Ausfaltung. Häufig erwähnt sind z.B. die Unterscheidung von mündlichen 
und schriftlichen Übungen mittels des optischen und akustischen Kanals und die Medien im Sinne von techni-
schen Hilfsmitteln. LOHMANN unterscheidet außerdem zwischen verschiedenen Unterrichts- bzw. Sozialfor-
men (gesteuerter Unterricht mit einem Schüler oder mit der Klasse und selbstregulativer Unterricht in Einzelar-
beit, Partnerarbeit oder Gruppenarbeit); MONTANI nennt nach der "Art der Einübung" Übungen, die für das 
Sprachlabor, die Klassenarbeit oder die Hausarbeit bestimmt sind, bei HEUER/ KLIPPEL figurieren Medium 
(als Modus), Sozialform, Hilfsmittel (als Medieneinsatz) und Kontrollmöglichkeiten.  

 Zu den jeweiligen Arbeitsmöglichkeiten gibt es eine solche Fülle von Literatur, daß sie hier nicht im einzelnen 
aufgelistet werden kann. Vor allem Partnerarbeit, Gruppenarbeit und individualisierende Arbeitsformen (z.B. 
auch Selbstkontrolle, vgl. KUNZE 1984, ZAWADZKA 1986, RAUHUT 1986) erfreuen sich z.B. unter den 
Schlagwörtern Schülerorientierung, autonomes Lernen, "kognitionspsychologische Fundierung" (vgl. z.B. 
MARTIN 1988) schon seit den 70er Jahren eines stetig steigenden Interesses, wie eine vergleichende Durch-
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sicht der in- und ausländischen Fachliteratur übereinstimmend ergibt. Vgl. die folgende Auswahl: CARBON-
NET 1973, GANDELMANN 1974, BÖHME 1976, RIVERS 1976, LONG 1977, ANKERSTEIN 1977, 
SCHWERDTFEGER 1977, NIEL 1978, LEPKE 1978, ANCEAUX 1979, CELANI 1979, STATMAN 1980, 
HUNTEMANN 1980, THEMENHEFT DFU 1980, SCARBROUGH 1981, SALIMBENE 1981, BLEYHL 
1982, GENZLINGER 1982, HELOURY 1983, DIETRICH/ GÄSSLER/ SCHILDER 1983, J.WOLFF 1983, 
THEMENDISKUSSION FU 1983, KERR 1985, PICA/ DOUGHTY 1985, LONG/ PORTER 1985, GÜNTHER 
1986, MOHNERT 1986, BUURMAN 1987, NUHN 1988. 

 Auch Veröffentlichungen zum Spiel im Fremdsprachenunterricht zeigen immer noch steigende Tendenz. 
Hingewiesen sei - wiederum nur stellvertretend - auf GAUVENET 1972, THEMENHEFT FM 1976, BORG-
WARDT 1978, CARE/ DEBYSER 1978, LÖFFLER 1979, KLAUKE 1980, KLIPPEL 1980, PALMER/ ROD-
GERS 1983, WEISS 1983, HELOURY 1984, BOHN/ SCHREITER 1986. 

95Daß der weithin geläufige Begriff der "Transformation" aus der Übungsbeschreibung ausgeklammert wird, ist 
der wohl bedeutsamste Schritt in dieser Hinsicht. 

96Die Darstellung von VIGNER 1984 ist z.B. von einer solchen Bindung an Methodenkonzepte geprägt. 
97Viëtor zitiert in seiner Streitschrift Quousque tandem den Sprachforscher Sayce mit dem Ausspruch, daß die 

"Sprache nicht aus Wörtern besteht". (VIËTOR 1982, S. 133) 
98Vgl. SEGERMANN 1974, MINDT 1977 und H. SAUER 1987. Warum in der fremd-sprachen-didaktischen 

Fachdiskussion so häufig alternativ argumentiert wird, ist eine wissenschaftssoziologisch und -psychologisch 
interessante Frage. Offenbar können die 'Extremisten' sich aufgrund ihrer provokatorischen, gegen etwas Beste-
hendes gerichteten Äußerungen eher Gehör verschaffen, vielleicht auch, weil diese Äußerungen im Publikati-
onsdiskurs besser (für eigene Zwecke) zu verwenden sind. Die um Integration bemühten Beiträge fallen dage-
gen weniger auf. 

99Dogmatische Positionsstreiterei scheint es bei den amerikanischen, französischen und westdeutschen Fremdspra-
chendidaktikern eher zu geben als bei den pragmatischen Briten, die sich selbst wohl zu Recht eine größere 
"flexibility" und "dislike of dogma" bescheinigen (so z.B. STREVENS 1977, S. 55, in dem Kap. "British and 
American methodology in English language teaching: similarities and differencies"). In Osteuropa stand solchen 
Fehden die ideologische Einheitlichkeit entgegen.  

100Dem Problem der Lernzielkomplexion, d.h. der Tatsache, daß bei jedem Übungsprozeß fast immer mehrere Dinge 
gleichzeitig geübt werden, ist durch die eindeutige Definition eines bestimmten Hauptlernziels und die Kontrol-
le über etwaige Nebenlernziele zu begegnen, so daß eine Störung seitens dieser Nebenlernziele ausgeschaltet 
werden kann. 

101Lehrwerke ohne Berücksichtigung der Ausgangssprache der Lernenden sind - vor allem im Übungsbereich - 
deswegen jedoch nicht weniger problematisch. Dies wird auch von Fremdsprachendidaktikern in Frankreich 
anerkannt (FAURE u.a. 1976, GALAZZI-MATASCI/ PEDOYA), obwohl dort - angesichts der heterogenen 
Gruppen von Französischlernenden im Land - die meisten nicht adressatenspezifischen Lehrwerke produziert 
werden. 

102In der didaktischen Literatur wurde der (von der schulischen Organisation verlangten) Fehlerbewertung von jeher 
große Aufmerksamkeit gewidmet. Didaktiker und angewandte Linguisten beschäftigen sich seit geraumer Zeit 
auch mit der - von der Normwertung abstrahierenden - Fehleranalyse im Rahmen der Theorie der Interims- bzw. 
Lernersprache, z.B. CORDER (schon 1967 und 1971), SPOLSKY 1979, THEMENHEFT DNS 1982, SKOW-
RONEK 1984. Über konkrete therapeutische Maßnahmen, die aus einer individuellen Fehleranalyse abzuleiten 
wären, wird hingegen kaum nachgedacht (vgl. z.B. die Bibliographie im THEMENHEFT DNS 1977 "Fehler-
analyse/ Fehlerbewertung", die bei über 180 Titeln so gut wie nichts zur Fehlertherapie bringt). Die Bedürfnisse 
der Praxis bleiben hinter der ein höheres wissenschaftliches Prestige beanspruchenden feststellenden Analyse 
wieder auf der Strecke. 

103An den Universitäten Bamberg und Dortmund wird z.Zt. ein Forschungsprojekt zur Entwicklung eines hoch-
schulspezifischen Fremdsprachencurriculums für Sprachkurse für Hörer aller Fachbereiche bearbeitet. Mit Hilfe 
eines Computerprogramms wird spezifisches Sprachmaterial systematisiert, das durch die Auswertung von in 
bi-kulturellen Begegnungen aufgenommenen Sprachkorpora gewonnen und mit Sprachdaten aus dem Diction-
naire du français langue étrangère. Niveau 2 korreliert wird (SEGERMANN 1987 und 1989). Die laufende 
Evaluierung sowohl der Materialien als auch der Forschungshypothesen zum Unterrichtsverfahren erfolgt im 
Sprachenzentrum der Universität Dortmund. 

104Zu den Versuchen einer reduzierten Normfestlegung vgl. KELZ 1977a und 1977c (Theorie des "Orthophons"), 
FLEGE 1980, CATACH 1982 (die Orthographie betreffend) und ABEL 1982 (Abschlußprofil für die französi-
sche Aussprache, allerdings unter Ausschluß der Prosodie). Zur Fehlerbewertung vgl. die empirische Untersu-
chung von DRETZKE 1987, der für eine Integration von funktional-linguistischer Bewertung (Systemfehler), 
soziolinguistischer Bewertung (Normfehler) und pragmalinguistischer Bewertung plädiert. Allerdings sollte der 
Begriff der Akzeptabilität als Folge der "pauschalen Einschätzung sprachlicher Äußerungen durch den native 
speaker" nicht mit "objektiven Urteilen" gleichgesetzt werden. Gerade in empirischen Untersuchungen tritt der 
Anteil des Subjektiven, ja Willkürlichen bei der Beurteilung deutlich hervor. Der Zwang zur Normsetzung, der 
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bei der Fehlerdiagnose zwecks anschließender Therapie noch sehr viel drängender ist als bei der Fehlerbewer-
tung, darf nicht zum Glauben an eine falsche Objektivität verführen. Vgl. hierzu vor allem die im Modern Lan-
guage Journal erschienenen Arbeiten, z.B. von POLITZER 1978, PIAZZA 1980, CHASTAIN 1980 und 1981, 
ENSZ 1982, LUDWIG 1982, DELISLE 1982 sowie die beiden, in Studies in Second Language Acquisition 
erschienenen Arbeiten von RYAN 1983 und EISENSTEIN 1983. Vgl. auch PASCOE 1987 und die schwedi-
schen Arbeiten von OLSSON 1977 und JOHANSSON 1978. 

105Zu der Problematik der Beurteilung durch den fremdsprachlich Lehrenden, die von der durch Muttersprachler 
meist mehr oder weniger stark abweicht, vgl. DIMITRIJEVIC 1971.  

106Auch wenn das formale schulische Training z.B. für das tatsächliche Ausspracheniveau in späteren Anwendungs-
situationen möglicherweise - wie Untersuchungen von PURCELL/ SUTER 1980 nahelegen - nur ein recht un-
bedeutender Faktor neben vielen anderen psychologischen und soziologischen Faktoren - Elementen der "acqui-
sition" nach Krashen - sein mag, entbindet dies nicht von der Aufgabe der formalen Ausspracheschulung. Ein 
negativer Einfluß eines solchen "learning" auf die "acquisition" (vgl. SCHNEIDERMAN u.a. 1988) wäre erst 
noch nachzuweisen. 

107Sehr viel weniger betroffen sind allerdings die 'undeutlich' oder 'falsch' ausgesprochenen Einzellaute, auf die 
bisher bei der Ausspracheschulung die meiste Aufmerksamkeit verwendet wird (PORTER 1978).  

108Verständlichkeit und Irritation werden von JOHANSSON 1973 als die beiden Hauptfaktoren der funktionalen 
Fehleranalyse genannt. Johansson bezieht sich allerdings ausschließlich auf Lexik und Grammatik. Das Phäno-
men der Irritation in der Kommunikation mit Nicht-Muttersprachlern ist auch unter den Fremdsprachendidakti-
kern seit langem bekannt. Vgl. z.B. die Bemerkung bei LEISINGER 1966, S. 140 f., auf Franzosen und Englän-
der wirke "der deutsche Kehlkopfverschlußlaut als Zeichen agressiver Gemütsart" sowie sein Zitat von 
O’CONNOR 1950, S. 160, bezüglich der Intonationsfehler: „Intonation is not something in which mistakes can 
be realized by the layman and allowed for.“ Vgl. auch EISENSTEIN 1983, PRITCHARD 1985. Eine systemati-
sche Erforschng, die sich auf den gesamten Kommunikationsbereich, also auf die verbale (sprachliche), vokale 
(prosodische) und visuelle (gestische) Kommunikation beziehen müßte, steht noch aus (vgl. ARNDT u.a. 1984). 

109Die neuere Prosodieforschung ist sich weder in der Begriffsbestimmung noch in der Klassifizierung einig, vgl. 
RAITH 1984, WIDDIG 1986. Beachtliche Verwirrung entsteht vor allem da-durch, daß der Terminus 'Intonati-
on' in einem weiteren Sinne (als gleichbedeutend mit Prosodie) und einem engeren Sinne verwendet wird.  

110Eine systematische Einordnung dieser Phänomene ist m.W. nirgendwo geleistet. Bei M. LEON 1970 wird das 
"enchaînement (vocalique/ consonantique)" unter "articulation" behandelt.  

111Daß die Fremdsprachendidaktik hier eine Mittlerrolle zwischen den Bezugswissenschaften und dem Unterrich-
tenden zu spielen hat, wird vor allem von den mit dem Fremdsprachenunterricht befaßten angewandten Linguis-
ten zuweilen unterschlagen. Die direkte Konfrontation hat eine zwiespältige Haltung zur Folge, wie sie bei-
spielhaft in den Veröffentlichungen von BARRY 1983 und 1986 zum Ausdruck kommt. Seinen Überblick über 
Forschungsarbeiten zur Prosodie stellt Barry unter die bezeichnende Frage : "Where Are Intonation Studies 
Taking Us? Should Language Teachers Follow?" (1986) Die Fragestellung führt dazu, daß er paradoxerweise 
den an sich begrüßenswerten Fortschritt in der linguistischen Forschung bedauern muß, weil er zu Lasten der 
unmittelbaren unterrichtlichen Anwendbarkeit durch den Lehrer geht. Die Feststellung: "Although the results 
are not directly applicable in terms of teaching objectives, they do serve to expand the potential for an approach 
to teaching which is both communicative in nature and oriented to real-life situations." (S. 497) bekäme einen 
Sinn, wenn sie als Aufgabenstellung für die fremdsprachendidaktische Forschung formuliert würde, also kon-
krete Perspektiven aufgezeigt würden, wie die bezugswissenschaftlichen Ergebnisse für den Fremdsprachenun-
terricht nutzbar gemacht werden können bzw. wo weitere, fremdsprachendidaktisch relevante Untersuchungen 
anzusetzen hätten. Als Beschwichtigung an die Adresse des Lehrers wirkt sie dagegen ähnlich suspekt wie die 
als Feigenblatt angehängten Bemerkungen zur Anwendung im Fremdsprachenunterricht, die die bezugswissen-
schaftlichen Referate in fremdsprachendidaktischen Fachzeitschriften zieren . Barry selbst weist im übrigen auf 
das "Problem der interdisziplinären Verständigung" hin, das zur Folge hat, daß "die didaktische Aufbereitung 
der Erkenntnisse meistens vernachlässigt" wird (1983, S. 8). Die Instanz für diese interdisziplinäre Arbeit 
kommt jedoch nicht in den Blick.  

112Feldmann empfiehlt das Einüben der auditiven Diskriminationsfähigkeit an Hand von elektromagnetisch 
erzeugten Merkmalen. 

113In dem letztgenannten Beitrag werden neurologische Untersuchungen zu den Hemisphären referiert, die eine 
Verteilung von propositionalen (lexiko-syntaktisch differenzierenden) und nicht-propositionalen (affektiv gra-
dualisierenden) prosodischen Aktivitäten auf die linke bzw. rechte Gehirnhälfte vermuten lassen.  

114Chun nennt als Diskursfunktionen: "interrupting - asking for clarification - taking the floor - changing the subject 
- concluding an argument - constraining a hearer to reply". 

115Für eine gleichberechtigte Berücksichtigung beider Strategien plädieren ALTENBERG/ VAGO 1983 aufgrund 
empirischer Untersuchungen zur Fehleranalyse. Zum Verhältnis von kontrastiver Analyse und Interimssprache 
vgl. FLEGE 1980 (der in den Fehlern eher einen "output of interlanguage rather than a product of interference" 
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sieht) und ECKMAN 1981 ("some important aspects of interlanguages can be predicted on the basis of a com-
parison of the native and target language"). 

116Ob die von GUEX 1975 vorgeschlagene spätere Behandlung der (von den Franzosen zunehmend nivellierten) 
Lautopposition [e] - [ ] lernpsychologisch sinnvoll ist, darf allerdings bezweifelt werden.  

117Dem Fremdsprachler ist aus psychologischen Gründen zu empfehlen, eher etwas weniger 'nachlässig' zu sprechen 
als der Muttersprachler. Im übrigen unterliegt gerade dieser Bereich in besonders starkem Maße der historischen 
Entwicklung. Vgl. z.B. die Diskussion der Schwachtonformen im Engl. und Frz. bei HÜBNER 1929 bzw. 1933, 
S. 69, und BOHLEN 1963, S. 28. 

118Dem "State of the Art Article" zur Aussprache von LEATHER 1983, S. 205, zufolge scheint eine eindeutige und 
generell gültige Beziehung zwischen Alter und Aussprache kaum empirisch verläßlich herstellbar. Vgl. jedoch 
ABUHAMDIA 1987, der das Alter als entscheidenden Faktor ins Spiel bringt, indem er den erwachsenen Ler-
ner aufgrund eines "lack of neural plasticity" als "'resources limited' rather than 'data limited'" bezeichnet. A-
RABSKI plädiert wieder für eine differenziertere Sicht der These von der kindlichen Überlegenheit. 

119Symptomatisch hierfür ist der Artikel "Ausspracheschulung" von GERMER 1977a. Auch bei ihm fehlt nicht das 
Verbalbekenntnis: "Ausspracheschulung darf sich nicht auf den Anfangsunterricht beschränken, sondern muß 
bis zum letzten Lehrjahr betrieben werden." Daß dies nicht im Sinne einer systematischen Schulung gemeint ist, 
erhellt aus dem Folgesatz: "Schwerpunkte für die weitere Arbeit ergeben sich u.a. bei der Behandlung von Tex-
ten (Sprechen und Vorlesen von Reimen, Gedichten und Prosa), der Einführung in den Gebrauch des Wörter-
buchs, der Eigenproduktion von Interviews und Hörszenen sowie bei Hörverstehensübungen." (S. 19f.) Auch in 
Germers ausführlichen Monographien über die Aussprache von 1970 und 1980 sind kaum Übungsmöglichkei-
ten aufgezeigt. Ausspracheschulung wird als einführende Einübung bzw. - im weiterführenden Unterricht - als 
Hörverstehensschulung verstanden. Ebenso zwiespältig ist die von BÖRNER 1989 vertretene Haltung. Einer-
seits werden "kurze korrektive Übungen zu voraussehbaren oder entstehenden Ausspracheproblemen" gefor-
dert, andererseits wird behauptet: "Aussprache erfordert - außer in der professionellen Sprachausübung - weni-
ger eigenständige Übungsprogramme als vielmehr ständige korrektive Fertigkeitsschulung über den gesamten 
Zeitraum des Sprachlernens." (S. 192) Im Bereich Deutsch als Fremdsprache wird eine systematische Ausspra-
cheschulung eher als wünschenswert angesehen, vgl. z.B. EHNERT 1973, F.J. SAUER 1974 und 1978. 

120Vgl. die praktischen Unterrichtsvorschläge zum systematischen Üben der Aussprache bei ALLIE 1972. CAL-
LAMAND/ PEDOYA 1984 plädieren auch nach der "kommunikativen Wende" für die Beibehaltung einer sys-
tematischen Ausspracheschulung, die allerdings durch die Einbeziehung von «jeux phonétiques», Werbetexten, 
Gedichten, Chansons und Sketchen sowie durch morpho-phonologische Transformation ihres monotonen Cha-
rakters entkleidet werden sollte.  

121Einer der Gründe für diesen Unterschied könnte in der Einschätzung der Schwierigkeit der vermittelten Sprache 
liegen. Vielleicht wird die Aussprache des Englischen und Französischen für deutsche Lernende als weniger 
schwierig und der Systematik nicht bedürftig erachtet, während die Aussprache des Russischen oder auch des 
Deutschen, Englischen und Französischen z.B. für Asiaten und Afrikaner offenbar größere Probleme darstellt. 
Die allseits beklagten Mängel in Aussprache und Orthographie können eine solche Auffassung allerdings kaum 
stützen. 

122Bei den in Frankreich erschienenen Lehrwerken ist z.T. ein Bemühen um systematische Übungsgestaltung zu 
verzeichnen. Vgl. die Besprechung von Archipel, Sans Frontières und Cartes sur table bei GALAZZI-
MATASCI/ PEDOYA 1983.  

123Für das Frz. wären hier zu nennen: M. et P. LEON (1965), M. LEON 1970, CALLAMAND 1974, FAURE/ DI 
CRISTO 1977. Die relevanten Problembereiche sind jeweils vom Lehrenden auszuwählen, da bei diesen syste-
matischen Zusammenstellungen die Muttersprache des Lernenden nicht berücksichtigt ist. 

124LEATHER 1983, S. 211, führt Untersuchungen an, die nahelegen, daß zwischen Wahrnehmungs- und Produkti-
onsvermögen nicht unbedingt eine symmetrische Beziehung besteht. 

125Hager bezeichnet seine Kombination von Total Physical Response (Asher), Teaching Machine (Winitz/ Reeds), 
Delayed Oral Practice (Postovsky) und Natural Approach (Tercel) als Ear-Tuning Approach. Zuckova unter-
scheidet eine phonematische, eine phonetische und eine intonatorische Komponente des Sprachgehörs, wobei 
Defekte der letzteren für den sog. Akzent verantwortlich seien. Diesen Komponenten lägen Mechanismen der 
Unterscheidung, des Wiedererkennens, des Erkennens und der wahrscheinlichen Prognostizierbarkeit zugrunde 

126Über die Rolle der Musikalität beim Diskriminieren und Memorieren von fremdsprachlichen Klangbildern vgl. 
H.SAUER 1975 und LEHMANN 1988. 

127In zahlreichen empirischen Untersuchungen (referiert bei WIENOLD 1985 und McCANDLIN/ WINITZ 1986) 
konnte z.B. nachgewiesen werden, daß bessere Ausspracheergebnisse erzielt wurden, wenn dem Sprechen eine 
längere Zeit des Hörens vorausging ("extensive auditory input results in improved pronunciation", S. 361). Daß 
das Verhältnis von Perzeption und Produktion vielleicht doch differenzierter zu sehen ist, läßt der Forschungs-
bericht bei LEATHER 1983, S. 200-203, vermuten, der einander widersprechende empirische Ergebnisse refe-
riert. Vgl. auch DIELING 1985, die die Rolle der Motorik anspricht, und SCHNEIDERMAN u.a. 1988. 
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128Bei BÖRNER 1989 wird dagegen nach wie vor empfohlen: "Im Zentrum der Ausspracheschulung steht die 

Nachsprechübung. " Und später: "Das Nachsprechen kann vorbereitet werden durch Phasen oder Übungen des 
diskriminierenden Hörens." (S. 192) 

129Diskriminationsübungen werden in den amerikanischen Methodiken, z.B. von RIVERS und ALLEN/ VALETTE, 
ausführlich beschrieben, in westdeutschen Methodiken dagegen meist nur erwähnt, z.B. bei LEISINGER, LO-
RENZEN, BURGSCHMIDT u.a. (nach den Imitationssie sie Übungsbeispiele geben, die aufgrund einer vo-
rausgegangenen Fehleranalyse erstellt wurden (S. 27-31). 

130Bezeichnend sind Aufgabenstellungen wie "Look, listen and say", z.B. in Good English, Learning English 
(Modern Course), Red Line (als Rubrik im Schülerbuch aufgeführt) oder "Vorsprechen, Nachsprechen, An-
schreiben" in Yes, Grundausgabe, Bd. 1, L 26. 

131Vgl. z.B. Echanges, Edition courte, Lehrerhandbuch, L 32: "Die Diskriminationsübungen eignen sich auch als 
Nachsprech- und als Schreibübungen." 

132In den Lehrwerken wird das Effizienzprinzip nicht immer beachtet. Dies ist umso bedauerlicher, als die Anzahl 
der Diskriminationsübungen sowieso sehr gering ist. Vgl. z.B. Etudes françaises. Cours de base 1, Elemente zur 
Unterrichtsplanung, L1, S. 10, wo das für deutsche Schüler kaum verwechselbare [ ] mit [ ] und [ ] kontrastiert 
wird.  

133Es ist zu bedauern, daß in der Praxis die auf die Kategorie "gleich - ungleich" konzentrierte Zusammenstellung 
von Einheiten, die wechselweise den gleichen Laut/ Lautkomplex oder verschiedene Laute/ Lautkomplexe auf-
weisen, die am weitesten verbreitete Form der Diskriminationsübungen ist.  

134Die sog. "verbo-tonale" Methode beruht im wesentlichen auf der Beeinflussung durch die Lautumgebung, die so 
erfolgt, daß der Input "les éléments les plus typiques d’une émission" enthält. Der optimale Frequenzbereiche 
wird mit Hilfe des von Guberina entwickelten Frequenzfiltergeräts Suvag Lingua hörbar gemacht. (CUREAU/ 
VULVETIC 1976, S. 38); vgl. auch DANELON 1968, RENARD 1971, KETTEMANN 1973, DUFEU 1976. 

135Ob der Verzicht auf die Semantik, wie DREHER/ LARKINS 1972 meinen, die Herausbildung der Auditions-
muster begünstigt, scheint zweifelhaft.  

136Besteht die Tendenz, das offene [ ] wie das geschlossene [e] auszusprechen, ist eine Übung zur Diskrimination 
des e-Lautes einzuschieben. 

137Aus: Etudes françaises. Echanges, Edition courte, Lehrerbuch, L 32. Auch hier fehlt wieder nicht der Hinweis auf 
die Multifunktionalität: "Die Diskriminationsübungen eignen sich auch als Nachsprech- und als Schreibübun-
gen." 

138Die Übung steht unter der Rubrik "Pronunciation" in English G, Bd. 1, Lehrerhandbuch, S. 156. Allerdings ist 
wieder kritisch anzumerken, daß hier - bis auf die letzte Gruppe - nicht gerade besonders verwechslungsanfälli-
ge Laute kontrastiert werden. 

139Das Material stammt aus Yes, Große und Mittlere Ausgabe, Bd. 1, S. 68. Es ist offenbar nicht für die rein 
mündliche Arbeit gedacht. Die "methodischen Hinweise" sind allerdings in bezug auf die Arbeitsweise nicht 
eindeutig. Üben und Bewußtmachen werden wiederum nicht unterschieden: "Hier werden die phonetischen 
Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen s-Endungen systematisiert und bewußtgemacht. Beim methodischen 
Vorgehen kann man stufenweise verfahren. Zunächst werden die Wörter der drei Kategorien den entsprechen-
den s-Endungen zugeordnet, und die Schüler geben an, um welche s-Form es sich handelt (z.B. oranges: [iz]). 
Auf diese Weise kann gleichzeitig die korrekte Aussprache isolierter Einzellaute im Kontext überprüft und 
geübt werden." 

140HENRICHSEN 1978. Die zuordnende Antwort kann vom Lernenden allerdings nur aufgrund von schriftlich 
vorliegendem Material gegeben werden. 

141Übungstechnisch könnte sich eine Aufgabenstellung wie die folgende z.B. als zu schwierig erweisen: "Nun hören 
Sie jeweils drei Wörter. Jeweils eines der Wörter unterscheidet sich von den beiden anderen durch ein Merkmal. 
An welcher Stelle steht das sich unterscheidende Wort? Kreuzen Sie die entsprechende Spalte an." (A bientôt, 
Bd. 1, Lehrerband, S. 22 f., vgl. auch S. 80, Testaufgabe 1). Um das abweichende Wort richtig ankreuzen zu 
können, muß sich der Lernende (dem nicht gesagt wird, auf welchen Laut er sich konzentrieren soll) gleichzei-
tig auch die Reihenfolge der Nennung merken.  

142Sobald wie möglich sollte die Anweisung in der Fremdsprache gegeben werden.  
143Das Durchstreichen der Ziffern hat den Nachteil, daß die Numerierung nur einmal zu verwenden ist. Ob das 

Anstreichen des Richtigen oder das Durchstreichen des Falschen lernpsychologisch günstiger ist, müßte erst 
noch erforscht werden.  

144In einigen Englischlehrbüchern für jüngere Schüler ist z.B. die Schlange als Symbol für das stimmlose s und die 
Biene als Symbol für das stimmhafte s gewählt. Vgl auch GERMER 1970a, S. 78.  

145Ein solches "Eintauchen" (vgl. DIELING 1989) wird von den Verfechtern des comprehension based approach 
auch auf das Verstehen ausgedehnt, vgl. Kap. 4 "Hörverstehen". 

146Vgl. HÜLLEN 1976, S. 129. 
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147Vgl. WIOLAND 1982, der die Beherrschung der "groupes rythmiques, délimités par la syllabe accentuée" als 

Bedingung dafür ansieht, von Muttersprachlern eine 'gute Aussprache' bescheinigt zu bekommen. 
148Das Transferproblem wird ausführlich im Kap. "Hörverstehen" erörtert. 
149Eine Darstellung und Systematisierung der prosodischen Merkmale, die für die Arbeit im Unterricht geeignet 

wäre, bereitet gewisse Schwierigkeiten. Zu den Problemen z.B. bei der Zusammenstellung reproduzierbarer 
englischer Intonationsmuster vgl. COLLIER 1975, CURRIE/ YULE 1982. Zur Akzentuierung im Englischen 
vgl. die Theorie von FABER 1986. Zur englischen Nukleusplazierung vgl. SCHNITZER 1974, der die Beto-
nungsmuster von Wörtern mit bestimmten Suffixen anhand von generativen Regeln systematisiert. Praktische 
Vorschläge "for practicing stress and intonation" finden sich in TUMPOSKY 1982. Zu Betonungs- und Intona-
tionsmustern der frz. Sprache im Kontrast zur engl. vgl. PRITCHARD 1985. JAMES 1976 berichtet von der 
apparativen Sichtbarmachung der Intonationskurve, und zwar sowohl des Modells als auch des Lernerprodukts - 
einer Möglichkeit, die durch die Computerentwicklung verstärkt ins Blickfeld gerückt zu werden verdient. 

150Das Beispiel stammt aus dem frz. Lehrwerk Interlignes, Leçon 1, Thème 1. Es wird von MARTINS-BALTAR 
1977, der zwischen drei Funktionen der Intonation, "fonction syntaxique, segmentatrice, énonciative" unter-
scheidet, unter der ersteren behandelt (S. 120). 

151Wegen der Parallelität zur Muttersprache sind die Beispiele von Hüllen allerdings kaum übungsrelevant. 
152Es fehlt offenbar an adäquaten Beschreibungsmodi. 
153Die Effektivität der Hörkontrolle hängt allerdings davon ab, daß vorher genügend korrekte Klangmuster 'einge-

spielt' worden sind, die sich zu einer Normvorstellung verdichtet haben (vgl. NEUFELD 1978 und HIRSCH-
FELD 1981).  

154Zum Zusammenwirken von Sprechen und Hören vgl. die immer noch lesenswerten Ausführungen von KAINZ 
1965, S. 285-297. Siehe auch JENSEN 1970 und SCHNEIDERMAN u.a. 1988. Inwieweit hier entwicklungs-
psychologische Faktoren zu berücksichtigen sind, die zur Unterscheidung von kurzfristigen und längerfristigen 
Lernzielen führen könnten, müßte empirisch erforscht werden (vgl. PENNINGTON 1986). 

155Zur Diskussion des Problems der Bedeutungshaltigkeit des Nachzusprechenden in der SGAV-Methode vgl. 
RENARD 1974b. 

156Im Zuge der "kommunikativen Wende" mangelt es natürlich auch nicht an Verfechtern des kommunikativen 
Aspekts bei der Ausspracheschulung (vgl. z.B. KRAL 1980 und PICA 1984), der jedoch kaum ohne die Ver-
nachlässigung des hier vorrangig behandelten systematischen Aspekts zu realisieren sein dürfte. 

157LEATHER 1983, S. 209, macht auf den in der amerikanischen Fachdidaktik begegnenden Unterschied zwischen 
"mimicry" und "reproduction" aufmerksam. Die hier behandelten Nachsprechübungen scheinen effektiver zu 
sein, wenn sie sich nicht auf das Nachahmen des Gehörten konzentrieren, sondern auf das Nachschaffen der 
gespeicherten und durch das Vorsprechen nur aktualisierten Klanggestalt. 

158Die vom BELC herausgegebenen frz. Übungsmaterialien (vgl. Anm. 100) basieren alle wie selbstverständlich auf 
dem reinen Nachsprechen. Eine "exercice de discrimination" oder "exercice de reconnaissance" (CALLA-
MAND 1974, S. 19-20) stellt die Ausnahme dar.  

159Ob hier, wie KRAL 1980 vorschlägt, auch word-association drills, transformation drills, question-and-answer 
drills, constructing sentences, contradiction drills und deduction drills, also kommunikative Tätigkeiten einbe-
zogen werden sollen, bleibt fraglich. Krals zusammenfassende Forderung zeigt das Dilemma auf: "Most impor-
tant of all however, is the fact that these different learning activities provide a satisfactory means of giving the 
student pronunciation practice while he is communicating in a meaningful way."(S. 15) 

160Allerdings kann der Eignungswert solcher Reihungen für die einzelnen Sprachen unterschiedlich sein. Was für 
das Englische durchaus sinnvoll ist, erweist sich z.B. in einer endungsbetonten Sprache wie dem Französischen, 
das außerdem sehr viele Minimalpaare zählt, (d.h. Wörter, die sich nur in einem einzigen Laut unterscheiden) 
als wenig effektiv oder gar als problematisch. So laufen die Reihungen leicht auf Wortzusammenstellungen mit 
dem gleichen Suffix hinaus (lecture, peinture, fermeture). Bei den Nasalen macht der notwendige Verzicht auf 
die Schreibung (die Übung soll ja mündlich durchgeführt werden) eine Kontrolle darüber, welches Wort (d.h. 
welche Bedeutung) vom Lernenden jeweils mit der Nennung gemeint ist (also z.B. sang oder son), absolut un-
möglich. So können mit bestimmten Wortbedeutungen falsche Klangbilder assoziiert werden, so daß die Übung 
nichts zur Klarstellung beiträgt, sondern im Gegenteil verunsichert. 

161Die o.g. BELC-Publikationen arbeiten vorwiegend mit größeren Kontexten. 
162Eine solche Materialaufstellung findet sich in Modern Course HS 1, Lehrerbuch, S. 16 und 74. 
163Die Genetivbeispiele stehen in Yes, L 12 unter "How to say the ’s. Read these words". 
164Vgl. z.B. Yes, L 12. 
165Die Einbeziehung des Körpers im Sinne von Gattegnos "total physical response", die z.B. bei KANEMAN-

POUGATCH 1986 für die Ausspracheübungen vorgeschlagen wird, scheint eher für die Phase der bewußma-
chenden Einführung geeignet. 
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166Vgl. die Anregung bei GERMER 1970, S. 89, gleichstrukturierte Einzelsätze (in Form von substitution tables) als 

"Übungsstoffe für Betonung, Rhythmus und Stimmführung" zu verwenden.  
167Ein interessantes Beispiel für die Zusammenstellung von Übungstexten, die eine Häufung von artikulatorischen 

und suprasegmentalen Lernproblemen aufweisen, bietet die Sammlung Le français par le dialogue von G. Faure 
und A. di Cristo (1977). Zum "enchaînement vocalique" findet sich z.B. folgender Dialog (S. 71 f.):  

 - Tu vas à Athènes ou à Istamboul? 
 - A Athènes, si Emilie y va en voiture. 
 - Mais tu as aussi une voiture. 
 - J’en ai une, mais tu as une idée de son état? Le frein à main est mort, le volant a un jeu épou vantable et une 

roue avant a un pneu usé. 
 - A y réfléchir, tu as eu une bonne idée quand tu as renoncé à aller à Athènes avec ça! Tu as vu  la voiture 

qu’Anna a eue à Arles? Ça, c’est de la bagnole! 
 Es fragt sich, ob der Eindruck der Künstlichkeit durch den Spaß am sprachspielerischen Effekt wettgemacht 

wird. Eine Adaptation an spezifische Lernsituationen mit bestimmtem Vokabular und bestimmten grammati-
schen Strukturen dürfte schwierig sein. Bescheidener, konzentrierter und brauchbarer für die tatsächliche Kom-
munikation sind dagegen zusammenhanglose Sätze oder Syntagmen, wie die in Beispiel 12 zitierten, wo zwei 
oder mehr Vokale ganz natürlich aufeinander stoßen. 

168MULLER 1978 spricht sogar von der "primauté de la graphie" in unserem von Druckerzeugnissen bestimmten 
Zeitalter, insofern als die Bedeutung eines Wortes primär in der Schreibung fixiert ist. Daher sei die Orthogra-
phie schwerer zu ändern als die Aussprache. 

169Vgl. die Übersicht über die übungsrelevanten Kapitel in den Methodiken, Anm. 5.  
170Die englischen Muttersprachler scheinen allerdings in ihrer Mehrheit von der eigenen schulischen Erfahrung her 

auch im Bereich der Fremdsprachenvermittlung geneigt, ihr Augenmerk mehr auf Gesetzmäßigkeiten zu rich-
ten. Die Vertreter des oral approach bilden hier keine Ausnahme. 

171FRIEDERICI 1978 berichtet im Rahmen der Diskussion der sog. Dependenz- und der Autonomie-Konzeption 
von Ergebnissen empirischer Untersuchungen der linguistischen Aphasieforschung, die nahelegen, daß "das 
phonische und das graphische System zumindest auf der lexikalischen Ebene relativ autonom existieren können, 
sofern die spezifischen Verwendungsmuster einen hohen Automatisierungsgrad haben", d.h. durch "schriftliche 
Praxis" eine "Verankerung von Schriftbildern im Gedächtnis" stattgefunden hat (S. 55).  

172Auf solche spelling patterns wird auch in den Methodiken verschiedentlich hingewiesen (vgl. GUTSCHOW 
1978, S. 34, GERMER 1980, S. 116). 

173REISENER 1978 fordert gerade für den Schüler mit Leserechtschreibschwäche Übungen, die ihm helfen, "mehr 
Sicherheit in der Speicherung der Schriftbilder zu gewinnen" (S. 55). 

174Bei multiple choice-Tests ist das Verhältnis umgekehrt: eine richtige Schreibung (z.B. The cow is lying in the 
grass) und mehrere falsche (z.B. lyeing, luying, lieing) (BRINGS 1972, S. 369). Hier fehlt der Faktor des visu-
ellen Gedächtnistrainings, der auch von PAUELS (1975, S. 41) am Ende seiner vergleichenden Untersuchung 
englischer Rechtschreibtests in multiple choice-Form vor allem für die Hauptschule als wesentlich herausgestellt 
wird. Die Frage scheint berechtigt, ob nicht gerade deshalb die Konzeption entsprechender Übungen (für die die 
multiple choice-Form ungeeignet ist) mehr Aufmerksamkeit verdient als die Untersuchung des durch multiple 
choice-Tests entstehenden "Verwirrungs- und Verunsicherungsgrads".  

175Homonyme mit mehreren möglichen Schreibungen sind hier natürlich zu vermeiden. 
176Vgl. LEISINGER 1971, S. 200, der zwischen dem imitierenden Abschreiben und dem reproduzierenden 

Aufschreiben aus der Erinnerung (mit "Richtigkeitsvergleich") unterscheidet.  
177Abschreibübungen mit gleich oder verschieden strukturierten Sätzen finden sich in fast allen Arbeitsheften der 

gängigen Lehrwerke. Hier müßte allerdings, um einen größeren Übungseffekt zu erzielen, verhindert werden, 
daß die Schüler das gegebene Muster nur abschreiben, anstatt die Sätze zumindest aus dem Kurzzeit-Gedächtnis 
zu vervollständigen.  

178Den zur Auflockerung des Unterrichts dienenden Ratespielen, wie sie in Form von Kreuzworträtseln o.ä. häufig 
in Lehrwerken anzutreffen sind, ist unter diesem Aspekt eher mit Skepsis zu begegnen.  

179Vgl. die von C. van Parreren mit einem Aufsätz in der PRAXIS 1969 ("Lautbild und Schriftbild im Anfangsunte-
richt") initiierte und von Butzkamm, Hüllen, Zimmermann, Schiffler u.a. geführte Diskussion. 

180HÜBNER 1965, S. 70 und 75, sieht die "Befestigung der Assoziation zwischen den Lauten und Schriftzeichen" 
als eine später hinzukommende, besondere Aufgabe an. SCHUBEL 1971, S. 145, fordert das "Wissen von den 
wichtigsten Ausspracheregeln" (im Verhältnis zur Schreibung) erst für die Mittelstufe. Nach LEISINGER 1971, 
S. 152, vollzieht sich der "Übergang vom Gesprochenen zum Geschriebenen" erst auf der Anschauungsstufe. 

181GUTSCHOW 1978 stellt hier fast eine Ausnahme dar, wenn er sagt: "Es wird fast unaufhörlich vorgebracht, die 
englische Rechtschreibung biete keinen verläßlichen Anhalt für die Aussprache der Wörter. Im allgemeinen 
schießt man dabei über das Ziel hinaus. [...] Zumindest im Bereich des elementaren Englischunterrichts lassen 
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sich Regelmäßigkeiten und lauttypische Schreibungen ermitteln." (S. 68) Das letzte Argument ist allerdings 
nicht ganz schlüssig, da gerade im Anfangsunterricht die Unregelmäßigkeiten überwiegen. 

182SALISTRA 1962, S. 169, fordert ohne Umschweife vom Lehrer, "die Aneignung der graphisch-akustischen und 
der akustisch-graphischen Entsprechungen, die in einer bestimmten Sprache vorhanden sind", systematisch zu 
fördern. Die DDR-Methodik von 1986 (BUCHBINDER/ STRAUSS, S. 212) zählt die "weitgehend automati-
sierte Assoziation dieser Buchstaben bzw. Buchstabenverbindungen mit den sie - in der Regel - repräsentieren-
den Lautwerten (die Kenntnis der regelmäßigen Phonem-Graphem-Beziehungen)" als "notwendige Vorausset-
zung für den schriftlichen Gebrauch der fremden Sprache" auf. LADO 1973, S. 184f., plädiert eindeutig für die 
Bewußtmachung der "Regelmäßigkeiten der englischen Sprache" und für die Präsentation von Reihungen mit 
der gleichen Laut-Schrift-Entsprechung, so daß die Schüler nach diesem Muster auch unbekannte Wörter aus-
sprechen können. In der Nachfolge von CHOMSKY/ HALLE 1968, die in bezug auf die Korrespondenzen 
zwischen Schriftbild und Klangbild im Englischen feststellten, sie seien durchaus systematisch, aber nicht 
transparent, gibt es in der amerikanischen Fremdsprachendidaktik sogar Versuche, die englische Orthographie 
für die Lernenden transparent zu machen "by using pedagogically interpreted generative rules" (DICKERSON 
1978a und 1985a und b). Vgl. auch SCHNITZER 1974. Die Mehrzahl der englischsprachigen Fremdsprachen-
didaktiker hält die Aufdeckung der Gesetzmäßigkeiten für ein praktikables unterrichtliches Mittel. So stellt z.B. 
TAYLOR 1981, S. 316, fest: "English spelling is by no means as unsystematic as it appears, nor does it consti-
tute the severe obstacle to learning for both native and non-native speakers that many educators and would-be 
reformers have sometimes supposed." Vgl. CRONNELL 1972, SALLY 1976, E. ABBOTT 1979, G. ABBOTT 
1979, SEIDENBERG u.a. 1984. FERGUSON u.a. 1973 haben eine Liste von 158 "phono-graphic correspon-
dences" nach der Häufigkeit ihres Vorkommens zusammengestellt, die als Basis für eine Systematisierung die-
nen soll. 

 In bezug auf die französischen Korrespondenzen sprechen nicht nur Muttersprachler, sondern auch westdeut-
sche Fremdsprachendidaktiker von der 'Lehrbarkeit' der Orthographie (BECKER/ TIETZ 1979). CATACH 
1974 plädiert für eine "rénovation de l’enseignement de l’orthographe" im Sinne einer Systematisierung, für die 
sie ebenfalls eine Liste mit 45 Graphemen zusammenstellt.  

183Das gleiche stellt CATACH 1974 für das Französische fest. 
184TAYLOR 1981 zitiert eine Untersuchung von Wijk von 1966.  
185Entsprechende Ansätze sind auch in der westdeutschen Fremdsprachendidaktik zu verzeichnen. BORNEMANN 

1954, der dem Schreiben als Lernziel mehr Bedeutung zumißt als dem Sprechen (S. 95) und daher vehement für 
die schnelle Einführung des Schriftbildes plädiert, meint einräumen zu müssen, daß sich "die englische Recht-
schreibung wegen ihrer Regellosigkeit mit Regeln nicht bewältigen" lasse, doch könnten "kleine Merkhilfen" 
erarbeitet werden (S. 99). Im übrigen müßten dem Schüler die Wortbilder so oft wie möglich vor Augen treten, 
damit er sie "gedächtnismäßig wiedererzeugen" kann (S. 97). Er erwähnt ebenfalls "Reihenbildungen und Zu-
sammenstellungen von Wörtern mit schreibgleichen Teilen" (S. 98). "Grundsätzlich werden sich die Schüler 
immer für die Schreibweise entscheiden, von der sie die meisten Vertreter kennen." (S. 101) Aufgrund von 
Wissen und Erfahrung könne sich ein "Schreibgefühl" entwikkeln, so daß der Schüler "auch die Schreibweise 
unbekannter und nicht aus dem Rahmen des zu Erwartenden herausfallender Wörter durch Vergleich und Ana-
logie mit einiger Sicherheit" treffen kann (S. 101). DOYÉ 1982, S. 63, regt an, "trotz der allgemeinen Unregel-
mäßigkeit in der Schreibung [...] überall dort, wo in Teilbereichen Gesetzmäßigkeiten existieren, diese didak-
tisch zu verwerten". Als Beispiel nennt er das "systematische Zuordnen von Wörtern mit gleicher Schreibweise 
zu jeweils einem Phonem". Freilich findet sich auch die Position des ausdrücklichen Verzichts auf jede Be-
wußtmachung der Gesetzmäßigkeiten, z.B. in dem Lehrwerk English H (Neue Ausgabe 1982, Lehrerhandbuch, 
S. 63) und English G (B1, Lehrerhandbuch 140). In dem 1990 erschienenen Lehrwerk Speak English (Schrödel) 
wird wieder angestrebt, daß die Schüler sich "um eine richtige Zuordnung von Lauten und Buchstaben bemü-
hen" (Lehrerhandbuch, Bd. 1, S. 5), systematische Übungen hierzu sucht man allerdings vergebens. 

186Vgl. die Anregung von RIVERS 1968, S. 223, "the basic relationships between sound and symbol" progressiv 
beim Auftauchen neuer Assoziations-patterns von den Lernenden notieren zu lassen, so daß allmählich eine auf 
der Häufigkeit des Vorkommens basierende relativ vollständige Liste entsteht. 

187Bei der ersten Umsetzung ist die Unsicherheit zumindest im Französischen sehr viel geringer, vgl. MULLER 
1978 

188Ein verstehendes Lesen ohne Wissen um die Aussprache scheint zwar theoretisch möglich (aber auch nur bei 
völliger Unkenntnis, so daß ein eigenes Aussprachesystem zu substituieren ist), wird jedoch in der Praxis kaum 
je realisiert.  

189Bei den meisten Lehrbuch-Übungen fehlt eine solche Progression. Sie scheinen weniger auf die systematische 
Festigung der regelmäßigen Umsetzungsmechanismen abzuzielen als auf die Überprüfung der an individuellen 
Wörtern gelernten Schrift-Klang-Assoziation. Anders ist das gebotene Durcheinander nicht erfolgreich zu sor-
tieren. Vgl. z.B. Modern Course, HS 2, SB, S. 9, wo Wortfische in die richtigen Körbe zu stecken und dabei 
insgesamt 18 verschiedene Laute jeweils 1-3 z.T. unterschiedlichen Graphien zuzuordnen sind, wie z.B. [ie]: 
here, dear oder [ee]: there, where, chair) oder [e]: fetch, anything. 
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190Eine Unterscheidung zwischen regelmäßigen und unregelmäßigen Umsetzungen existiert in den Lehrbuchübun-

gen nicht. Selbst key-words werden manchmal mit 'Ausnahmen' bestückt. Vgl. z.B. English G, A1, SB S. 67, wo 
food für den langen u-Laut und good für den kurzen u-Laut gewählt wird. Wie die Bewußtmachung der 'seltsa-
men' Aussprachegewohnheiten der Engländer mutet eine Übung in English G, B1, SB, S. 92/ LB, S. 140, an, wo 
Wörter mit dem Buchstaben a (bag, Dave, grass, sofa, anything, always, after, crazy, father, happy, watch, 
match, orange, past, place, radio, small, village, wash, woman, tall, another, Sally, what, many) acht verschie-
denen Lauten und Wörter mit dem Buchstaben o (mother, dog, so, do, come, welcome, problem, women, clock, 
balcony, poster, some, two, of course, don’t, who, Tom, money, over, ten to three) sechs verschiedenen Lauten 
zuzuordnen sind. Wer die Wörter nicht einzeln sicher gelernt hat, ist hier verloren. Selbst als Integrationsübung 
wäre dies noch zu anspruchsvoll. 

191Das erste Wort buy, das nicht in die Systematik paßt, deutet darauf hin, daß diese dem Lehrwerk English G, B1, 
LB, S. 158, entnommene Übung wahrscheinlich nicht im Hinblick auf die Gesetzmäßigkeiten der Schreibung 
konzipiert ist.  

192Hier kann u.a. auch der Text wieder verwendet werden, der am Anfang der Übungsserie die Grundlage der 
Defizitanalyse bildete. 

193Dies wird von den Lernenden der Dortmunder Französischkurse, in denen die Übung regelmäßig gemacht wird, 
immer wieder bestätigt. 

194Eine originelle Kartenspielidee präsentiert SCHMIDT 1977 mit seinem "Nasal-Terzett", bei dem die entsprechen-
den Karten durch Fragen nach den Wörtern aus den drei Nasal-Gruppen gesammelt werden. 

195Homonyme sind hier wieder zu vermeiden.  
196Bei diesem Beispiel aus einem Lehrwerk ist wieder festzustellen, daß nicht die Kenntnis der Gesetzmäßigkeiten 

das Auseinanderhalten der verschiedenen Schreibung ermöglicht, sondern die (vorher in getrennten Reihen zu 
übende) Assoziation bestimmter Wörter mit einer bestimmten Schreibvariante. Ein systematisches Üben würde 
Gegensatzpaare wie time - light oder date - way oder wood - could bevorzugen. 

197Die einseitige Akzentuierung der Syntax im Gefolge der amerikanischen pattern-Didaktik stimmt ebenso 
bedenklich wie neuerliche kämpferische Formulierungen, die begrüßen, daß "die Zeit des Übergewichts der 
Grammatik über den Wortschatz vorüber ist und daß nun wieder wie in alten Zeiten und wie es nicht anders sein 
kann, der Wortschatz für wichtiger erachtet wird als die Grammatik" (HAUSMANN 1987, S. 429). 

198Die amerikanischen Strukturalisten wollten die Beherrschung der Lexik eben wegen der Schwierigkeit der 
Aufgabe erst den fortgeschritteneren Stadien des Fremdsprachenunterrichts vorbehalten wissen (vgl. BROOKS 
1960, S. 181, ALLEN/ VALETTE 1972, S. 113).  

199Erst mit den letztgenannten "Übungstypen" sind Übungen in unserem Sinne gemeint. Folgerichtig gibt Vielau 
auch eine neue Definition von "Üben": "'Üben' meint nicht [Hervorhebung von Vielau] das möglichst problem-
lose Auffinden einer fertigen, eindeutigen Lösung bei möglichst häufiger Wiederholung dieser Prozedur ('over-
learning' beim Listenlernen), sondern den stufenweisen Aufbau einer kognitiven Handlungsstrategie für die 
sprachliche Enkodierung, das Fortschreiten von der bewußten, situationsgerechten Wahl zwischen möglichen 
sprachlichen Alternativen zur verkürzten (inneren) Wahlhandlung, zur unbewußt richtigen, spontanen Zieltätig-
keit." (S. 41) Übungen müssen "die Struktur kognitiver Handlungsabläufe nachmodellieren. Der Sinn der Ü-
bungshandlung liegt in jedem Fall darin, die bewußte Kontrolle des Ablaufs schrittweise abzubauen." (S. 42) 
 

200Als Bezugsquelle für den eingeschränkten Begriff bei Doyé kommt am ehesten LEISINGER 1966 in Betracht, 
der ebenfalls vom "Abhören" von Vokabeln und von "Wortfeld- oder Ausdrucksbündeln" als "Übungsformen" 
spricht (S. 299). 

201Bornemann spricht hier von der "systematisch und richtig betriebenen Wortkunde", die folgende Phasen umfaßt: 
"die geistige Be- und Verarbeitung des Wortgutes, die Übung und der praktische Sprachgebrauch, die bewußte 
Einprägung (das Vokabellernen), die planmäßige Wiederholung" (Bd. II, S. 18).   

202Während die Bedeutungsstruktur der Wörter bei FRIES 1964 noch einen breiten Raum in der Darstellung 
einnimmt ("The Words: Mastering Vocabulary Content", S. 38-56) und auch bei BROOKS 1964 der Wort-
schatz noch in einem eigenen Kapitel Erwähnung findet (S. 180-188), ist dies bei RIVERS 1981 und RIVERS/ 
TEMPERLY 1978 nicht mehr der Fall. LADO 1973 unterscheidet zwischen "drei Wortschatzebenen": "1. das 
Vokabular zur Benutzung der patterns und zur Illustration der Aussprache einer Sprache, 2. das Vokabular für 
die Kommunikation in Bereichen, in denen die Sprache Anwendung findet und 3. das schöngeistige und techni-
sche Vokabular" (S. 161).  

203Daß es hier immer auch einige Autoren gibt, die sozusagen ihrer Zeit voraus (oder auch hinter ihr zurück) sind, ist 
ein bekanntes Phänomen (G.MÜLLER 1965, WERLICH 1969). 

204ZÖFGEN stellt fest, daß "dem Phänomen Wortschatz" trotz der von einigen Autoren propagierten "Wortschatz-
wende" (HAUSMANN 1987) nach wie vor "zu wenig Beachtung geschenkt" wird. "Fragen der Semantisierung, 
des Wortschatzlernens und der Wortschatzvermittlung" gehörten zu einer "zentralen Kategorie des FU", doch 
sei der "Stand der Bedeutungsforschung" als "unterentwickelt" zu bezeichnen (S. 6). 
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205In der fast 15 Seiten umfassenden Bibliographie zum "Wortschatzunterricht und Wortschatzerwerb" von 

SCHRÖDER 1985 für die Jahre 1973-1984 taucht der Begriff "Übung" nur sechsmal auf, davon vier ostdeut-
sche und zwei westdeutsche Veröffentlichungen. 

206Loebner stellt - soweit ich sehe als einziger - fest, daß "nicht konsequent genug geübt" wird (S. 15). 
207Bei Eisermann findet sich die Forderung, daß "bereits die Lehrbücher für die sprachliche Grundstufe systematisch 

angelegte lexikalische Übungen aufnehmen sollen" (S. 56). 
208Der Begriff der 'Kollokation' wurde von J.R. Firth, "Modes of Meaning" in: Papers in Linguistics 1934-1951, 

London: Oxford University Press 1957 und 1969, S. 192-215, in die Diskussion eingeführt: "I propose to bring 
forward as a technical term, meaning by collocation, and to apply the test of collocability." (S. 194)  

209Daß mit diesem Ausdruck, der wie die meisten didaktischen Begriffe - allen voran die Sprachbeherrschung - aus 
der Sprache der Macht stammt, keine absolute Herrschaft über den Wortschatz gemeint sein kann, weiß wohl 
jeder Sprachbenutzer aus der eigenen Erfahrung plötzlicher Ohnmacht, wenn ihm manchmal die muttersprachli-
chen Wörter (aus welchen Gründen auch immer) gerade nicht 'zur Verfügung stehen'.  

210Die lernpsychologischen Fragen des compound bzw. coordinate system sind damit natürlich längst nicht 
entschieden. 

211Die unmittelbare didaktische Verwertbarkeit der Ergebnisse der Linguistik, vor allem auch der kontrastiven 
Linguistik, kann nicht als selbstverständlich vorausgesetzt werden, wie dies z.B. bei ROOS 1978 geschieht. So 
ist etwa die linguistische Wortfeldforschung zwar als Denkanstoß, nicht jedoch in ihren - Partikularbereiche 
sprachimmanent abdeckenden - Resultaten unmittelbar zu verwenden. Vgl. z.B. GECKELER 1971 (der die 
Trier-Weisgerbersche Feldauffassung sowie Ch. Baillys "champ associatif", P. Guirauds "champ morpho-
sémantique" und G. Matorés "champ notionnel" diskutiert) und LYONS 1980, Bd. I, Kap. 8: "Strukturelle Se-
mantik I: Semantische Felder", S. 242-280. 

212Schon G.MÜLLER 1965, der auf der sauberen Unterscheidung zwischen Wortfeld/ Begriffsfeld (Tisch, Stuhl, 
Bank, Schrank, Bett) und Sprachfeld (Tisch - ist - rund/ alt/ groß/ schön) besteht, merkt im Sinne der Zusam-
mengehörigkeit beider an, daß "die Glieder desselben Wortfeldes weitgehend gleiche Sprachfelder bilden" (S. 
224). 

213Ickler erklärt z.B. die in vielen Untersuchungen übereinstimmend festgestellte Tatsache, daß Kinder eher 
'syntagmatisch' assoziieren, während Erwachsene eher 'paradigmatisch' assoziieren, wie folgt: "Der entwick-
lungsbedingte Mangel an Routine [in der Texterstellung] nötigt das Kind dazu, kurzschrittig, kleinräumig zu 
planen, während der Erwachsene eher eine Textskizze vorausentwirft, d.h. in Gedanken die wichtigsten Sinn-
stützpunkte absteckt und die Ausfüllung der Zwischenräume seiner eher 'grammatischen' Automatik überläßt." 
(S. 14) 

214Die Tatsache, daß dieses 'Lexikon' nicht wie ein alphabetisches Wörterbuch organisiert ist, sondern eher wie ein 
Thesaurus, läßt die Übungspraxis, Wörter mittels ihres ersten Buchstabens abzurufen, im Lichte der Assoziati-
onstheorie fragwürdig erscheinen. Wird dagegen statt eines Wortes mit A "the name of a fruit" mit A abgerufen 
(SCHRAND 1974), so bewirkt der Appell an semantische Strukturprinzipien, daß die Antwortreaktion apple 
schneller erfolgt (vgl. die von GAIRNS/ REDMAN 1986 referierten Untersuchungen von Freedman und Loftus, 
1971). Auch das Abrufen aufgrund von lautlichen Ähnlichkeiten scheint zwar dem frühen (inkompetenten) 
Stadium des Fremdsprachenerwerbs angemessen; mit wachsender Sprachkompetenz (und entsprechenden me-
thodischen Maßnahmen) weichen diese 'Primitivoperationen' dagegen den semantisch bestimmten Assoziatio-
nen (vgl. hierzu HENNING 1973, WHITE 1988). Gezielte Wortassoziationsexperimente, die auf der Hypothese 
der textkonstitutiven Funktion aufgebaut sind, könnten eher relevante Ergebnisse in bezug auf die unterschiedli-
chen "linguistischen" bzw. "psychologischen Normen" erbringen (vgl. die diesbezügl. Kontroverse zwischen 
LAUERBACH 1979 bzw. 1982 und R.M. MÜLLER 1981).  

215Die von den Autoren referierten Assoziationsexperimente zeigen, daß der Einfluß des "pattern of semantic 
network" der Muttersprache erst mit steigender fremdsprachlicher Kompetenz zurückgedrängt wird (vgl. auch 
STRICK 1980). Die Autoren ziehen daraus immerhin den Schluß, durch unterrichtsmethodische Maßnahmen 
die Verankerung des fremdsprachlichen Assoziationsnetzes zu fördern. Empirische Untersuchungen über den 
Ist-Zustand könnten allerdings viel von ihrer - oft zugegebenen - praktischen Unverbindlichkeit verlieren, wenn 
sie von vornherein in Abhängigkeit von bestimmten methodischen Maßnahmen durchgeführt würden.  

216Vgl. die in Kapitel 4 "Hörverstehensfähigkeit" referierte Schemata-Theorie. Mehr Informationen über die genaue 
Strukturierung des Wortspeichers und seine Beeinflussung durch methodische Maßnahmen müßten durch ge-
zielte empirische Untersuchungen im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts gewonnen werden. 

217Die Zusammenstellung von thematischem Vokabular hängt entscheidend von der Situation ab, die ich mir 
vorstelle. So fällt z.B. zu der Thematik "Wohnung" bei der Situationskonstellation "Wohnungssuche" anderes 
Vokabular an als bei "Einrichtung einer Wohnung". Der Situationstyp "Nach dem Weg fragen"(CARTON 
1984) evoziert innerhalb des Themenkomplexes "Örtliche Orientierung" ganz spezifisches Vokabular.  

218Vgl. die Publikationen zum Threshold Level und Niveau Seuil. 
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219Für die DDR-Autoren gilt folgende Rangfolge der "Systematisierungskriterien": Thema, Situation, semantische 

Merkmale, morphologische Kriterien, syntaktische Kriterien (GÜNTHER 1971 und 1980, BOLZE 1973, 
BRUNS 1973, FESTAG 1973, KIRSCHBAUM 1980, HUBRECHTS 1985). LÖSCHMANN 1980, 1984 und 
1988 betont hier besonders den kommunikativ-schöpferischen Aspekt der inhaltsbezogenen Arbeit. 

220Hier darf allerdings kein Gegensatz konstruiert werden, wie dies bei Galisson geschieht, der die wenig begeisterte 
Aufnahme seines thematischen Ansatzes bei einem Vortrag im Hessischen Institut für Lehrerfortbildung mit der 
Vorherrschaft der auf Sprechakte und nicht auf Themen fixierten sog. kommunikativen Didaktik in Zusammen-
hang bringt (GALISSON 1979, S. 69). 

221Die didaktisch motivierte Zusammenstellung kann sich also nicht an lexikographisch motivierten Versuchen eines 
universalen Begriffsrasters (wie z.B. R. Hallig/ W. von Wartburg, Begriffssystem als Grundlage für die Lexi-
cographie. Versuch eines Ordnungsschemas, Berlin 1952) orientieren. Die Themen- und Begriffskataloge der 
Arbeiten des Europarates (Threshold Level/ Niveau-Seuil) sowie nach Sachgruppen geordnete Wörterbücher 
(z.B. für das Frz. W. Fischer, Französischer Wortschatz in Sachgruppen, München 11962, J. Barnier/ E. Dela-
ge/ R.-F. Niemann, Les Mots allemands. Deutsch/ Französisch nach Sachgruppen, Paris 1974, D. Lübke, 
Emploi des mots. Lernwörterbuch in Sachgruppen, Dortmund 11975, G. Nickolaus, Grund- und Aufbauwort-
schatz Französisch (Aufbauwortschatz nach Sachgruppen geordnet), Stuttgart 11977, Langenscheidts Grund-
wortschatz Französisch. Ein nach Sachgebieten geordnetes Lernwörterbuch mit Satzbeispielen, Berlin und 
München 1984) können (vor allem, wenn sie mit Kollokationen arbeiten) als eine Art Steinbruch verwendet 
werden. 

222Die kulturbedingte Assoziationsstärke, Verteilung und Gewichtung der einzelnen lexikalischen Einheiten und 
ihrer Kollokationen könnte in einer bi-kulturellen Lerngruppe (z.B. in Austauschsituationen) in kontrollierten 
Experimenten festgestellt werden.  

223Trotz seiner Bemühung um Integration verfällt Holtwisch wieder in dieses gegensätzliche Denken, wenn er 
schreibt: "Wichtig bei der Erstellung von Vokabelnetzen ist es, daß die Schüler sich jeder störenden linkshemi-
sphärischen Intervention ('Wie soll ich denn nun ordnen') widersetzen und ihren Gedanken freien Lauf lassen." 
(S. 247) Sein "Vokabelcluster" hängt außerdem solange in der Luft, wie es nicht durch Kollokationen abgestützt 
ist. Warum dies erst in der Phase der "Texterarbeitung" möglich sein soll, wo das "Clusternetz" außerdem auch 
aufgrund kognitiver (linkshemisphärischer) Aktivitäten erstellt werden darf, ist sachlich nicht einzusehen und 
nur phasentheoretisch zu erklären. 

224Ein Ansatz dazu ist in manchen Lehrwerken mit den "vocabulary sheets" gemacht worden.  
225 Vgl. STAMMERJOHANN 1983, S. 174. Galissons Ansatz bestand darin, die Wortlisten und centres d’intérêt 

des Français fondamental durch ein «Inventaire thématique et syntagmatique» zu ersetzen, später dann die 
Interessengebiete der Lernenden anhand von «thèmes de prédilection» zu erforschen (flankiert durch sog. 
«thèmes d’usage» die sich als unabdingbar für die Kommunikation erwiesen), und durch ein entsprechendes, 
auf die Sprachkompetenz des Muttersprachlers ausgerichtes Questionnaire die «disponibilité thématique et 
associative» eines Wortschatzes zu erfragen, dessen man bei der Erörterung eines bestimmten Themas bedarf. 
Die mangelhafte Dokumentation dieser Arbeiten ist ebenfalls zu bedauern. Die einzige Veröffentlichung von 
Papieren aus den Jahren 1974 und 1975 (also nach den 1970 und 1971 vorgelegten Schriften L’Apprentissage 
systématique du vocabulaire und Inventaire thématique et syntagmatique du français fondamental) erfolgte 
m.W. in dem Sammelband GALISSON 1979, S. 5-70. Eine Fortsetzung haben diese Ansätze in den Arbeiten 
des ANSULF (Association nationale des scientifiques pour l’usage de la langue française) gefunden; vgl. z.B. 
die "Etudes et Enquêtes" von J. Janecek, M.-Th. Gaultier und B. Couty über Le Français langue de culture 
scientifique von 1985 und Le Français langue de communication scientifique et technique von 1989, wo das 
seinerzeit von A. Phal zusammengestellte "Vocabulaire général d’orientation scientifique" (Paris: Didier 1959) 
im Sinne Galissons anhand von Textpassagen mit Hilfe von Bildern systematisiert wird. 

226Robinson spricht vom "pragmatic potential of lexical choice" (S. 231).  
227Die grammatischen Daten gehören insofern zum Wortschatz, als sie bei jedem Lexem dazugelernt werden 

müssen, da der Grammatikunterricht zwar die Konstruktionen vermittelt, aber nicht, mit welchen Lexemen sie 
aktualisiert werden, vgl. TRITCH 1981. 

228Das Arbeiten mit grids der Komponenten- bzw. Faktorenanalyse erfreut sich vor allem in Großbritannien und den 
USA steigender Aufmerksamkeit: CONNOLLY 1973, RUDSKA u.a. 1981, CHANNELL 1981, HARVEY 
1983, STIEGLITZ 1983. Es ist allerdings mehr zur Bewußtmachung geeignet, und zwar bei Lernenden, die an 
abstraktes Denken gewohnt sind.  

229In diesem Sinne sind auch die nicht selten anzutreffenden Übungsbücher kritisch zu betrachten, die alphabetisch 
nach deutschen Stichwörtern geordnet sind, denen in der Fremdsprache mehrere unterschiedliche Wörter ent-
sprechen (vgl. z.B. Fehler abc, Stuttgart: Klett 1974, Französisch compact, München: Hueber 1976). Vor allem 
der Ausgang von der deutschen Präposition ist ein lernpsychologisch untaugliches Unterfangen. 

230Dieses Verfahren berührt sich mit den Vorschlägen von GALISSON 1970 zur Semanalyse innerhalb des "micro-
système lexicale". Ausführlich diskutiert werden diese Anregungen von EISERMANN 1974. 
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231Die Befangenheit in linguistischen Kategorien, die es 'anzuwenden' gelte, führt z.B. bei KANEMAN-

POUGATCH 1987 zu einer Formulierung wie: "On regrettera peut-être que la démarche thématique exclue 
pratiquement des exercices portant sur la polysémie. On se réservera cet aspect de la langue pour un niveau 
supérieur." (S. 51) 

232HOLEC 1974 formuliert unmißverständlich: "L’enseignement du vocabulaire doit éviter de faire des rapproche-
ments inutiles, voire néfastes, d’homonymes. Mieux vaut les considérer comme des unités différentes" (S. 36). 

233Siehe Anm. 214. Vgl. auch die Untersuchungen zu Bildern als Gedächtnisstützen, die sich aus einem formähnli-
chen Wort der Muttersprache ableiten, z.B. das Bild des Auges: eye in einem Ei zum Behalten von dt. Ei für den 
englischsprachigen Deutschlernenden, OTT u.a. 1973. 

234Die didaktische Zielsetzung läßt hier die Übernahme der linguistischen Klassifizierung als nicht geeignet 
erscheinen. Lyons unterscheidet die "gradierbaren Gegenteile" von den "nicht-gradierbaren" oder "komplemen-
tären Gegensätzen" (S. 282 und 289). 

235Lyons spricht von "Abfolgerelationen" im Rahmen von "direktionalen Oppositionen" (S. 292). Hier seien 
darunter all jene z.T. schwer zu verbalisierenden Beziehungen verstanden, die ein bestimmtes, verallgemeiner-
bares Verhältnis meist zwischen Substantiven oder zwischen Substantiven und Verben charakterisieren.  

236Rohrer spricht vom "Lösen analoger Lernaufgaben", das Denkweisen verlangt, "die verhaltenswirksame Ord-
nungsmuster generieren" (S. 606). 

237Der sog. Definitionswortschatz ist aus den dem Dogma der Einsprachigkeit verpflichteten Vokabelerklärungen 
hinlänglich bekannt. Daß bestimmte Teile dieses Vokabulars jedoch in der normalen, mit Vokabellücken kämp-
fenden Kommunikation unerläßlich sind, ist in der fachdidaktischen Diskussion weniger ins Bewußtsein getre-
ten. 

238Nicht zu verwechseln mit der schon erwähnten Konversheit. 
239Die Ergebnisse der kontrastiven Linguistik sind hier unter didaktischem Aspekt auszuwerten. Für das Frz. vgl. 

KLEIN 1984 und BLUMENTHAL 1987. 
240Thun definiert sie als "übliche, nicht aufgrund von Verfahren erzeugte, in materiell festliegender Gestalt verwen-

dete Mehrwortgefüge" (S. 262). 
241Für die Zweigliedrigkeit hat MALKIEL 1959 den Begriff des 'Binomiale' geprägt. Vgl. LYONS 1980, S. 286 und 

MAYERTHALER 1977, S. 50, der manchmal von 'Binominalen' spricht.  
242Burger definiert so die in der westlichen (im Gegensatz zur sowjetischen) Forschung sog. "bevorzugten Analy-

sen", die den in der sowjetischen Phraseologiediskussion eine große Rolle spielenden "phraseologischen Ver-
bindungen" vergleichbar seien - bei "weniger enger lexikalisch-semantischer Bindung der Komponenten". 
THUN 1978 betont ausdrücklich die didaktische Bedeutung der "bevorzugten Analysen", deren Kenntnis zur 
Sprachbeherrschung gehöre (S. 65).  

243HAUSMANN 1984 engt den Begriff der Kollokation - entgegen dem allgemeinen Sprachgebrauch - ein auf das 
spezielle Phänomen der fixierten Wortgefüge (ohne es so zu nennen). Als Kollokationen definiert er "Wörter 
mit begrenzter Kombinierbarkeit", die sich "entsprechend differenzierten semantischen Regeln und einer gewis-
sen zusätzlichen Üblichkeit mit Wörtern (verbinden), zu denen sie in Affinität stehen [Affinität verstanden als 
"Neigung zweier Wörter, kombiniert aufzutreten"], also eine Art "Halbfertigprodukte der Sprache, welche der 
Sprecher nicht kreativ zusammensetzt, sondern als Ganzes aus der Erinnerung holt und der Hörer als bekannt 
empfindet" (S. 398 f.).  

244Der individuelle Aspekt wird inzwischen auch bei RIVERS 1983 im Zusammenhang mit der 'Natürlichkeit' bei 
der fremdsprachlichen Kommunikation betont. Vgl. HAHN 1985, anläßlich der Benutzung von "student's draw-
ings" die dazu führen, daß "what you want to teach may be replaced by something more urgent and useful that 
the students want to learn" (S. 25). 

245Äußerungen wie die folgenden: "In den ersten drei Lernjahren des grundständigen Englischunterrichts wird vor 
allem das grammatikalisch-strukturelle Fundament gemauert; dann kommen Rohbau und Installation, d.h. Wort-
schatz und Strukturen werden verfeinert und differenziert. Eingerichtet wird das sprachliche Haus in der Sekun-
darstufe II und bezogen in Praxis oder Studium nach dem Abitur." (SPÖRL 1990, S. 259) sind nicht nur wegen 
ihres Anachronismus angesichts des Zusammenwachsens in Europa, sondern auch wegen der Unbekümmertheit 
um die große Zahl der "unbehaust" entlassenen Englischlernenden fast schon ein Ärgernis. 

246Daß der Computer hier neue Perspektiven für die individuelle Wortschatzarbeit eröffnet, dürfte gewiß sein 
(FROMMER 1986, FINGER 1986, HEID 1986 und 1987). Daß es bisher an sinnvollen Programmen fehlt, ist 
angesichts der mangelnden Grundlagenforschung nicht verwunderlich.  

247HOLEC 1974 kommt zu einem ähnlichen Urteil in bezug auf die Englisch-Lehrwerke in Frankreich: "Il faut 
cependant remarquer que la place faite aux exercices sur le fonctionnement des unités lexicales est faible, sinon 
nulle." (S. 83) Die neueren Lehrwerke dürften daran nicht eben viel geändert haben, da für die Richtlinien - in 
Frankreich wie in der Bundesrepublik - nach wie vor jede Wortschatzarbeit eng mit der Texterarbeitung ver-
knüpft ist und nicht 'isoliert' betrieben werden darf (vgl. GLAAP 1987).  
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248Die Erfindungskraft der Autoren richtet sich vor allem auf lustige und mehrfarbige Illustrationen, wie z.B. bei 

einem Wortzusammensetzungsspiel, wo sich die Wortteile after und noon auf einem wurmstichigen Apfel inge-
niös durch die Windungen des ansprechend dargestellten Wurms zum afternoon zusammenfügen (Speak 
English, Bd. 1, Hannover: Schroedel 1990, S. 65).  

249Daß englische Beispiele manchmal ex negativo angeführt werden, bedeutet nicht, daß die französischen Lehr-
werkübungen weniger Anlaß zur Kritik gäben. Als Romanistin hat sich die Autorin lediglich auf das Französi-
sche beschränken wollen, wo sie - faute de mieux - eigene Übungsvorschläge unterbreitet. 

250"La Mort d’Ulysse" par Michel Richard. Textes en français facile, Paris: Hachette 1970. 
251Durch Interferenz aus dem Englischen als verwechselbar empirisch belegt. 
252Leider ist festzustellen, daß die überwiegende Zahl der Wortschatzübungen in Lehrwerken mit Auswahl-

Elementen arbeitet, wahrscheinlich, weil damit das Problem der inhaltlichen Steuerung umgangen werden kann. 
Das Problem ist jedoch in dem Moment lösbar, wo man die Phantasie der Lernenden nicht mehr ausschließlich 
auf die Welt der Lehrbuchpersonen einengt, sondern an ihr allgemeines Sach- und Erfahrungswissen sowie an 
das oben erörterte sachlogische, semantische und kollokative Beziehungswissen appelliert. Die Möglichkeit der 
Steuerung durch bildliche Darstellungen wird oft nicht ausgenutzt, weil die verbalen Informationen (die die 
Lernenden nach kurzem Nachdenken aus den Bildern selbst entnehmen könnten) gleich mitgeliefert werden.  

253Einen ähnlichen Vorschlag im Sinne einer systematisierten Erweiterung der «centres d’intérêt» macht HOLEC-
ZEK 1981. 

254Auch in der neuesten Ausgabe von English G wird z.B. das Programm des "Wordmasters" ("Wörter lernen mit 
System") nach wie vor mit isolierten englisch-deutschen Vokabelgleichungen durchgeführt. Sie sind zwar nach 
Sachgebieten geordnet ("Field lexicon"), doch führt eine solche 'Meisterung' des Wortschatzes noch nicht zur 
kommunikativen Verwendung. Vgl. hierzu die Ausführungen im 3. Teil, Kap. 4. 

255Die so beliebten formalen 'Spielereien' des Wörtersuchens anhand von gegebenen Buchstaben wären hier in eine 
kommunikative Zielrichtung eingebettet und damit eher gerechtfertigt.  

256Zu der möglichen Integration der zu definierenden Begriffe in einem Definitionskontext vgl. 3. Teil, Kap. 4. 
257Die Gefahren werden eher noch verstärkt, wenn - aus motivationalen Gründen - die Lernenden bei der Anferti-

gung von Kreuzworträtseln beteiligt werden. Das Prestige von Kreuzworträtseln scheint proportional zu dem 
schwindenden Vertrauen in die Erreichbarkeit des Lernziels der Kommunikationsfähigkeit zu wachsen. Unter 
diesem Aspekt erscheinen auch die formalen Worterkennungsspiele (Zuordnen von Wortteilen zu ganzen Wör-
tern) als nicht sonderlich fördernd, weil zu wenig fordernd (nicht einmal die Bedeutung muß vom Lernenden 
aktualisiert werden). Es ist bezeichnend, daß diese Übungen in den Lehrwerken - gemessen an der verschwin-
dend geringen Zahl von Wortschatzübungen überhaupt - einen breiten Raum einnehmen.  

258In dem Lehrwerk werden die richtigen Verben jeweils vorgegeben. Es geht eben nicht um das Abrufen des 
Wortschatzes, sondern um die für das Workbook allgemein typische Schreibschulung von Satzelementen, z.B. 
von doesn’t listen to oder Let’s buy, die in die als "Lückentext" gestaltete Strukturübung eingesetzt werden 
sollen. Die schriftliche Arbeitsweise (eigentlich wird nur kombinierendes Abschreiben verlangt) trägt kaum 
etwas dazu bei oder verhindert sogar, daß das Strukturmuster 'ins Ohr geht' und so für die mündliche Kommu-
nikation verfügbar wird. Außerdem wird ein Dialog zwischen Mum, Jane, David und Bob fingiert, die für Dad 
ein Geburtstagsgeschenk brauchen, eine Situation, die so nicht übertragbar ist. Die deutschen Schüler werden 
ihr Englisch nicht bei Problemen in ihrer Familie anwenden müssen, sondern bei Problemen mit englischspre-
chenden Partnern im eigenen oder im fremden Land. Warum nicht gleich die passenden Situationen fingieren? 

259Die muttersprachliche Umschreibung kann die kommunikativen Nuancen manchmal besser zum Ausdruck 
bringen. 

260Das Beispiel ist dem ausschließlich der Wortbildung gewidmeten Übungsbuch von H. Michaelsen: Exercices 
systématiques de vocabulaire français. La formation des mots, Frankfurt/ M.: Diesterweg 1986, entnommen. 
Die meisten Übungen bestehen aus der Aneinanderreihung von Ableitungswörtern, die aus gegebenem Wurzel-
element und Suffix zu bilden sind. Das isolierte Bewußtmachen der Ableitungsmechanismen steht hier im Vor-
dergrund. Es fehlen integrative Übungen, die die Fähigkeit trainieren, die verschiedenen Formen unter kommu-
nikativen Bedingungen abzurufen. 

261Die Read-and-look-up-Technik wird bei WEST 1960, S. 12, wie folgt beschrieben und bewertet: "It is of the 
greatest importance that the teacher should train his class to obey the rule 'Never speak with your eyes on the 
book: you are not talking to the book; you are talking to someone.' [...] The pupil should read some words, then 
look up and speak them to someone, or as to someone. This procedure has a double importance. In the first 
place, when the pupil speaks, he speaks in a realistic manner as communiation, or even as behaviour. Secondly, 
he has to carry the words of a whole phrase, or perhaps a whole sentence, in his mind. The connection is not 
from book to mouth, but from book to brain, and then from brain to mouth. That interval of memory constitutes 
half the learning process." 

262Die Präpositionen sind wieder als Auswahl-Elemente im Bild vorgegeben. Es besteht also keine Möglichkeit, die 
Übung in eine 'produktive' zu verwandeln. Damit fehlt wieder die entscheidende Übungsstufe auf dem Weg zur 
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Kommunikationsfähigkeit. Außerdem wird durch die kontrastierende Präsentation die Gefahr der Verwechslung 
u.U. hier (unnötigerweise) erst heraufbeschworen. 

263Der Text wurde aufgrund einer Tonbandaufzeichnung von einem freien Unterrichtsgespräch in einem Grundkurs 
des Dortmunder Sprachenzentrums rekonstruiert. 

264Der Text stammt ebenfalls aus einem Grundkurs des Dortmunder Sprachenzentrums.  
265Aus ROHRER 1985, S. 609. Die Lücken wurden - im Gegensatz zu Rohrer - soweit aufgefüllt, daß jedesmal nur 

noch ein Lexem (aus einem oder mehreren Wörter bestehend) übrigblieb. Anzumerken ist allerdings, daß dies 
ein typisch didaktischer 'Zwischentext' ist - weder eindeutig als Sprech- noch als Schreibvorlage einzuordnen.  

266Vgl. die Definition von "Systematisierung" in bezug auf "grammatische Kenntnisse" in der Terminologie der 
ehemaligen DDR: "bewußte Eingliederung eines grammatischen Mittels in das System der Sprache" (POHL/ 
SCHLECHT/ UTHESS 1978, S. 172). Das schließt Übungen dazu natürlich nicht aus, vgl. MEINHARDT 1976. 

267Vgl. z.B. die THEMENHEFTE zur "Grammatik", wo "Üben" kein Thema ist. (DFU: BEILHARDT 1968, 1969, 
1971 und 1974, DNS: ARNDT 1981, FM 1979. 

268Nur aus dieser Polarisierung erklären sich die befremdlich-ironisierenden Erörterungen des Grammatikunterrichts 
als "zeitgemäß" oder "unzeitgemäß" (BECKER 1977, QUETZ 1989). 

269RIVERS 1960, die oft für den einseitigen habit formation-Standpunkt in Anspruch genommen wird, erklärt 
unmißverständlich: "There is no reason to believe that the two positions are mutually exclusive." (S. 78) "There 
must be, then, a constant interplay in the classroom of learning by analogy and by analysis." (S. 80) 14 Jahre 
später erklärt ein Verfechter der kognitiven Richtung nicht minder vermittelnd, daß "sich in Zukunft Imitation 
und Kognition in Unterricht und Lehrwerk komplementär zueinander verhalten sollten" (LOEBNER 1974, S. 
60). Auch in der DDR-Methodik sprach man vom "fremdsprachenmethodischen Prinzip der Einheit von Imita-
tion und Bewußtheit", z.B. KRÜCK 1983, S. 500.  

270MINDT 1978 unterscheidet vier Entwicklungsstufen der Sprachlaborarbeit, nämlich den audiolingualen, den 
situativen, den kognitiven und den pragmalinguistischen Ansatz. Die Dynamik der Situation entwickelte sich 
jedoch vornehmlich aus dem durch die Praxis reklamierten Bedürfnis nach Situativität der Übungen  Aus der 
Fülle der Veröffentlichungen zu diesem Thema seien hier genannt: 1. aus westdeutschen Publikationen: HEU-
ER 1967, SCHRAND 1968 a und b, OTT 1968, ROESKE 1968, WEBER 1968, SYMMA 1969, HOHMANN 
1970, SCHIFFLER 1970, SCHNEIDER 1971,  BLIEMEL 1971; GESTER 1972, LÜBKE 1973, BECKER 
1974, JUNG/HAASE 1975, FREUDENSTEIN u.a. 1976, PEGLER 1977, BUTZAMM 1980/ 81/ 88/ 89 - 2. aus 
osteuropäischen Publikationen: PASSOW 1966, STEIGER 1970, REINHARDT 1970, KEMPTER 1970, OP-
PERMANN 1970, CHROMECKA 1973, DESSELMANN 1969/ 1973, SACHS 1971/ 1972, FRETWURST 
1974, SIEBOLD 1975, WAACK 1975, HUYBRECHT/ WILDENHAHN 1975, GIENOW 1976, HILDE-
BRAND 1978, ENTER 1979, DROZDZIAL 1979, KLUG 1982, FESTAG 1983/ 1984 - 3. aus französischen 
Publikationen: REQUEDAT 1966, GIRARD 1967, DELATTRE 1971, TAGGART 1974, ROQUIGNY 1975 - 
4. aus britischen Publikationen: SAGER 1969, COLE 1969, PRATOR 1970, RILEY 1971, KALIVODA 1987 - 
4. aus amerikanischen Publikationen: SPOLSKY 1966, OLLER/ OBRECHT 1968, STEVICK 1974, SMITH 
1981, EVANS 1980, TURNER 1985.  

271Der jüngste, sich positiv äußernde Beitrag zu dem alten Thema der Sprachlaborübungen ist der von KLEIN-
SCHMIDT 1991. 

272Vgl. die Erörterung der Übungen von Let’s go im 3. Teil, Kap. 2, S. 244. 
273Auch die DDR-Methodik kannte diese Zweiteilung. Hier werden "Festigungs-" und "Anwendungsübungen" 

einander gegenübergestellt. Während erstere durch "bewußten Gebrauch bestimmter grammatischer Kenntnisse 
gekennzeichnet" sind, muß die Aufmerksamkeit des Schülers bei den Anwendungsübungen "in erster Linie auf 
den Inhalt bzw. den Zweck seiner Aussage und nicht vorrangig auf ein bestimmtes grammatisches Mittel oder 
auf eine formale Operation gerichtet sein." (POHL/ SCHLECHT/ UTHESS 1978, S. 159 und 163)  

274Die zitierten Autoren plädieren alle für mehr Kommunikationsbezogenheit, können sich aber nicht von dem 
dualistischen Schema lösen, auch wenn sie Feststellungen wie z.B. die folgende treffen: "Manipulative Übungen 
sind also der Grund dafür, daß der Schüler die Fremdsprache nicht als Kommunikationsmittel, wie es seine 
Muttersprache ist, kennenlernt und daß dadurch ein Transfer muttersprachlicher kommunikativer Kompetenz 
nicht nur nicht gefördert, sondern sogar verhindert wird." (ZIEGESAR/ ZIEGESAR 1981, S. 16)  
Bei HEUER/ KLIPPEL 1987 scheint das dualistische Denken überwunden, wenn dem Lehrer in den "Hand-
lungsempfehlungen" gesagt wird: "Bedenken Sie, daß die Grammatikübungen nicht Vorübungen und Vorfor-
men von situativ und kommunikativ verwendeter Sprache sind, sondern mit ihr verbunden sein müssen." (S. 48)  

275Vgl. die didaktischen Ausführungen zu dem systemisch-funktionalen Grammatikansatz von Halliday bei 
McTEAR 1979. 

276UNGERER 1974 plädiert zwar mit seinem Konzept der "Optionsgrammatik" dafür, "Grammatik als kreatives, 
unmittelbar auf die Sprechfähigkeit des Lernenden einwirkendes Instrument zu benutzen", doch bleibt er eben-
falls in separatistischem Denken befangen, auch und gerade wenn er "fast nahtlose Übergänge von der imitati-
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ven Methode der pattern practice zur kognitiven Methode der Optionsgrammatik" ( allerdings erst ab der Mit-
telstufe des Gymnasiums!) fordert (S. 35 und 32).  

277Vgl. Thorndikes Theorie der identischen Elemente (THORNDIKE 1922?). Nach OSGOOD 1953 ist positiver 
Transfer an gleichbleibende Reaktionen bei neuen Situationen gebunden. Werden neue Reaktionen verlangt, so 
funktioniert der Transfer nur, wenn die Übertragungssituation nicht schwieriger ist als die Lernsituation. Genau 
dies wird jedoch erwartet, wenn der Lernende beim 'Transfer' plötzlich kommunikativ reagieren soll, ohne es 
vorher geübt zu haben.  

278Vgl. die Untersuchung von MINDT 1987 zum Ausdruck des Futurs im Englischen, wo in den Lehrwerken eine 
Überschätzung von going to im Vergleich zu der Verwendung in zwei authentischen Sprachkorpora festgestellt 
wird.  

279Das Üben schriftgrammatischer, orthographischer Besonderheiten wie z.B. die Konsonantenverdoppelung oder 
die Verwendung von y statt ie etc. bei den englischen Verbformen gehört vermutlich auch zu jenen Phänome-
nen, bei denen der Übungsaufwand in keinem Verhältnis zur Sprachwirklichkeit steht. Dennoch werden sie 
ausführlich in jedem Lehrbuch behandelt - wahrscheinlich weil sie sich hervorragend für Klassenarbeiten eig-
nen.  

280STEVICK 1974 spricht im Zusammenhang mit der "transactional analysis" von der "lathophobic aphasia", die er 
als "unwillingness to speak for fear of making a mistake" definiert (S. 15). 

281Vgl. die auf Befragungen basierenden Ergebnisse der "Erkundungen zur Praxis des Grammatikunterrichts" bei 
ZIMMERMANN 1984, S. 40: "Nach den Äußerungen der befragten Lehrer nimmt die Grammatikvermittlung 
durchschnittlich 40-60% der Gesamtunterrichtszeit ein“. Ob die Übungszeit hier mit eingeschlossen ist, wird 
nicht ganz klar. Es ist jedoch fast anzunehmen, daß das Vermitteln und Üben der Grammatik von den Lehren-
den nicht sonderlich unterschieden wird. Speziell zum Üben teilt Zimmermann als Ergebnis mit, daß etwa zwei 
Drittel der Schüler meinen, es werde "genügend geübt", während ein Drittel meint, "das gegenwärtige Maß an 
Übung reiche nicht aus" (S. 56). Zimmermanns Resümee: "Die seit der Reformzeit Ende des 19. Jahrnunderts 
immer wieder beschworene 'dienende' Grammatik hat offensichtlich im konkreten Unterricht eine beherr-
schende Position." (S. 40) 

282Die traditionellen Positionen scheinen sich in jüngster Zeit nicht zuletzt aufgrund der von der Spracherwerbsfor-
schung aufgestellten Hypothesen aufzuweichen, vgl. z.B. KAHL 1990. Auf diesen - auf den ungesteuerten 
Spracherwerb bezogenen - Hypothesen nun unbesehen ein neues fremdsprachendidaktisches Modell aufzubau-
en, wäre allerdings genauso fatal wie seinerzeit die unkritische Übernahme der linguistischen und lernpsycholo-
gischen Modelle. 

283Aus einer Französischstunde am Gymnasium (4. Lernjahr) im Jahre 1990 ist eine "Übung zum Futur" belegt, bei 
der der Lehrer von einem Blatt bestimmte Verben im Präsenz abliest, und die Schüler die entsprechende Futur-
Form nennen: je cours - je courrai; nous courons - nous courrons; je sais - je saurai; nous voyons - vous ver-
rons; tu tiens - tu tiendras; vous venez - vous viendrez; tu veux - tu voudras; je m’asseois - je m’assiérai; je 
reçois - je recevrai; il meurt - il mourra; nous connaissons - nous connaîtrons; il faut - il faudra; il vit - il vivra; 
je suis (qn) - je suivrai; tu fais - tu feras. Vgl. den Kommentar dazu im 3. Teil, Kap. 5, S.292. 

284Die Hypothese, daß sich manche Lernprobleme sozusagen 'von allein' erledigen, wird von der Theorie der 
natürlichen Spracherwerbssequenzen befruchtet. Sie müßte allerdings unter den spezifischen - variierbaren - 
Bedingungen des gesteuerten Fremdsprachenunterrichts im einzelnen geprüft werden.  

285Die Erhellung der grammatischen Phänomene in der Semantisierungsphase folgt nicht unbedingt den gleichen 
Prinzipien, da hier die Einordnung in das System und nicht der Kommunikationsbezug im Vordergrund steht.  

286Für die Wortschatzübungen gilt Entsprechendes. Übungen, bei denen die Aufmerksamkeit gleichermaßen auf 
Lexik und Grammtik zu konzentrieren ist, stellen bei wenig gefestigtem Material eine Überforderung dar, bei 
entsprechender Vorbereitung gehören sie zu der Gruppe der "Übungen zur Entwicklung der Kommunikations-
fähigkeit". Dazu siehe weiter unten. 

287Solche Differenzierungen in bezug auf die Übungen finden sich in den neueren Methodiken höchst selten. Bei 
HÜBNER 1933 heißt es dagegen: "Entsprechend der allgemeinen Stellung der Grammatik im Unterricht haben 
die ihr gewidmeten Übungen zu beachten, daß eine Befestigung des aktiv verwertbaren Besitzes nur bei den 
grammatischen Formen notwendig ist, die zum mündlichen Gebrauch der Sprache unentbehrlich sind. Für die 
feineren und selteneren Ausdrucksgestaltungen dagegen haben die Übungen die Aufgabe, das Verständnis zu 
schulen, damit eine selbständige Deutung und Beobachtung möglich ist." (S. 161) 

288Zu dem Terminus der grammatischen Bedeutung vgl. FIRTH 1969, S. 227: "It will be noticed that 'linguistic 
forms' are considered to have 'meanings' at the grammatical and lexical levels, such 'meanings' being determined 
by interrelations of the forms in the grammatical systems set up for the language." LYONS 1980, Bd. II, S. 222, 
bemerkt dazu: "[…] es ist weder kontradiktorisch noch sonstwie anormal, von 'phonetischer Bedeutung' oder 
'grammatischer Bedeutung' zu sprechen". 

289Das Erkennen grammatischer Erscheinungen gehört allerdings zum Standard der östlichen Russisch-Methodik, 
vgl. z.B. SALISTRA 1962, S. 161. Bei HECHT/ WAAS 1980, S. 71 f., werden unter Berufung auf Gochlerner 
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"rezeptive" und "produktive" grammar skills erwähnt, für die Gochlerner verschiedene "Handlungsalgorithmen" 
vorschlägt. Unklar bleibt, ob hier nur Stufen im Lernvorgang gemeint sind oder eigenständige Fähigkeiten. 

290Georges Simenon: Maigret tend un piège, adapté par Charles Milou, Textes en français facile, Paris 1973, S. 8 f. 
291«Les médias ont-ils les pleins pouvoirs?», L’Express, 15-21 mai 1987, S. 101.  
292H. Arditty, Y. Bourbin, M. Papuchon, C. Puech: "Un capteur ampèremétrique à fibre optique", Revue technique 

Thomson-CSF, Bd.13, Nr.3, Sept. 1981, S. 522 f. Der Inhalt dieses Fachtextes in französischer Sprache wurde 
von einem Studenten des Grundkurses für seine Diplomarbeit benötigt und deshalb von der Lerngruppe auf die 
genannte Weise erschlossen. 

293Auch den Nicht-Spezialisten, die also die Bedeutung der Fachtermini nicht kennen, ist eine Entschlüsselung 
möglich, solange der grammatische Bezug eindeutig ist. Kann sich das Bezugswort auf mehrere Nominalgrup-
pen beziehen (wie hier z.B. im ersten Satz), so sind Fachkenntnisse für die Entscheidung erforderlich. Mit der 
genannten Einschränkung können Fachtexte, die semantisch immer nur von den jeweiligen Spezialisten zu ver-
stehen sind, zu grammatischen Übungszwecken auch von einer fachlich heterogenen Lerngruppe bearbeitet 
werden. Sinnvoll erscheint dies nicht zuletzt auch deswegen, weil die Strukturen der wissenschaftlichen Fach-
sprachen weitgehend identisch sind. Im übrigen sei hier angemerkt, daß die Lektüre solcher Texte keineswegs 
fortgeschritteneren Lernenden vorbehalten ist. Sie können vielmehr durchaus etwa am Ende eines dreisemestri-
gen Grundkurses eingesetzt werden, wie die Erfahrungen in Dortmund gezeigt haben. 

294Zu den frz. Pronominal-'Ohrwürmern' vgl. 3. Teil, Kap. 3, S. 263 f.. 
295Vgl. die "Systematik dialogischer Sprechaktsequenzen" und die "Thematisch-begriffliche Ausfüllung" im 1. Teil, 

Kap. 3, S. 35-38. 
296Der verstärkte Einsatz der Muttersprache in Form von ganzen Satzstrukturen als Ideenlieferant, wie er z.B. von 

Butzkamm gefordert wird (vgl. auch BUURMAN 1987), scheint für gleichstrukturiertes Material sehr viel we-
niger sinnvoll als z.B. für verschieden strukturierte Dialoge, die beim Trainieren der Gesprächsfähigkeit zu 
verwenden sind. Siehe Kap. 6. 

297In dem Übungsbuch von ZIEGESAR/ ZIEGESAR 1981 arbeiten die meisten Übungen mit Bildern als semanti-
scher Steuerung. 

298Vgl. das Plädoyer von EVANS 1980 für Partnerarbeit, die in besonderer Weise das Engagement der Lernenden 
herausfordert und sie ein Verantwortungsgefühl für den eigenen Leistungsfortschritt entwickeln läßt. 

299Aus der Erfahrung mit den Dortmunder Hochschulsprachkursen ist zu berichten, daß es - nach Aussage der 
Studenten - vor allem die Reinforcement-Phase ist, die die Sprachlaborarbeit als uninteressant erscheinen läßt. 
Wenn die Antwort doch gleich vom Band kommt, wird die eigene Anstrengung nur begrenzt als lohnend emp-
funden. Ähnlich minimalisierend wirkt die Einzelarbeit mit einem Arbeitsblatt, auf dem die Antwort verdeckt 
werden muß. Sie steht ja eben schon da! Diese psychologisch höchst differenzierten Reaktionsweisen auf Ü-
bungsvorschläge sollten gesammelt und untersucht werden, um Näheres über den (leider so wenig faßbaren) 
Lernenden als Hauptadressat der Lehr- und Übungsmethoden zu erfahren. 

300Hier zeigt sich deutlich, daß - wie im 1. Teil, Kap. 2, S. 29, ausgeführt - die beiden Partner nicht horizontal, 
sondern vertikal üben. Das heißt, sie konzentrieren sich auf die durch lexikalische Substitution variierte Struktur 
ihrer Äußerung und nicht etwa auf die 'Transformation' ihrer Äußerungsstruktur aus der des Partners. 

301Es spricht einiges für die Hypothese, daß das optische Erfassen das Speichern im auditiven Gedächtnis u.U. 
blockiert und die mündliche Verfügbarkeit des Sprachmaterials behindert. Dieses Phänomen verdient gezielte 
experimentelle Untersuchungen unter variablen Lernbedingungen. 

302Die Kontrastierung von Satzarten als solche (z.B. Aussage versus Frage) mag zwar unter systemlinguistischem 
Aspekt interessant sein; in der Sprachwirklichkeit und der an ihr orientierten Sprachdidaktik gewinnt sie ihre 
Relevanz erst durch die Einbeziehung der pragmatischen Komponente.  

303Zu dem Begriff der semantischen Paraphrase vgl. 1. Teil, Kap. 2, S. 28. 
304Systemfremde, nur dem muttersprachlichen System angehörende Formen sind selbstverständlich auszuschließen. 
305Ein interessanter Vorschlag zum Einsatz des Computers findet sich bei WATSON 1986. Er schlägt ein Pro-

gramm vor, das dem Lernenden bei der Entscheidung für eine der Mehrfach-Antworten eine Rückmeldung gibt. 
Bei falscher Entscheidung folgt die Begründung in Form einer Regel oder ähnlicher Beschreibung. Auch FAU-
CONNEAU-DUFRESNE 1986 berichtet von einem Computer-Lernprogramm, dessen Kennzeichen die "sofor-
tige exakte Analyse der Antwort" ist. "Eine falsche Antwort wird sofort gelöscht, und ein gezielter Kommentar 
erscheint." (S. 4) Hier könnte tatsächlich eine Zukunft für Computer-Übungsprogramme liegen. Ansonsten ist 
mit THUME 1986, S. 136, vor den von der Industrie auf den Markt geworfenen "rasch entworfenen, schlecht 
konzipierten, unerprobten Programmen" zu warnen. 

306Für die Variante b) ist der Text weniger geeignet, da die semantische Steuerung zu kompliziert wäre. 
307Es handelt sich um die veränderte Fassung von Briefentwürfen, die von Studenten der Dortmunder HaF-Kurse 

geschrieben wurden. 
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308Die Beurteilung der Zeit versteht sich aus der Erwägung heraus, daß die gemeinsame Unterrichtszeit eher für 

kommunikative Tätigkeiten genutzt werden sollte, die der Lernende nicht allein vollziehen kann. 
309Bei Sprachen, in denen - wie z.B. im Französischen - beträchtliche Unterschiede zwischen der mündlichen und 

der schriftlichen Morphologie bestehen, ist die Unterscheidung zwischen mündlicher und schriftlicher gramma-
tischer Versprachlichung für die Differenzierung der kommunikativen Zielsetzung von großer Bedeutung. 

310Die Übungen werden hier nicht dem Typ der "Strukturübung" zugewiesen, weil die Elemente, die innerhalb der 
gleichbleibenden Struktur 'ersetzt' werden müssen, zu zahlreich sind, um als Substituentien empfunden zu wer-
den. 

311Die Lehrbücher scheuen im allgemeinen vor diesem Übungstyp zurück. 
312Der Text wurde aufgrund einer Tonaufzeichnung von einem Bericht über eine Frankreich-Begegnung von 

Studenten der Dortmunder HaF-Kurse rekonstruiert. 
313Das 'Übersetzen' wird innerhalb der Typologie nicht als Schülertätigkeit, sondern als Lieferant des semantischen 

Konzepts bei der Steuerung berücksichtigt. 
314Es geht hier nicht um Sprech- oder Schreibfertigkeit. 
315Zitierte Ergebnisse aus Untersuchungen zum Anteil der einzelnen Kommunikationsfähigkeiten sind allerdings 

z.T. unbekannter Herkunft und zudem widersprüchlich. So gibt PIEPHO 1974b, S. 117 ohne Quelle folgende 
Proportionszahlen an: Hörverstehen : Leseverstehen : Sprechen : Schreiben = 8 : 7 : 4 : 2. An anderer Stelle 
lautet das Verhältnis 9 : 8 : 3 : 2 (Vortrag zur "Textverarbeitung auf der Oberstufe" in Graz anläßlich einer Leh-
rerfortbildungsveranstaltung für das Fach Englisch an den AHS am 24.11.1977, laut SCHRATZ 1981, S. 109 
und 112). REISENER 1982, S. 216, nennt dagegen als Ergebnis eines leider nicht belegten Experiments von 
Rankin ganz andere Proportionen: 9 : 3 : 6 : 2. Zwar steht beide Male das Hörverstehen an der Spitze. In bezug 
auf das Verhältnis zwischen Leseverstehen und Sprechen stellt jedoch die eine Untersuchung das Ergebnis der 
anderen auf den Kopf. Erklärlich scheint dies mit den unterschiedlichen Lesegewohnheiten der Probandengrup-
pen, die wahrscheinlich nicht quer zu den Schichten ausgewählt wurden. Vgl. hierzu die kritischen Bemerkun-
gen bei GUTSCHOW 1983. 

316Der Gedanke der gegenseitigen Verstehbarkeit, der schon 1973 von K. SCHRÖDER vertreten wurde ("Sprachun-
terricht, Sprachenpolitik und internationale Kommunikation"), wäre mit Blick auf das Europa der 90er Jahre auf 
seine Realisierbarkeit zu prüfen. Es müßte untersucht werden, ob das, was in Gremien (z.B. im Schweizer Par-
lament) funktioniert, auch in der individuellen Kommunikation mit ihren sehr viel differenzierteren psychologi-
schen Implikationen gelingt. 

317Die Umsetzung von Forschung in die Unterrichtsarbeit war das Ziel des vom ACTFL (American Council on the 
Teaching of Foreign Languages) 1983 veranstalteten Symposiums über "Receptive Language Skills", deren 
Beiträge in Heft 4/ 1984 von Foreign Language Annals abgedruckt wurden. Folgende fünf Bereiche wurden 
anhand von jeweils einem Hauptreferat und mehreren Korreferaten diskutiert: "(1) the theoretical basis for 
teaching and testing the receptive skills, 2. the practical implications of recent research in listening, 3. the prac-
tical implications of recent research in reading, (4) the testing of listening and reading proficiency, (5) the use of 
computers in teaching and testing receptive skills." (FLA 1984, S. 255) 

318Der im angelsächsischen Raum übliche Terminus skill hat sich als "Fertigkeit" in der westdeutschen Fremdspra-
chendidaktik durchgesetzt. Der Terminus "Fähigkeit" gibt jedoch m.E. besser den umfassenden Charakter des 
Gemeinten wieder, einschl. des Inhaltsaspekts.  

319In der amerikanischen Fachzeitschrift English Teaching Forum konstatiert BROWN 1987 eine Zeitspanne von 25 
Jahren (also schon seit 1962) für "teaching listening comprehension", doch beschränkte sich die 'Frühphase' auf 
"aural recognition". In der Bundesrepublik folgte den Klagen über das "Stiefkind" (FREUDENSTEIN 1970) 
und "Aschenputtel" (RAASCH 1976) seit etwa 1981 die Feststellung, daß das Hörverstehen "in" sei (ERNST 
1981, S. 10) bzw. eine primäre Bedeutung unter den Fertigkeiten einnehme (BAYER 1981). Die Praxis scheint 
dem allerdings nicht ganz zu entsprechen, wenn festgestellt wird, es mangele offenbar auch zum gegenwärtigen 
Zeitpunkt noch "der Arbeit im Unterricht an Zielstrebigkeit", weil "über das methodische Vorgehen nicht genü-
gend Klarheit besteht" (ARENDT 1989, S. 164). Dabei hat es nicht an Veröffentlichungen gefehlt, die neben 
der Lernzieldiskussion (REISENER 1972 a und b, BROCKHAUS 1975, BAUER 1976, BLEYHL 1977, 
MAAS 1981) und der Theoriediskussion auch konkrete Übungsvorschläge einbrachten, die in den 70er Jahren 
vorwiegend für das Sprachlabor konzipiert waren (vgl. z.B. SPERBER 1972, K. VOGEL 1975, SCHRATZ 
1981, ERDMENGER 1982, S. VOGEL 1984). In den Methodiken tauchen "Hörverständnisübungen" erstmals 
bei LORENZEN 1971 auf, und zwar in einem kurzen Abschnitt über Übungsformen im Sprachlabor (S. 259-
260). BURGSCHMIDT u.a. 1974 erwähnen das "Hören" als eigenen "Fertigkeitsbereich" (S. 118-119), 
HECHT/ WAAS 1980 widmen dem Hörverstehen ein ausführliches Kapitel mit Übungsbeipielen, HEUER/ 
KLIPPEL 1987 bringen außer Diskussion und Beispielen einen Überblick über Übungsmöglichkeiten zum 
Hörverstehen. Klassifizierungsversuche finden sich auch gelegentlich in den Zeitschriftenbeiträgen, so z.B. bei 
BEILE 1978 (Lernphasen), ZIMMERMANN 1980 (Schwierigkeitsfaktoren), WENDT 1982 (Texttypen) und 
VOGEL/ VOGEL 1984 sowie S. VOGEL 1984. Die darin enthaltenen Aspekte und Kriterien sind soweit wie 
möglich bei der nachfolgenden Beschreibung der Übungstypen berücksichtigt worden.  
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320Die ostdeutsche Systematik unterscheidet zwischen "Komponentenübungen", d.h. "Übungen zur Entwicklung 

bestimmter Komponenten des Hörvorgangs bzw. zur Ausformung von Hörfertigkeiten in bestimmten Teilzieltä-
tigkeiten" einerseits und "komplexer Entwicklung des verstehenden Hörens", d.h. "Hören komplexer Sprach-
leistungen" andererseits (GÜNTHER 1973, S. 497). Die vorbereitenden Komponentenübungen umfassen: "Ü-
bungen im Wortlautverstehen und Wortsinnverständnis" bzw. im "Erfassen von laut-, wort- und satzphoneti-
schen Erscheinungen" und im "Erfassen der Bedeutung", "Übungen im Beziehungserfassen", "Übungen im 
intuitiv-kombinierenden Erfassen" und "Automatisierungsübungen zu bestimmten Teilzieltätigkeiten, die 
gleichzeitig zum Entstehen assimilativer Prozesse beitragen." In der westdeutschen Fremdsprachendidaktik wird 
der Aspekt des systematischen Übens der Hörverstehensfähigkeit expliziert bei WENDT 1976, URBAN 1978, 
BEILE 1980, ZIMMERMANN 1980, MAAS 1981, ERDMENGER 1982.  

321Zu dem aktiven Charakter des Hörverstehens vgl. vor allem HÖRMANN 1976, Kap. XV. "Ebenen und Vektoren 
des Verstehens". 

322"We see a shift in emphasis away from the minimal building blocks of 'langue' towards the functioning of 'langue' 
in real communication." (1984, S. 327)  

323KRASHEN u.a.1984, die beim ACTFL-Symposium das Hauptreferat über die theoretische Basis der rezeptiven 
Fertigkeiten hielten (vgl. Anm. 317) scheuen nicht davor zurück, einen Popanz von einseitigen, angeblich 
"commonly held assumptions" aufzubauen (z.B. "Speech and writing are independent of listening comprehensi-
on and reading." Oder: "Student variables are less important than linguistic variables."), damit sich ihre - einsei-
tig betonende - Position besser dagegen abhebt. BROWN 1984 versucht dagegen in seinem Referat: "The Con-
sensus: Another View" die Dominanz der Krashen-Theorie innerhalb der Arbeitsgruppe zu relativieren - vor 
allem auch, weil er von der Nutzlosigkeit der Polarisierung überzeugt ist: "The history of L2 teaching is overlo-
aded with needless polarization: grammar-translation vs. audio-lingual; structural vs. situational; form vs. func-
tion; cognitive vs. behavioristic: field independence vs. field dependence; acquisition vs. learning; and there’s 
more." (S. 279) 

324Vgl. die vor allem in den USA geführte, z.T kontroverse Diskussion über semantische (d.h. hier lexikalische) 
versus syntaktische Entschlüsselung, z.B. in MUELLER 1874, WIPF 1984, BYRNES 1984, CALL 1985, CON-
RAD 1985.  

325RIVERS 1978 resümiert die von SCHLESINGER (1968) aufgestellte These des semantic-syntactic decoding wie 
folgt: "In summary, we perceive the semantic cues and rapidly assign these such roles as actor […], action, 
object or modifier according to our knowledge of the real world. It is when our initial interpretation does not fit 
into the developing message that we pause to analyse syntactic cues to function." (S. 88) 

326Eine ausführliche Diskussion der in den USA entwickelten Modelle der pluridiszipinären "kognitiven Wissen-
schaft" (einschließlich der "Computersemantik" und der "Künstlichen Intelligenz") findet sich bei WETTLER 
1988. Referiert werden sie u.a. bei WOLFF 1983 und 1984 und DIRVEN / OAKESHOTT-TAYLOR 1985. 
Bibliographische Hinweise s. dort. 

327Wolff weitet den hypothetischen Begriff der Schemata auch auf das Sprachwissen aus. "Bei der perzeptuellen 
Verarbeitung leiten sie Erkenntnisprozesse im Bereich der Laute/ Buchstaben und Wörter, bei der weiteren 
Verarbeitung sind sie für die konzeptuelle und propositionale Analyse der Elemente verantwortlich." (1986, S. 
448) Es fragt sich, ob der Begriff durch diese Erweiterung nicht an theoretischer Beschreibungs- und Erklä-
rungskraft verliert. 

328WOLFF 1983 spricht davon, daß "die künstliche Situation Unterricht beim Schüler eine Lähmung der Verste-
hensstrategie hervorruft" (S.291). 

329In der DDR-Methodik wurde unterschieden zwischen dem "vollständigen Erfassen" und dem "Erfassen des 
wesentlichen Inhalts" (GÜNTHER 1973). Die angelsächsische Didaktik spricht von "listening for gist" und 
"listening for detail". PECK 1988 unterscheidet drei verschiedene Typen: "1. skinning or granning (gist, global), 
2. gutting (pre-determined facts), 3. scanning or focussing (specific details)".  

330Während die Verfechter des comprehension-based approach, der für ein zeitliches Aufschieben des Sprechens 
zugunsten des Hörens (delayed oral practice) eintritt, das schemageleitete Verstehen favorisieren (vgl. z.B. 
BENSON u.a. 1978), zieht VANDERPLANK 1988, der zwischen following (sprachbezogen) und understan-
ding unterscheidet, aus dem empirischen Befund einer Untersuchung in Helsinki die einseitige Schlußfolgerung, 
je schwächer die Lernenden seien, umso mehr "detailed following" sei nötig, da sie nun einmal "more language 
dependant " seien als Muttersprachler.  

331Zu den Schwierigkeitsfaktoren beim Hörverstehen vgl. das von ZIMMERMANN 1980 aufgestellte Raster, die 
Auflistung bei ZSCHEILE 1981 und DESSELMANN 1983a und b und die empirische Untersuchung von 
BOYLE 1984. 

332Zur Bedeutung des Situationskontextes vgl. MALANDAIN 1982 und 1983, KASPER 1984, LONERGAN 1984, 
BIECHELE 1988. 

333Zum Einsatz des Hörspiels als literarischer Gattung vgl. POSOR/ KOCH 1978, HÖFER 1980, HERMES 1983. 
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334Der Arbeit mit Rundfunktexten (vorwiegend Nachrichtensendungen) sind zahlreiche Beiträge gewidmet; vgl. u.a. 

PEGLER 1976, TRESCASES 1976, LEON 1979 (Themenheft in FM: "Le document sonore authentique dans la 
classe de français langue étrangère"), CROSS 1980, ALVAREZ 1981, MARSADIE 1981, HILLER 1982, 
HOFMEIER 1982, GROENE 1983, WIPF 1984, BURGER 1984, SAUTER 1984, JIAJU 1984, BURG 1986, 
MAURIAC 1987.  

335MARIN 1988 unterscheidet zwischen der "substituierenden, dublierenden, präzisierenden, assoziierenden und 
themastützenden Funktion" des Bildes (S. 273). Vgl. auch die empirische Studie von MUELLER 1980, wo die 
Rolle des Bildes als kontextuelle Stütze und "advance organizer" vor allem bei Anfängern herausgestellt wird.  

336Zu der Arbeit mit Fernsehsendungen und Filmen vgl. EGGERS 1975, HEINRICHS 1978, BURGER 1983, 
LONERGAN 1984, LÖSCHMANN 1985, MONATH/ PLEWE 1986, ZYDATISS 1986, BIECHELE 1988, 
MARIN 1988, BAHNS 1988. 

337Vgl. die ausführliche Begriffsklärung von Authentizität bei LYNCH 1982.  
338Der Begriff des "Inferierens" stammt aus der kognitiven Verstehensforschung, vgl. WOLFF 1985a, S. 215. Zu der 

Theorie der Inferierungsprozesse vgl. CARTON 1972 und SCHANK/ ABELSON 1977.  
339WOLFF 1984 führt die 'Künstlichkeit' didaktischer Texte und den Motivationsschwund des Schülers darauf 

zurück, daß diese "kommunikativen Grundprinzipien bei der Texterstellung nicht berücksichtigt werden" und 
daher die "allgemeinen Verstehensstrategien nicht greifen" (S. 9). 

340Vgl. die Themenhefte in DFU: "Hörspiel und Kurzdrama" (GROENE 1979) und DNS: "Video im Fremdspra-
chenunterricht (RATTUNDE 1984) sowie für Hörspiele: VERDERBER 1980, RAUE 1983 und für (selbst 
produzierte) Video-Materialien: MACWILLIAM 1986.  

341Eine realistische, d.h. an der Sprachwirklichkeit orientierte Aufgabenstellung wird vor allem auch in den 
Beiträgen gefordert, die den Testaspekt betonen, die Prüfungssituation als solche jedoch ablehnen, z.B. 
SCHAEFER 1975, WOIDT 1985, SHEERIN 1987.  

342Die Möglichkeit der Vokabelerklärung wird - vor allem im Anfängerunterricht - wohl deshalb so wenig genutzt, 
weil Vokabeleinführung im allgemeinen Bewußtsein der Lehrenden immer noch eng mit der Lektionserarbei-
tung und der Reproduktion der (zu beschränkenden Zahl) der neuen Vokabeln verknüpft ist. Hier handelt es 
sich jedoch nur um rezeptiv verfügbare Vokabeln. Sie müssen in dieser Situation nur soweit im Gedächtnis 
verankert sein, daß ihre Bedeutung beim anschließenden Hören des Textes noch erinnert wird. Bei der sog. 
Texterarbeitung mit Fortgeschrittenen ist andererseits häufig zu beobachten, daß bei Vokabelerklärungen die 
Grundbedeutung vernachlässigt und nur die spezifische, kontextuell bedingte Bedeutung angegeben wird. Dies 
bringt den Lernenden um die Chance, tiefer in die Denk- und Bildwelt der Fremdsprache einzudringen und aus 
diesem Verständnis heraus selbst die aktuelle Bedeutung herauszufinden.  

343Bei MALEY 1978 wird eine auf der Ausblendung des Tons beruhende Übungsform vorgeschlagen, das sog. 
patchwork listening. Vgl. UR 1987, S. 169 f. 

344Quelle: WDR, Schulfunk, Hörspiel aus der Reihe «Parlons français»: L’erreur du pharmacien, für das 2. 
Lernjahr.   

345Von dem als Testmöglichkeit bekannten cloze-Verfahren unterscheidet sich die Materialgestaltung der Hörverste-
hensübungen dadurch, daß die Lücken nicht statistisch, sondern gezielt gesetzt werden. Zur Anwendung des 
cloze test bei der Überprüfung des Hörverstehens vgl. TEMPLETON 1977 und OAKESHOTT-TAYLOR 1979.  

346In den einschlägigen Veröffentlichungen zur Textlinguistik (z.B. S.J. Schmidt, Texttheorie, München 1973; W. 
Kallmeyer u.a. (Hrsg.), Lektürekolleg zur Textlinguistik, Bd. 1: "Einführung", Frankfurt/ M. 1974; H.F. Plett, 
Textwissenschaft und Textanalyse, Heidelberg 1975; E. Gülich / W. Raible, Linguistische Textmodelle, Mün-
chen 1977) ist zu dem für den Fremdsprachenuntericht relevanten Aspekt der Funktionskategorien kaum etwas 
zu finden, so daß die Übernahmestrategie wiederum nicht greift. Hier müßte eine gezielte interdisziplinäre For-
schung einsetzen, die sich an der empirisch verifizierten Schwierigkeitsanalyse fremdsprachlicher Rezeptions-
vorgänge orientiert. Vgl. jedoch den Applikationsversuch von H. CHRIST 1973. 

347Anregungen und eine gewisse Orientierung für die notwendige Einzelforschung bieten u.U. psycholinguistische 
Experimente zu unterschiedlichen Reaktionen auf bestimmte semantische Informationen. Doch führt kein direk-
ter Weg von der fast ausschließlich mit Erinnerungsphänomenen arbeitenden assoziativen wie sequentiellen 
Psycholinguistik zu einer Fremdsprachendidaktik, die die unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade bei der Verar-
beitung während des fremdsprachlichen Rezeptionsprozesses herausfinden will, um daraus die entsprechenden 
übungspsychologischen Konsequenzen für eine Optimierung des Lernprozesses zu ziehen. Daß z.B. die Vernei-
nung des Prädikats aufgrund ihres größeren Allgemeinheitsgrades besser behalten wird als die Subjekt- oder 
Objektverneinung (die eine offene Situation schafft) (vgl. HÖRMANN 1976, S.474 f.), ist nicht unbedingt ein 
Indiz dafür, daß ersteres auch leichter verstanden wird. Die Spezifität der sprachlichen Form (vgl. z.B. die 
Hervorhebungstechnik im Französischen) spielt hier sicher auch eine Rolle.  

348Vgl. den Quintilianischen Hexameter: Quís, quid, ubí, quibus áuxiliís, cur, quómodo, quándo? 
349Die Formeln stammen aus dem Mitschnitt eines Interviews in France Culture vom 14.4.1988. 
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350Die sprachspezifische Zusammenstellung von Funktionseinheiten wäre eine lohnende Aufgabe der Angewandten 

Linguistik in Kooperation mit der Fremdsprachendidaktik, damit der Lehrende hier nicht mehr auf sich allein 
gestellt ist.  

351Ausschnitt aus einem Dialog zwischen zwei französischen Studenten einer Ecole Supérieure in der Umgebung 
von Paris anläßlich eines der vom Dortmunder Sprachenzentrum organisierten bi-kulturellen Begegnungstref-
fen. Der Dialog wurde spontan ohne Vorbereitung gesprochen, jedoch mit der Zielsetzung, Hörmaterial für die 
deutschen Partner bereitzustellen. 

352Die freundschaftliche Ironie, die zwischen den Gesprächspartnern herrscht, offenbart sich erst beim Hören. Als 
Lesetext könnte der Text einen falschen Eindruck vermitteln. 

353Die am häufigsten vorkommenden Verwechslungen bei der Entschlüsselung von Lautketten müßten sprachspezi-
fisch und kontrastiv (zur Muttersprache bzw. zu anderen Fremdsprachen) in empirischen Untersuchungen durch 
umfangreiche Defizitanalysen erst noch erstellt werden.  

354Für das Eruieren der Verwechslungsmöglichkeiten gilt das in der vorigen Anm. Gesagte.  
355Die Beispiele sind zum größten Teil den Prüfungsunterlagen zum VHS-Zertifikat (Grundbaustein und Einstu-

fungstest) entnommen. 
356BROCKHAUS 1979 macht auf den "pädagogischen Aspekt des Zuhörens" aufmerksam, das zu einer den 

personalen Kern berührenden Begegnung mit Inhalten führt und mehr ist als bloße Übung des Hörverstehens. 
Besonders für den Unterricht mit lernschwachen Schülern scheint dies ein motivational bedeutsamer Gesichts-
punkt zu sein. Vgl. auch LITTLEWOOD 1976 und BRIETZKE 1986.  

357ASHERS "total physical response" wird hier um die verbale Komponente gekürzt. 
358Viele Beispiele für den eine graphische Tätigkeit initiierenden Übungstyp finden sich bei UR 1987, S. 118-148. 
359Es ist hier nicht die Rede vom Leseverstehen als einzigem Lernziel eines - meist fachspezifischen - Lesekurses, 

sondern vom Leseverstehen als einem in die umfassende Kommunikationsfähigkeit integrierten Lernziel. Für 
den erstgenannten Spezialfall (vgl. hierzu z.B . AUPECLE 1974) wäre eine spezifische Verteilung und Akzen-
tuierung der Übungstypen erforderlich.  

360Die aus der Literatur über das Hörverstehen bekannten Klagen über die Vernachlässigung seitens der Forschung 
finden sich auch beim Leseverstehen noch relativ lange, vgl. BLUDAU 1977, S. 129, der vom "Aschenbrödel 
der Fachdidaktiker" spricht, und KELLERMANN 1981, die ihr Buch mit dem Titel versieht: "The Forgotten 
Third Skill: Reading a Foreign Language". Vgl. den historischen Rückblick (25 Jahre) bei SILBERSTEIN 1987.  

361Der Mündlichkeitsboom veranlaßte höchstens einige Veröffentlichungen zur Verteidigung der Schrift bzw. des 
Schriftlichen (vgl. z.B. THEMENHEFT 1969). 

362So steht es bei RIVERS 1968, die erst in der vierten Stufe des "reading training" unbekannte, adaptierte Texte 
zuläßt, und so steht es auch noch bei SCHULZ 1974, der für die erste Spracherlernungsstufe (ca. zwei Jahre!) 
fordert, "daß der lernende Leser kein Sprachmaterial vorgesetzt bekommt, das er nicht vorher schon hörend und 
sprechend verarbeitet hat." (S. 432) Aus dieser festgelegten Reihenfolge erklärt sich wahrscheinlich auch die 
Kennzeichnung von Lesen und Schreiben als "sekundärer Fertigkeiten", die sich in den meisten Richtlinien 
findet. Auf die in zahlreichen Aufsätzen ausgetragene Kontroverse um die Einführung der Schrift soll hier nicht 
eingegangen werden, da sie das Übungsthema nicht eigentlich berührt. 

363Vgl. die zeitweise heftige, weil politisch aufgeladene Diskussion zur sog. Inhaltsproblematik. 
364Das Argument einer allgemeinen, auch muttersprachlichen Leseunlust, greift hier deshalb zu kurz, weil vielleicht 

auch diese allgemeine Unlust - neben der Überschwemmung mit audio-visuellen Medien - mit dem versäumten 
Erwerb der Lesefähigkeit zusammenhängt. 

365BELYAYEV beklagt die zu geringe Textauswahl in den Lehrbüchern und schlägt - gemäß dem "principle of the 
novelty of the linguistic material" vor: "Would it not be better to have rather voluminous readers containing up 
to twenty different texts covering a single set of lexical and grammatical features [...]?" (S. 142)  

366STILLE (der auch Belyayev zitiert) scheint der erste westdeutsche Didaktiker zu sein, der auf das eigentliche 
Problem des "sinnfassenden Lesens" aufmerksam gemacht hat. Er stellt fest: "Unter dem Abschnitt Leseschu-
lung werden in didaktischen Handbüchern meist nur Hinweise auf die Pflege des lautierenden Lesens gegeben." 
(S. 89, Anm. 1) Das stimmt für die älteren westdeutschen Methodiken und erklärt sich insofern, als das sog. 
"Lautlesen" als für die "ersten Lernjahre" vordringlicher Übungsgegenstand angesehen wird, vgl. z.B. GUT-
SCHOW 1978, S. 40. Das "Stillesen" als eigentliche "Lesefertigkeit" wird zwar in seinem Wert durchaus aner-
kannt, aber als Vorstufe zur Lektürearbeit dem Bereich der Anwendung bzw. des Transfers zugewiesen (S. 43). 
Damit verliert es seine Relevanz als systematischer und von Anfang an zu pflegender Übungsgegenstand.  

 Sowohl die amerikanischen als auch die ostdeutschen Methodiken gehen dagegen auf die stufenweise Entwick-
lung des Leseverstehens als skill bzw. Technik oder als sprachausübende Tätigkeit sehr viel ausführlicher ein. 
(An Aufsätzen aus der DDR-Zeitschriftenliteratur mit meist konkreten Übungsbeispielen wären zu nennen: 
PRETSCHNER 1969, ECK 1970, LÖSCHMANN 1975, HÜBNER 1976, LANGE/ WAGNER 1976, NIE-
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MANN 1976, THEMENKREIS 1976, STRAUSS 1977, KORJAKOVCEVA 1977, VITLIN 1983, LAUE 1984, 
ENDERT/ ERLACHER 1984.) 

 In der französischen Fremdsprachendidaktik - soweit sie sich in Le Français dans le monde darstellt - ist zwar 
die Rede von einer "pratique autonome" (NATAF 1978), doch wird der Entwicklungsgedanke eher sporadisch 
angesprochen, vgl. z.B. Coste 1978. 

 Die neueren westdeutschen Methodiken betonen ebenfalls den Entwicklungsaspekt, doch scheint allgemeiner 
Konsens zu bestehen, daß - wie HECHT 1977 es ausdrückt - der Fertigkeitsbereich 'Lesen' "nicht vor der 2. 
Phase der Sekundarstufe I eine besondere Rolle spielen wird" (S. 126). Im - weniger schulgebundenen - Bereich 
Deutsch als Fremdsprache wird der Entwicklungsgedanke dagegen eher vertreten, vgl. z.B. MICHEL/ STER-
NAGEL 1979, D. STRAUSS 1984. 

367Die Beiträge der westdeutschen Fremdsprachendidaktik mit konkreten Übungsbeispielen stammen überwiegend 
aus dem Volkshochschulbereich und oft von muttersprachlichen Autoren: RIVERS/ MITCHELL 1977, HILL 
1978, SCHRAND 1981, T. MÜLLER 1984, NAUCK 1986, RYDING 1986, PAASS 1986, LAND 1987.  

368Auch HERMES 1978b plädiert für ein "niedriges sprachliches Anspruchsniveau", ohne "linguistische Barrieren" 
(S. 93).  

369SCHIER ist einer der wenigen, die unmissverständlich für eine „Entwicklung des verstehenden Lesens“ „bereits 
im Anfangsunterricht“ plädieren, und zwar vor allem auch, um die Vosraussetzung für eine spätere „fremd-
sprachliche Lesebereitschaft“ zu schaffen (S. 155). Die als Forschungsfragen deklarierten Vorschläge zum Le-
sen im Fremdsprachenunterricht von DÜWELL 1978 verlieren durch die Ausklammerung des Zeitaspekts an 
Verbindlichkeit und damit auch an Durchschlagskraft. 
 

370Obwohl Aßbeck feststellt, daß eben diese Konzentration "jedes sinnvolle extensive Lesen weitgehend unmöglich" 
macht und den Schüler daran hindert, "sich dem intuitiv sinnerfassenden Lesen des Muttersprachlers im Laufe 
der Jahre anzunähern", nimmt auch er die in den ersten Lernjahren erfolgende Ausbildung dieser schädlichen 
Haltung als unumgänglich hin. Es stellt sich ihm post festum lediglich "die nicht leichte Aufgabe, [...] über 
methodische und didaktische Maßnahmen allmählich dafür zu sorgen, daß die Technik des intensiven Lesens 
von den Schülern nicht unreflektiert und wahllos auf die Lektüre übertragen wird." 

371VIELAU 1981 bietet ein anderes "Phasenmodell" speziell zum Leseverstehen an, das zum "synthetischen" Lesen 
anleiten soll (vgl. Übungstyp 5.3.2). Zur generell in der vorliegenden Arbeit geäußerten Skepsis gegenüber 
'Phasenmodellen' vgl. die Einleitung. 

372In empirischen Untersuchungen zum Fremdsprachenunterricht wird immer wieder auf die Tatsache verwiesen, 
daß mit steigender sprachlicher Kompetenz auch die Benutzung der sog. top-down-Strategien ansteigt (vgl. z.B. 
CZIKO 1980, M.A. CLARKE 1980). Auf diese quasi 'natürliche' Lernsequenz zu warten, hieße jedoch wertvol-
le Zeit zu vergeuden. Empirische Untersuchungen zeigen ebenfalls, daß die Aktivierung von formalen und in-
haltlichen Textschemata den Anfängern - gerade wegen ihrer sprachlichen Schwierigkeiten - mehr hilft als den 
Fortgeschrittenen (vgl. HUDSON 1982, CARRELL 1984a und b, BARNETT 1988).  

373Die Annahme, daß eine Übertragung der muttersprachlichen Lesestrategien auf das fremdsprachliche Leseverste-
hen erst von einem bestimmten fremdsprachlichen Niveau an möglich ist (vgl. Lutjeharms in einer Besprechung 
von ALDERSON/ URQUHART in FuH 26/ 1989, S. 153), scheint auf einem mißverstandenen 'Raten' zu beru-
hen. Unterrichtspraktische Beispiele zum intelligenten Raten finden sich bei H. WALTER 1984. 

374In dem grundlegenden, immer noch lesenswerten Werk von KAINZ 1967 (Bd. IV, S. 244) findet sich statt der die 
neuere Forschung beherrschenden Zweiteilung eine stärker integrierende Dreiteilung der Ebenen des Lesevor-
gangs: Apperzeption ("Ordnung der aufgenommenen Buchstabengruppen zur Wortgestalt unter Einwirkung 
unserer Spracherfahrung"), Assimilation (Angleichung der "unvollkommen oder unvollständig aufgefaßten 
Buchstabengruppen an die konventionsentsprechenden Gestalten der Worte"), und Assoziation ("Erfassen der 
Wortbedeutungen und weiterhin des Zusammenhangs, der uns auf der Basis mehr und mehr sich vereindeuti-
gender Sinnerwartungen ein Mitkonstruieren der Sprach- und Gedankenfügungen des Textes ermöglicht"). Der 
Begriff der "Assimilation" wird bei EGERER-MÖSLEIN 1983 aufgegriffen.  

375In dem Projekt des Französischcurriculums am Dortmunder Sprachenzentrum werden die ersten unbekannten, 
d.h. nicht vorher mündlich behandelten französischen Texte nach ca. 15 Unterrichtsstunden gelesen. Die Stu-
denten erfahren nicht nur, daß sie - entsprechend den eingeübten Gesetzmäßigkeiten - das Geschriebene richtig 
aussprechen können, sondern auch, daß und wie sie relativ viel unbekanntes Sprachmaterial selbst erschließen 
können. Auch kurze ad hoc-Erklärungen zu unbekannten grammatischen Phänomenen sind bei entsprechender 
Einstellung durchaus zu verkraften und erlauben ein zügiges Weiterkommen im rezeptiven Bereich, der den 
produktiven von Anfang an möglichst weit überragen soll.  

376Vgl. die empirische Untersuchung zum lauten und leisen Lesen von BERNHARDT 1983. Zum "Vorlesen" als 
"eigenständiger Form von Sprechanwendung" vgl. MÖHLE 1988, zum "sinndarstellenden Lesen" H. WALTER 
1981. 

377"Bei voller Beherrschung der Schriftsprache und großer Lesegewandtheit brauchen die Grapheme indes nicht 
mehr in Phonemfolgen überführt zu werden. Möglichkeit und Ertrag dieser Vorgangsabkürzung, welche die 
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Mitwirkung der motorischen Sprachregion völlig, die der sensorischen weitgehend ausschaltet, ist eine Folge 
der Leseübung" (KAINZ 1967, S. 190).  

378Vgl. die psycholinguistisch und kognitionspsychologisch orientierten Arbeiten von JUST/ CARPENTER 1977, 
SPIRO 1980, MANDL 1981, SCHANK 1982. Empirische Untersuchungen zu Parallelität und Unterschiedlich-
keit beim muttersprachlichen und fremdsprachlichen Leseprozeß mit Blick auf die Steuerbarkeit im Fremdspra-
chenunterricht stehen noch weitgehend aus. Vgl. die empirische Untersuchung von HEUERMANN 1986 zu den 
komplex differenzierenden Rezeptionsmodalitäten im Rahmen interkultureller Kommunikation. Siehe auch 
COWAN 1976, GROEBEL 1980, BLOCK 1986. 

379Vgl. das in Anm. 317 erwähnte amerikanische Kolloquium von 1983, vor allem den Arbeitsbereich "The practical 
implications of recent research in reading" mit Beiträgen von PHILLIPS, ASPATORE, LOEW, OMAGGIO, 
SCHULZ und TETRAULT. In den letzten Jahren sind zahlreiche fremdsprachendidaktische Abhandlungen in 
Form von Monographien und Sammelbänden zum Thema "Leseverstehen" erschienen: PUGH 1978, MACKAY 
u.a. 1979, FABER u.a. 1980, GRELLET 1981, FABER/ HEID 1981, JUNG 1982, NUTTALL 1982, ALDER-
SON/ URQUHART 1984, MARTIN/ PUGH 1984, WILLIAMS 1984, STIEFENHÖFER 1986, ORASANU 
1986, HERINGER 1987, WESTHOFF 1987, LUTJEHARMS 1988, KARCHER 1988. An Aufsätzen in Fach-
zeitschriften sind zu nennen: PHILLIPS 1975 und 1978, CLARKE/ SILBERSTEIN 1977, H.WALTER 1979, 
DUBIN 1982, WOLFF 1984, BERNHARDT 1984, ÜBLEIS 1985, KALB 1986, LEE 1986, ZVETINA 1987, 
ARENS/ SWAFFAR 1987, SWAFFAR 1988, STROHNER 1988, SCHIER 1990. 

380Auch hier gibt es wieder - wie in der Literatur zum Hörverstehen - Kontroversen zwischen Anhängern, die mehr 
den bottom-up-Approach und jenen, die mehr den top-down-Approach betonen, wobei das Selbstverständnis der 
Autoren nicht unbedingt mit ihrer Charakterisierung durch den anderen übereinstimmt, vgl. z.B. die Beurteilung 
von WESTHOFF 1987 durch LUTJEHARMS 1988. 

381Zur Niveaukorrelation zwischen muttersprachlicher und fremdsprachlicher Lesefähigkeit vgl. AL-RUFAI 1976. 
382Syntaktisches und lexikalisches Wissen sind auch hier wieder interdependent, vgl. BARNETT 1986. Zur 

Interaktion zwischen lexikalischem Erkennen und 'Skript'-Wissen vgl. die empirische Untersuchung von A-
DAMS 1982; s. auch CROW 1986; zur bewußten Aktivierung des lexikalischen Wissens vgl. LAUFER/ BEN-
SOUSSAN 1982 und LAUFER/ SIM 1985; zur Rolle der Syntax vgl. LEVINE/ STATMAN 1983 und ULIJN 
1984. BERNSTEIN 1981 unterscheidet zwischen Produktions- und Identifikationsgrammatik. Für letztere, beim 
Leseverstehen relevante Grammatik fehlen systematische Darstellungen. 

383Der Gesichtspunkt der Erschließbarkeit, die nicht mit der Vorhersagbarkeit nach dem Cloze-Verfahren (zur 
Vorgeschichte vgl. HARRIS 1985) gleichzusetzen ist, müßte bei den Untersuchungen zur sog. readibility von 
Texten verstärkt mit einbezogen werden. Vgl. WOLFF 1985a. Zu einer Erweiterung des cloze-Verfahrens um 
die Dimension der Diskursanalyse vgl. DEYES 1984. In amerikanischen Untersuchungen gerät der Cloze- Test 
als Validierungsverfahren zunehmend unter Beschuß, da er eigentlich nur "lower-order language skills" mißt 
und sich zu sehr an der Muttersprache ausrichtet (ALDERSON 1980, S. 59). Vgl. auch die kritischen Beiträge 
von ALLEN u.a. sowie LEE/ MUSUMECI (MLJ 1988) zu den vom amerikanischen Fremdsprachenlehrerver-
band ACTFL herausgegebenen "Proficiency Guidelines" zum Leseverstehen.  

384Die Art des Übungs-Trainings muß allerdings dem Alter und der geistigen Kapazität der Lernenden angepaßt 
werden. Ob und wie z.B. auch im Englischunterricht von Zehn- oder Elfjährigen das Praktizieren solcher Text-
entschlüsselungsstrategien möglich ist, müßte im einzelnen eruiert werden. Daß ältere Schüler oder Erwachsene 
darauf ansprechen, scheint offensichtlich.  

385ÜBLEIS 1985 ist eine der wenigen, die sich über den Tatbestand der späteinsetzenden Lektüre wundern: 
"Certaines idées fixes semblent peser sur l’enseignement de la compréhension écrite qui pourraient expliquer 
pourquoi la lecture de textes authentiques est repoussée en deuxième ou même en troisième année 
d’apprentissage, si ce n’est totalement négligé." Als "idées fixes" nennt sie: "Lire pour lire, c’est perdre son 
temps"; "Lire sans s’exprimer en langue étrangère - impensable"; "Lire, c’est comprendre chaque mot"; "Lire en 
classe, c’est lire à haute voix" (S. 514). NAUCK 1986 fordert für die "neuen Ziele" des Leseverstehens auch 
"neue Wege", bei denen die Grammatik getrost "zukurzkommen" darf (S. 7). Demgegenüber bleibt bei NISSEN 
1985 die Verquickung von Rezeption und Produktion unhinterfragt, wenn er die Auffassung vertritt, daß "die 
freie Lektüre schon grammatischer Desiderate wegen" praktisch nicht vor dem 3. Lernjahr möglich sei (S. 155). 
Im Banne des Erlernens der linguistischen Teilfähigkeiten wird die Lektüre gemeinhin als eine Art "Plateaupha-
se" zum Atemholen und 'Anwenden' angesehen, ohne jedoch in ihrer Funktion als Übungsphase für die Lese-
verstehensfähigkeit bewußt zu werden (vgl. z.B. H. CHRIST 1979). Bei den von ROSS 1980 genannten "mög-
lichen Zielvorstellungen" für die Behandlung einer Lektüre verblaßt die "schrittweise" zu erwerbende "Lese-
mündigkeit" bei weitem hinter der "inhaltlichen und sprachlichen Auswertung" des Textes. 

386Vgl. die Klassifizierung typischer "Lernerschwernisse" aufgrund von Unterrichtserfahrung bei BERNSTEIN 
1984. Für die Berücksichtigung individueller Lernprobleme plädiert auch ASLANIAN 1985. Durch den Einsatz 
des Computers in einem individuellen Lernprogramm könnte die Fehlerdiagnose unmittelbar in Fehlertherapie 
überführt werden, indem das Programm die Bereiche angibt, die für den jeweiligen Fehler verantwortlich waren 
und gleichzeitig ein Übungspaket anbietet. Vgl. MUNBY 1979 und PHILLIPS 1984, HIGGINS 1984, WYATT 
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1984, NYNS 1988. Zu einem auf dem Prinzip der Redundanz beruhenden Computer-Leseprogramm vgl. 
WEIBLE 1980; zu Computer-"Leseübungen" s. ERDMENGER 1991. 

387Vgl. CARVER 1978, der die lehrerbezogene Testintention: "to see how the pupils have understood the text", der 
schülerbezogenen Intention des "helping the pupil to learn" gegenüberstellt (S. 292). Vgl. auch NELSON 1984, 
die die Eigenaktivität des Lernenden hervorhebt und GEBHARDT 1985. Bei den von SWAFFAR 1988 aufge-
listeten offenen Forschungsfragen in bezug auf "interactive reading" im Fremdsprachenunterricht ist die Test-
frage zwar nur eine unter anderen, doch bindet sie nach wie vor mehr Forschungskapazität als die Frage der 
Vermittlung der Leseverstehensfähigkeit (vgl. z.B. KAYA-CARTON/ CARTON 1986, PERKINS/ BRUT-TEN 
1988).  

388Ob die Forderung nach vermehrtem Lese-Input so weit gehen sollte, daß sie - im Sinne des comprehension-based 
approach (vgl. Anm. 330) - die Ausbildung der produktiven Fertigkeiten völlig zurückdrängt (vgl. TETRAULT 
1984), ist hier ebenso zweifelhaft wie beim Hörverstehen. 

389Vgl. das Konzept der "Texttiefe" bei HEUER 1981. 
390Das 'Bildungs'-Argument hat bei der Rechtfertigung und vor allem bei der Wieder-Aufwertung des Lektüreunter-

richts ab Ende der 70er Jahre immer eine Rolle gespielt (vgl. z.B. das THEMENHEFT 1979a). Daß es auch für 
das integrierte Üben der Leseverstehensfähigkeit als Motivationsmoment in Anspruch genommen werden kann, 
wird weniger gesehen. 

391Die umfangreiche Literatur zur Behandlung literarischer Texte, vor allem auf der Oberstufe, ist wegen ihres 
geringen Bezugs zum Üben der Leseverstehensfähigkeit nicht in das Literaturverzeichnis aufgenommen wor-
den. 

392Die Schwierigkeit literarischer Texte liegt nicht zuletzt darin, daß sie - mit den Mitteln der ästhetischen und 
inhaltlichen Verfremdung - gerade die normalen Leseerwartungen nicht erfüllen. Der ungeübte fremdsprachli-
che Leser kann dann schwer entscheiden, ob der Text wirklich so 'seltsam' ist oder ob er ihn falsch verstanden 
hat (so die Äußerungen von Lernenden des 3. Semesters beim Dortmunder Projekt anläßlich der Lektüre von 
Camus’ Etranger).  

393Zum methodischen Einsatz unterschiedlicher Leseintentionen an ein und demselben Text vgl. CHAMPEEAU DE 
LOPEZ 1981 und ESKEY 1983. Siehe auch die "standard exercises" bei SCOTT u.a. 1984. 

394Klassifizierungen von Übungstypen zum Leseverstehen finden sich bei R. SCHULZ 1981, GRELLET 1981, 
PHILLIPS 1984, STIEFENHÖFER 1986, KARCHER 1988. Sie wurden in die nachfolgenden Überlegungen 
mit einbezogen, ohne jedoch für die hier vorliegende Gliederung konstitutiv werden zu können. 

395Vgl. die empirische Untersuchung Präferenzen unterschiedlicher Gesellschaftsgruppen über Lernziele des 
Französischunterrichts. Eine Befragung im Rahmen des LOT-Projekts, Konstanz: Arbeitsgruppe für Unter-
richtsforschung. Sonderforschungsbereich Bildungsforschung. Universität Konstanz 1972, hrsg. von B. Harring. 

396Zur Bedeutung der Gebrauchstexte als "Beitrag zur Integration" der in einem Land lebenden Ausländer vgl. 
LUCHTENBERG 1984. 

397Vgl. HELLWIG 1985, der die 'Produktions'-Anleitung als didaktisch besonders nüzlich einstuft, da sie ein 
"learning by doing" ermöglicht und "erfolgreiche Leistung im Leseverstehen" durch das "fertige Produkt" be-
wiesen wird (S. 104).  

398Zu den auf der Straße in die Augen springenden Leseangeboten vgl. CARE/ DEBYSER 1978. 
399Zur Zeitschriftenbehandlung vgl. NATAF 1978, BEACCO 1983, CONNOLY/ DADGGAN 1985, NOTT 1985.  
400Briefe und schriftliche Kurzmitteilungen sind die einzigen Textsorten, die sowohl bei den rezeptiven als auch bei 

den produktiven Übungen Verwendung finden, da sie allein interaktiv sind. 
401Gegen eine Hierarchisierung von Texttypen in bezug auf ihre Lesbarkeit wenden sich ALLEN 1988 und LEE/ 

MUSUMECI 1988. Zu der konstitutiven Funktion von Texttypen und ihrer didaktischen Verwertbarkeit vgl. 
ADAM 1985, der sich u.a. auf WERLICH 1975 beruft.  

402Zu dem problematischen Begriff der 'Vereinfachung' von Texten vgl. DAVIES 1984; s. auch CAMPBELL 1987 
über "adapted literary texts" und BROOKS/ JERROLDS 1980 über "systematically graded, readable material".  

403Bei DUHAMEL 1986 finden sich "Aufgaben zur Textvorentlastung". 
404Durch die Spezifizierung der Wortbedeutung entsprechend dem jeweiligen Kontext (statt der Angabe der 

Grundbedeutung), wie sie oft in den "Vokabelerklärungen" geschieht, die den Texten beigegeben sind (vgl. z.B. 
World and Press bzw. La presse française oder die Lektürematerialien für die Sekundarstufe II), wird den Ler-
nenden die Chance genommen, die spezielle Bedeutung selbst aus der Grundbedeutung abzuleiten und damit ein 
wichtiges Prinzip sprachlicher Kreativität anzuwenden.  

405Einen Sonderfall stellen zweisprachige Textausgaben dar, die wohl eher für das Selbststudium als für den 
Unterrricht geeignet sind. Sie lassen sich schwer einordnen, sind aber dessenungeachtet u.a. auch zur Entwick-
lung der Leseverstehensfähigkeit einzusetzen; vgl. die empirische Untersuchung von PARENT/ BELASCO 
1970 und den Beitrag von BAYNHAM 1986. Das ganzheitliche Verstehen der muttersprachlichen Textab-
schnitte fördert u.U. auch den Syntheseprozeß beim Verstehen der parallelen fremdsprachlichen Textabschnitte. 
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406Bei der Erstellung von Lückentexten ist der Computer mit seinen Möglichkeiten der beliebigen Veränderbarkeit 

des Ausgangstextes ein unentbehrliches Hilfsmittel geworden (MEYER/ -TE-TRAULT 1986). Daraus folgt 
nicht zwingend, daß die Übung selbst als CALL-Übung an-ge-boten wird, vgl. HOLMES 1984 und BAD-
DOCK 1988. 

407Zu den "Lernhilfen aus der Textlinguistik" bezüglich der bei Wunderlich unterschiedenen "Referenz-, Zeit-, 
Handlungs-, Dialog- und Argumentationsstrukturen" (WUNDERLICH 1972) vgl. CHRIST 1973; s. auch LEU-
POLD 1988. 

408Das Prinzip der Vorhersagbarkeit (predictability), das den meisten angelsächsischen Cloze-Übungen zum 
Leseverstehen zugrundegelegt wird, taugt im Grunde eher zur Entwicklung produktiver als rezeptiver Leistung. 
Vgl. RADICE 1978.  

409Vgl. den Beitrag von PALMER 1980 und CARRELL 1985 zum Bewußtmachen der Textstruktur. 
410Über die syntaktischen und semantischen Charakteristika der Titelgebung vgl. GOLDENSTEIN 1984 und 1985. 
411Zu der Problematik der Distraktion vgl. CORBLUTH 1975. 
412Die vergleichende Gegenüberstellung von zwei Textversionen, die sich in möglichen oder (von der Sachlogik 

her) unmöglichen Inhaltsdetails unterscheiden - wobei u.U. eine visuelle Darstellung über die Richtigkeit be-
stimmt - wäre eine weitere Möglichkeit der Materialgestaltung. Sie wird hier nicht aufgenommen, weil der 
Aufwand dem Lerneffekt wahrscheinlich kaum angemessen ist.  

413Das Verfahren des "re-creating literary texts" (STEINMANN 1985) ist hier nicht als Übungstyp aufgenommen. 
Es stellt eine sehr spezielle, auf literarische Sensibilisierung und Bewußtmachung literarischer Techniken abzie-
lende Übungsform dar, die ein anspruchsvolles Vervollständigen und Korrigieren von Seiten des Lernenden 
verlangt im Sinne einer Lösung "literarischer Probleme durch eigene Entscheidungen". "Der Versuch, die Ori-
ginalform wiederherzustellen, macht die Komplexität des literarischen Textes deutlich: Jede Einzelheit steht in 
vielschichtiger Beziehung zum Ganzen; jede auch nur geringfügige Veränderung beeinflußt die Wirkung und 
Aussage des Werkes." (Vorwort, S.6).  

414Bei R. SCHULZ 1981 nehmen die Fragen z.B. sowohl bei den "Übungstechniken" als auch bei den "Übungsfor-
men" einen breiten Raum ein. 

415Der These von der durch die fortschreitende Vervollkommnung der Lehrbücher hervorgerufenen negativen 
Wirkung scheint auch NISSEN 1986, S. 25 zuzuneigen. 

416Nach RAMPILLON 1989 wird die "selbständige und kommunikative Anwendung der Fremdsprache" "als viel zu 
schwer" "eingestuft und damit aus dem Unterricht verbannt" (S. 7). 

417Der oft mit Sprechfertigkeit gleichgesetzte Begriff der Anwendung (vgl. z.B. HOHMANN 1987, der das 
"Unterrichtsgespräch" als "Mittel zur Sprachanwendung" versteht, S. 107) greift insofern zu kurz, als er sich auf 
die Verwendung der sprachlichen Faktoren beschränkt und die nicht-sprachlichen (s. weiter unten) außer acht 
läßt sowie die Komplexität des Produktionsprozesses unterschätzt (vgl. DECHERT 1984). 

418Es sind vor allem die als Vertreter der audio-lingualen Methode geltenden Fremdsprachendidaktiker, die sich in 
ihren Methodiken für die personal bezogene Sprecherrolle eingesetzt haben. BROOKS 1960 führt aus: "There is 
an important intermediate step between dialogue and discussion called dialogue adaptation, in which the expres-
sions learned in the dialogue are, with the aid of the teacher, at once made personal by the student and adapted 
to communication about himself and his interests." (S. 145 f.) RIVERS 1968 setzt die Akzente noch deutlicher: 
"(The student) will be greatly hindered in his progress, and may even retain a permanent disability in communi-
cation, if [...] he has been overtrained to the point of inflexibility in the use of language patterns, with a corre-
sponding neglect of practice in using them to express his own purposes" (S. 189). Aus der vor allem für die 
westdeutsche Fremdsprachendidaktik bezeichnenden Dominanz der Lehrbucharbeit resultieren u.a. die Feststel-
lungen in den Methodiken von LORENZEN 1971 und GUTSCHOW 1978. Lorenzen kennt "persönliche Aus-
sagen" nur in Form eines nach einem "Modell" zu erarbeitenden "vielsätzigen Vortrags", der "zu Hause vorbe-
reitet" und "an einem bestimmten Tag vorgetragen" wird. Ansonsten sind "alle anderen Formen, die der Sprech-
schulung dienen", "an die jeweilige Unterrichtssituation gebunden" (S. 218 f.). Gutschow meint: "In der Regel 
verknüpft sich (die Sprechschulung) mit lexikalischen oder grammatischen Übungen; wenn Sprechübungen 
häufiger isoliert auftreten, verlieren sie ihre Motivationskraft." (S. 37) Hier könnte eine z.B. bei SCHUBEL 
1958 (5. Aufl. 1971) greifbare Tradition nachwirken, die sich in folgender Argumentation ausdrückt: "Gewiß 
sollen die Sprechübungen 'möglichst früh' vom Buch abgehen und sich 'frei gestalten', doch muß man den Au-
genblick dafür heranreifen lassen. Die Einprägung idiomatischer Wendungen in engem Anschluß an die gut 
zusammengestellten Lektionen eines sauber durchdachten Lesebuches kann noch für Quintaner wertvoller sein 
als deren vorzeitiges 'Stammeln' über eigene Erlebnisse wie einen Spaziergang, eine Reise, ein Fest, die Ferien 
u.a.m. Im Vordergrund steht nämlich vorerst die gute Aussprache [sic!]. Diese wird aber gefährdet, wenn sie 
sich nicht hinreichend am erarbeiteten Text orientieren kann." (S. 85) In den neueren Methodiken ist dieser - auf 
dem Privileg scheinbar endloser Zeitspannen beruhende - Standpunkt 'überwunden'. Vgl. z.B. HEUER/ KLIP-
PEL 1987, die sich eindeutig gegen die "dauernde Übernahme fremder, durch Lehrbuchtexte vorgegebener 
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Sprecherrollen" wenden und die Gelegenheit für den Lernenden einklagen, "auch im Englischunterricht über sie 
betreffende Fragen als sie selber sprechen zu können" (S. 87).  

419Vgl. English G, Bd. 1, S. 16 (1973): "And you?" und Good English, Bd. 1, S. 29 (1975): "How about you?" 
420Historisch gesehen stellt die einseitige Orientierung an den Lehrbuchlektionen einen Rückschritt in der Entwick-

lung der Sprechfertigkeit dar, der in den folgenden, damals fortschrittlich gemeinten Feststellungen von BOR-
NEMANN 1954 faßbar wird: 

 "Gemeinhin versteht man unter dem Begriff Sprechübungen eine der vielen möglichen Formen der Betätigung 
im fremdsprachlichen Unterricht, die den freien Gebrauch zum Ziele hat. Man unterscheidet gebundene und 
freie Sprechübungen. Die gebundenen schließen sich an den zu behandelnden bzw. behandelten Unterrichtsstoff 
an, dienen seiner Klärung, Verarbeitung und Vertiefung oder bestehen in der Beantwortung von Fragen, die der 
Lehrer oder der Schüler stellt, in Nacherzählungen, Umformungen und anderen Arten der inhaltlichen Wieder-
gabe des Stoffes. Die freien Sprechübungen kreisen um Lebensgebiete, die außerhalb des eigentlichen Lesestof-
fes liegen und nur mittelbar mit ihm in Beziehung stehen. Sie beschäftigen sich etwa mit Familie, Körper, Klei-
dung, Jahreszeiten, Post, Bahn u.a. mehr. [...] Derartige freie Sprech-übun-gen werden in einem modernen 
Unterricht weitgehend überflüssig. [Her-vor-he-bung von der Verfasserin] Sprechübungen in unserem Sinne 
sind also nichts mehr und nichts weniger als der gesamte gedanklich-sprachliche Austausch der Klassengemein-
schaft bei der Be- und Verarbeitung des Lehrgutes. Sie beginnen in der ersten Klasse, dauern bis zum Schluß 
der Schulzeit und führen so an und mit dem Stoff den Schüler allmählich zu einem freien und selbständigen 
Gebrauch der Sprache hin." (S. 80 f.) 

421Wenn, wie HECHT 1977 rät, die "gelenkten Formen des Sprechens" erst "in der 2. Phase der Sekundarstufe I" 
"langsam verringert" werden "zugunsten von 'free expression'", so steht zu befürchten, daß die größte Chance 
(nämlich die frühe Gewöhnung an spontanes Sprechen als Selbstverständlichkeit) schon vertan ist. Da nimmt es 
nicht wunder, daß er die Erwartung, "daß die Lernenden gegen Ende[!] der Sekundarstufe I in der Lage sind, 
relativ schnell zu 'spontaneous expression' vorzudringen", als Überschätzung einstuft (S. 114). 

422Das Paradoxe ist, daß die Lehrbücher sich um nichts so sehr bemüht haben, wie darum, die Lebenswelt der 
Schüler in ihre Texte einzubeziehen. Deren methodische Behandlung macht jedoch durch ihre Künstlichkeit den 
relativen Realitätsgewinn wieder zunichte.  

423Folgende 'revolutionär' anmutende Feststellungen von KAYMER stammen aus dem Jahre 1968: "In einer Welt, 
die immer mehr zusammenwächst, wird der Fremdsprachenunterricht anspruchsvoller und die Forderung nach 
umfassender Sprechfähigkeit größer. Es gilt also, die schulische Enge des Kapitelbeherrschens zu überwinden 
und hinzuführen zur freien Unterhaltung in der Fremdsprache." (S. 5)  

4241910 stellt MÜNCH unmißverständlich fest, es gehöre zu den psychologischen Tatsachen, "daß Sprechenkönnen 
eine Fertigkeit ist, nur durch Übung zu gewinnen, daß allein frühe, stete und vielseitige Übung ein nennenswer-
tes Ergebnis bringen kann" (S. 42). 70 Jahre später heißt es bei HECHT/ WAAS 1980: "Last not least[!] muß 
'free speech' genügend häufig geübt werden." (S. 195) Dazwischen scheint - aus den oben angeführten Gründen 
- diese Selbstverständlichkeit vor allem in der westdeutschen Fremdsprachendidaktik etwas aus dem Blickfeld 
geraten zu sein. 

425Hier ist wieder festzustellen, daß die fremdsprachendidaktische Fachliteratur in der ehemaligen DDR den Aspekt 
des systematischen Entwickelns des Sprechens bzw. der Gesprächsfähigkeit sehr viel stärker betont (DESSEL-
MANN 1971 und 1979, GÜNTHER 1972, BROCHME-HEILMANN 1976, BENEKE 1976, FOLOMKINA 
1977, BÖHME/ HOFFMANN 1986) als die westliche Fachliteratur. Vgl. die Literaturdiskussion bei OSTBERG 
1982, S. 214-226. Das Problem der Überprüfung und Bewertung mündlicher Schülerleistung scheint allgemein 
wieder interessanter bzw. eher für Forschungsarbeiten geeignet als das Übungsproblem (STOLDT 1973, 
SCHWERDTFEGER 1974, RAASCH 1977, FABER u.a. 1979, CARROLL 1980, STRECKER 1981, MIT-
CHELL 1985, BYRNES 1987, HECHT/ GREEN 1987, ULM 1988). Vgl. dagegen die Fülle von Übungsbei-
spielen bei KLIPPEL 1984 und 1987. 

426Der Begriff der Kommunikationsstrategie wird hier in seiner allgemeinen Bedeutung als bewußt oder unbewußt 
ergriffene Maßnahme der Ausnutzung aller zur Verfügung stehenden geistigen Ressourcen zur Erreichung eines 
kommunikativen Ziels verstanden. Der Begriff wurde von SELINKER 1972 benutzt, um Prozesse zu beschrei-
ben, deren Ergebnisse als interlanguage errors faßbar sind. Seitdem spielt er eine zentrale Rolle in der Interlan-
guage-Forschung, wo er unterschiedlich definiert wird, vgl. FAERCH/ KASPER 1983. 

427Über den Produktionsprozeß als solchen liegen - wie über den Rezeptionsprozeß - nur Theorien vor. Beteiligt an 
der Theoriebildung sind vor allem die Diskurs- und Konversationsanalyse, die kognitiven Richtungen der Psy-
cholinguistik sowie die Forschungen zur Künstlichen Intelligenz. Da deren Erkenntnisinteresse von dem der auf 
Optimierung des Unterrichts zielenden Fremdsprachendidaktik verschieden ist, verbietet sich eine einfache 
Übernahme der Theorien von selbst. Die Interlanguage-Forschung, bei der die linguistische Fehleranalyse Pate 
gestanden hat, deduziert ihre Erkenntnisse über den Produktionsprozeß aus seinen defizitären Ergebnissen. 
Auch die aktuellen psycholinguistischen Arbeiten zur Interimsprache beziehen sich auf die 'Fehler' bzw. Kom-
munikationsstörungen, die in den untersuchten Korpora gesprochener Sprache auftauchen, wenn auch der Feh-
lerbegriff ein anderer, nicht mehr an der linguistischen Norm orientierter ist. Dem gegenüber müßte fremdspra-
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chendidaktische Forschung in bezug auf die Interimsprache von Lernenden bei der Analyse des Ist-Standes das 
Augenmerk vornehmlich darauf lenken, wie es zu den Problemen kommt und wie sie für den Lernenden redu-
ziert werden können. Dazu ist dann nicht nur die Untersuchung der Problemlösungsstrategien notwendig, son-
dern auch die Analyse der für das Gelingen der Kommunikation verantwortlichen positiven Faktoren (vgl. 
RAUPACH 1983, S. 208). Die Computersimulation andererseits kann für die Fremdsprachendidaktik kaum eine 
Orientierungshilfe bieten, wie dies z.B. von DECHERT 1983 vorgeschlagen wird, der (nach MILLER) das neue 
dritte Stadium in der Psycholinguistik (nach dem Assoziations- und dem Kommunikationsparadigma) mit dem 
computation Paradigma identifiziert. Die Computersimulation geht mechanistisch vor und spaltet die vielfältige 
Einheit des geistigen Prozesses notgedrungen auf, um sie auf einfache Formeln bringen zu können. Der Lernen-
de jedoch funktioniert nicht wie ein Computer; sein Lernprozeß kann deshalb auch nicht nach Computergesetz-
mäßigkeiten gesteuert werden.  

428RAASCH 1977 spricht von "Aktualisierungskompetenz", die dazu befähigt, die "Sprachkompetenz", "unter den 
jeweils vorhandenen Kommunikationsbedingungen" zu "manifestieren" (S. 203).  

429Die Psycholinguistik spricht hier im Zusammenhang mit Untersuchungen zum Pausenverhalten von automatisier-
ten chunks, die die Planungskapazität und damit die Flüssigkeit des Sprechens beträchtlich erhöhen. Vgl. die 
Erörterung bei OSTBERG 1982 und BYRNES 1986.  

430Vgl. BUTZKAMM 1977, der von der "bedeutsamen Rolle sofort abrufbarer fester Wendungen und vorfabrizier-
ter Syntagmen" spricht (S. 54) oder BYRNES 1986, die das Bild vom "storehouse of complex form/ meaning 
units of appropriate stylistic register" bemüht (S. 306). 

431Vgl. LEISINGER 1971, für den zwischen "reproduktivem und produktivem, gebundenem und freiem Sprechen" 
"kein grundlegender Unterschied, sondern ein gradweiser Übergang", also "keine Kluft" besteht, weil das Spre-
chen, "das auf einen Impuls hin das jeweils zutreffende Pattern mit den passenden Inhalts- und Strukturwörtern 
aus dem Gedächtnis heraufholt und anwendet", nicht nur auf das "reproduktive Sprechen", sondern weithin 
auch auf das "freie Sprechen" zutrifft (S. 153 f.).  

432COULMAS 1985 betont neben dem Aspekt der Entlastung der geistigen Aktivität durch die "diskursive Routine" 
auch noch deren 'Schibboleth'-Funktion. Die Beherrschung der sprachlichen Formeln weist den Benutzer als 
dazugehörig aus. 

433FAERCH/ KASPER 1983 unterscheiden zwischen "actional, modal and propositional elements", S. 24. 
434Der Gedanke ist so alt wie die rhetorische Tradition, nach der die in der Inventio gefundenen und in der Disposi-

tio im Hinblick auf die beabsichtigte Wirkung ausgewählten und angeordneten Gedanken in der Elocutio in die 
passende sprachliche Form umgesetzt werden. 

435Vgl. RAASCH 1990: "Sprache existiert ohne Landeskunde überhaupt nicht, Landeskunde ist schlicht Teil der 
Sprache; landeskundliche Kompetenz ist Teil der sprachlichen Handlungskompetenz." (S. 12) 

436Die bei der Hörverstehensfähigkeit (Kap. 4) diskutierte Schematheorie zum Einsatz des Weltwissens findet auch 
bei der Analyse von Sprachproduktion Anwendung, vgl. DECHERT 1983. Hierzu gehört auch die Berücksich-
tigung von shared und unshared knowledge. Ein Verbalisieren von beiden Gesprächspartnern gemeinsamem, 
'geteiltem' Wissen und ein Nichtverbalisieren von nicht gemeinsamem, 'ungeteiltem' Wissen führen gleicherma-
ßen zu Irritationen auf seiten des Zuhörers, vgl. LITTLEWOOD 1978 und 1979. 

437Die Diskursanalyse hat als Referenzwissenschaft wieder die Funktion, auf Phänomene aufmerksam zu machen, 
die auch im Fremdsprachenunterricht beachtet werden müssen. Die didaktischen Problemstellungen sind jedoch 
grundsätzlich anders gelagert. Es geht hier um die Nutzbarmachung und den Transfer muttersprachlich bekann-
ter Mechanismen und nicht um die komplexe Aufgabe der systematischen Beschreibung dieser Mechanismen.  

438In der Interlanguage-Forschung wird der Begriff der 'Kommunikationsstrategien' im wesentlichen auf den 
'problemorientierten' Bereich beschränkt (FAERCH/ KASPER 1983). Es wird unterschieden zwischen Fehler 
und Risiken scheuenden avoiding oder reduction strategies, die bis zum Verzicht auf das ursprünglich anvisier-
te Ziel führen können, und risikofreudigen achievement strategies, bei denen versucht wird, die Defizite durch 
kreative Veränderungen des sprachlichen Ausführungsplans so zu kompensieren, daß das Ziel dennoch erreicht 
werden kann. Es erscheint fraglich, ob eine direkte Übernahme dieser Einteilungen für fremdsprachendidakti-
sche Forschungsprojekte wirklich sinnvoll ist, vgl. z.B. die Anwendung bei HECHT/ GREEN 1991. Das gleiche 
gilt für die Unterscheidung von Erwerbs- und Gebrauchsstrategien bzw. Erwerbs-, Gebrauchs- und Kommuni-
kationsstrategien (vgl. TARONE 1983).  

439Das Irritationskriterium des Muttersprachlers reicht zur Beurteilung des Sprechniveaus insgesamt nicht aus. 
440Die Interlanguage-Forschung spricht von cooperative strategies. 
441Adressatenspezifische Auswahl ist in der Weiterbildung leichter als in den allgemeinbildenden Schulen. Dennoch 

scheint auch hier eine Orientierung an den realen Kommunikationssituationen (z.B. bei einem Schüler-
Austauschprogramm) möglich und sinnvoll.  

442Unter diesem Aspekt wären evtl. auch die hochspezialisierten Interpretationsgespräche im Lektüreunterricht neu 
zu durchdenken sowie diejenigen Debattenthemen, die nicht nur einer aufwendigen Vorbereitung bedürfen, 
sondern deren Transferwert für eine unvorbereitete Diskussion aufgrund des Komplexitätsgrades gleich Null ist. 
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443Der sog. comprehension-based approach, der sich am ungesteuerten Zweitsprachenerwerb orientiert, läßt den 

Aspekt der Steuerbarkeit des output durch das Lernen von bestimmtem input meist außer acht.  
444Durch Selbstbeobachtung kann jeder reflektierende Fremdsprachenlerner leicht feststellen, daß es Äußerungsfor-

men gibt, die man sich - auch bei einem relativ hohen Kompetenzniveau - bewußt für den eigenen Gebrauch 
einprägen will.  

445Der Aspekt des 'Lernens', der im Rahmen dieser Arbeit nicht behandelt wird, spielt für die Entwicklung der 
Kommunikationsfähigkeiten eine ebenso große Rolle wie für das Üben der sprachlichen Subsysteme. Bei den 
Kommunikationsfähigkeiten geht es um das Speichern der sprachlichen Versatzstücke, die den Sprechvorlagen 
zu entnehmen oder aus Hörtexten gezielt auszusuchen und dem Lernenden zum bewußten Einprägen auf-
zugeben sind.  

446Der 'Jargon' der realen Gesprächspartner lernt sich normalerweise schnell in der konkreten Begegnungssituation 
und ist daher als Unterrichtsgegenstand zumindest in der Produktion zu vernachlässigen. 

447In der sowjetischen und der ostdeutschen Fremdsprachendidaktik wird bei den Übungen streng zwischen 
"dialogischem" und "monologischem" Sprechen unterschieden. 

448Mit der herrschenden Unterrichtsmethode, die geprägt ist vom Abfragen des Lektionsinhalts, ist die Forderung 
nach Sprechübungen im Rahmen von partnerbezogenen Gesprächen kaum zu verwirklichen. Der notwendige 
Freiraum dafür könnte nur geschaffen werden, wenn nicht mehr die Lektionserarbeitung den Unterrichtsablauf 
bestimmt, sondern dieser in der Hauptsache aus den beschriebenen Übungen bestünde.  

449 In lehrwerkunabhängigen Übungsbüchern zur Gesprächs- oder Diskussionsfähigkeit läßt sich kein konsistentes 
Gliederungsprinzip feststellen. Vgl. z.B. EDMONSON/ HOUSE 1981, UR 1981, KLIPPEL 1984, NOLASCO/ 
ARTHUR 1987, PATTISON 1987. 

450Vgl. EDENER 1972, der den Unterricht, der den Lernenden nicht in seiner ganzen Person anspricht, in der 
Formel resümiert: "The drama didn’t take place."  

451Es ist allerdings davon auszugehen, daß gewisse Formulierungen im Unterricht wiederholt vorkommen und von 
daher 'vorprogrammiert' sind. 

452An systematischen Zusammenstellungen sprach- und kulturspezifischer Sprechaktäußerungen aus realen, für die 
jeweiligen Adressatengruppen relevanten Kommunikationssituationen fehlt es zur Zeit noch in fast allen Spra-
chen. Diese Aufgabe kann sicherlich kaum den Schulbuchverlagen überlassen werden. Hier sind empirische 
Untersuchungen der Sozio- und Pragmalinguistik vonnöten, deren Ergebnisse von der Fremdsprachendidaktik 
unter unterrichtsrelevanten Gesichtspunkten auszuwerten wären.  

453Situationsabhängige Sprachvarianten finden sich beispielhaft in vielen Veröffentlichungen. Was fehlt, ist eine - 
adressatenspezifische - systematische Zusammenstellung, aus der fremdsprachliche Curricula schöpfen könnten.  

454Der Terminus der Diskursstrategien wird hier im Sinne von satzübergreifender Vertextung verwendet, ohne 
Ansehung der diskursanalytischen Begriffsdiskussionen. 

455Die Untertypen umfassen nicht alle denkbaren Text- und Diskursarten, sondern nur diejenigen, die aufgrund ihrer 
spezifischen Sprachstrukturen gesondert geübt werden können. 

456Von einer möglichen Stufung im Sinne des Entwickelns der "élocution" berichten MENTING/ POUW 1975. In 
einem Experiment wurde eine Bildgeschichte zuerst frei und dann nach Kenntnisnahme einer Modellversion 
erzählt. Die Übernahmen erwiesen sich beim zweiten Erzählversuch als sehr hilfreich. Im Grunde beweist dieses 
Experiment nur die These vom Lernen in 'Bausteinen', vgl. S. 175. 

457In der fremdsprachendidaktischen Literatur werden mündliches und schriftliches Erzählen meist zusammen 
behandelt, vgl. z.B. BLUDAU 1982, KOTTE 1985, HERMES 1986. Der unterschiedslose Umgang mit dem 
Sprachmaterial dokumentiert sich auch in dem Übungsbuch Etapes von H.-O. Hohmann, Dortmund: Lensing 
1973, das "in sechs Stufen schrittweise von der nahezu hundertprozentig gelenkten Wiedergabe eines Textes zur 
weitgehend 'freien' Wiedergabe eines Zusammenhangs" führt (S. 3). Allerdings liegt die Vermutung nahe, daß 
hier weniger an 'normales' mündliches Erzählen als an schriftliche Textproduktion im Hinblick auf die 'Textauf-
gabe' als Prüfungsinstrument gedacht wird. Vgl. auch OSTBERG 1982, der nach der Untersuchung von Richtli-
nien, Lehrwerken und methodischer Literatur zu dem Schluß kommt, "daß auch die mündlichen Übungen 'Ge-
spräch' und 'Diskussion' schriftsprachlich orientiert sind" (S. 176). 

458Daß der 'Nacherzählung' hier ihr angestammter Platz verwehrt wird, hängt damit zusammen, daß die Übungsvor-
schläge auf den Ernstfall in der kommunikativen Wirklichkeit gerichtet sind, in dem für die schulische Nacher-
zählung kein Platz ist. 

459Hier ist auf die Ergebnisse der Textlinguistik zurückzugreifen.  
460Dem Lernenden mittels der Fremdsprache einen Sprachduktus aufzunötigen, den er von sich aus (auch nach 

entsprechender 'Spracherziehung' in der Muttersprache) nicht annehmen würde - dieses Unterfangen kann kaum 
erfolgreich sein. Vielleicht haben manche fremdsprachlichen Mißerfolge u.a. auch hierin ihren Grund.  

461Das Wesentliche zusammenfassend zu erzählen, erfordert eine intellektuelle Fähigkeit, die muttersprachlich 
trainiert sein muß, um fremdsprachlich wirksam werden zu können. 
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462Inwieweit das Erfinden von 'Geschichten' hier betrieben wird, hängt von den Interessen und Fähigkeiten der 

Lerngruppe ab. Wenn - wie in VAUGHAN-REES 1978 beschrieben - 20(!) Unterrichtsstunden auf "creating a 
story in he classroom" verwendet werden, so stellt sich wohl die Frage nach der Relation zwischen Aufwand 
und Nutzen im Hinblick auf das Lernziel der Kommunikationsfähigkeit. Das Erzählen darf weder als Spielform 
noch als Kreativitätstraining im Fremdsprachenunterricht zum Selbstzweck werden. Die zahlreichen Verlags-
produktionen der 80er Jahre mit entsprechenden Übungsanregungen könnte diese Vermutung allerdings nahele-
gen. Etwas anderes ist das Anhören von erzählten Geschichten als Hörverstehenstraining oder die schriftliche 
Produktion. Vgl. dazu Kap. 7. 

463Vgl. die methodischen Anregungen von H. WALTER 1981 zum "shaggy dog" mit "teleskopartig angelegter 
Form", bei der die Pointe mehr oder weniger lang hinausgeschoben wird. 

464Vgl. LITTLEWOOD 1975 und 1977, der das Coleridge-Diktum von "the willing suspension of disbelief" bemüht, 
um die psychologische Bedeutung der "subjective reality as perceived by the participants" herauszustellen 
(1975, S. 19). 

465STEIN 1990 kommt zu dem Schluß, daß "auf die Lektüre und Besprechung des einen oder anderen Textes" zu 
"verzichten" sei, wenn man "mit der Forderung ernst machen will, das Sprechen der Fremdsprache zu lehren." 
(S. 54) 

466Das ausgiebige Verwenden von typischem Bildbeschreibungsvokabular (auf dem Bild sieht man/ ist zu sehen - im 
Vordergrund/ Hintergrund - in der Mitte etc.) ist unter realitätsbezogenen Ökonomiegesichtspunkten weit weni-
ger zu rechtfertigen, als die Praxis des Unterrichts vermuten läßt. 

467Vgl. A. SCHROEDER 1979, der Werbetexte als Ausgangpunkt nimmt. Oral reports im Sinne eines Referierens 
von Berichten über Sachverhalte, Ideen etc. (vgl. H. WALTER 1986) können ebenfalls hierunter subsumiert 
werden. 

468Wie fast alle Autoren greift auch RÜCK 1986 in seinen "Übungsvorschlägen" zum Argumentieren auf die 
schriftliche Arbeitsform zurück, sobald es zu "ernsthaftem Diskutieren" kommt. Für die "elementaren Übungs-
formen" schlägt er spielerische, bildgesteuerte Übungen vor, wie "Deuten einer geometrischen Figur" (Qu’est-
ce que c’est? - Moi, personnellement, je pense que c’est une fenêtre) oder "Deuten einer Zeichnung" (A mon 
avis, cet homme a eu un accident et il veut appeler la police) (S. 257-258) Es fragt sich jedoch, ob Spiel im 
elementaren Bereich eo ipso mit Künstlichkeit gepaart sein muß oder ob nicht auch hier Diskussionsspiele sich 
auf echte Diskussionsgegenstände beziehen können. 

469Zu Debatte und Diskussion vgl. RAITH 1968, H. WALTER 1978a, 1978b und 1983, LEONG 1980, STURM 
1982, WILLIAMS 1984, WILLIAMS 1988.  

470Ältere Lernende stehen dem Ansinnen, einen nur angenommenen Standpunkt zu vertreten, meist ablehnend 
gegenüber. 

471Der Aspekt des 'Lernens' im Sinne eines 'Ins-Gedächtnis-Bringens' von systematisch zusammengestelltem 
Sprachmaterial kann im Rahmen dieser Arbeit nicht thematisiert werden. Er ist jedoch als Voraussetzung für die 
Übungen zur Entwicklung der Kommunikationsfähigkeit ebenso wichtig und unverzichtbar wie für die Übun-
gen zu den sprachlichen Subsystemen. Findet das 'Lernen' erst in den Übungen statt, übt man sich meist erfolg-
los zu Tode.  

472Es kann nicht genug betont werden, daß mündliche Arbeitsformen in fast allen Lerngruppen problemlos einge-
setzt werden können, wenn die Lernenden von Anfang an daran gewöhnt werden und die Quantität und Kom-
plexität des Sprachmaterials ihrer Verarbeitungskapazität entspricht.  

473Die vier "Maximen" wurden von GRICE 1975 aufgestellt. Vgl. RICHARDS 1980.  
474Rück rubriziert die hier relevanten Formeln teils unter "Contactiva", teils unter "Argumentativa".  
475Rück zählt hier für das Französische folgende Ausdrücke auf: et puis alors/ évidemment - alors - enfin - vous 

savez/ tu sais - maintenant - naturellement - de toute façon - sowie ben - bon, ben als familiäre Ausdrucksweise. 
476Bisher sind nur ad hoc-Beispiele verstreut zu finden, die zur Illustrierung der Theorieansätze dienen. 
477Im diskursanalytischen Sinne könnte man hier auch von Vervollständigen statt Erweitern sprechen. 
478Die kritische Durchsicht von Gesprächsvorlagen führt zu einer Textsensibilisierung, bei der die heutigen, der 

'Acquisition' dienenden Lehrbuchdialoge in ihrer Mehrheit wohl kaum bestehen könnten. Es wird wiederum 
deutlich, welche Konsequenzen die hier vorgschlagenen Übungsverfahren für die Lehrwerkerstellung haben.  

479Vgl. die Besprechung einer Dolmetschübung aus dem Lehrbuch im 3. Teil, Kap. 2, S. 239. 
480Es liegt hier eine Art "Rückübersetzung" vor, bei der der Lernende sich des fremdsprachlichen Äußerungsmusters 

als semantischer Vorlage für die muttersprachliche Form erinnert (vgl. LEISINGER 1971, S. 242, APPEL 
1985). 

481Vgl. EDENER 1972: "We must not believe that free expression is a luxury that can be added after the other skills 
towards the end of a course sequence. This training must start very soon, and it must be maintained at all levels, 
for the learner has a long way to go." (S. 19) 
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482Auf das Problem, das der Zwang zur Einübung der Textaufgabe als Abiturprüfung für eine sinnvolle, d.h. 

lernzielorientierte Unterrichtsorganisation darstellt, wird im Kap. über das schriftliche Ausdrucksvermögen 
eingegangen. 

483Negative Bewertungen der Textbesprechungspraxis in der Schule häufen sich z.B. bei Studenten angesichts der 
z.T. mit Erbitterung erfahrenen Defizite in der allgemeinen Fähigkeit, sich fremdsprachlich zu verständigen. 

484Die Begriffe 'Rollenspiel' und 'Simulation' werden in der fremdsprachendidaktischen Literatur nicht einheitlich 
verwendet. Vgl. z.B. die Definition bei KNIGHT 1977, S. 10: "Role-play is an oral classroom activity in which 
all the students are involved in solving a problem by enacting a situation which they partly create themselves." 
Die Simulation wird manchmal als eine Veranstaltung mit größerem Komplexitätsgrad und mehr szenischem 
Aufwand gesehen, vgl. z.B. JONES 1982, S. 5: "A simulation is reality of function in a simulated and structured 
environment." Gelegentlich wird unter Rollenspiel das Agieren in der fremden und unter Simulation das Agie-
ren in der eigenen Rolle verstanden, vgl. z.B. FABER u.a. 1979. Siehe außerdem LITTLEWOOD 1975a, 
ROSS/ WALMSLEY 1976, SANDERS 1977, THEMENDISKUSSION ZE 1977, NOLD 1979, MÜLLER-
ZANNOTH 1985, BECKER 1987, WILLIAMS 1988, BIEDERSTÄDT 1988.  

485Da der Begriff 'Rollenspiel' in unserer Typologie schon durch die Motivationsform des Rollenspiels besetzt ist, 
wurde hier der Terminus 'Rollengespräch' gewählt.  

486Auf Formulare mit inhaltlichen Angaben als Sprechimpulse macht CARTON 1983 aufmerksam.  
487Die Notwendigkeit, ein 'Drehbuch' zu schreiben, in dem die Dialoge schriftlich fixiert werden, wird im Kap. über 

die schriftliche Ausdrucksfähigkeit behandelt (vgl. Übungstyp 7.6.2).  
488Vgl. auch die kritischere Einschätzung des Role-play bei HECHT/ WAAS 1980, S. 199 f. 
489Vgl. HECHT 1977, der - ähnlich wie bei der Gesprächsfähigkeit (vgl. Anm. 421) - vor dem "zu frühen 'kreativen' 

Schreiben" warnt, das "nur dazu führen" könne, "daß muttersprachliche Strukturen und Idiome auf die Fremd-
sprache falsch transponiert werden" (S. 134).  

490Auf die unterrichtsorganisatorisch höchst bedeutsame disziplinierende Wirkung des Schreibens (HECHT 1977, S. 
134) kann hier ebenfalls nicht eingegangen werden. 

491Vgl.die etwas krasse, aber in diesem Zusammenhang nicht überraschende Formulierung bei BURGSCHMIDT u.a 
1975, S. 109, daß "Schreiben in vieler Hinsicht verlangsamtes Sprechen ist". 

492Die empirische Gegenüberstellung von schriftlichen und mündlichen Texten bei BEAUGRANDE 1983 ist eine 
der wenigen Arbeiten, die auf den Unterschied zwischen den beiden Textarten aufmerksam machen. Auch 
MCKEE 1981 betont die Notwendigkeit einer Trennung von schriftlichem und mündlichem Üben. In der fran-
zösischen, von der audio-visuellen Methode geprägten Fremdsprachendidaktik plädiert DABENE wohl als 
einziger schon 1974 für die Konzeption von "deux types de communication, également nécessaires" anstelle der 
geläufigen, doch mit vielen Problemen behafteten Konzeption einer "passage à l’écrit". In der ostdeutschen 
Fremdsprachendidaktik plädiert KÖNIG 1985 für die Trennung in der Behandlung von mündlichen und schrift-
lichen Themen. 

493Womöglich bedarf es einer Differenzierung der Globaltheorie des behaltensfördernden Schriftbildes. Mündliche 
Verfügbarkeit des Sprachmaterials ergibt sich nicht eo ipso aus dem schriftlichen Üben. Sie kann u.U. sogar 
dadurch behindert werden. 

494BLIESENER 1989, S. 206, postuliert unmißverständlich: "In der gymnasialen Oberstufe hat Schreiberziehung, 
auch im Hinblick auf die schriftliche Abiturprüfung, Vorrang."  

495So verwundert es nicht, daß in einem THEMENHEFT wie "Schriftliche Arbeiten im fremdsprachlichen Unter-
richt" (1978) ausschließlich Probleme der Textaufgabe, der Leistungskontrolle und der Bewertung diskutiert 
werden. Bei LÜBKE 1986, S. 44, heißt es in aller Eindeutigkeit: "Schriftliches Üben darf nicht erst auf der 
Oberstufe einsetzen, es muß bereits auf der Mittelstufe erfolgen. Schriftliches Üben braucht andererseits nicht 
eine breite Palette von Textsorten zu berücksichtigen, es muß nur die Textsorte geübt werden, die im Abitur 
geprüft wird: die Textaufgabe." 

496Der Bruch "zwischen der auf die Praxis des sprachlichen Alltags bezogenen Arbeit in der Sekundarstufe I und der 
auf Textinterpretation gerichteten Arbeit in der Sekundarstufe II", den es laut NORMANN 1984, S. 267, zu 
überwinden gilt, wäre demnach gar nicht grundsätzlicher Natur, sondern beträfe nur den Textinhalt und das 
Niveau der Textverarbeitung.  

497Die Umstellung von der "Nacherzählung" auf die "Textaufgabe" mit Textkommentar bedeutet in dieser Hinsicht 
keine wesentliche Veränderung. 

498Vgl. G. WALTERS (1979) kritische Äußerungen zur "Diskrepanz zwischen Textverständnis und schriftlichem 
Ausdrucksvermögen". 

499Am ausführlichsten haben sich GÖTZ/ MÜHLMANN in zwei längeren Aufsätzen in den Neueren Sprachen 
(1986 und 1988) zu dem Problem der Textaufgabe geäußert. Sie führen als Gründe für die "gegenwärtige zent-
rale Bedeutung und Leitfunktion" der Textaufgabe an: "Die Tradition der umfassenden philologisch-
hermeneutischen Interpretation - Analysemodelle der Textlinguistik - Priorität der formal-methodischen gegen-
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über den inhaltlich-thematischen und funktionalen Lernzielen im Bereich der Fremdsprache - Der fremdsprach-
liche Ausgangstext als konstante Bezugsgröße - Vergleichbarkeit der Leistungsbewertung - Organisatorische 
Rahmenbedingungen" (1986, S. 367-369).  

500Vgl. die allgemeinen Untersuchungen zum Anteil der Fertigkeiten am Kommunikationsaufkommen (Anm. 315), 
die allerdings nur bedingt aussagekräftig sind. 

501Wenn SCARCELLA 1984 in einer empirischen Untersuchung feststellt, daß "non-natives" weniger leserbezogen 
schreiben als "natives", so ist dies eben auch auf die hauptsächlich formalistisch arbeitende fremdsprachliche 
Schreibschulung zurückzuführen. 

502SEMKE 1984 und ROBB u.a. 1985 fordern vom Lehrenden ein eher kommentierendes als anstreichendes 
Korrekturverhalten. Für eine Orientierung an der Verständlichkeit plädieren auch CHASTAIN 1981 und 
HECHT/ GREEN 1988. 

503Der Einsatz des Computers als Schreibgerät könnte eine Veränderung des Lernenden in bezug auf sein Verhältnis 
zu Textentwürfen und Korrektur bewirken. Die leichte und saubere Korrigierbarkeit des Bildschirmtextes er-
muntert zur Leistungssteigerung und schafft u.U. auch eine neue Beziehung zum Schreiben als immer wieder 
neu ansetzender Text-Bearbeitung. Zu Erfahrungen mit Partnerarbeit vor dem Computer, die zu bewußterem 
Wahrnehmen der Textkonstitutiva und zu diesbezüglicher Diskussion führte, vgl. PIPER 1987. 

504Der Gesichtspunkt des Schreibateliers ("travailler sur l’écrit") wird bei SAGET 1985 und CRIDLIG 1985 betont.  
505Vorschläge, wie man den Lernenden zu der Erfahrung verhelfen kann, daß sie etwas zu sagen haben, finden sich 

bei BASKOFF 1981 und BLANTON 1987. Sie sind aus der amerikanischen Situation heraus zu verstehen und 
nicht ohne weiteres auf alle Unterrichtssituationen zu übertragen. Doch könnten Stichworte wie "relaxation and 
guided imagery", "throwing the ball" oder "using learning logs" die didaktische Reflexion anregen. Manche 
Didaktiker (BASKOFF 1981, Hewins 1986, BLEYHL 1987, LIEBMAN/ KLEINE 1987) postulieren eine 
mündliche Vorbereitungsphase des pre-writing, in der der Schreiber sich überlegen soll, was er schreiben möch-
te.  

506Vgl. GENZLINGER 1985 zur Konzeption des "kreativen Schreibens". 
507Zu dem Konzept des flüssigen 'Drauflosschreibens' (speedwriting, quickwriting) vgl. z.B. CLARKE/ WALKER 

1980 und JACOBS 1986.  
508GÖTZ/ MÜHLMANN 1986, S. 374, sprechen kritisch von "funktionsneutralen strukturellen Entsprechungen zu 

Ausgangsformen", die ungerechtfertigt vom Lernenden als Zieltexte verlangt werden. 
509GÖTZ/ MÜHLMANN 1988 schlagen eine aufgabenbezogene Einteilung vor: "textverarbeitend - informations-

verarbeitend - ideenentwickelnd - kreativ" (S. 517).  
510G. WALTER 1979 sieht - bestärkt durch die positive Beurteilung von Schülerbriefen durch Muttersprachler - in 

dem persönlichen Brief einen günstigen Weg, "über ein gut beherrschtes Register der gesprochenen Sprache zur 
schriftlichen Kommunikation" zu kommen, "und zwar ohne Umweg über das Deutsche" (S. 56).  

511Künstlich wäre an einem Briefaustausch zwischen den Lernenden nur das Medium der Fremdsprache. 
512Zu der Möglichkeit, einen Text mit fehlender Zeichensetzung als Quasi-Lückentext bearbeiten zu lassen, vgl. 

RINKE 1980 und CRIDLIG 1985. 
513Die vorherige Lektüre ist u.U. in schwachen Lerngruppen angebracht, doch sollte dabei immer im Auge behalten 

werden, daß es nicht darum geht, irgendeinen Text mit der notwendigen Hilfestellung zu vervollständigen, son-
dern die Lernenden zu befähigen, selbständig einen Text ihres Leistungsniveaus zu produzieren.  

514Die folgenden Beispiel-Briefe wurden erstellt von muttersprachlichen studentischen Hilfskräften am Sprachen-
zen-trum der Universität Dortmund im Rahmen der Erstellung eines Hoch-schul-curriculums für Hö-rer aller 
Fach-be-reiche. 

515Thiede referiert empirische Untersuchungen im muttersprachlichen und fremdsprachlichen Bereich, die überein-
stimmend positive Übungseffekte des Sentence-Combining Approach vor allem in der "syntactic fluency" zeig-
ten. 

516Es ist unvermeidlich, daß sich hier Unterschiede bezüglich Einfallsreichtum und Schreiblust ergeben, die aus der 
Persönlichkeit der Lernenden resultieren. 

517Spezielle Bedürfnisse wie z.B. Handelskorrespondenz, sind speziellen Curricula zuzuordnen.  
518Erwähnt werden die Textmöglichkeiten der Korrespondenz bei REDLING 1979. 
519Inwieweit Vortragsmitschriften und Lesenotizen als Studiertechniken in das Curriculum mit einbezogen werden, 

hängt von den Bedürfnissen der Lerngruppe ab. Das Anfertigen von Notizen sollte als Technik der Schreibkul-
tur in jedem Curriculm Platz finden, wenn auch auf unterschiedlichem Niveau, vgl. STURM 1985 und die zahl-
reichen ostdeutschen Beiträge, z.B. MEWES 1977, LÖSCHMANN 1981 und 1983, PRETZSCHNER/ SU-
CHOREZKI 1982, BOHN 1988. 

520Ob ein gezieltes Diktat hier eher als Hilfe oder fesselnde Krücke wirkt, müßte empirisch untersucht werden. Evtl. 
kann der Lernende durch allmähliche Temposteigerung dazu gebracht werden, Mut zur Lücke zu entwickeln 
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und ohne Panik das aufzuschreiben, was er nach eigener Sinnrekonstruktion mitbekommt. Mit Umformulierun-
gen und Auslassungen beginnt seine eigenständige Produktionsleistung.  

521Zu den in der Fachliteratur verwendeten unterschiedlichen Begriffen "summary", "précis", "abstract", "conclusi-
on", "contraction de texte", "Résumé" etc. vgl. die angegebenen Aufsätze. 

522Vgl. die Klagen über die selbst bei hochbegabten Schülern mangelhafte Entwicklung der Fähigkeit, ein Résumé 
anzufertigen, in den Beiträgen zum "Schülerwettbewerb Fremdsprachen" (FINKENSTAEDT/ WELLER 1983).  

523CRIDLIG 1985 zählt für das Französische folgende "termes génériques" auf: fait - évènement - phénomène - 
cause - raison - origine - conséquence- résultat - but - objectif - intention - condition - situation - aspect - type - 
ensemble - opération - action - changement - transformation - attitude - comportement - réaction - idée - opi-
nion - point de vue - hypothèse - cas - éventualité - substance - matière - mécanisme - système - procédé - mé-
thode - ordre - construction - organisation (S. 73). 

524Bei Blanton ist allerdings die Rede vom Vorlesen, was wiederum schriftsprachlich bedingte Verstehensprobleme 
aufwerfen könnte. 

525GÖTZ/ MÜHLMANN 1986 sprechen in diesem Zusammenhang vom "Transfer des Kritikpotentials" (S. 374). 
526Mit amerikanischen Maßstäben ist der von BLANTON berichtete Versuch zu messen, sowohl mit dem privaten 

Tagebuch als auch mit dem Unterrichtstagebuch ("learning log") zu experimentieren, bei dem Schüler und Leh-
rer jeder für sich ihre Eintragungen machten.  

527Das tradierte Frageschema der Rhetorik: "Quis quid ubi quibus auxiliis cur quomodo quando" (Quintilian, De 
institutione oratoria) wird von YAICHE 1986 u.a. als ein möglicher Parameter ("grille") für das Finden und 
Ordnen von Aussagen angeführt. 

528Eine kommerzielle Sammlung veraltet zwar relativ schnell, wäre aber dennoch als 'Grundstock' zu wünschen. 
529Die Bemerkung von GAUTHEROT 1974: "Combien sont appelés à travailler un jour comme rédacteurs auprès 

d´un journal francais? La question n´est ridicule qu´en apparence." (S. 31) hat nichts von ihrer provokant-
kritischen Aktualität verloren.  

530Im Konfliktfall sollte sogar der Lehrende eher auf eine Durchsicht verzichten als den Ausdruckswillen durch die 
Aussicht auf Kontrolle lähmen.  

531Die Gedichte wurden dem für Polen bestimmten Deutsch-Lehrbuch In Deutsch erlebt von Leon L. Szkutnik, 
Warschau 1982, entnommen und aus dem Deutschen ins Französische übersetzt. Das Lehrbuch enthält über 50 
solcher einfachen, die Struktur der Syntax deutlich machenden und doch manchmal recht poetischen Gedichte.  

532Alternativen für die durch das nacherzählende Sprechen und Schreiben geleistete Spracharbeit sind in den bisher 
beschriebenen Übungstypen zu finden. 

533Bei HÉLOURY 1985 tritt der Gedanke der 'Collagen' zur Beflügelung der Ideen auf. 
534Das Arbeiten mit vorgegebenem Sprachmaterial firmiert sowohl unter guided writing (vgl. z.B. BRUSCH 1974) 

als auch unter "kreativem Schreiben" (vgl. z.B. GÖTZ/ MÜHLMANN 1988). 
535Die Forderung nach Trennung von mündlichen und schriftlichen Texten, die bei den Übungsvorschlägen 

durchgängig erhoben wurde, stellt wahrscheinlich den schwerwiegendsten Eingriff in die augenblickliche Un-
terrichtspraxis dar. Hier liegt zugleich aber auch die Chance einer Befreiung aus der Sackgasse, die keinen Zu-
gang mehr zur eigentlichen Kommunikation hat. 

536Ob es gerechtfertigt ist, im ersten Lernjahr fünf Unterrichtswochen(!) für die Erstellung eines Theaterstücks zu 
verwenden (MITTERER 1981), muß bezweifelt werden, wenn denn Fremdsprachenunterricht sich überhaupt an 
einem gesellschaftlich relevanten Erfolgskriterium messen lassen will - was Spaß und individuelle Persönlich-
keitsentwicklung nicht aus-, sondern einschließt. 

537Ein Fremdsprachenunterricht, bei dem "Schüleraustausch, Studienfahrten oder Briefwechsel" auf der einen Seite 
und Projektarbeit in Gestalt von "Erarbeitung und Aufführung" von "Theaterstücken" andererseits als die einzi-
gen Möglichkeiten erscheinen, "das Schulleben für Schüler und Lehrer zu einem motivierenden Erlebnis werden 
zu lassen" (FROESE 1987) - ein solcher Unterricht steht in Gefahr, sich selbst aufzugeben. 

538Die "Dialogisierung" einer "Narration" (z.B. die Umformung einer short story in ein Hörspiel, vgl. GIESSNER/ 
GROENE 1985) ist wie ihr Pendant (s. Übungstyp 7.6.2) als Produktionsübung (mit semantischer Vorgabe) zu 
bewerten.  

539Das Schwergewicht des Buches von Reisener liegt nicht in der typologischen Einordnung, sondern - wie der Titel 
sagt - in den Motivierungstechniken. Ein gewisser systematischer Anspruch wird jedoch erhoben. 

540Die schriftliche Arbeitsweise ist in der an gewissen Gütekriterien orientierten Übungstypologie an dieser Stelle 
nicht vorgesehen. Hier zeigt sich, daß die Unterrichtspraxis manchmal eine flexiblere Handhabung erfordert. 
Doch sollten die Konsequenzen immer mit bedacht werden.  

541Oder sollte das englische Understatement hier soweit gehen? 
542Eine von den Lernenden anzufertigende Speisekarte mit z.T. durchgestrichenen Speisen wird im Lehrerbuch, S. 

L9, bei einer "Erweiterungsaufgabe" vorgeschlagen. 
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543Hier ist wieder an die Notwendigkeit des individuellen Einprägens, des intake zu erinnern, das der übenden 

Anwendung der Redemitteln vorausgehen muß. Der Wortlaut der kleinen Bild-Dialoge mitsamt ihrer pragmati-
schen Funktion muß von den Lernenden eigenverantwortlich angeeignet werden. Dieses 'Auswendiglernen' 
kann zu Hause, evtl. aber auch in Partnerarbeit während einer begrenzten Zeitspanne des Unterrichts erfolgen. 

544Die Ziffern beziehen sich auf die "Systematik dialogischer Sprechaktsequenzen" im 1. Teil, Kap. 3, S. 36-39. 
545Zum "Bausteindialog" im Sinne des Übungstyps 6.1, d.h. zu einer Trainingsmöglichkeit für die unmittelbare 

Entwicklung der Gesprächsfähigkeit, würde eine solche Übung, wenn nicht mehrere Kurzdialoge mit identi-
scher Strukturabfolge hintereinander geübt würden, sondern dieser Dialog in einer Reihe mit andersstrukturier-
ten Kurzdialogen oder allein die Gelegenheit zur freien Kombination böte. 

546Das Lernproblem des accord muß selbstverständlich als solches bewußtgemacht und - an anderer Stelle - auch 
geübt werden. 

547Vgl. die ähnlich angelegte Übung in Cours de base, Band 1, Cahier d’exercices, Lektion 12, Übung 14, S. 86.  
5481970: L’apprentissage systématique du vocabulaire von R. Galisson, Paris: Hachette/ Larousse 
 1970: Vocabulaire de base. Exercices pratiques von B. Cuinet, Stuttgart: Klett 
 1974: Le mot juste von F.F. de Haan und A.E. van de Ven, Stuttgart: Klett (Übernahme aus dem Niederländi-

schen) 
 1975-1977: Emploi des mots von D. Lübke, Dortmund: Lensing 
 1982: Sprachtraining: Vocabulaire et structures von A. Damblemont, Ch. Damm-Démolis und N. Fischer-

Ouvry, München: Hueber 
 1984 (2. Aufl. 1987): Training Aufbauwortschatz Französisch von A. Müller und H. Müller, Stuttgart: Klett 
 1985: Training Grundwortschatz Französisch von H.-J. Plappert, Stuttgart: Klett. 
549Aire wird hier nicht etwa in der modernen Bedeutung von Autobahnraststätte verwendet, sondern als Spezialter-

minus für den freien Platz auf dem Bauernhof.  
550Damit sind nicht die Philologiestudenten gemeint. 
551Galisson legt seinen Übungen noch überwiegend Textabschnitte aus der französischen Literatur des 19. und 20 

Jahrhunderts zugrunde. 
552Die Tatsache, daß hier "Einstiegs-" oder "Einführungstexte" zur "Motivierung" und zur "Vorstellung des 

Sachgebietes des Kapitels" für notwendig erachtet werden, zeigt den engen Bezug zur unterrichtlichen Textar-
beit. Daß der Text dem Lernenden möglicherweise den Weg zur Versprachlichung seiner eigenen kommunika-
tiven Bedürfnisse verbaut, wird nicht in Erwägung gezogen.  

553Daß das zweifellos verdienstvolle Français fondamental, das in den 50er Jahren entstand, immer noch als 
Grundlage für die Wortschatzauswahl aller Adressatengruppen in Anspruch genommen wird, mag erstaunen. Es 
zeigt im Grunde, wie wenig das Postulat der Bewältigung aktueller Kommunikationssituationen (die sich im 
Laufe der letzten 40 Jahre ganz sicher gewandelt haben) vom Lehrbetrieb ernstgenommen wird. 

554Nur bei Raasch scheint - durch die Berufung auf Zielvorstellungen des VHS-Zertifikats - überwiegend das 
produktive Vokabular gemeint zu sein.  

555Aus der auf den ersten Blick befremdenden alphabetischen Anordnung schlägt die Autorin, B. Cuinet, insofern 
Kapital, als sie dem Lernenden versichert: "Il vous suffit donc d’ouvrir votre Nickolaus et de revoir tous les 
mots commençant par cette lettre avant de vous mettre au travail." (S. 3) Ob ein 'Lernen' alphabetischer Listen 
praktikabel ist, sei dahingestellt. Die Autorin versteht es überdies, den Lernenden mit witzigen Bemerkungen 
(immer unter Verwendung von Ausdrücken, die mit einem bestimmten Buchstaben beginnen) direkt anzuspre-
chen.  

556Der Text (zum Sachgebiet "Körper - Aussehen und Bewegungen - Sinne - Leben und Tod - Gesundheit, Krank-
heit, Heilung") dient der Anwendung der unterstrichenen Wörter, die eingesetzt werden müssen. Texte dieser 
Art können fast zu der bösen Frage verleiten, ob die Schüler hier Kitschromane verstehen oder schreiben lernen 
sollen. 

557Daß Grund- bzw. Aufbauwortschatz sich nicht grundsätzlich durch die produktive bzw. rezeptive Aneignung 
unterscheiden können, versteht sich eigentlich von selbst. Oder soll tatsächlich nur der Aufbauwortschatz pro-
duktiv verfügbar gemacht werden? Vielleicht wird auch als selbstverständlich vorausgesetzt, daß man auf die 
Idee kommt, die gleichen Übungen später noch einmal ohne Auswahl-Elemente zu wiederholen. 

558Auch im Vocabulaire de base wird nicht etwa konsequent das rezeptiv zu beherrschende Vokabular in Auswahl-
Elementen vorgegeben und das produktiv zu beherrschende aktiv verlangt. Dieser Gesichtspunkt scheint bei der 
Auswahl keine Rolle gespielt zu haben. 

559Im Unterschied zu der oben angeführten wortmorphologischen Übung aus Training Grundwortschatz erfolgt die 
Zuordnung hier von der Aufgabenstellung her als "Bestimmung" und nicht als Aufstellung einer "Beziehung".  

560Voraussetzung dafür ist, daß ein bestimmter Abschnitt in dem zugehörigen Wörterbuch (Nickolaus) gelernt 
wurde. 
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561Das Übungsbuch geht von Interferenzen durch das Niederländische aus, da es für niederländische Sprecher 

konzipiert ist. 
562Das Vervollständigen von Einzelwörtern (Verben) und adverbialen Ausdrücken durch das Einsetzen der richtigen 

Präposition aufgrund einer gegebenen Auswahl (se débarasser + de/ à; à/ de/ dans/ en + rue) gehört nach unse-
rem Übungsverständnis eher zur Vorstufe des Vokabeleinprägens und wird deshalb hier nicht berücksichtigt. 

563Alle drei Übungstypen finden sich mit einigen anderen Übungen, die nicht zu den Wortschatzübungen im Sinne 
der Typologie zählen, in der zweiten, kognitiv ausgerichteten Übungsgruppe ("exercices de mémorisation et de 
contrôle sémantique"). Dazu gehört z.B. auch die Aufgabe, die in der vorausgegangenen Semanalyse bespro-
chenen gemeinsamen oder unterscheidenden semantischen Merkmale eines Begriffspaares zu finden. 

564Das Suchen der Wörter im Einführungstext - wie im übrigen auch das Suchen im Nickolaus (anstatt des Lernens) 
hat den gleichen Effekt wie die Vorgabe von Auswahl-Elementen.  

565Die Arbeiten des Europarates in bezug auf die Lernziele müßten in dieser Richtung weiter spezifiziert werden. 
Vgl. hierzu SEGERMANN 1989. 

566Sie befinden sich in der gleichen Form auch im Lehrbuch, s. Abb. auf S. 281. 
567Anzumerken ist hier allerdings, daß diese Phase, die von der Stundenplanung her sicherlich nicht den wichtigsten 

Teil der Stunde darstellte, quantitativ durch das Anschreiben der Paradigmen (einschließlich der Possessivpro-
nomen) fast die Hälfte der Unterrichtszeit in Anspruch nahm. 

568Vielleicht wäre eine 'kommunikative' Sitzordnung für die meisten Stunden vorteilhaft oder doch tragbar, so daß 
nicht in jeder Stunde die Sitzordnung geändert werden muß, was selbstverständlich untragbar wäre.  

569Der aufgrund schulorganisatorischer Zwänge durch die Klassenarbeiten erzeugte Leistungsdruck muß nicht 
unbedingt die gesamte Unterrichtssituation affizieren und infizieren. 

570Das Erstaunen der Lehrerin über die schlechte Leistung beruht wahrscheinlich auf der Fehleinschätzung der 
Funktion des Abschreibens. Dies konnte in bezug auf die Leseleistung keinen Fortschritt bewirken, da die Ler-
nenden zu Hause keine Cassette zur Verfügung hatten, mit der sie die richtige Umsetzung hätten üben können. 
Ohne systematische Vorkenntnisse hätte dies allerdings einen - unter Effektivitätsgesichtspunkten kaum ge-
rechtfertigten - beträchtlichen Gedächtnisaufwand bedeutet. Das Schreiben allein trug jedoch durch die analy-
sierende Konzentration auf die Orthographie möglicherweise dazu bei, den ohnehin schwachen Höreindruck 
weiter zu schwächen, so daß die Interferenz vom Schriftbild voll durchschlagen konnte. 

571Bei der Lehrerin rief dies leichtes Erstaunen hervor, wurde aber geduldet.  
572Zum engen Zusammenhang zwischen Testen und Üben vgl. 1. Teil, S.11. 

 


