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Einleitung und Fragestellung

Fremdsprachenkenntnisse haben in unserem Land in den
letzten Jahren stark an Bedeutung gewonnen. Man ist zu der
Erkenntnis gelangt, dass die Perspektiven fiir das zukiinftige
Berufsleben steigen je frither man Fremdsprachen erlernt,
Kompetenzen und Qualifikationen erwirbt und verbessert.
Fremdsprachen sind in Zeiten von Globalisierung und Mobili-
tit kein Privileg mehr, sondern Schliisselkompetenzen, iiber
die jeder Mensch verfiigen sollte.

Mit den sich verdndernden Bedingungen und Anforderun-
gen, die nicht nur im Berufsleben, sondern auch in anderen
Lebensbereichen an uns gestellt werden, versucht man mit
einer stindigen und raschen Entwicklung Schritt zu halten.
Deswegen bieten z.B. schon Kindergirten Fremdsprachen-
unterricht an, einige private Tréger realisieren sogar bereits
bilinguale Konzepte. Ab der ersten Klasse der Grundschule ist
eine Fremdsprache Pflichtfach, auf den Gymnasien miissen
Schiiler zwei Fremdsprachen lernen. Vor dem Abschluss des
Gymnasiums miissen sie sogenannte Kompetenztests in ver-
schiedenen Féchern absolvieren, darunter in einer Fremdspra-
che. Obligatorisch ist auch eine Fremdsprachenpriifung im
Abitur. Die polnische Sprachenpolitik strebt nach dem Kon-
zept der Mehrsprachigkeit in Europa. Die Integration unseres
Landes in die Europdische Union hat dazu beigetragen, dass
wir fast weltweit frei reisen und in vielen Liandern lernen, stu-
dieren oder arbeiten konnen. Der Bedarf an mehrsprachigen
Arbeitskraften und die Nachfrage nach Fremdsprachenunter-
richt ist bedeutend gestiegen, was man an der stark zunehmen-
den Anzahl von Fremdsprachenschulen leicht erkennen kann.

An den Sprachkursen nehmen alle Altersgruppen teil, von
Kindern bis hin zu Senioren im Rentenalter. Charakterisiert
und dargestellt werden in der vorliegenden Arbeit erwachsene
Lernende in den Deutschkursen in auflerschulischen Institutio-
nen Pommerns und Westpommerns. Das Interesse daran liegt
in den personlichen Erfahrungen der Autorin, die Fremdspra-
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chenkurse fiir Erwachsene in der Fremdsprachenschule EM-
PIK geleitet hat. Bei der Tatigkeit als Kurslehrerin in der Er-
wachsenenbildung fallen einige Aspekte auf, mit denen man in
der offentlichen Schule nicht zu tun hat. Die Heterogenitit der
Kursteilnehmer, ihre Lerngewohnheiten, Motivationen, Beru-
fe, Erfahrungen oder Familiensituation beeinflussen den Lehr-
und Lernprozess stirker als bei den vergleichsweise homoge-
nen Lerngruppen in den offentlichen Grund- und weiterfiih-
renden Schulen.

Fiir die Autorin ergaben sich daraus folgende Fragen: Was
und wie sollte gelehrt werden? Was erwarten die Lernenden
von Kurslehrern? Was ist das Hauptziel des Kurses? Was fiir
ein Programm sollte realisiert werden? Welche Lehrmateria-
lien sollten eingesetzt werden, um das Ziel zu erreichen? Die
Erfahrungen, die Verfasserin im Laufe ihrer Arbeit gesammelt
hat, zeigen, dass man nach dem Abschluss des neuphilologi-
schen Studiums weder Qualifikationen erworben hat, die Er-
wachsenen zu unterrichten, noch Fertigkeiten, ein den Bediirf-
nissen der Kursteilnehmer entsprechendes Lehrprogramm zu
entwerfen. Fiir die Auswahl des einzusetzenden Lehrwerkes
und der Lehrmaterialien benétigt man jedoch Kriterien, die
erwachsengeméll formuliert werden miissten. Wenn man
Fremdsprachenlehrer an Sprachschulen fiir Erwachsene be-
fragt, ob sie iiber Kenntnisse iiber einen andragogisch orien-
tierten Fremdsprachenunterricht verfiigen, verneinen sie in der
Regel und erkldren, dass sie sich ,,nach Gefiihl* auf ihre Kurs-
teilnehmer einstellen. Nicht als Studenten, sondern erst als
Kurslehrer lernen sie die Spezifik der Erwachsenenbildung
kennen.

Die polnische Glottodidaktik hat lange Zeit den DaF-
Unterricht in der Erwachsenenbildung nicht in Betracht gezo-
gen, diesen jedoch inzwischen als ein wichtiges Forschungs-
feld entdeckt. Wahrend man seit langem die Bereiche der 6f-
fentlichen Schulbildung in verschiedenen Altersstufen unter-
sucht und erforscht, hat man die privaten Sprachschulen und
Institutionen mit Kursangebot vernachléssigt. Statistiken ist zu
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entnehmen, dass die Anzahl der Sprachschulen auf dem priva-
ten Sektor stark zunimmt, was hochstwahrscheinlich mit der
Grenzenoffnung, Globalisierung und Sprachenpolitik Europas
zusammenhéngt. Die polnische Glottodidaktik steht diesbe-
ziiglich an den Anfingen der Forschung und kann daher bis-
lang kaum mit fundierten und detaillierten Aussagen aufwar-
ten.

Das Ziel dieser Arbeit ist herauszufinden, wie Deutsch-
kurse fiir Erwachsene im auBerschulischen Bereich gestaltet
werden konnten. Im ersten Teil der Dissertation wird sich die
Verfasserin mit der Theorie der Erwachsenenbildung und ihrer
charakteristischen Merkmale in Bezug auf den Fremdspra-
chenunterricht auseinandersetzen. Daher wird im ersten Teil,
der aus acht Kapiteln besteht, ein Uberblick iiber das Erwach-
senenalter und seinen Einfluss auf das Lernen, auf Sprachbar-
rieren, Lehrmethoden, Lehrprogramme und glottodidaktische
Materialien gegeben.

Bei der Forschung (im zweiten Teil der Dissertation) geht
es nicht nur um die Effektivierung des Unterrichts, sondern
auch um die Beriicksichtigung der praktischen Gestaltung von
Kursen, d.h. ihrer Programme, die Wahl der glottodidaktischen
Materialien im auflerschulischen Bereich, sowie um die Aus-
und Fortbildung der Lehrkrifte fiir die Erwachsenenbildung
im DaF-Unterricht. Daraus lassen sich folgende Forschungs-
fragen fiir die Dissertationsarbeit ableiten, die im empirischen
Teil geschildert werden:

1. Welche Typen von Sprachschulen und Institutionen bieten

Deutschsprachkurse auf dem polnischen Markt an?

Hier beabsichtigt die Autorin, die Tétigkeit der
Sprachinstitutionen in Erfahrung zu bringen, indem sie mit den
Schulleitern oder Vertretern der Institutionen personliche oder
telefonische Gesprache fiihrt und Informationen von
Sprachlehrern/Kursleitern und Internetseiten sammelt. An der
Forschung nehmen zehn Institutionen teil, fiinf davon aus
Pommern (SIESTA- Gdynia, GLOBO- Le¢bork, SEUPSKI
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ZWIAZEK LUDNOSCI POCHODZENIA NIEMIECKIEGO
w Shupsku, BRITISH INSTITUT- Stupsk, LINGUA EXPERT-
Stupsk) und fiinf aus Westpommern (SML- Koszalin,
SCHOOL BY THE SEA- Kotobrzeg, SJO EUROPA-
Kotobrzeg, SJO EUROPA- Szczecin, SJO FOKUS- Szczecin).
Von groBem Interesse ist auch, wie die Sprachschulen ins
Leben gerufen werden wund ob sie irgendwelchen
Behordenaufsichten aufler dem Finanz- oder Statistikamt
unterliegen.

2.  Wie wird der Lehrprozess organisiert?

Um die Frage beantworten zu konnen, werden Informa-
tionen zu folgenden Punkten gesammelt: Kursangebot, Anzahl
der Teilnehmer in der Gruppe, Stundenzahl des Kurses, Lehr-
programme, Lehrwerke, methodische Aufsicht, Zeugnisse
bzw. Zertifikate fiir die Kursteilnehmer.

3. Haben die Schulen einen Qualitdtssiegel oder andere

Qualitdtsbescheinigungen?

Da eine steigende Nachfrage nach Fremdsprachenunter-
richt im auBerschulischen Bereich zu beobachten ist und Pri-
vatschulen diese Dienstleistung anbieten, sollten sie auch da-
fiir sorgen, die Qualitdt weiter zu verbessern. Einerseits kon-
nen die Sprachinstitutionen dem PASE (Polish Association for
Standards in Language Education - Ogolnopolskie Stowarzy-
szenie na rzecz Jako$ci w Nauczaniu Jezykow Obcych) beitre-
ten und sich einer AuBleninspektion unterziehen, andererseits
konnen sie sich um das ISO-Zeichen (International Organiza-
tion for Standardization - Migdzynarodowa Organizacja Nor-
malizacyjna) bewerben, sowie auch im Schulamt registriert
werden. Gute Qualitit kann auch eine Akkreditierung der
Schule als ein Priifungszentrum bestitigen.

4. Sind die Lehrer auf die Arbeit mit den erwachsenen Ler-
nenden gut vorbereitet? Was erwarten die Fremdspra-
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chenlehrer von Hochschulen, Universitdten und Weiter-

bildungsinstitutionen in diesem Bereich?

Aus den qualitativen Interviews mit zehn Lehrern aus acht
von den untersuchten Sprachinstitutionen, in denen Deutsch-
kurse fiir Erwachsene durchgefiihrt werden, ergibt sich, was
Hochschulen noch zu verbessern haben, um angehende Lehrer
optimal auf die Praxis vorbereiten zu kénnen. Hier wird auch
die These aufgestellt, dass die Curricula des neuphilologischen
Studiums nicht auf die aktuellen Bediirfnisse des Arbeitsmark-
tes ausgerichtet sind.

Die Antwort auf die oben gestellten Fragen gibt einen
Uberblick dariiber, wie die privaten Sprachinstitutionen funk-
tionieren. Das Hauptziel der Arbeit ist, Lehrprogramme und
Lehrmaterialien in den Anféngerkursen, d.h. auf dem Niveau
Al eventuell A2, zu beschreiben. Die Verfasserin orientiert
sich in ihrem Vorgehen an den Niveaus und Skalen des Ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmens, von dem in Kapi-
tel 4.5. des theoretischen Teils die Rede ist.

Viele Fremdsprachendidaktiker betonen, dass der Begriff
Lehrprogramm als ein allgemein-padagogisches und methodi-
sches Konzept angesehen werden kann (vgl. Bausch 2003,
Pfeiffer 2001, Lewicki 2007). In den Ausfiihrungen zu dem
Thema dieser Dissertation muss aber zwischen Lehrprogram-
men in Offentlichen Schulen und in Fremdsprachenkursen
unterschieden werden, weil Kurslehrer an Privatschulen keine
Erziehungsziele in der Erwachsenenbildung zu realisieren
haben. Nach Ansicht der Autorin sollten Programme ihre Ziele
in Form von Listen mit Gesprichssituationen, Themen und
Grammatik formulieren (vgl. Edmondson und House 2006).

Die der Autorin zur Verfiigung gestellten Programme ana-
lysiert sie kurz in Bezug auf die Form und den Inhalt. Die Zahl
der Lehrprogramme ist gering, weil nicht alle Sprachschulen
bereit waren, solche Dokumente vorzulegen. Es wird der Ver-
such unternommen, die Hypothese zu bestétigen, dass sie eher
als offene Inventare/ Listen denn als Programme zu bezeich-
nen sind. Daraus ergibt sich folgerichtig als weitere Hy-
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pothese, dass in einigen Institutionen Lehrwerke die Rolle des
Lehrprogramms iibernehmen.

Anhand der quantitativen Befragung von Lernern und der
qualitativen Interviews mit Deutschlehrern werden verschie-
dene Lehrwerke besprochen und beziiglich ihrer Inhalte mitei-
nander verglichen. Weiterhin werden zusétzliche Materialien
und Medien untersucht, die in den Fragebogen und Interviews
erwiahnt werden und die Zufriedenheit und Bediirfnisse der
beiden Probandengruppen thematisiert. Obwohl wir heute in
einer ausgesprochen technisierten Welt leben, ist mit Borner
und Vogel festzustellen, dass Lehrwerke im Fremdsprachen-
unterricht sowohl in 6ffentlichen als auch privaten Schulen als
eine Art Leitmedium bezeichnet werden konnen:

Lehrwerke des Fremdsprachenunterrichts haben vielerlei Funk-
tionen und Eigenschaften. Sie sind flir Lerner und Lehrer in den
wichtigen ersten Lernjahren nach wie vor das zentrale Leitme-
dium. Sie legen Auswahl, Progression und Préisentation der
Lernbereiche Sprache und Kultur fest. Fiir den Lerner bilden sie
— neben dem Lehrer — die Hauptinformationsquelle tber die
fremde Sprache und Kultur. Dem Lehrer liefern sie detaillierte
Vorgaben fiir die Gestaltung seines Unterrichts, denen er [...]
folgt. (Borner und Vogel 1999: 5)

Wichtig wire daher zu erfahren, ob der Lernprozess durch
Neue Technologien unterstiitzt wird. Wie die oben gestellten
Fragen zeigen, hat diese Dissertationsarbeit einen deskriptiven
Charakter, nicht beabsichtigt ist eine Untersuchung der Effi-
zienz von Deutschkursen.

Im Zuge der Globalisierungsprozesse hat sich der Status
der Fremdsprachen in der Erwachsenenbildung verdndert.
Arbeitgeber erwarten von potenziellen Stellenbewerbern Mo-
bilitdt und Fremdsprachenkenntnisse. Daher werden Erwach-
sene angeregt, Weiterbildungsmafinahmen zu besuchen, um
ihre Kompetenzen zu verbessern. Obwohl seit Jahren von der
Fremdsprachenandragogik als Teildisziplin der Glottodidaktik
die Rede ist (vgl. Pfeiffer 1990), ist dieser Bereich noch nicht
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erforscht worden. In Deutschland konzentrieren sich in VVolks-
hochschulen durchgefiihrte Untersuchungen auf solche Aspek-
te wie Lernschwierigkeiten Erwachsener (Quetz 1992), Motive
des Fremdsprachenlernens (von der Handt 2005) oder Fortbil-
dung der DaZ-Lehrer (Duxa 2001) u.a. Die polnischen Unter-
suchungen aus andragogischer Sicht fokussieren dagegen auf
Studierende (Zawadzka 1987, Myczko 1995 u.a.). Nennens-
wert ist an dieser Stelle die Habilitationsschrift von Adamc-
zak-Krzysztofowicz (2009), die ihre Forschung an privaten
Sprachschulen durchgefiihrt und ein integratives HV-
Phasenmodell fiir Erwachsene entwickelt hat.

Aus dem Gesagten geht hervor, dass die vorliegende
Arbeit der Situation Rechnung trigt, dass hinsichtlich der
Deutschkurse fiir Anfénger ein erhohter Forschungsbedarf
besteht. Da die glottodidaktischen Publikationen nicht ausrei-
chend Informationen tiber das Funktionieren der Privatsprach-
schulen und die Gestaltung der Lehrprozesse liefern, ist es von
Wichtigkeit, anhand von Untersuchungsergebnissen Perspek-
tiven und Postulate fiir die Entwicklung von Lehrwerken und
Materialien, von Lehrprogrammen und die Aus- und Fortbil-
dung der Lehrer im Bereich der polnischen Glottodidaktik zu
formulieren.
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I Theoretischer Teil
1. Der Begriff des Erwachsenen’

In dem folgenden Kapitel wird der Versuch unternom-
men, einen erwachsenen Lerner zu charakterisieren. Erwach-
sene werden als eine sehr differenzierte Gruppe geschildert,
unterschiedlicher in ihren Anspriichen oder Voraussetzungen
als Kinder oder Jugendliche, auch differenzierter in ihren bio-
logischen, psychischen oder sozialen Dimensionen. Um von
der Erwachsenenbildung sprechen zu kdnnen, sollte man zu-
nichst versuchen, den Begriff Erwachsener zu definieren. Eine
wesentliche Voraussetzung dafiir ist die Existenz abgrenzbarer
Lebensphasen. Diese werden z.B. durch solche Faktoren wie
Dauer der Ausbildung, Beginn der Sozialversicherung, Wahl-
recht, Berufsrolle und die Verlidngerung der Lebensspanne
beeinflusst. Durch diese genannten Faktoren differenzieren
sich verschiedene, voneinander abgrenzbare Rollen, die den
Lebensphasen entsprechen.

In den 20er und 30er Jahren des XX. Jahrhunderts befass-
te man sich mit dem Thema Lernvermodgen im Erwachsenen-
alter, man untersuchte die Lernenden bis zum 45. Lebensjahr.
E. Erikson, K.P.Cross, D.L. Levinson, R.J. Havighurst, in
Polen F. Urbanczyk, M. Tyszkowa oder W. Szewczuk unter-
scheiden verschiedene Phasen im Erwachsenenalter und ver-
suchen sie zu beschreiben (vgl. Turos 1999; Jankowski u.a.
2003). Levinson (1986:3, zit. nach Malwitz-Schiitte 2000: 12)
schligt eine Dreier-Klassifikation mit zwei Ubergingen fiir die
Lebensphasen vor: das jiingere Erwachsenenalter zwischen
dem 17. und 40. Lebensjahr mit der Ubergangsphase zwischen
40-45, das mittlere Erwachsenenalter ca. vom 40. bis 60. Le-
bensjahr mit dem Ubergang zwischen 60-65 und das spitere

! Einige Fragmente des Kapitels wurden vorab verdffentlicht in: Wer-
binska D. / Widawska B. (Hrsg.) (2007): Wschod-Zachod. Dialog jezykow,
tom II. Studia nad literatura i jezykiem, Wydawnictwo Naukowe Akademii
Pomorskiej w Stupsku, S. 185-191.
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Erwachsenenalter iiber dem 60. Lebensjahr. Lowe (zit. nach
Vogel und Solle 1981: 65) vertritt die Ansicht, die Unterschie-
de zwischen erwachsenen Lernenden in einem und demselben
Alter konnten betréchtlich groBer sein als zwischen Erwachse-
nen und Jugendlichen. Diese Differenzierung hingt sowohl
mit sozialpsychologischen und psychophysischen Bedingun-
gen als auch mit der kognitiven Entwicklung der Lernenden
zusammen. In Bezug auf das Verhalten und Handeln, auf Ras-
se, Klasse, Nationalitit, Geschlecht u.a. fdllt es sehr schwer,
eine eindeutige Definition eines Erwachsenen zu formulieren.
Lowe gelangt nach Jahren der Untersuchungen zu der folgen-
den Aufteilung:

1. Friihes Erwachsenen-Alter. Es umfasst die Lebensphase
zwischen dem 18./20. und 25./30. Lebensjahr, in dem sich
der Mensch auf seine Aufgaben in der Familie, auf seine
Erwartungen, Berufs- und Gesellschaftsprobleme konzen-
triert.

2. Im mittleren Erwachsenen-Alter (25./30. bis 45./50.)
schieben sich gesellschaftliche Verantwortung bzw. Qua-
lifizierungs- und Weiterbildungsangelegenheiten in den
Vordergrund.

3. Das spdte Erwachsenen-Alter (45./50. bis 65./70.) bringt
eine Verdnderung der psychophysischen Leistungsfahig-
keit mit sich.

Es ist zu betonen, dass wegen immer mehr ldngerer Aus-
bildung die Jugendlichen einerseits volljahrig, also geschafts-
fahig und wahlberechtigt, andererseits aber oft noch von ihren
Eltern materiell abhéngig sind. Man spricht in diesem Kontext
von der so genannten Postadoleszenz, einer besonderen Le-
bensphase, die nicht mehr der Jugend und noch nicht dem
Erwachsenenalter zugerechnet werden kann (vgl. Wittpoth
2006: 29). Auch zum Ende des Lebens hin wird immer stérker
differenziert. Man unterscheidet zwischen Vorruhestand und
Ruhestand oder jungen Alten und Alten. Auch Junge (1995:
47) schenkt dieser Postadoleszenz besondere Aufmerksamkeit
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und verwendet den Terminus des ,,sozialen Verselbststandi-
gungsprozesses*. Dazu gehoren solche Aspekte wie: der Aus-
zug aus dem Elternhaus, die Heirat und die Geburt von Kin-
dern. Weiter erwahnt er die ,,0konomische Verselbststiandi-
gung®, wenn man nicht mehr auf die finanzielle Hilfe der El-
tern angewiesen ist.

Cockerham dagegen (1991: 11, zit. nach Malwitz-Schiitte
2000: 12) differenziert die Lebensphasen noch stirker und
schldgt die folgende Kategorisierung vor :

Lebensphase ungefihrer Lebensalterzeitraum
Frithes Erwachsenenalter von ca. 17 bis zu 25 Jahren
Jiingeres Erwachsenenalter von ca. 25 bis zu 40 Jahren
Mittleres Erwachsenenalter von ca. 40 bis zu 55 Jahren
Spateres Erwachsenenalter von ca. 55 bis zu 75 Jahren
beginnendes ,,Junges Alter*

Spéteres Erwachsenenalter von ca. 75 Jahren aufwérts
beginnendes ,,Altes Alter*

Tabelle 1: Lebensphasen nach Cockerham (Malwitz-Schiitte 2000. 12)

Viele Forscher untersuchen Fihigkeiten und Funktionen
daraufhin, wann sie zum ersten Mal auftauchen und wie sie
sich verdndern. Aufgrund der Ergebnisse dieser Untersuchun-
gen im Bereich der geistigen Fahigkeiten, der sozialen Bezie-
hungen und der anderen lebenswichtigen Aspekte der mensch-
lichen Natur sehen Gering und Zimbardo (2008: 362) die Le-
bensphasen noch anders:

Lebensphase ungefihrer Lebensalterzeitraum
Adoleszenz von etwa 11 bis etwa 20 Jahren
Frithes Erwachsenenalter von etwa 20 bis etwa 40 Jahren
Mittleres Erwachsenenalter von etwa 40 bis etwa 65 Jahren
Spates Erwachsenenalter etwa 65 Jahre und élter

Tabelle 2: Lebensphasen nach Gering und Zimbardo (2008:362)
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Heutzutage ist die Tendenz zu beobachten, sich von den
starren Grenzen der Lebensphasen zu 16sen, weil der relativ
schnelle soziale und demografische Wandel dazu zwingt, neue
Kategorien oder Uberginge zwischen ihnen zu prizisieren
(Malwitz-Schiitte 2000: 13). Nach neueren Prognosen wird die
Gruppe der Erwachsenen im mittleren und hoheren Lebens-
alter einen wachsenden Anteil an der Bevolkerung Europas
ausmachen, deswegen wird vermutlich diese Gruppe fiir die
Konzepte in der Erwachsenenbildung in der Zukunft von gro-
Berem Interesse. Fiir die Forschungszwecke der vorliegenden
Arbeit entscheidet sich die Autorin, fiinf Altersgruppen zu
unterscheiden und zwar:

e 18-24, weil die Menschen in dieser Lebenszeit in vielen
Fillen noch lernen;

e 25-30, denn in dieser Phase wechselt man die Rollen,
wenn man sein Studium abgeschlossen hat und mit der
beruflichen Arbeit anfangt;

e 31-40, dieser Lebensabschnitt wird vom Familien- und
Berufsleben stark gepragt;

e 41-50, in dem mittleren Erwachsenenalter werden die
Kinder groBer, die berufliche Position wird starker oder es
lauft ganz umgekehrt, man ist auf dem Arbeitsmarkt nicht
mehr so gut qualifiziert und muss sich fortbilden oder um-
schulen;

e 50+, in dieser Lebensphase ist mehr Ruhe und Zeit fiir
sich selbst und eigene Interessen zu erwarten.

In den Fragebdgen wird eine Frage nach dem Alter der
Befragten gestellt, um zu erfahren, wie stark verschiedene
Altersgruppen in den Deutschkursen vertreten sind.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Lebenspha-
sen sehr schwer klar abzugrenzen sind, und dass Erwachsene
in einer Gruppe mehr heterogen als Kinder oder Jugendliche
sind. Wahrend die kindliche Entwicklung vor allem biologisch
bedingt ist, hdangt die der Erwachsenen eher mit den sozialen
und psychischen Faktoren zusammen. Die intellektuelle Ent-
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wicklung im Erwachsenenalter kann als variabler als in der
Kindheit bezeichnet werden. Die Hauptquellen der Entwick-
lung sind iiberwiegend die Lebenserfahrung und Verénde-
rungsprozesse im sozialen Umfeld.

1.1 Merkmale erwachsener Lerner und Lernerinnen

In der Fachliteratur zur Andragogik oder Didaktik der
Erwachsenen werden Versuche unternommen, Merkmale der
erwachsenen Lerner in Bezug auf das Lernen zusammenzu-
stellen. Sie erheben aber nicht den Anspruch auf die Vollstin-
digkeit, weil die Personlichkeitsstruktur jedes erwachsenen
Menschen und die Fahigkeiten zum Lernen von sehr vielen
Faktoren abhéngig sind. In dem Interview mit Prof. Nuissl von
Rein, das von Dr. Ion Dumitru durchgefiihrt wurde, betont der
Professor die wichtigsten Unterschiede zwischen dem Lernen
der Kinder und der Erwachsenen:

Kinder wachsen in eine Welt hinein, die von den Erwachsenen
gestaltet ist. Sie miissen sich auf die geltenden Regeln einlas-
sen, grundlegende Kulturtechniken aneignen, die Welt so an-
eignen, wie sie ist. Erwachsene verfiigen tiber diese Kulturtech-
niken, sie sind diejenigen, welche die Welt gestalten. Erwach-
sene verfligen iiber ein grofes Wissen im Beruf und im Priva-
ten, haben zu allen Fragen ihrer Person und ihres gesellschaftli-
chen Umfeldes Kenntnisse und vor allem eine eigene Meinung
und Interpretation, haben eine personliche und berufliche lden-
titdt. (Dumitru 2000: 0.S)

Seiner Meinung nach soll man beim Lehrprozess davon
ausgehen, dass die Erwachsenen schon ihr Leben bewéltigen
konnen und deswegen kompetent und selbstbewusst sind. Die-
selbe Ansicht vertritt auch Raapke (1985: 22), fiir den es eine
Tatsache ist, dass aus den unterschiedlichen Rollen der Kinder
und Erwachsenen in der Gesellschaft bedingte Faktoren der
Didaktik folgen. Zwar gesteht er zu, dass die Lernvorgénge bei
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen einen ganz dhnlichen
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Verlauf haben, die Unterschiede jedoch aus den andersartigen
Bedingungen und Motiven des Lernens resultieren. In Bezug
darauf bedarf es der Hervorhebung, dass es keine zwei identi-
schen Menschen gibt, deren Féhigkeiten sich auf dieselbe Art
und Weise entwickelt haben. Wie komplex der Begriff der
Lernféhigkeit ist, zeigt ein von Siebert (2009: 37) aufgestelltes
Schema, das unten dargestellt wird und das ein Biindel von
Determinanten der Lernfihigkeit von erwachsenen Lernern
umfasst.

Determinanten der Lernfahigkeit

physischer/ +—— Selbstbild
psychischer |
Zustand
+—— Gesundheit
biologisches |
Alter
Ausgangs-
| begabung
Lern- |
techniken
Schulbildung Bezugs- Ubung Interessen
personen
l /®\ [
| FAHIG- | *

‘ \ KEIT / 1
Lernum- Beruf Hobbies Verwendungs- Zukunfts-
gebung situationen pléne

— Milieu

gesellschaftl. |
Werte
L Massenmedien
Demokratie ——{

}—‘ sozialer Wandel

Abb.1: Determinanten der Lernfihigkeit nach Siebert (2009: 38)

Der Abbildung ist zu entnehmen, welche Faktoren die Fé-
higkeit zum Lernen determinieren. Es ldsst sich feststellen,
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dass letztere nicht nur und nicht vor allem vom biologischen

Alter beeinflusst wird. Die ganze Umgebung und alle Umstin-

de wie Milieu, also die Zugehdrigkeit zu einer soziokulturellen

Gruppe, besondere Lebensstile oder Lebensgewohnheiten,

Beruf, Massenmedien und Zukunftspldne wirken sich auf die

Lernféhigkeit aus. Im Anschluss daran werden hier Listen von

Merkmalen der lernpsychologischen Aspekte der Erwachse-

nen, die von verschiedenen Autoren erwihnt wurden, prisen-

tiert.

Rampillon (1995a: 12-13) sucht auch eine Antwort auf die
Frage: ,,Wer sind die Lernenden in der Erwachsenenbildung?,
um die Kursleiter fiir Lernbediirfnisse und Lerningste der
Erwachsenen zu sensibilisieren. Sie weist auf sechs wichtige
Aspekte hin:

e Schul- und Berufsbildung prigt Erwachsene in bestimm-
ter Weise, was ihr heutiges Lernen bewirkt.

e Die Lernerfahrungen fiihren entweder zu guten oder zu
stigmatisierenden Vorstellungen {iiber eigene Lernmog-
lichkeiten z.B. Ich eigne mich nicht fiir Fremdsprachen.

e Im Berufsleben sind Erwachsene gezwungen selbstédndige
Entscheidungen zu treffen oder Verantwortung zu iiber-
nehmen. Dieses Vorgehen also entwickelt ihre Selbstidn-
digkeit und Selbststeuerung.

e Die sozialen Aufgaben (Familie, gesellschaftliches Leben)
priagen auch bestimmte Gewohnheiten.

e Je nach der individuellen Situation jeden Lerners sind sie
entweder lernungewohnt oder lernentwdhnt. Sie kdnnten
verlernt haben, sich zu konzentrieren und systematisch
geistige Lerntitigkeiten auszuiiben.

e Erwachsene haben manchmal auch keine Erfahrungen mit
anderen Fremdsprachen.

Weiterhin ist auf die Ausfithrungen von Siebert (2009: 37)
zu verweisen, der in Erwégung gezogen hat, welche Faktoren
das Lernen der Erwachsenen beeinflussen. Man kann nicht
optimistisch annehmen, dass die Lernfahigkeit der Er-



Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene in aufserschulischen Institutionen... 27

wachsenen unbegrenzt ist, der Stand der Forschung aber gibt

keine Klarheit dariiber, weil die Ergebnisse uniibersichtlich

und widerspriichlich sind. Wie er weiter fortsetzt, sind flr
didaktisches Handeln die lernpsychologischen Ergebnisse von

Wichtigkeit. Siebert versucht eine Quintessenz der bisherigen

lernpsychologischen Erwachsenenforschung zusammenzufas-

sen, die in der Praxis miteinbezogen werden sollte. Hier die
von Rampillon nicht genannten Aspekte:

o Die Lernmechanismen und das zentrale Nervensystem
haben sich in Jahrtausenden entwickelt und kénnen nicht
dezisionistisch durch piddagogische Tatigkeiten verdndert
werden.

o Im Gegensatz zu der Theorie des Einflusses vom kalenda-
rischen Alter auf die Lernleistung wird der Einfluss so-
ziokultureller und lebensgeschichtlicher Faktoren hervor-
gehoben.

e Die individuellen Unterschiede im Erwachsenenalter wer-
den immer groBer, was eine enorme Differenzierung zwi-
schen Erwachsenen zur Folge hat.

e Aus physiologischer Sicht konnen die Lernleistungen mit
zunehmendem Alter durch Krankheiten beeintrachtigt
werden.

e Laut der Kompensationsthese kann die abnehmende Ge-
dédchtniskapazitit mit dem zunehmenden Alter durch Mo-
tivation und ,,Lernsorgfalt” ausgeglichen werden.

e Motivation und Interessen sind Voraussetzung fiir erfolg-
reiches Lernen und fiir nachhaltige Lernprozesse.

e  Mit dem Alter entstehen Widerstinde und Lernbarrieren,
die aber nicht biologisch, sondern psychologisch begriin-
det sein koénnen.

Die Lernfahigkeit ist indirekt vom Selbstvertrauen oder vom
Anspruchsniveau abhéngig, das Selbstbild wird aber auch teil-
weise von der Umgebung gestaltet. Wenn man den Menschen
keine Leistungen zutraut, bleiben sie unter ihren Mdglichkeiten.
Erwachsene verfiigen manchmal nicht iiber Schliisselqualifika-



28 Monika Bielska

tionen, d.h. nicht ausreichende Lerntechniken wie z.B. argumen-
tieren oder interpretieren (vgl. Siebert 2009: 38-39).

Wie aus den aufgelisteten Merkmalen der Erwachsenen
hervorgeht, sind die Schwierigkeiten beim Lernen nicht unbe-
dingt auf eine nachlassende Lernféhigkeit, sondern auf einige
Defizite zurilickzufiihren, die eventuell leicht zu eliminieren
sind, denn:

o Altere lernen bei sinnlosen (bzw. ihnen sinnlos erscheinen-
den) Lerninhalten schlechter; bei sinnvollen Lerninhalten,
das heifit bei Einsichtigwerden des Sinnzusammenhangs,
sind ihre Leistungen mit denen Jiingerer durchaus ver-
gleichbar;

e Lernenim Ganzen ist leichter als Lernen in Teilen;

o zu schnell dargebotener Lehrstoff behindert Altere mehr als
Jingere; bei Eliminierung des Zeitfaktors nivellieren sich
die Unterschiede;

e Alteren fehlt es oft an einer gewissen Lerntechnik; man
spricht hier von "Codierungsschwiche” [...]; Codierungs-
strategien lassen sich jedoch erlernen;

e Altere lernen leichter, wenn der gebotene Stoff iibersichtlich
gegliedert ist;

e von besonders starkem Einfluss ist die Lernaktivitdt (sich
selbst etwas aktiv zu erarbeiten und nicht mundgerecht vor-
gesetzt zu bekommen);

o die Lernmotivation, die innere Bereitschaft, einen Stoff auf-
zunehmen und sich mit ihm auseinanderzusetzen, ist ent-
scheidend,;

e heute sind schlechtere "Leistungen” bei Alteren weniger ein
Zeichen nachlassender ‘Lernfahigkeit’, sondern ein Zeichen
von Unsicherheit, von mangelndem Selbstvertrauen, das
Gelernte zu reproduzieren. (Lehr 2005: 23, zit. nach Nolda
2008: 84)

Viele Didaktiker (Marczuk 1994; Pétturzycki 1991; Jan-
kowski u.a. 1996), die sich mit der Erwachsenenbildung nicht
nur im auferschulischen Bereich befassen, lenken die Auf-
merksamkeit der Lehrer darauf, dass sich Motive, Emotionen,
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kognitive Aspekte, biologische und soziologische Faktoren in
standigem Wechsel vollzichen und die Komplexitdt der viel-
faltigen Faktoren den Lernprozess beeinflusst.

1.2 Alter und Fremdsprachenlernen
1.2.1 Affektive Faktoren

Affekt bezeichnet die Motive, Bediirfnisse, Einstellungen und
emotionalen Zustinde. Im Gegensatz zu Eigenschaften der Per-
sonlichkeitsstruktur sind affektive Faktoren kurzfristig verin-
derbar. Sie konnen Lerntempo und Lernerfolg beeinfluien.
(Wode 1993: 297)

Erwachsene treffen die Entscheidung, an einem Sprach-
kurs teilzunehmen, aus verschiedenen Griinden und aus ver-
schiedenen Bediirfnissen, die in der Literatur wissenschaftlich
nachgewiesen sind. Jedoch betonen Huneke und Steinig
(1997: 9), dass das erreichte Niveau der Fertigkeiten in der
Regel niedrig wird, weil die Begeisterung fiir die Fremdspra-
che wegen der in den Lernprozess gesteckten Miihe und An-
strengung rasch voriibergeht. Mit der Zeit lasst die Motivation
der Lerner nach und die Erwachsenen brechen die Kurse ab.
Der Erfolg oder Misserfolg wird durch verschiedenartige Va-
riablen wie affektive, kognitive, biologische oder soziale Fak-
toren beeinflusst. Im Folgenden wird der wissenschaftliche
Stand der erwihnten Aspekte ausgefiihrt.

1.2.1.1 Motivation

Die Gruppen von Erwachsenen in dem Sprachkurs gelten
als heterogen, nimlich wegen des Alters (von 18 bis iiber 50
Jahre) und der mit ihm zusammenhéingenden Bediirfnisse,
Lerngewohnheiten, Lernerfahrungen aber auch Einstellungen.
Wenn man die Griinde fir die Teilnahme ndher betrachtet,
stellt sich heraus, dass es fast so viele Motive wie Kursteil-
nehmer gibt. Rampillon (1995b: 13) nennt z.B. folgende
Griinde: private und berufliche Interessen, eigene Lernfahig-
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keiten testen, sich selbst erfahren, gebildet sein wollen, mit

anderen zusammen sein u.a., warum die Lerner einen

Deutschkurs belegen. Wie die Ergebnisse einer von Barres

(1969, zit. nach Vogel und Solle 1981: 67) durchgefiihrten

Umfrage zeigen, scheinen bei den Erwachsenen ,,das Berufs-

motiv, die Allgemeinbildung und das Spezialinteresse® zu

iiberwiegen.

Das Goethe-Institut nennt auf seiner Webseite ,,Zehn
Griinde fiir Deutsch®, die eher als Anregung zum Lernen for-
muliert werden und aus denen man erfahren kann, warum es
sich lohnt, Deutsch zu lernen:

1. Im Geschiftsleben, in dem mit den deutschsprachigen
Partnern kommuniziert wird, fithren gute Deutschkennt-
nisse zu besseren Geschéftsbeziehungen.

2. Man verbessert mit den Deutschkenntnissen seine Chan-
cen auf dem Arbeitsmarkt sowohl in der Heimat als auch
im Ausland.

3. Touristen aus den deutschsprachigen Landern reisen gern
in viele Lander.

4. Im Bereich der Wissenschaft und Forschung belegt
Deutschland den dritten Platz in der ganzen Welt und ver-
gibt Forschungsstipendien.

5. Ein groBer Teil der Webseiten ist auf Deutsch und dazu
steht Deutschland an 5. Stelle unter 87 Landern mit der
jéhrlichen Ver6ffentlichung von Biichern.

6. Deutsch ermdglicht einen Einblick in die deutsche, multi-
kulturelle Gesellschaft und tridgt zum besseren Verstdnd-
nis der Kultur bei.

7. In der deutschen Sprache kann man auch in vielen euro-
pdischen Landern kommunizieren, besonders in Osteuro-
pa.

8. Dank der Deutschkenntnisse ist es mdglich, Literatur,
Musik, Kunst und Philosophie in der Originalsprache zu
genieflen.
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9. Mit der deutschen Sprache bekommt man auch eine
Chance, in Deutschland ein Stipendium zu bekommen,
um zu studieren.

10. Man kann auch an vielen Austauschprogrammen teilneh-
men.

Aus den von dem Goethe-Institut dargestellten Griinden
folgt die Uberzeugung vom hohen Stellenwert der deutschen
Sprache nicht nur in Europa, sondern auch in der ganzen Welt.
In dem empirischen Teil der Arbeit werden die am meisten
genannten Motive angegeben, die in den in Polen untersuchten
Sprachschulen Pommerns und Westpommerns ans Licht ka-
men.

Der Motivation wird in der Fremdsprachendidaktik der
grofte Einfluss auf den Lernprozess zugewiesen (Riemer
2002: 72). Es wird zwischen der instrumentellen, wenn die
Fremdsprache als niitzlich z.B. im Beruf angesehen wird, und
der integrativen Motivation, die die Lerner antreibt, sich in
dem Zielland integrieren zu kdnnen, unterschieden. Wie schon
erwihnt, dominieren bei den erwachsenen Kursteilnehmern
instrumentelle, also auf ein konkretes Informationsbediirfnis
zurlickgehende Motive. Der Erwachsene mochte:

die Sprache fiir einen ganz bestimmten Zweck beherrschen und
gebrauchen, z.B. zum Verstehen auslandischer Zeitungen und
Fachliteratur, zur Verstindigung wihrend des Urlaubs, zum
Fiihren fremdsprachiger Korrespondenz etc. (Kruppa 1973, zit.
nach Vogel und Solle 1981: 67)

Weiterhin wird die intrinsische und extrinsische Motiva-
tion zu nennen (Roche 2005: 34). Extrinsische Motivation
wird von auflen gesteuert und kann mit einer Art der Beloh-
nung zusammenhdngen. Im Gegensatz dazu kommt die intrin-
sische Motivation vom Inneren des Menschen, d.h. von Inte-
ressen und intellektueller Neugier, die insbesondere das Ler-
nen bei den Erwachsenen fordert. Die Motivation variiert von
Person zu Person, was auf die Merkmale der Personlichkeits-
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struktur sowie auf den Fremdsprachenunterricht, das Verhalten
der Lehrer, die verwendeten Materialien und die Lernergruppe
zuriickzufiihren ist.

Reisener (1989: 11) nennt auch ,, die zweckbestimmte und
selbstbestimmte Motivation“. Von der zweckbestimmten ist
die Rede dann, wenn man spiter dank der erlernten Fremd-
sprache einen Nutzen ziehen kann. Die selbstbestimmte da-
gegen charakterisiert die Kursteilnehmer, die die Fremdspra-
che einfach mogen oder sie schon und leicht finden. Das Be-
miihen aber, die zweckbestimmte (extrinsich-instrumentelle)
in selbstbestimmte (intrinsisch-integrative) umzuwandeln,
scheint eine schwere Aufgabe zu sein. Betrachtet man also das
freiwillige auBerschulische Lernen, kommt man zu dem
Schluss, dass es von Bedeutung ist, die Lernmotive ernst zu
nehmen und diese in der Kursplanung zu beriicksichtigen. Da
es, wie erwahnt, so viele Griinde zum Erlernen der fremden
Sprachen gibt, sind die Motivationsforschung und vor allem
psychologische Motivationstheorien in den letzten Jahren in
den Vordergrund geriickt. Fiir die Ausprdgung einer Motiva-
tion spielen weitere affektive Faktoren wie Einstellungen zu
dem Zielland und der Zielkultur oder emotionelle Zustinde
eine bedeutende Rolle, die im nichsten Abschnitt geschildert
werden.

1.2.1.2 Emotionelle Zustinde

Heutzutage wird von niemandem die gro3e Bedeutung der
Gefiihle und Emotionen fiir das Lernen bestritten. Sie beein-
flussen sowohl das Treffen der Entscheidung an einem Fremd-
sprachenkurs teilzunehmen als auch den ganzen Lernprozess
und seine Resultate. Die emotionellen Zustinde sind in enger
Verbindung mit der Motivation zu betrachten. Wiahrend die
Motivation, von der der Sprachlernerfolg abhingig ist, einen
rein positiven Charakter hat, d.h. je mehr Motivation die Ler-
ner haben, desto bessere Leistungen konnen sie erzielen, wird
der Faktor Angst wegen seines entweder positiven oder nega-
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tiven Einflusses in Betracht bezogen. Einerseits tragt Angst im
Fremdsprachenunterricht zu Sprachschwierigkeiten bei, die in
Kapitel 2 des theoretischen Teils ausfiihrlich dargelegt wer-
den, die den Lernprozess beeintrachtigen, andererseits ist ein
bisschen Angst nicht zu vermeiden, um die Aufmerksamkeit
und den Lernwillen zu erhdhen. Man lernt allerdings in der
Regel effektiver und schneller, wenn man sich entspannt fiihlt
(Wode 1993: 300). Es kann aber nicht iibersehen werden, dass
die Stirke der Angst von Lerner zu Lerner ganz verschieden
empfunden und verarbeitet wird. In dem heutigen Fremdspra-
chenunterricht, in dem kommunikative Aufgaben eine zentrale
Stelle nehmen, stehen die Lerner manchmal unter Druck, sich
dullern zu missen, so kénnen sich besonders schiichterne Per-
sonen bedroht fiihlen, sich vor dem Lektor, vor der Lerner-
gruppe zu blamieren, was sie in ihrem Lernprozess behindern
und zu ihrem vorzeitigen Abbruch des Kurses fiihren kann.

Szatek (1992: 47-48) hebt auch den Geist der Rivalitdt
hervor, der die Einstellung des Einzelnen zu der Umgebung
bestimmt und in der Regel als Quelle der positiven Maotivation
anzusehen ist. Der Rivalitdtsgeist kann hingegen auch die
Richtigkeit der Antworten der Kursteilnehmer, wenn sie abge-
fragt werden, bewirken, sowie eine zu stark empfundene
Angst. Insgesamt ldsst sich sagen, dass der positive bzw. nega-
tive Einfluss der affektiven Faktoren auf das Lernen und den
Erfolg als gut belegt gelten kann.

1.2.2 Kognitive Faktoren

Die Wissenschaftler und Didaktiker unterscheiden ver-
schiedene Gruppen von Faktoren z.B. personliche Eigenschaf-
ten, personale Faktoren, Lernstile und Lernstrategien, Lernty-
pen oder Lerntraditionen, Merkmale der Personlichkeitsstruk-
tur u.a (vgl. Huneke und Steinig 2005; Riemer 1997, 2002;
Roche 2005; Wode 1993). Die Autorin entschied sich all diese
Faktoren nach Riemer als kognitive zu Kklassifizieren. Wie
Gerring und Zimbardo angeben (2008: 276), ist die Kognition
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ein allgemeiner Begriff fiir alle Formen des Wissens. Die Ko-
gnition umfasst Inhalte sowie auch Prozesse. Die Inhalte bil-
den Begriffe, Fakten, Regeln und Gedéchtnisinhalte. Kogniti-
ve Prozesse erkennt man daran, wie man die geistigen Inhalte
benutzt, um die Umwelt zu interpretieren oder kreative Losun-
gen zu finden, um Probleme und Schwierigkeiten zu bewalti-
gen. Die Abbildung unten zeigt, welche Forschungsfelder zur
kognitiven Psychologie gehdren:

Denken und

Problemldsen

Abb.2: Kognitive Psychologie, Gering und Zimbardo (2008: 276)

Im Gegensatz zu den affektiven Faktoren, die als variabel
zu betrachten sind, versteht man die kognitiven als recht stabi-
le, zur Personlichkeit gehorende und von den Lernenden nicht
zu verdandernde Besonderheiten. Die Personlichkeitsfaktoren,
Lernstile oder ,,Merkmale der Personlichkeitsstruktur® (Wode
1993: 293), wie sie auch genannt werden, sind entweder bio-
logisch oder durch Lebensgeschichte und Kultur bestimmt.

Die kognitive Psychologie versteht Lebewesen, also Menschen
genauso wie Tiere, als informationsverarbeitende Systeme.
Menschen und Tiere nehmen Informationen auf, wenn sie die
Umwelt wahrnehmen, sie speichern diese Informationen im
Gedéchtnis und rufen sie zu einem spiteren Zeitpunkt wieder
ab. Sie modifizieren Informationen, wenn sie z.B. aus bestimm-
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ten Reizgegebenheiten Erwartungen iiber zukiinftige Ereignisse
ableiten [...]. (Rosler 2011: 2)

Die sowjetische Sprechtitigkeitstheorie (Vertreter: Wy-
gotski, Gal’perin, Leont’ev) besagt hierzu:

dass psychische und geistige Prozesse sich durch eine Ausei-
nandersetzung des Individuums mit seiner Umgebung entwi-
ckeln. Danach laufen psychische Prozesse und auch der Erwerb
von Sprache stets von aufen nach innen ab. (Edmonson und
House 2006: 97)

Lemke (2003: 71) versteht unter kognitiven Prozessen ,,al-
le Vorginge des Erkennens, Wissens und der Informationsver-
arbeitung, zu denen u.a. Planen, Schlussfolgern, sowie auch
Fantasieren, Vorstellen, Wahrnehmen oder Lernen etc. geho-
ren. Daher sind die kognitiven Faktoren facettenreich und
treten nicht isoliert auf, sondern bilden eine grof3e Palette der
Verhiltnisse, die sich im Lernprozess gegenseitig bewirken.
Davon werden einige vorgestellt, fiir die eine gewisse empiri-
sche Grundlage vorliegt. Folgend werden besprochen: Empat-
hiefdhigkeit, psychische Stabilitdt, Sprachlerneignung bzw.
Sprachbegabung, Feldunabhéngigkeit, Risikobereitschaft,
Introversion und Extraversion, Ambiguititstoleranz, Lerner-
fahrungen, Bevorzugung eines spezifischen Wahrnehmungs-
kanals, Lernertypen und Lernstile. Empathiefihigkeit wird von
Wode (1993: 293) so definiert: ,,Empathie ist die Fihigkeit,
sich in die Emotionen, Gedanken, Vorstellungen und kultur-
bedingten Besonderheiten anderer Leute einzufiihlen.*

Jedoch sind die Ergebnisse der Untersuchungen von
Guiora (1972) oder Naimann (1978) (zit. nach ebd.: 293) nicht
eindeutig und iiberzeugend. Nur zum Teil hat sich herausge-
stellt, dass autoritdre Personen, also solche bei denen Empat-
hiefahigkeit nicht so stark entwickelt ist, eine Fremdsprache
mit groBeren Schwierigkeiten als weniger autoritére lernen. Es
mag so erklart werden, dass sich das Sprachenlernen in Kom-
munikation und Interaktion mit anderen vollzieht, wo der part-
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nerschaftlicher Umgang und sorgfiltiges Zuhoren unentbehr-
lich sind. Autoritire Personen versuchen ihre Standpunkte
durchzusetzen, antworten scharf, achten weniger auf die ande-
ren, was im Widerspruch zum partnerschaftlichen Lernen
steht.

Wode benutzt (1993: 294) den Begriff der psychischen
Stabilitdt, die mit einer Reihe von Faktoren beschrieben wird
und neigt zu der Ansicht: ,,Je stabiler ein Lerner psychisch ist,
desto hoher wird sein Lerntempo und Lernerfolg sein.* Einige
Lerner haben die Schwierigkeiten, sich damit abzufinden, dass
das Muttersprachler-Niveau kaum oder iiberhaupt nicht zu
erreichen ist und dadurch konnen sie sich der Fremdsprache
nicht vollig 6ffnen, was sich aber sehr oft unbewusst vollzieht.

Mit der psychischen Stabilitét hdngen auch solche Merk-
male der Personlichkeitsstruktur wie Extravertiertheit oder
Introvertiertheit zusammen. Wihrend sich introvertierte Per-
sonen in der Regel scheuen, Kontakt zu den Muttersprachlern
zu suchen und sich somit weniger einem optimalen und au-
thentischen Input aussetzen, neigen die extravertierten dazu,
sich diesen zu beschaffen. Der Einfluss von Extra- bzw. Intro-
version kann nicht leicht iiberschitzt werden. Wie die Unter-
suchungen von Busch (1982, zit. nach Wode 1993: 294) bele-
gen, kann z.B. bei japanischen Kulturen kein positiver Einfluss
dieser Faktoren festgestellt werden, was mit der Rolle der Frau
in der japanischen Kultur verbunden sein mag, nach der es
sich nicht gehort, sich extravertiert zu verhalten.

Eine andere in der Personlichkeit verankerte Eigenschaft
ist Risikobereitschaft, iiber die angenommen wird, dass sie
sich auch positiv auf den Erfolg auswirkt, weil risikobereite
Lerner mehr aktiv am Unterricht beteiligt sind und deswegen
als die besseren Lerner gelten. Es wurde aber nur nachgewie-
sen, dass sie deutlich héufiger zu Wort kommen und gern un-
aufgefordert am Unterricht aktiv teilnehmen, was nicht auto-
matisch bedeutet, dass sie bessere Leistungen erzielen, wie
Day (1984, zit. nach Riemer 2002: 79) in Untersuchungen
bestitigt hat.
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Weltweit verbreitet ist die Annahme, nicht nur unter Leh-
rern, sondern auch Lernern, dass es eine spezielle Begabung
fiir das Sprachenlernen gebe. Besonders die erwachsenen Ler-
ner und ihre Lehrer vertreten diese Ansicht, wenn im Fremd-
sprachenunterricht viele Hemmungen und Schwierigkeiten
auftauchen, die nicht mit den Sprachbegabungen, sondern mit
anderen Faktoren, wie in weiteren Kapiteln erortert wird, in
Zusammenhang stehen. In der Forschung hat sich die Be-
zeichnung Sprachlerneignung vom englischen Terminus lang-
uage aptitude eingebiirgert (Riemer 2002: 78). Die Uberle-
gungen und Untersuchungen haben ihre Wurzeln in den USA
nach dem zweiten Weltkrieg, als wegen des Korea-Krieges
und anderer internationaler Konflikte ein grofer Bedarf an
Fremdsprachenkenntnissen im Militarbereich entstand. Man
brauchte Instrumente zur Bewertung der Begabung von Sol-
daten und zur Prognose der spéteren Effizienz im Fremdspra-
chenlernen. Der Moderne Language Aptitude Test (MLAT)
von Carrol und Sapon 1955 wurde entwickelt, um Prognosen
zu erstellen, indem folgende vier unabhéngige Fahigkeiten
gemessen wurden:

e einzelne Laute zu identifizieren und sie Graphemen zuzu-
ordnen,

e Funktionen von Wortern im Satz zu erkennen,
neue Worter rasch und effizient zu memorieren,
Regularitéten in sprachlichem Input zu entdecken. (zit. nach
Huneke und Steinig 2005: 17)

Diese Vorgehensweise und ihr Messinstrument stoflen
aber auf Kritik, mit der vorgeworfen wird, dass mit diesem
Begabungstest nur der schulische Erfolg prognostiziert werden
kann, weil er mit solchen Aspekten wie Notengebung, Diszi-
plin, Lehrprogramm zusammenhingt. Dagegen ldsst es sich
mit Hilfe dieses Tests nicht feststellen, ob jemand fahig ist, in
einem zielsprachigen Land effektiv zu kommunizieren. Wode
(1993: 296) weist auch darauf hin, dass die erste, also ,, phone-
tische Kodier- und Memorierfihigkeit* sowie die dritte Féhig-
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keit auswendig zu lernen auf der Imitation beruhe, das Spra-
chenlernen hingegen durch Dekomposition von sprachlichem
Input erfolge. Dieses Begabungskonzept und seine Ergebnisse
konnten zu solchen naiven Uberzeugungen beitragen, dass
einige Lerner mit dem Fremdsprachenunterricht iiberhaupt
nicht anfangen sollten. Der MLAT hat auch einen statischen
Charakter, weil er die individuelle Entwicklung von Lernern
nicht beriicksichtigt. Wie man daraus schliefen kann, ist es
sehr fraglich, ob es eine besondere Sprachlerneignung fiirs
Sprachenlernen gibt.

Manche Menschen nehmen Situationen eher als Ganzes
wahr, wobei sie wenig auf die Einzelheiten eingehen, andere
dagegen lenken ihre Aufmerksamkeit auf die einzelnen Ele-
mente. Je nach der Art der Wahrnehmung bezeichnet man die
ersten als feldabhdngig, die zweiten als feldunabhdingig. Die
Feldunabhingigkeit ist eine Disposition des Lerners, die ihm
erlaubt, an Aufgaben analytisch heranzugehen, sie steht also in
Verbindung mit ganzheitlicher Denkweise und groferer Auto-
nomie. Daraus folgt, dass der feldunabhédngige Lerner deduk-
tiv vorgeht und alles genau wissen will, was er lernt. Erst,
wenn er sich der Regeln sicher ist, traut er sich, sich zu duflern
(vgl. Riemer 2002: 78, Wode 1993: 294). Die feldabhdngigen
Lerner indessen wollen sehr schnell kommunizieren, obwohl
sie noch dabei viele Fehler machen. Sie fiihlen sich nicht ver-
unsichert, wenn sie einen Input oder eine Intention nicht rich-
tig verstehen.

Wenn man eine Fremdsprache lernt, hat man mit Mehr-
deutigkeiten und Widerspriichlichkeiten zu tun, die sich nicht
mit Hilfe von Regeln erkldren lassen. Die Fahigkeit diese Er-
scheinung hinzunehmen, heilt Ambiguitdtstoleranz. In Bezug
auf die Sinnesorgane und Vorlieben der Lerner unterschiedet
man auch ,,visuelle “, ,, auditive “ und ,, kindsthetische “ Typen.
Visuell orientierte lesen und schreiben lieber als zu horen und
zu sprechen. Die Lerner, die auditive Strategien bevorzugen,
haben mit Gehortem und Gesprochenem besseren Erfolg und
die kinisthetischen ertragen es sehr schwer, wenn sie nicht den
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ganzen Korper in das Lerngeschehen einbringen koénnen und
den ganzen Unterricht an der Bank sitzen miissen. Hier ist aber
auch zu betonen, dass der letzte Typ eher bei den Kindern in
der Schule zu beobachten ist (Riemer 2002: 79).

Ohne Bedeutung fiir die Lernprozesse der Fremdsprache
bleiben auch nicht die Erfahrungen mit dem Lernen tiberhaupt
und mit dem Lernen von Fremdsprachen. Die Erwachsenen
haben schon eine Geschichte hinter sich, sie haben Schulen
abgeschlossen und viele Lernerfahrungen gesammelt, sie ha-
ben sich schon einige Lernstrategien, Vorstellungen und Er-
wartungen, wie der Fremdsprachenunterricht organisiert ist,
eingeprdgt. Wie bei anderen Faktoren kdnnen positiv bzw.
negativ gewertete Erfahrungen das Fremdsprachenlernen ent-
weder fordern oder beeintriachtigen.

Die ausgewihlten und erwdhnten kognitiven Faktoren
wurden als personliche Eigenschafien isoliert und als ldeali-
sierungen dargestellt. In der Realitdt hat man es in der Regel
mit verschiedenen Mischtypen zu tun. Die Art und Weise, wie
und in welchem Kulturkreis die Menschen aufgewachsen sind,
préagt ihr Lernverhalten und beeinflusst ihr Fremdsprachenler-
nen. Aufgrund dieser Tatsachen und Uberlegungen kommen
Edmondson und House (2006: 98) zum Schluss, dass Erfah-
rungen und Vorwissen im Unterricht aktiviert und verbalisiert
werden sollten, und dass die Lerner Moglichkeiten haben miis-
sen, neue Erfahrungen zu sammeln und mit den Problemen
konfrontiert zu werden.

1.2.3 Biologische Faktoren
1.2.3.1 Alter

Ein fiir die Erwachsenenbildung relevanter Faktor ist das
Alter der Lernenden. Wie schon in Kapitel 1. festgestellt wur-
de, ist der Altersumfang der Erwachsenen sehr grof3. Wenn
man annimmt, dass die Menschen, die an Fremdsprachenkur-
sen teilnehmen, vom 18. Lebensjahr bis liber das 50 als er-
wachsen gelten, ist mit vielen biologischen Aspekten zu rech-
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nen, die mit dem steigenden Alter zusammenhéngen und den
Lernprozess bestimmen. Es wird sehr oft die Frage gestellt, ob
Erwachsene {iberhaupt imstande sind, eine Fremdsprache per-
fekt zu beherrschen. Die Forschungslage zu diesem Thema ist
zwar umfangreich und im Kontext des ungesteuerten Zweit-
sprachenerwerbs angesiedelt, aber sehr uneinheitlich. Friither
besagte die weit verbreitete  Adolenszenz-Maximum-
Hypothese, dass sich die Intelligenz der Menschen bis zum
Abschluss der Pubertidt entwickelt, nach dieser Zeit aber all-
méhlich abnimmt. Von groBer Bedeutung fiir die Theorien des
Fremdsprachenerwerbs ist die Auffassung Lennebergs, dass es
zwischen dem 2. und dem 13. Lebensjahr eine so genannte
critical period (,, kritische Phase*) fir den Fremdsprachener-
werb, insbesondere fiir die Aussprache gébe. Zu der Begriin-
dung dieser Hypothese beruft er sich auf die nach der Pubertit
nachlassende Plastizitdt des Gehirns. Obwohl die Daten aus
der Aphasieforschung gewonnen wurden, hat diese Hypothese
unter vielen Didaktikern Anhédnger gefunden. Die Annahme
Lennebergs war jedoch beziiglich der Plastizitit des Gehirns
falsch, weil der entscheidende Prozess, die so genannte Latera-
lisierung kurz nach der Geburt oder sogar vorgeburtlich statt-
findet. Aus vielen Vergleichsstudien zu diesem Gegenstand
geht dennoch hervor, dass in der Tat zumindest von einer sen-
sitive period (,sensible Phase”) die Rede sein kann. Auf der
anderen Seite bedienen sich die Erwachsenen in den ersten
Phasen des Fremdsprachenerwerbs ihrer ausgereiften kogniti-
ven Fiahigkeiten und kdnnen sich mit den Aufgaben besser
analytisch auseinanderzusetzen als Kinder. Langzeitbeobach-
tungen zeigen jedoch, dass die Kinder die Erwachsenen iiber-
holen und meistens ein fortgeschritteneres Niveau erreichen.
Fremdsprachenbeginnern im Erwachsenenalter ist es schwie-
rig, den muttersprachlichen Akzent loszuwerden. Es gibt aber
auch Untersuchungen vor allem von Neufeld, die der These,
dass nur Kinder die akzentfreie Aussprache erwerben konnen,
widersprechen. Neufeld hat ndmlich erwachsenen Versuchs-
personen die Aussprache einer unbekannten Fremdsprache
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akzentfrei beigebracht. Sie mussten einige Séitze auswendig
lernen, deren Sinn und grammatische Struktur ihnen vollig
unbekannt war. Die Ergebnisse zeigen, dass es mdglich ist,
eine fremde Aussprache ohne Akzent zu lernen, also sind die
Ursachen fiir die Schwierigkeiten auf andere Faktoren, und
zwar nicht biologische, zuriickzufiihren (vgl. Quetz 1997: 21-
22).

1.2.3.2 Geschlecht

Die Meinung, dass Frauen leichter und besser als Ménner
Fremdsprachen lernen konnten, ist weit verbreitet. Immerhin
beruht diese Ansicht auf Berichten von Lehrkréften oder Kin-
derdrzten/innen, dass Maéadchen durchschnittlich frither als
Jungen zu sprechen anfangen (Albert 2002: 137).

Das weibliche und das ménnliche Geschlecht unterschei-
den sich voneinander durch Interessen, Fahigkeiten oder Leis-
tungsmoglichkeiten, die einerseits vom Gehirn andererseits
von sozialen Faktoren beeinflusst werden, woraus man aber
nicht schlussfolgern kann, dass eines der beiden Geschlechter
bessere Leistungen im Fremdsprachenlernen erzielen miisste
(Lipinska 2003: 37).

Schon in den 30er und 40er Jahren des XX. Jahrhunderts
hat man mehrere Untersuchungen durchgefiihrt, um den Ein-
fluss des Geschlechts auf den Spracherwerb fiir den L1-
Erwerb und den Fremdsprachenunterricht zu erforschen. Aus
den Studien geht hervor, dass Médchen frither als Jungen zu
sprechen beginnen und schneller lernen, auch wenn diese
Maidchen und Jungen einen vergleichbaren 1Q und vergleich-
baren soziookonomischen Status haben. Einige andere Studien
z.B. von Berko aus dem Jahre 1958 und von Anestasi und
D Angelo aus dem Jahre 1952 haben ganz andere Ergebnisse.
Berko stellte fest, dass es keine signifikanten geschlechtsspezi-
fischen Unterschiede gibt. Die von Anestasi und D Angelo
gewonnenen Daten bestitigten sogar einen Vorsprung der
Jungen. In den Untersuchungen von Templin aus dem Jahre
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1957 dagegen hat sich erwiesen, dass die Madchen in Artiku-
lation, im Horverstdndnis, in dem Wortschatz und in der Lan-
ge der Sétze besser abschnitten als die Jungen, die dagegen
einen umfangreicheren passiven Wortschatz besaflen (vgl.
Wode 1993: 301). In den 80er Jahren des XX. Jh. wurden von
Tromel-Plotz Untersuchungen zu Frauen- und Ménnersprache
durchgefiihrt, aus denen sich Folgendes ergab:

In psychologischer, soziologischer, linguistischer, anthropologi-
scher Forschung wird erarbeitet, daf3 Frauen und Méanner unter-
schiedliches Sprachverhalten, unterschiedlichen Sprachstil,
unterschiedliche Kommunikationsstrategien haben, daB sie ver-
schiedene Sensibilitit gegeniiber phonologischer Variation,
gegeniiber Kontext, Status, visuellen Indikatoren und Korper-
orientierung etc. aufweisen. (Tromel-Plotz 1984:288, zit. nach
Siebert 2009:52)

Diese Unterschiede beziehen sich sowohl auf Wortschatz
und Syntax als auch auf die Gesprachsthemen und den Kom-
munikationsstil. Albert (2002: 137-148) suchte mit einer Be-
fragung von erwachsenen Kursteilnehmern nach moglichen
Ursachen der Unterschiede im Lernverhalten. Nach der Aus-
wertung der Ergebnisse kam sie zum Schluss:

Dabei zeigte sich, dass mit Ausnahme der Nutzung technischer
Medien und der Bemithungen um die Aussprache keinerlei
signifikante Unterschiede zwischen Frauen und Ménnern im
Lernverhalten bestehen. Ein unterschiedliches Lernverhalten
kann also nicht die Ursache fiir die Unterschiede sein, so sie
denn iiberhaupt bestehen. (Albert 2002: 137)

Die Forschung gibt also keine eindeutige Antwort auf die
Frage, ob der Geschlechtsunterschied die Leistungen im
Fremdsprachenunterricht beeinflusst. Was mit Sicherheit fest-
gestellt werden kann, ist die Unterschiedlichkeit zwischen
Frauen- und Ménnersprachen.
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1.2.4 Das Bildungsumfeld des Erwachsenen

Das Bildungsumfeld der Kinder und Jugendlichen wird
systematisch von Pddagogen und Soziologen erforscht, im
Gegensatz dazu konzentriert sich die Erwachsenenpédagogik
auf die Wissensmessung oder die Methoden der Gestaltung
von Lehr- und Lernprozessen, ohne Hinblick auf soziologische
Variablen, Natur- und Kulturdimensionen, die das Bildungs-
umfeld des Erwachsenen bilden, das die Lernprozesse pragt.
Jankowski u.a. (2003) erkldren Grundbegriffe der Erwachse-
nenbildung im allgemeinen, die Autorin entschied sich das
Bildungsumfeld zu beriicksichtigen, weil es ein bedeutender
aber vernachlissigter Faktor ist. Die Umgebung der erwachse-
nen Menschen verbreitert sich dauernd und zwar die ,,direkte®,
sowie auch die ,,indirekte Umgebung z.B. durch andere Leu-
te, Medien und Globalisierungsprozesse. Es ist auch anzumer-
ken, dass die Erwachsenen verschiedenartige Rollen zu reali-
sieren haben wie: Ehepartner, Angestellte, Biirger u.a., die in
einem Zusammenhang bleiben, das Leben der Einzelnen be-
reichern und zum Handeln antreiben. Die Tétigkeiten, die von
den Erwachsenen ausgeiibt werden, haben keinen Simula-
tionscharakter wie bei den Kindern und Jugendlichen, sondern
verwirklichen sich in der Realitét.

Srodowisko edukacyjne dorostego cztowieka mozna wigc ujaé
szeroko, jako catoksztalt elementow zewnetrznych, ktore wy-
znaczaja obiektywny uklad warunkow, w jakich jednostka
funkcjonuje i rozwija sie, umieszczajac w nim takze specjalne
instytucje edukacyjne i oddziatywania o charakterze edukacyj-
nym jako jego komponenty i bardziej czy mniej zorganizowane
i intencjonalne wplywy, ukierunkowane wyobrazeniami o spo-
tecznie korzystnej osobowosci. (Jankowski u.a. 2003: 22)

1.2.5 AbschlieBende Bemerkungen

Den Ausfiihrungen in Kapiteln 1.2.1 bis 1.2.4 ldsst sich
entnehmen, dass Fremdsprachenlernen als ein komplexer,
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dynamischer sowie sozialer Prozess angesehen werden muss
und beziiglich der isoliert erwdhnten Faktoren mehrdimensio-
nal zu betrachten ist. Variablen wie: affektive, kognitive und
biologische Faktoren werden erstens in der Interaktion mitei-
nander wirksam, zweitens stehen sie im Zusammenhang mit
externen Faktoren wie z.B. dem Bildungsumfeld der Erwach-
senen oder dem Lernkontext. In der Vergangenheit wurden
individuelle Unterschiede der Lernenden voneinander getrennt
erforscht, was aber nicht sinnvoll ist, weil sich in der Konse-
guenz aus dem oben Gesagten zeigt, wie mehrdimensional der
Lernprozess ist (Edmonson und House 2006: 209-210). Auch
Blyhl (1999: 23) hebt hervor: ,,das Sprachenlernen ist ein bio-
psycho-sozialer Prozess®. Er erklirt, dass sich alle diese Di-
mensionen simultan in Wechselwirkung befinden und dass
man diese Vielschichtigkeit auf eine lineare oder eindimensio-
nale Sicht nicht reduzieren sollte.
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2. Sprachschwierigkeiten im Erwachsenenalter

Im vorigen Kapitel wurde analysiert, wie weit das Alter
und damit verbundene affektive, kognitive und biologische
Faktoren das Lernen und das Lernverhalten der Erwachsenen
im Allgemeinen prigen. Zu bedenken wére auch, ob sich kriti-
sche Punkte hinsichtlich des Alters und der Teilfertigkeiten
feststellen lassen. Der Fachliteratur zur Entwicklung der
sprachlichen Fertigkeiten ist zu entnehmen:

daB diese Fertigkeiten im Verhiltnis zueinander nicht gleich-
gewichtig sind, sondern daB} eine davon dominanter sei als die
anderen und folglich in einer festgelegten Reihenfolge (Horen —
Sprechen — Lesen — Schreiben) zu lehren seien. (Iluk 1998: 40)

Insoweit die Dominanz einer bestimmten Fertigkeit mit
den in der Fremdsprachdidaktik herrschenden methodischen
Ansitzen zusammenhéngt, wird es immer auf Kritik stoen.
Wie weiter festgestellt wird, trigt die Forderung aller Fertig-
keiten zu der Entwicklung nicht nur der fremdsprachlichen
Kompetenzen sondern auch der Personlichkeit bei.

In den folgenden Kapiteln wird ausgefiihrt, welche Kom-
petenzen auf den Niveaus Al und A2 zu erwarten sind, wo-
durch die Entwicklung der Fertigkeiten bedingt ist und wie die
Prozesse verlaufen und mit welchen Problemen bei den Er-
wachsenen gerechnet werden sollte. Die theoretischen Uberle-
gungen gehen von Horen und Lesen (als rezeptive Aktivititen)
zu Sprechen bis Schreiben (als produktive Aktivititen). Dass
sie getrennt behandelt werden, bedeutet nicht, dass sie im
Unterricht isoliert voneinander gelibt werden sollten. ,,Ganz
im Gegenteil: Integrierte Ubungen sind ein wesentliches
Merkmal des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts [...]*
(Burwitz-Melzer und Quetz 2002: 116). Da die Grammatik
und der Wortschatz einen festen Platz im Fremdsprachenunter-
richt mit den Erwachsenen einnehmen und mit diesen auch
spezifische Schwierigkeiten zusammenhdngen, werden zum
Schluss auch diese Aspekte geklrt.
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2.1 Horverstehen

Die Entwicklung der vier Sprachfertigkeiten: Horverste-
hen, Leseverstehen, Schreiben und Sprechen ist eines der
obersten Ziele im Fremdsprachenunterricht, fir das die
Fremdsprachdidaktik pladiert. Im Folgenden werden nicht nur
Horen, sondern auch Horverstehen und die damit zusammen-
héngenden Schwierigkeiten bei den Erwachsenen aufgegrif-
fen. Der Lerner sollte nach dem Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen® (GeR) folgende elementare Kompetenzen
der rezeptiven Aktivititen beim Horen entwickelt haben:

Hérverstehen allgemein

Al | Kann verstehen, | A2 | Versteht genug, um Bediirfnisse

wenn sehr lang- konkreter Art befriedigen zu kon-
sam und sorgfil- nen, sofern deutlich und langsam
tig gesprochen gesprochen wird.

wird und wenn Kann Wendungen und Wéorter
lange Pausen verstehen, wenn es um Dinge von
Zeit lassen, den ganz unmittelbarer Bedeutung geht
Sinn zu erfassen (z.B. ganz grundlegende Informa-

tionen zu Person, Familie, Einkau-
fen, Arbeit, nidhere Umgebung),
sofern deutlich und langsam ge-
sprochen wird.

Gespriche zwischen Muttersprachlern verstehen

Al | Keine Deskripto- | A2 | Kann im Allgemeinen das Thema
ren verfiigbar von Gesprichen, die in seiner/ihrer
Gegenwart gefiihrt werden, erken-
nen, wenn langsam und deutlich
gesprochen wird.

2 Mehr zum GeR in Kapitel 4.5
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Als Zuschauer/ Zuhorer im Publikum verstehen

Al | Keine Deskripto- | A2 | Keine Deskriptoren verfiigbar
ren verfiigbar

Ankiindigungen, Durchsagen und Anweisungen verstehen

Al | Kann Anwei- | A2 | Kann das Wesentliche von kurzen,

sungen, die lang- klaren und einfachen Durchsagen
sam und deutlich und Mitteilungen erfassen. Kann
an ihn/sie gerich- einfache Erklarungen, wie man zu
tet werden, ver- FuB oder mit offentlichen Ver-
stehen und kann kehrsmitteln an einen bestimmten
kurzen,  einfa- Ort gelangt, verstehen.

chen Wegerkla-
rungen folgen

Radiosendungen und Tonaufnahmen verstehen

Al | Keine Deskripto- | A2 | Kann kurzen, langsam und deutlich
ren verfligbar gesprochenen Tonaufnahmen {iber
vorhersehbare, alltdgliche Dinge
die wesentlichen Information ent-
nehmen.

Abb.3: Horverstehen, GeR

Aus dieser Beispielskala kann man schlielen, dass die in
dem Unterricht eingesetzten Hortexte auf dem Niveau Al und
A2 unbedingt sein, langsam und deutlich gesprochen werden
sowie alltdgliche Dinge betreffen sollten.

Das Horen selbst ist ein rein physiologischer Prozess, das
Hoérverstehen dagegen als Ziel des FSU bedeutet die Bereit-
schaft und die Féhigkeit der Lernenden zur Teilnahme an der
fremdsprachigen Kommunikation. Myczko (1995) versteht das
Horverstehen als ,,die rezeptive Kompetenz* und unterscheidet
bei der Forderung und Entwicklung vom Horverstehen die
Féhigkeit phonetische, lexikalische und syntaktische Elemente
zu identifizieren; die Féhigkeit die prosodischen und extraver-
balen Zeichen heranzuziehen; die Fahigkeit zum Aufnehmen
der propositionalen Struktur des gehorten Textes; die Féhig-
keit, die funktionale Struktur des Textes zu erkennen und die
dynamische Fahigkeit zur Ergédnzung, Modifizierung und Kor-
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rektur der Schemata. Die Kursteilnehmer sollten imstande
sein, Aussagen in der fremden Sprache zu verstehen, zu spei-
chern, die gehorten Inhalte zu selektieren, zu verarbeiten und
auf sie zu reagieren (Marciniak und Rybarczyk 2005: 49).
Diese miindliche rezeptive Tatigkeit, bildet also einen kons-
truktiven Prozess, der zum Ziel hat, das Gehorte mit Sinn zu
verbinden. Ohne diese Intention ist kein ,,bewusstes Verste-
hen* moglich (Segermann 2003: 295). ,,Ohne horendes Ver-
stehen ist Sprachenlernen kaum vorstellbar, weil die Fremd-
sprachenlerner heutzutage zum groflen Teil mit dem gespro-
chenen Wort konfrontiert werden (Huneke und Steinig 2005:
117). Es wird jedoch manchmal davon ausgegangen, dass sich
das Horverstehen selbst entwickelt, wenn man andere Fertig-
keiten {ibt, und daher wird es dann vernachlissigt (Bolton,
Lauerbach und Quetz 1981: 111).

Die Besonderheit der besprochenen Fertigkeit besteht da-
rin, dass der Prozess des Horverstehens sowohl durch den
sprachlichen Bereich bottom-up als auch den aufersprachli-
chen Bereich top-down bedingt ist (Segermann 2003: 295).
Wolff (2000: 92-93) versteht Sprachenlernen als Konstruktion,
weil die Sprache auf die gleiche Weise wie andere nicht-
sprachliche Informationen verarbeitet wird. Er stiitzt sich auf
die Annahmen der kognitiven Psychologie, die sowohl Lernen
als auch Informationsverarbeitung als Konstruktionsprozesse
behandelt. Die Begriffe top-down (concept-driven) und bot-
tom-up (data-driven) bedeuten entsprechend die Verarbeitung
vom bereits vorhandenen Wissen und die Verarbeitung von
den eingehenden Informationen. Anfangs werden die akusti-
schen Signale tiber das Ohr empfangen. Im Weiteren kommt
die so genannte aufsteigende Informationsverarbeitung dazu,
in der die erreichten Daten registriert und aufbereitet werden.
AnschlieBend haben wir es mit der absteigenden Verarbeitung
zu tun,

[..] indem wir zum Beispiel Worter (Lexeme, Flexionsmor-
pheme) identifizieren, syntaktische Zusammenhidnge erkennen,
Sinnerwartungen aufbauen und erproben, Verstehensliicken
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hypothetisch (erratend, vermutend) schlieBen und schlieBlich
neue Wissensbestinde in unsere vorhandenen integrieren. (Hu-
neke und Steinig 2005:118)

Der sprachliche Bereich umfasst ,,das Erkennen phonolo-
gisch-prosodischer, lexikalischer und morpho-syntaktischer
Signale®, im Gegensatz dazu handelt es sich in der aufler-
sprachlichen Sphére um:

die Aktivierung der Schemata des kulturell und individuell ge-
priagten Sach- und Erfahrungswissens sowie des Wissens um
die Eigengesetzlichkeiten der an sprachlicher Kommunikation
beteiligten Faktoren wie Diskursart, Sprechsituation, Sprechin-
tention, Sprecherrolle. (Segermann 2003: 295)

Aus der Vielschichtigkeit® des Prozesses ergeben sich
spezifische Schwierigkeiten im Fremdsprachenunterricht in
den Anfingerkursen fiir Erwachsene, in denen das Niveau Al
bzw. A2 angestrebt wird. Vor allem Schwerhoérige erfahren,
wie frustrierend es ist, wenn sie eine oder mehrere Informatio-
nen in dem Gespriach kaum verstanden haben. Die Frustration
bei den gesunden Menschen, die gut horen und die Lautform
trotzdem nicht entschliisseln konnen, mag noch grofer sein. In
der Forschung stellte sich heraus, dass ein Verlust an Horfa-
higkeit stirker bei den Ménnern als bei den Frauen ausgeprigt
ist. Altere Erwachsene haben Schwierigkeiten besonders dann,
wenn die Sprache in hohen Tonlagen zu horen ist (vgl. Gering
und Zimbardo 2008: 371). Die Lernenden stehen im FSU vor
den Aufgaben z.B. Gespriche am Schalter, im Biiro, auf der
Post, im Restaurant u.a. zu verstehen. Sie selbst nehmen daran
nicht aktiv teil, weil keine Mdglichkeit besteht, sich in ein

® Die Vielschichtigkeit des Horverstehensprozesses wird von
Adamczak-Krzysztofowicz (2009, Kapitel 2) zusammengefasst. Die
Verfasserin ~ présentiert die aktuelle Bestandsaufnahme der
wissenschaftlichen Diskussion zum Horverstehen aus interdisziplindrer
Sicht, in der Theorien zur Lauterkennung, zur Worterkennung, zur Satz- und
Textverarbeitung sowie auch Modelle des fremdsprachlichen HV-Prozesses
aufgegriffen werden.
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Gesprich einzuschalten oder irgendwelche Fragen zu stellen.
Dadurch bekommen die Lernenden keine Riickmeldung, wie
in normalen Alltagssituationen, ob sie das Gehorte richtig
verstanden haben, erst wenn der Lektor die Losungen priift,
kann die Korrektheit der Antworten festgestellt werden (vgl.
Schulz 1997: 115).

Es gibt aber auch andere Besonderheiten im Fremdspra-
chenunterricht, die die Schwierigkeiten beim Horverstehens-
prozess ausmachen. Manchmal kommt es vor, dass die Rein-
heit der akustischen Signale beeintréchtigt wird, weil die Ton-
aufnahme oder die Stereoanlage von schlechter Qualitdt sind,
oder die Nebengerdusche von der Strafle und aus den anderen
Réaumen stérend wirken. Weiter zu erwihnen ist der Zeitfak-
tor, der einen groflen Unterschied zwischen dem Lesen und
dem Hoéren ausmacht. Beim Lesen kann das Tempo der Tatig-
keit selbst bestimmt werden, Textpassagen konnen noch ein-
mal gelesen und neue Worter nachgeschlagen werden. Beim
Horen hingegen ist die Schnelligkeit der Dekodierung der
Inhalte von den aufgenommenen Texten wie z.B.Dialoge in
einem Geschift, leichte, kurze Durchsagen u.a. nicht zu beein-
flussen. Das kann zu Frustrationen und Stress fiihren, die den
Lernprozess erschweren (Huneke und Steinig 1997: 99).

Vogel und Solle (1981: 72) stellten fest, dass der erwach-
sene Lerner bei der Wahrnehmung fremdsprachigen Lautmate-
rials sorgfaltiger als der Jugendliche hinhdren miisse. Die Er-
wachsenen, wie schwedische Experimente belegen, schneiden
vor allem bei der Lautdiskriminierung nicht so gut ab, dazu
lasst auch mit dem Alter das Hérvermogen nach (Schulz 1997:
115). Aus diesen Uberlegungen geht hervor, wie groB die He-
rausforderung ist, den Lernenden das Horverstehen beizubrin-
gen. Vor den Lehrenden steht eine sehr wichtige Aufgabe,
Horverstehensiibungen so vorzubereiten, dass sie den erwach-
senen Kursteilnehmern zumindest einen befriedigenden Horer-
folg garantieren, damit sie keine Angst vor Misserfolg be-
kommen.
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2.2 Leseverstehen

Huneke und Steinig (2005: 111) stellen die Frage: ,,Wie
konnen Fremdsprachenlerner in ihrem Herkunftsland auf au-
thentische Weise in Kontakt zu der Sprache treten, die sie
lernen? und weisen dabei darauf hin, dass seit den 70er und
80er Jahren zwar die miindliche Kommunikationsfahigkeit in
den Vordergrund geriickt ist, der Kontakt zwischen Lerner und
Fremdsprache aber trotzdem in groBem Umfang durch schrift-
liche Texte erhalten bleibt. Um die Beurteilung zu veranschau-
lichen, nennen sie: Sprachlehrwerke, Zeitungen, Zeitschriften
sowie auch den Berufsraum, in dem Fax, Auftrige, Anweisun-
gen usw. gelesen und verstanden werden miissen.

Die weiter aufgezeichnete Tabelle schildert, die Deskrip-
toren, die die Kompetenzen der Lernenden im Bereich des
Leseverstehens auf den Niveaus Al und A2 beschreiben.

Leseverstehen allgemein

Al | Kann sehr kurze, | A2 | Kann kurze, einfache Texte zu

einfache texte Satz vertrauten, konkreten Themen
fiir Satz lesen und verstehen, in denen géngige all-
verstehen, indem tags- oder berufshezogene Spra-
er/sie bekannte Na- che verwendet wird.

men, Worter und Kann kurze, einfache Texte lesen
einfachste Wendun- und verstehen, die einen sehr
gen heraussucht und, frequenten Wortschatz und einen
wenn nétig, den gewissen  Anteil international
Text mehrmals liest. bekannter Worter enthalten.

Korrespondenz lesen und verstehen

Al | Kann kurze und | A2 | Kann Grundtypen von Standard-

einfache Mitteilun- und Routinebriefen sowie Faxe
gen auf Postkarten zu vertrauten Themen verstehen
verstehen. (wie Anfragen, Bestellungen,

Auftragsbestétigungen usw.)

Kann kurze, einfache personliche
Briefe verstehen.
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Zur Orientierung lesen

Al | Kann vertraute Na- | A2 | Kann Kkonkrete, voraussagbare
men, Worter und Informationen in einfachen All-
ganz elementare tagstexten auffinden, z.B. in An-
Wendungen in ein- zeigen, Prospekten, Speisekarten,
fachen Mitteilungen Literaturverzeichnissen und Fahr-
in  Zusammenhang planen. Kann Einzelinformationen
mit den iblichsten in Listen ausfindig machen (z.B. in
Alltagssituationen einem Straflenverzeichnis oder
erkennen. einem Register) und kann die ge-

wiinschte Informationen heraus-
greifen (z.B. im Branchenverzeich-
nis einen Handwerker finden).
Kann gebréauchliche Zeichen und
Schilder an 6ffentlichen Orten wie
Straf3en, Restaurants, Bahnstatio-
nen oder am Arbeitsplatz verste-
hen, z.B. Wegweiser, Gebots-
schilder, Warnungen vor Gefahr.
Information und Argumentation verstehen

Al | Kann sich bei einfa- | A2 | Kann aus einfacheren schriftli-
cherem Informa- chen Materialien wie Briefen,
tionsmaterial ~ und Broschiiren oder Zeitungsarti-
kurzen,  einfachen keln, in denen Ereignisse be-
Beschreibungen eine schrieben werden, spezifische
Vorstellung vom Informationen herausfinden.
Inhalt machen, be-
sonders wenn es
visuelle Hilfe gibt.

Schriftliche Anweisungen verstehen

Al | Kann kurze, einfa- | A2 | Kann Vorschriften, z.B. Sicher-
che schriftliche heitsvorschriften, verstehen,
Wegerkldarungen wenn sie in einfacher Sprache
verstehen. formuliert sind.

Kann einfache Anleitungen fir
Apparate, mit denen man im
Alltag zu tun hat (z.B. offentli-
ches Telefon) verstehen.

Abb. 4: Leseverstehen, GeR
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Die fremdsprachliche Kommunikation vollzieht sich ent-
weder miindlich oder schriftlich, man nimmt also produktiv
oder rezeptiv daran teil. Leseverstehen und Horverstehen als
rezeptive Fertigkeiten sind durch viele gemeinsame Eigen-
schaften charakterisiert und fast alles, was in Kapitel 2.1 er-
ortert wird, trifft auch auf das Leseverstehen zu. Ahnlich den
Horprozessen sind die Leseprozesse auch aufsteigend (bottom
up) sowie absteigend (top down) (Burwitz-Melzer und Quetz
2002: 132). Der Unterschied zwischen den beiden Fertigkeiten
besteht darin, dass man beim Lesen verweilen, zuriickblicken
und neue Worter, deren Bedeutung nicht zu erschliefen ist,
nachschlagen kann. An dieser Stelle ist aber anzumerken, dass
die Fertigkeiten oft aufeinander bezogen auftreten, beim Ho-
ren ist eine Reaktion der Horenden zu erwarten, beim Lesen
wird der Inhalt den anderen mitgeteilt.

,Lesen ist eine Form sprachlicher Tatigkeit und auch Vo-
raussetzung fiir das Schreiben. Diese Fertigkeit trégt zur Ent-
wicklung des Wissens und der Personlichkeit bei* (Marciniak
und Rybarczyk 2005: 55), daher rdumen viele Lernende dem
Lesen einen sehr hohen Stellenwert ein (Burger 1995: 33).
Lesen ist eine komplexe Fertigkeit, die aus einer Vielzahl von
Teilfertigkeiten besteht und von Wahrnehmungsprozessen
iiber die Worterkennung bis zu hdéheren Deutungsprozessen
geht. In diesem Entwicklungsgang sind mehrere Ebenen zu
unterscheiden:

¢ die Buchstabenerkennung
die phonologische Rekodierung
die Worterkennung und das Wortverstehen
die Satzanalyse
die semantische Analyse
die Textanalyse (vgl. Ehlers 2003: 287).

Zwischen diesen Verarbeitungsebenen miissen auf ir-
gendwelche Art und Weise unzéhlige Interaktionen verlaufen,
die aber kontrovers diskutiert werden. Ehlers (2003: 288) be-
tont in den weiteren Ausfilhrungen, dass das Verhéltnis von
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Mutter- und Fremdsprache, das Schriftsystem, das Lernniveau,
das Alter und die in der Muttersprache entwickelte Lesefdhig-
keit bei dem fremdsprachigen Lesen von grofer Bedeutung
sind. Aus diesem abgestuften Prozess ergeben sich Schwierig-
keiten, die in dem Unterricht mit den erwachsenen Anfangern
vorkommen koénnen. Da sie ja erst iiber eine eingeschréinkte
Sprachfertigkeit verfiigen, ist der Datenstrom aus dem zu le-
senden Text schwer zu dekodieren und zu verarbeiten. Bei den
Untersuchungen wurde beobachtet, dass die Fortgeschrittenen
bereits gelibte Leser sind und ganzheitlich lesen, also in gan-
zen Wortern, Wortgruppen und Sétzen (Heyd 1991: 60), wah-
rend die Kursanfinger zuerst die Buchstaben zusammensetzen
und versuchen Wort fiir Wort zu entziffern (Burwitz-Melzer
und Quetz 2002: 132).

Wie schon frither erwdhnt wurde, ist die Entwicklung der
Teilfertigkeiten unentbehrlich, um den Prozess des Lesever-
stehens zu fordern. Im Fremdsprachenunterricht werden die
Lerner zwei Formen des Lesens gegeniibergestellt und zwar:
dem stillen Lesen und dem lauten Lesen. Die erste Form dient
der Eigeninformation und wird als Zielfertigkeit gesehen, die
zweite hingegen als Mittelfertigkeit, die der Fremdinformation
dient und nicht als ein verldssliches Kriterium fiir Textver-
standnis zu betrachten ist (Marciniak und Rybarczyk 2005:
55). Trotzdem ist das Vorlesen eine iibliche Praxis im Fremd-
sprachenunterricht, um u.a. die Artikulation und die richtige
Betonung sinntragender Einheiten zu iiben. Den Lesevorgang
kann man sich auch nicht gut ohne eine interaktiv-
kommunikative Phase vorstellen, in der die Kursteilnehmer
Fragen zum Text beantworten miissen. Selbst beim Lesen
tauchen viele Hemmungen und Angste wegen des begrenzten
Wortschatzes auf, weil die Erwachsenen dazu tendieren, alles
Wort fiir Wort zu erfassen. Deswegen kann die Scheu vor der
Blamage in der Gruppe noch groer werden, wenn die Kurs-
teilnehmer gebeten werden, einen Text vorzulesen (Schulz
1997: 121). Bei den ilteren Lernern kdnnen auch physiologi-
sche Faktoren, wie schlechtes Sehvermogen, den Leseprozess
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beeintrachtigen. Viele Didaktiker schlagen vor, den neuen
Wortschatz nicht vorzugeben und trotzdem vor der Gruppe
vorlesen zu lassen, die anderen sind der Auffassung, dass man
die Texte erst dann vorlesen lassen sollte, wenn die Worter,
ihre Gestalt und Bedeutung erkannt sind (ebd.: 121). Aufgrund
der Spezifik des Unterrichts mit Erwachsenen &uflert sich
Quetz folgendermaBien: ,,so einsprachig wie moglich zu ver-
fahren, aber dabei die Muttersprache so weit wie notig zuzu-
lassen, weil auch Angste vor einem strikt einsprachigen Vor-
gehen zu Blockaden fiihren* (Quetz 1992: 122).

Um frithe Misserfolgserfahrungen zu vermeiden und die
Erwachsenen vor peinlichen, stressigen Situationen zu ver-
schonen, die hemmend wirken oder sogar zum Kursabbruch
bewegen konnen, muss ein Versuch unternommen werden,
den personlichen Vorstellungen der erwachsenen Lernenden
entgegenzukommen, in begriindeten Féllen sogar dann, wenn
sie den wissenschaftlichen Empfehlungen widersprechen.

2.3 Sprechen

,Das Sprechen ist das wichtigste Mittel in der Kommuni-
kation und ein wesentliches Mittel zur Aneignung einer frem-
den Sprache” (Marciniak und Rybarczyk 2005: 53). Daraus
folgt: Sprechen bedeutet sowohl Interaktion als auch Produk-
tion und wird als Handlung im sozialen Kontext behandelt.
Die Sprechakttheorie in diesem Zusammenhang, in den 1950er
Jahren von dem Sprachphilosophen Austin entwickelt, besagt,
dass die Mehrzahl unserer sprachlichen AuBerungen dem Er-
reichen der Handlungsziele dient (Burwitz-Melzer und Quetz
2002: 117). Heyd (1991: 52) betont auch die groe Bedeutung
des Sprechens als die Fahigkeit, sich iiber Sachverhalte zu
informieren, an Gespriachen dariiber teilzunehmen sowie sich
in den Alltagssituationen miihelos zu verstindigen. Je nach
dem methodischen Konzept lassen sich grundsétzlich drei
Auffassungen zur Gewichtung der Sprachfertigkeit feststellen:
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e das Sprechen hat Vorrang vor allen anderen Fertigkeiten

e die rezeptiven Fertigkeiten werden vor die miindlichen
gestellt

o alle Fertigkeiten sind gleichrangig zu entwickeln (vgl.
lluk 1998: 43-44).

Aus der Literatur und Unterrichtspraxis geht aber hervor,

dass die erste Auffassung, die das Sprechen auf den ersten
Platz stellt, sehr verbreitet ist. In der unten dargestellten Tabel-
le stehen die Deskriptoren, die das Niveau der Lerner in der

Stufe A1 und A2 beschreiben.

Miindliche Produktion allgemein

Al Kann sich mit | A2 | Kann eine einfache Beschreibung
einfachen, {iiber- von Menschen, Lebens- oder
wiegend isolier- Arbeitsbedingungen, Alltagsrouti-
ten Wendungen nen, Vorlieben oder Abneigungen
iiber Menschen usw. geben, und zwar in Kkurzen,
und Orte &ufern. listenhaften Abfolgen aus einfa-

chen Wendungen und Sétzen.
Zusammenhingendes monologisches Sprechen:
Erfahrungen beschreiben
Al Kann sich selbst | A2 | Kann etwas erzédhlen oder in Form

beschreiben und
sagen, was er/sie
beruflich tut und
wo er/sie wohnt.

einer einfachen Aufzdhlung be-
richten.

Kann iiber Aspekte des eigenen
alltdglichen Lebensbereichs be-
richten, z.B. iiber Leute, Orte,
Erfahrungen in Beruf oder Ausbil-
dung.

Kann kurz und einfach iber ein
Ereignis oder Tétigkeit berichten.
Kann Plidne und Vereinbarungen,
Gewohnheiten und Alltagsbeschaf-
tigungen beschreiben sowie {iiber
vergangene Aktivitditen und per-
sonliche Erfahrungen berichten.
Kann mit einfachen Mitteln
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Gegenstinde sowie Dinge, die
ihm/ihr gehoren, kurz beschreiben
und vergleichen. Kann erkléren,
was er/sie an etwas mag oder
nicht.

Kann die Familie, Lebensverhalt-
nisse, die Ausbildung und die
gegenwirtige oder die letzte beruf-
liche Tétigkeit beschreiben. Kann
mit einfachen Worten Personen,
Orte, Dinge beschreiben.

Zusammenhingendes monologisches Sprechen: Argumen-

tieren
Al Keine Deskripto- | A2 | Keine Deskriptoren verfiigbar
ren verfiigbar
Offentliche Ankiindigungen/ Durchsagen machen
Al Keine Deskripto- | A2 | Kann sehr kurze, eingeiibte An-
ren verfligbar kiindigungen mit vorhersehbarem,
auswendig gelerntem Inhalt vor-
tragen, die bei konzentriertem
Zuhoren verstindlich sind.
Vor Publikum sprechen
Al Kann ein kurzes, | A2 | Kann eine kurze, eingelibte Pré-
eingeiibtes sentation zu einem Thema aus
Statement  ver- seinem/ihrem Alltag vortragen und
lesen, um z.B. dabei kurz Griinde und Erlduterun-
einen Redner gen zu Meinungen, Plinen und
vorzustellen oder Handlungen geben. Kann mit einer
einen Toast begrenzten Anzahl unkomplizierter

auszubringen.

Nachfragen umgehen.

Kann eine eingeiibte, kurze, einfa-
che Prisentation zu einem vertrau-
ten Thema vortragen. Kann un-
komplizierte Nachfragen beant-
worten, falls die Moglichkeit be-
steht, um Wiederholung oder um
Hilfe beim Formulieren zu bitten.

Abb.5: Sprechen, GeR
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Mit der Entwicklung des freien Sprechens héngen auch,
wie bei den anderen Fertigkeiten, einige Schwierigkeiten zu-
sammen, auf die die Lerner stoflen. Als die erste unterstreicht
Storch (1999: 216-217) ,,die kommunikative Kiinstlichkeit und
Unnatiirlichkeit der Unterrichtssituation, den starken Sprach-
bezug des Unterrichts und Zeitmangel“. Die Sprachbezogen-
heit des Unterrichts bewirkt bei den Lernern vor allem die
Konzentration auf die Form der Sprache und nicht auf die
Mitteilung der wichtigen Inhalte. Das Sprechen umfasst: In-
halt, Form, Situationsbezug, Partnerangemessenheit, Artikula-
tion, Intonation usw. . Daraus ergibt sich, wie dullerst komplex
diese Fertigkeit ist. Die Lernenden konnen sich von der Viel-
schichtigkeit der kommunikativen Aufgaben iiberfordert fiih-
len. Kast (1994: 48) schligt Ubungen, die Kommunikation
vorbereiten, aufbauen, strukturieren und simulieren, vor.
Storch (1999: 239-243) wiederum unterscheidet: vorkommu-
nikative Ubungen zu verschiedenen Aspekten der Sprechfer-
tigkeit, Ubungen zu interaktiven Redemitteln, Ubungen zum
situativen Sprechen sowie Ubungen zum Diskusverlauf.

Wie man daraus schlussfolgern kann, ist zu sprechen
wirklich nicht einfach. Die Sprechhandlungen werden von
verschiedenen Faktoren beeinflusst und konnen nicht immer
mit Erfolg zustande kommen. Die Lernenden stehen unter
Druck, einen passenden Ausdruck oder eine angemessene
Formulierung zu finden, was Versprechen und andere Fehl-
leistungen bewirkt, die jedem unterlaufen konnen. Die Fakto-
ren der kognitiven und der affektiven Art konnen die Sprech-
handlungen entweder positiv oder negativ beeinflussen. Auf
einer Seite braucht der Lerner viel Aufmerksamkeit und Kon-
zentration, um seinen sprachlichen Beitrag zu organisieren und
zu verwirklichen, auf der anderen Seite braucht er auch Mut,
das Risiko des Scheiterns einzugehen und sich vor den ande-
ren zu blamieren (Huneke und Steinig 2005: 128-129). Es ist
von groler Bedeutung, bereits die Anfanger mit Alltagssitua-
tionen zu konfrontieren (Einkauf, auf dem Bahnhof, beim
Arzt), die in vielen Fidllen von denen im Heimatland abwei-
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chen, um die Lerner dariiber zu informieren. Besonders in der
Erwachsenenbildung sind die Lernenden an Sprechhandlungen
des Alltags interessiert, daher bietet es sich an, Rollenspiele
und Simulationen von Alltagssituationen als Kern des Fremd-
sprachenunterrichts einzusetzen (Burwitz-Melzer und Quetz
2002: 119).

2.4 Schreiben

Wie in den fritheren Kapiteln von anderen Fertigkeiten
wird am Anfang von der Beispielskala des GeR ausgegangen,
um zu veranschaulichen, was die Lernenden auf dem Niveau
Al und A2 leisten sollten. Hier muss aber angemerkt werden,
dass diese Skalen nicht empirisch kalibriert worden sind und
von Elementen aus anderen Skalen erstellt wurden.

Schriftliche Produktion allgemein

Al Kann einfache, | A2 | Kann eine Reihe einfacher Wen-
isolierte Wen- dungen und Sitze schreiben und
dungen und Sétze mit Konnektoren wie und, aber
schreiben. oder weil verbinden.

Kreatives Schreiben

Al Kann einfache | A2 | Kann in Form verbundener Sitze
Wendungen und etwas iiber alltigliche Aspekte des
Sédtze tber sich eigenen Umfelds schreiben, wie
selbst und fiktive z.B. iiber Menschen, Orte, einen
Menschen schrei- Job oder Studienerfahrungen.
ben: wo sie leben Kann in einer Reihe von einfachen
und was sie tun. Sétzen {iber die eigene Familie,

die Lebensumstinde, den Bil-
dungshintergrund oder die mo-
mentane oder vorige berufliche
Tétigkeit schreiben. Kann kurze,
einfache, fiktive Biographien und
einfache Gedichte iiber Menschen
schreiben.
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Berichte und Aufsiitze schreiben

Al Keine Deskripto- | A2 | Keine Deskriptoren verfiigbar
ren verfligbar

Abb.6: Schreiben, GeR

,»Schreiben kann Verschiedenes bedeuten: graphische Fi-
xierung, Schriftkenntnis und -gebrauch und schlieBlich das
Verfassen zusammenhéingender Texte* (Efer 2003: 292). In
der Fremdsprachendidaktik wird das Schreiben als vierte und
zudem schwierigste Zieltdtigkeit gesehen. Beim Verfassen
eines Textes sind verschiedene Phasen notwendig, um den Bau
des Geschriebenen zu planen oder Uberlegungen anzustellen.
Nachdem der Text schon geschrieben worden ist, wird er er-
neut gelesen, ergénzt oder gedndert. An dieser Vorgehenswei-
se lasst sich erkennen, wie komplex, mithsam und anspruchs-
voll der Schreibvorgang ist.

Obwohl das Schreiben und das Sprechen als produktive
Fertigkeiten gelten, unterscheiden sie sich durch viele Merk-
male voneinander. Wahrend beim Sprechen Gestik und Mimik
vorhanden sind, fehlen sie beim Schreiben. Was die Sprache
anbelangt, sind Lexik, Syntax und Formalitdtsgrad anders.
Uber Jahrzehnte diente Schreiben im Unterricht grundsitzlich
zum Einprigen von Lexik und Grammatik, weil das Schreiben
zur Bewiltigung alltdglicher Kommunikationssituationen nur
selten gebraucht wird. Inzwischen fand die Schreibfertigkeit
eine Anerkennung, der der kommunikativen Funktion zuge-
schrieben wird. AuBlerdem spielen daneben lernpsychologi-
sche und iibungspraktische Lernziele eine groe Rolle. Zu den
lernpsychologischen Zielen gehoren u.a.:

e Entwicklung intellektueller und kreativer Fihigkeiten

e gedankliches Erfassen komplexer Sachverhalte

e Konzentrationsfahigkeit

e Bewusstmachung spezifischer Merkmale miindlicher und
schriftlicher Kommunikation (vgl. lluk 1998: 94-95).
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Bei den iibungspraktischen Zielen wird Schreiben als ein

Mittel zur Erreichung folgender Ziele betrachtet:

e Forderung der Verwendungssicherheit im Wortschatz, in
der Idiomatik und von syntaktischen Regeln

e Forderung der Genauigkeit und Differenziertheit im
Wortschatz

e Forderung der Klarheit und Variation im Satzbau und in
der Satzverbindung

o  Darstellung der Ergebnisse von Textarbeit u.a. (vgl. ebd.: 95;
Kast 1994: 53).

Die Schreibforschung bestétigt den Standpunkt von Iluk,
dass Schreiben neben der motorischen Handbewegung auch
eine komplexe, mentale Aktivitét bildet (vgl. EBer 2003: 292;
Huneke und Steinig 2005: 122). Schreiben kommt im Unter-
richt als Mittlertdtigkeit und als Zieltatigkeit vor (vgl. Storch
1999: 249; Marciniak und Rybarczyk 2005: 57). Unter Mittler-
tatigkeit versteht Storch alle Schreibaktivitdten wie: ,,schriftli-
che Liicken- oder Umformiibungen, Diktate, Skizzieren eines
Dialogverlaufs zur Vorbereitung eines Rollenspiels usw.*
(Storch 1999: 249). Mit Schreiben als Zieltdtigkeit hat man zu
tun, wenn die Lernenden zu realen Schreibanldssen z.B. eine
Postkarte, oder zu simulierten Schreibanldssen in der Gruppe
z.B. einen Einkaufszettel fiir ein Rollenspiel, Texte in der ge-
schriebenen Sprache verfassen (ebd.: 249). Kast (1994: 54)
weist auch auf die Komplexitéit des Schreibens hin und syste-
matisiert Schreibfertigkeitsiibungen nach vier Bereichen:
Ubungen, die schriftliche Kommunikation vorbereiten; Ubun-
gen, die schriftliche Kommunikation aufbauen; Ubungen, die
schriftliche Kommunikation strukturieren und Ubungen, die
Kommunikation simulieren.

Wie bei allen Fertigkeiten treten beim Schreiben auch
Schwierigkeiten auf, die spezifisch fiir die erwachsenen Lerner
sind. Schulz (1997: 123-124) beschreibt in seinem Artikel
einige der Hindernisse, auf die die Lehrenden im Fremdspra-
chenunterricht stolen konnen. Zunédchst erwédhnt er Diktate,
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die als unbeliebt gelten, gleichzeitig schlagt er vor: ,,Solche
Ablehnung kann zumindest gemildert werden, wenn man
durch Austeilen des Diktattextes an die KT* eine Selbstkorrek-
tur ermdglicht (ebd.: 123). Da die Schreibaufgaben viel Zeit
in Anspruch nehmen, werden sie meistens als Hausaufgaben
gestellt, die spidter in dem Unterricht unter den Kursteilneh-
mern vorzulesen und zu korrigieren sind. Diese Vorgehens-
weise schafft die Mdglichkeit, Erfolge oder Misserfolge zu
vergleichen.

Wie bei der Entwicklung der anderen schon besprochenen
Fertigkeiten darf auch hier die hemmende Wirkung von sozio-
logischen Faktoren nicht unterschitzt werden. ,,.Die Angst,
sich vor dem Nachbarn zu blamieren, und der Wunsch, ihn zu
‘ibertrumpfen' fordern eher Konkurrenz als ein solidarisches
Klima* (Siebert 1987: 33).

Burwitz-Melzer und Quetz (2002: 134) weisen darauf hin,
dass Schreiben in Curricula und Lehrwerken fiir den Unter-
richt mit Erwachsenen auf der Grundstufe meist nur eine
untergeordnete Rolle spiele. Sie pladieren deswegen fiir die
Forderung der Schreibprozesse bereits bei den Anfangern, bei
denen man beispielsweise mit Einkaufslisten, Ansichtskarten,
Namens- oder Adressatenlisten anfangen sollte.

2.5 Grammatik

In dem Abschnitt wird am Anfang auf den Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen und auf die in ihm erwédhnte
grammatische Kompetenz eingegangen. ,,Grammatische
Kompetenz kann man definieren als Kenntnis der grammati-
schen Mittel einer Sprache und die Fahigkeit, diese zu ver-
wenden® (GeR 2001: 113). In Bezug auf die genannte Kompe-
tenz wurden folgende Deskriptoren der grammatischen Kor-
rektheit erstellt:

4 KT- Kursteilnehmer
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Grammatische Korrektheit

A2 | [Der Lerner] kann einige einfache Strukturen korrekt verwen-
den, macht aber noch systematisch elementare Fehler, hat. z.B.
die Tendenz, Zeitformen zu vermischen oder zu vergessen, die
Subjekt-Verb-Kongruenz zu markieren, trotzdem wird in der
Regel klar, was er/sie ausdriicken mdchte.

Al | [Der Lerner] zeigt nur eine begrenzte Beherrschung einiger
weniger einfacher grammatischer Strukturen und Satzmuster in
einem auswendig gelernten Repertoire.

Abb.7: Grammatik, GeR

In der Geschichte der Fremdsprachendidaktik gab es eine
Phase, in der die Behauptung herrschte, dass ohne Grammatik
eine Fremdsprache iiberhaupt nicht zu erlernen sei. Man legte
einen grofen Wert auf das Wissen iiber Sprache, auf gramma-
tische Regeln und Ubersetzen. Eine ganz entgegengesetzte
These formulierten die Anhdnger ,,der direkten Methode®.
Die beiden Annahmen werden heutzutage stark angegriffen,
weil sie von falschen Hypothesen ausgehen. Obwohl die
Kommunikation zurzeit das wichtigste Ziel des Fremdspra-
chenunterrichts ist, stellen die Lerner entweder implizite oder
explizite Vergleiche zwischen der Mutter- und Fremdsprache
an. Die psycholinguistischen Forschungen haben ergeben, dass
im Erwachsenenalter die Regelbildung und das sequentielle
Auffassen von Grammatik besser zu leisten sind und die Er-
wachsenen begriffliche und analytische Lernmdglichkeiten
besitzen, die bei den Kindern hingegen nicht zu beobachten
sind (vgl. Gotze 1994: 67). Nach Storch (1999: 74), der die
Ergebnisse der Untersuchungen in diesem Umfeld zusammen-
fasst, gibt es keinen konkreten Schluss, obwohl folgende Ten-
denzen zu beobachten sind:

e Ungefihr ab 14 Jahren sind bewusstmachende Methoden
effektiver als nur automatisierende.

® In Kapitel 3.2 zu lesen
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e Je ilter man wird, desto vorteilhafter sind bewusstma-
chende Verfahren.
e Die Bewusstmachung in der Muttersprache ist giinstig.

In diesem Sinne sehen Huneke und Steinig (2005: 153)
auch positive Wirkungen der bewusstmachenden Methoden
und geben Hinweise, wie man den Fremdsprachenerwerb
durch Grammatikvermittlung unterstiitzen kann:

e Bewusstmachende Grammatik kann die Aufmerksamkeit
des Lerners so steuern, dass sie zu einem gezielten Lern-
verhalten beitragen kann.

e Die Bewusstmachung der Grammatik kann Zeit und An-
strengung gegeniiber dem ungesteuerten Erwerb sparen.

Es ist aber auch mit grolen Hemmnissen zu rechnen,
wenn die Vorkenntnisse der grammatikalischen Termini bei
den Lernenden sehr unterschiedlich sind. Wegen der Hetero-
genitdt der Gruppen in diesem Bereich, die von fritheren Lern-
erfahrungen und dem Bildungsniveau abhéngen, sind Span-
nungen nicht zu vermeiden. Einige Kursteilnehmer sind mit
der iiblichen lateinischen Terminologie vertraut, wéhrend an-
dere die grundsitzlichen Begriffe wie Adjektiv, Adverb oder
Verb iiberhaupt nicht kennen (vgl. Schulz 1997: 124). Trotz-
dem neigen die Erwachsenen, wie frither erwdhnt wurde, die
grammatischen Erscheinungen nicht nur intuitiv durch Interak-
tion, sondern auch analytisch aufzunehmen. Schulz (ebd.: 125)
betont auch, dass kein Sprachunterricht ohne ein Minimum an
Grammatik auskomme, deswegen miisse man auch nach We-
gen suchen, erwachsengemidll und unter Berlicksichtigung
psycholinguistischer Erkenntnisse im Fremdsprachenunterricht
vorzugehen. In Bezug darauf werden neun von Gotze (1994:
67-69) formulierte Thesen vorgestellt, die die Grammatik im
Fremdsprachenunterricht betreffen und die hier gekiirzt wie-
dergegeben werden:

o Grammatik hat eine dienende Funktion beim Fremdspra-
chenlernen; sie ist Mittel, nicht Zweck.
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e Eine Grammatik fiir den Fremdsprachenunterricht ist eine
didaktische Grammatik und wird von lernpsychologi-
schen, didaktischen und methodischen Faktoren bestimmit.

e Sie unterscheidet sich von der Muttersprachengrammatik
und muss mehr Regelwissen vermitteln.

e Eine didaktische Grammatik ist eine péddagogische
Grammatik im Lehrbuch, in dem steht: was, wie, wozu
und mit welchem Grad beherrscht werden muss.

e Fin erweitertes Grammatikverstindnis sollte geiibt wer-
den, also: didaktische bzw. paddagogische Grammatiken
sollten im Grunde Textgrammatik und keine Wortarten-
oder Satzgrammatiken sein.

e Die Terminologie muss didaktisch vereinfacht sein, damit
sie von den Lernenden verstanden wird.

e Die Regelfindung sollte induktiv-empirisch und nicht
deduktiv-theoretisch erfolgen.

e Die Unterscheidung zwischen Rezeptionsgrammatik und
Produktionsgrammatik ist sinnvoll.

Eine Grammatik fiir den Fremdsprachenunterricht sollte
eine funktionale kommunikative Grammatik sein. Diese Uber-
legungen zur Grammatik kann man mit den folgenden Worten
abschlief3en:

Ziel des modernen Grammatikunterrichts ist also die Entwick-
lung eines Sprachbewusstseins (language awareness). Im Zen-
trum eines kommunikativen FSU steht nicht so sehr die Ent-
wicklung der Fahigkeit, Strukturen quasi automatisch zu benut-
zen, und schon nicht die Kenntnis grammatischer Regeln, son-
dern das Gespiir dafiir, wie man sich dieser Formen bedient, um
kommunikative Ziele zu erreichen. (Burwitz-Melzer und Quetz
2002: 161)

2.6. Wortschatz

In den fritheren Abschnitten des Kapitels ist auf die
Schwierigkeiten im Bereich: Horverstehen, Leseverstehen,
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Sprechen, Schreiben und Grammatik hingewiesen worden. In
Bezug auf die vier Fertigkeiten und grammatischen Aspekte
wire an dieser Stelle zu fragen, welche kritischen Punkte hin-
sichtlich der Lexik im Fremdsprachenunterricht Deutsch mit
den Erwachsenen auftauchen kénnen. Bohn (1999: 5) vertritt
den folgenden Standpunkt:

Der Wortschatzerwerb ist notwendiger Weise mit der Entwick-
lung der sprachlichen Fertigkeiten Lesen, Horverstehen, Spre-
chen und Schreiben verbunden und ohne grammatische, phone-
tische und orthographische Kenntnisse nicht «funktionstiichtigy.

Nicht zuletzt stellt sich hier noch einmal die Frage, wie
der Begriff im GeR angesprochen wird. Dieser nennt neben
der Globalskala und den Skalen zu Leseverstehen, Horverste-
hen, Schreiben, Sprechen und Grammatik auch die lexikali-
sche Kompetenz. Mit der lexikalischen Kompetenz wird ver-
standen: ,,[...] die Kenntnis des Vokabulars einer Sprache, das
aus lexikalischen und grammatischen Elementen besteht, so-
wie die Fahigkeit, es zu verwenden® (GeR 2001: 111).

Nach den Autoren des GeR werden die folgenden Ele-
menten zu der Lexik gezihlt:

o feste Wendungen, wie z.B. Guten Tag! oder Nett, dich
kennen zu lernen;

e  Sprichworter, z.B. Den letzten beifsen die Hunde;

e idiomatische Wendungen, z.B. unter vier Augen;

o feststehende Muster, die als Ganzes zu lernen sind, z.B.

Ich hdtte gern...;

e Funktionsverbgefiige, z.B. Anerkennung finden;

e pripositionale Gefiige, z.B. Angst haben vor...;

e FEinzelworter, die verschiedenen Wortklassen wie Subs-
tantiven, Verben, Adjektiven und anderen zugeordnet

werden konnen (ebd.: 111-112).
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Die Autoren entwickelten zwei weiterhin dargestellte Ska-
len fiir die lexikalische Kompetenz und nannten sie Wort-
schatzspektrum und Wortschatzbeherrschung.

Wortschatzspektrum

A2 [Der Lerner] verfiigt iiber einen ausreichenden Wortschatz,
um in vertrauten Situationen und in Bezug auf vertraute
Themen routineméBige, alltdgliche Angelegenheiten zu
erledigen.

[Der Lerner] verfiigt iiber geniigend Wortschatz, um ele-
mentaren Kommunikationsbegriffen gerecht werden zu
konnen. Verfligt liber genligend Wortschatz, um einfache
Grundbediirfnisse befriedigen zu kdnnen

Al [Der Lerner] verfiigt {iber einen elementaren Vorrat an ein-
zelnen Wortern und Wendungen, die sich auf bestimmte
Situation beziehen.

Abb.8: Wortschatz I, GeR

Wortschatzbeherrschung

A2 [Der Lerner] beherrscht einen begrenzten Wortschatz in Zu-
sammenhang mit konkreten Alltagsbediirfnissen.

Al Keine Deskriptoren verfiigbar.

Abb.9: Wortschatz I, GeR

Koster (1994: 2-8) bildet einen kurzen Uberblick iiber die
Forschungsergebnisse zur Frage Wortschatzerwerb. Aus dem
Ausgefiihrten geht hervor, dass sowohl die lexikalischen Feh-
ler, als auch fehlende Lexikkenntnisse in der miindlichen Pro-
duktion viel stirker als Aussprache- und Grammatikfehler die
Kommunikation einschrianken. Ohne geniigende Wortschatz-
kenntnisse wird der Kommunikationsprozess gestort. Das
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Wortschatzlernen wird jedoch als besonders zeitaufwendig
und schwierig empfunden, was die Worte von Butzkamm
(2002: 255) belegen:

Das didaktische Problem der Wérter ist ja gerade ihre Uberfiille
und Uniibersichtlichkeit und der Reichtum an Bedeutungen,
ihrer Schattierungen und Verschiebungen.

Im Anschluss daran ist wichtig zu betonen, dass der Wort-
schatzerwerb nie abgeschlossen wird, was didaktische Impli-
kationen zur Folge hat. Der Lernende sollte sich bewusst mit
dem neuen Wortschatz auseinandersetzen und daran selbstian-
dig arbeiten kdnnen (Myczko 2004: 292). Den Behauptungen
von Huneke und Steinig (2005: 146) zufolge vernachléssigen
die Lehrer die Wortschatzarbeit, weil sie lieber die Prinzipien
des lernerorientierten und kommunikativen Fremdsprachen-
unterrichts in der Praxis umsetzen. Weiterhin akzentuieren sie,
dass es nicht piddagogisch ist, die Vokabeln abzufragen oder
sich mit den einzelnen Wortern zu befassen, was zur Folge
hat, dass es den Lernern tiberlassen wird, sich die Worter selb-
standig einzuprégen.

Unbestritten ist die Tatsache, dass immer, wenn die Men-
schen sprechen, horen, lesen oder schreiben, die kognitiven
Vorgénge im Gehirn stattfinden, die die Aktivitdt des Sprach-
verhaltens ermdglichen und beeinflussen. Um kommunizieren,
verstehen und verstanden werden zu konnen, ist es vonndten
das sprachliche Wissen zu besitzen, das zwei Grundteile um-
fasst, namlich das Wissen sprachlicher Einheiten® und das
Kombinationswissen (Dietrich 2007: 27). Der kognitiven Lin-
guistik zufolge verfiigt jeder Mensch iiber das mentale Lexi-
kon, das die Kenntnis der sprachlichen Einheiten bezeichnet.
Unter dem Lexikon verstehen wir normalerweise ein Buch, in
dem ein gedrucktes Verzeichnis von Wortern vorhanden ist, in

® In der vorliegenden Dissertation nimmt man an, dass die sprachlichen
Einheiten im allgemeinen Sinne Worter bedeuten. Huneke und Steinig
(2005: 146) interpretieren die Worter als Zeichen, die eine lautliche oder
schriftliche Form, sowie auch einen Inhalt haben.
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der Psycholinguistik dagegen ,,einen sprachlichen Wissensbe-
stand im Langzeitgedichtnis“ (ebd.: 29). Im Gegensatz dazu
bedeutet das Kombinationswissen die Kenntnis der Kombina-
tionsmdglichkeiten, die die mentale Grammatik genannt wird.
Wie aber De Florio-Hansen (2009: 181) betont, ist das mentale
Lexikon als das Speichermodell des Gedéchtnisses, in dem
zwischen Kurzzeitgeddchtnis und Langzeitgedidchtnis abzu-
grenzen ist, als Metapher anzusehen, weil das Gehirn vielmehr
als ein Prozess charakterisiert werden sollte, der durch ver-
schiedenartige Anregungen hervorgerufen und gefoérdert wer-
den kann.

Ahnlich wie bei den Fertigkeiten ist das Wortschatzlernen
ein komplexer Vorgang der Verarbeitung der Worter. Proble-
matisch jedoch scheint der Aspekt des Behaltens zu sein:
»Fakten, die kurz vor einer Priifung gepaukt werden, ver-
schwinden bald wieder, wenn sie nicht auf fritheren Lernpro-
zessen aufbauen [...] (Gerring und Zimbardo 2008: 252).
Dieser Satz ist sowohl bei den jiingeren als auch bei den er-
wachsenen oder élteren Schiilern immer aktuell. Das Hauptziel
der Wortschatzarbeit ist also, auf moglichst mehrdimensionale
Strategien und Ubungen zu setzen, damit die Worter nicht
vergessen werden, sondern behalten werden kdnnen. Bei der
Wortschatzvermittlung und der Wortschatzarbeit sollte also
beachtet werden, dass fiir Wortschatziibungen als Lernaufga-
ben zentral ist, drei Phasen durchzugehen: Erkennen und Ver-
stehen, Behalten und Gebrauch von Vokabeln (vgl. Scherfer
2003: 281-282). Nicht ohne Bedeutung ist auch die Tatsache,
dass die Wortbedeutungen kulturgeprégt sind und die Lernen-
den den Wortschatz auf der Basis der in der Muttersprache
geprigten Wissensschemata verarbeiten. Besonders am An-
fang des Lernprozesses von einer Fremdsprache ist also wich-
tig, die Muttersprache miteinzubeziehen (vgl. Myczko 2004:
297). Zum Schluss des Abschnittes soll auf ein nicht neben-
sdchliches Phdnomen in Form eines Bonmots aufmerksam
gemacht werden: ,,Worter sind nun einmal unser Tor zur Welt.
Sie bringen das Denken auf Trab“ Butzkamm 2002: 252).
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2.7 AbschlieBende Bemerkungen

Die Untersuchungen belegen, dass nicht nur Anfanger,
sondern auch Fortgeschrittene in erhebliche Schwierigkeiten
bei der Sprachproduktion kommen. ,,Das Fehlen von Wort-
schatz, Unsicherheit in grammatischen Bereichen und auch
eine noch nicht ausreichende Automatisierung gewisser L2-
Mechanismen (Mdhle 1982: 47) stellten sich in einer an der
Gesamtschule Kassel durchgefiihrten Untersuchung bei den
Fortgeschrittenen heraus. Aus den fritheren Abschnitten zu
den Fertigkeiten und der Grammatik wird ersichtlich, dass alle
diese Komponenten in einem engen Zusammenhang stehen,
was in dem Fremdsprachenunterricht als auch fiir die Lehr-
werkentwicklung zur Folge hat, dass keine von ihnen vernach-
lassigt werden sollte. Wichtig ist auch, anzudeuten, dass je
nach der Komponente mit verschiedenen Hindernissen und
Schwierigkeiten im Deutschunterricht mit Erwachsenen zu
rechnen ist. Wie schon frither angedeutet wurde, sind Wort-
schatzkenntnisse ein zentrales Ziel des Fremdsprachenunter-
richts.

Das Lernen wird nach dem kognitiven Modell als Informations-
verarbeitung aufgefasst. [...] Die Prozesse der Speicherung und
Automatisierung wurden hiufig dem Lerner iiberlassen, wobei
die tbliche Lernform sich auf das Auswendiglernen von Wort-
listen bezog. [...] Das Behalten fremdsprachiger VVokabeln soll-
te durch eine gezielte, didaktische Arbeit gefordert werden.
(Myczko 2004: 292-293)

Als eines der Nebenziele der Forschungsarbeit werden in
dem empirischen Teil subjektive Aussagen der Befragten zum
Schwierigkeitsgrad der Ubungen zu Teilfertigkeiten prisen-
tiert.

Es muss aber auch hervorgehoben werden, dass das
Fremdsprachenlernen nicht nur als Funktion des Alterns, son-
dern auch als Funktion der Lern- und Erfahrungszeit zu be-
trachten ist. Daraus folgt, dass Erwachsene eine Fremdsprache
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zwar anders als Kinder lernen, was aber auch neben den Man-
kos die von Vogel (zit. nach Simon-Rutloff 1997: 34) formu-
lierte Lernvorteile hat. Infolge der personlichen Entfaltung und
Erfahrungen erlernen sie besser deduktiv grammatische Struk-
turen und sind in der Lage, eigene Fehler zu korrigieren sowie
auch Interferenzen zu vermeiden. Erwachsene Lerner verste-
hen abstrakte Konzepte und besitzen einen differenzierten
Wortschatz, was zu einem besseren Verstindnis von Bedeu-
tungen, Abstraktionen und Zusammenhdngen verhelfen kann.
Weiterhin wird auf eine erhohte Kapazitit des Gedéchtnisses
und eine bessere Ausnutzung der Muttersprache fiir den
Fremdsprachenerwerb hingewiesen.
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3. Kritischer Methodenvergleich

Im Vordergrund dieses Kapitels steht ein historischer
Uberblick verschiedener Vermittlungsmethoden der Fremd-
sprachen. Der Begriff Methode stammt aus dem griechisch-
leiteinischen Wort methodos/methodus und bezeichnet ,,Zu-
gang/Weg, der zu einem bestimmten Ziel fihrt™ (Heuer 1979:
11, zit. nach Neuner und Hunfeld 1993: 14). In der Fachdis-
kussion ist jedoch kein einheitlicher Terminus Methode zu
finden. Man unterscheidet zwischen Methodik im engeren und
im weiteren Sinne. Im engeren Sinne umfasst Methodik unter-
richtliche Steuerungsprozesse sowie auch Anweisungen zur
Unterrichtsplanung und Unterrichtsmaterialentwicklung. Im
Gegensatz dazu hat die Methodik im weiteren Sinne zum In-
halt die Faktoren, die die Lernstoffauswahl, Lernstoffabstu-
fung und -gliederung beeinflussen (ebd.: 14).Daran ankniip-
fend, ist es von Bedeutung Henrici (2001: 841) zu zitieren:

Die Auffassungen dariiber, was eine Unterrichtsmethode ist,
d.h. welchen Bedeutungsumfang, welche Reichweite sie hat,
gehen in der Fremdsprachendidaktik weit auseinander. Sowohl
in mehr theoretischen als auch in praktischen Kontexten besteht
oft keine Klarheit dariiber, was mit Methode gemeint ist.

Trotzdem werden von vielen Forschern Versuche unter-
nommen, den Begriff Methodik zu definieren. Als grundle-
gend ist hier eine der Definitionen von Pfeiffer (2001: 44)
anzufiihren: ,,Metodyka to system metodyczno- organizacyjny
okreslajacy dydaktyczne czynnos$ci nauczyciela dla wywota-
nia, kontroli i sterowania czynno$ciami uczenia si¢.” Weiter-
hin betont er drei wichtige Funktionsbereiche der Methodik.
Die erste Funktion ergibt sich aus der holistischen Berticksich-
tigung von allen Determinanten des glottodidaktischen Gefii-
ges und wird als die systematisierende Funktion bezeichnet.
Die prozedurale Funktion betrifft Lehr- und Lernmethode, die
dritte hat zum Ziel die organisatorischen Aspekte des Lehrens
zu regeln. Aus dieser Aufzdhlung ergibt sich, dass
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die Methodik sich an bestimmte Adressaten richtet, dass sie
konkrete Ziele zu verwirklichen hat und sich unter entspre-
chenden Bedingungen vollzieht (ebd.: 45). Zum Vergleich
dazu verstehen Edmondson und House (2006: 112-113) unter
,Fremdsprachenlehrmethode™ ein didaktisches Konzept, in
dem eine festgelegte und systematische Vorgehensweise bei
der Fremdsprachenvermittlung vorgeschrieben wird. Das
Konzept umfasst Lehrziele, Lehrprinzipien, Ubungsformen
und auch exemplarische Materialien. Pfeiffer formulierte noch
eine andere Definition der Methode, die iiber die Definition
von Edmondson und House hinausgeht:

Metoda nauczania jest zespotem zasad i technik nauczania. Jest
ona rezultatem rozumienia natury jezyka i jego budowy w kon-
trascie do jezyka ojczystego ucznidw, jego funkcjonowania w
aktach komunikacji oraz procesow jego przyswajania. Metoda
jest determinowana psychosocjalng strukturg uczacych si¢ oraz
warunkami i celami nauczania. (Pfeiffer 2001: 56)

Daraus folgt, dass die Methode aus den anderen sprach-
wissenschaftlichen Disziplinen schopft und mit psychosozia-
len Faktoren der Lerner und Lehrbedingungen und Lehrzielen
zusammenhéngt. Die Definition von Pfeiffer setzt voraus, dass
die Methode kein geschlossener Katalog von Lehrtechniken ist
und dass Lehrumstinde sowie auch Lehrziele und Lernende
ein Lehrkonzept bestimmen.

Die obige Darstellung des Themas fiihrt zu dem Schluss,
dass es keine einheitliche Definition von ,,Methode* gibt.
Trotzdem wird in den weiteren Ausfiihrungen ein Versuch
unternommen, einen Uberblick iiber verschiedene Methoden
zu verschaffen. Einerseits ist ein kritischer Methodenvergleich
eine Notwendigkeit, um einzusehen, welcher Anderungen die
heutige Praxis noch bedarf, andererseits ist die Diskussion der
einzelnen Methoden wichtig, um zu verstehen, welchen Ein-
fluss sie auf die Entwicklung von Lehrwerken ausgeiibt haben.
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3.1 Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode

Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM) wurde
schon im 19. Jahrhundert entwickelt. Charakteristisch war die
Kenntnis der Worter und Grammatikregeln der Fremdsprache,
mit deren Hilfe die Lernenden fremdsprachliche Texte oder
Sétze verstehen und auch eigene formulieren sollten. In Bezug
darauf gilt die Ubersetzung aus der Mutter- in die Fremdspra-
che als Nachweis fiir deren Beherrschung. Um die Ziele der
GUM zu realisieren, hat man sich im Fremdsprachenunterricht
mit der geschriebenen Sprache der schongeistigen Literatur
beschiftigt (vgl. Neuner und Hunfeld 1993: 29-31). Die Art
und Weise des Konzeptes war kognitiv und fiithrte zur Ent-
wicklung des logischen und ordnenden Denkens (Heyd 1991.:
25). Die Methode wirkte sich vielfach demotivierend auf die
Lernenden aus. Sie hatten keine Moglichkeit, ihre Selbststian-
digkeit und Kreativitit zu entwickeln. AuBler Acht wurden
Interessen oder Erfahrungen der Lernenden gelassen und man
konzentrierte sich nur auf den Endeffekt also das Produkt (vgl.
Chudak 2006: 24).

Ein Lehrwerk spielte in dieser Zeit eine sehr wesentliche
Rolle, weil es dem Lehrer genau vorschrieb, was er zu lehren
hatte. In dem polnischen Bereich wurde das Lehrwerk mit dem
Titel ,,Przygotowania do lekcyj jezyka niemieckiego dla klasy
pierwszej szkot srednich” benutzt, dessen Veroffentlichung
man auf das Jahr 1904 datiert. Das Lehrbuch und seine Gestal-
tung entsprach den Prinzipien der GUM. Gliick und Schroder
(2007: 214-215) beschreiben das Buch, das fiir die Schiiler, die
Deutsch ,,[...] in der ersten Klasse der Mittelschule lernen
bestimmt war. Weiterhin erfahrt man, dass das Lehrbuch 40
thematische Einheiten enthielt. Jede Themeneinheit bestand
aus mehreren Sektionen, die zwischen zehn und zwanzig neue
deutsche Worter beinhaltete. Die Worter tauchten aber zu-
sammen mit einem polnischen Text und polnischen Erklédrun-
gen auf. In dem Lehrbuch lie sich auch eine Progression fest-
zustellen, denn: ,Je weiter die Kapitel fortschreiten, desto
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langer und schwieriger werden die zu iibersetzenden Texte*
(ebd.: 215). Die Themen, die im Unterricht durchgenommen
wurden, stammten aus dem Alltagsleben. Das Konzept war,
die neuen deutschen Wérter gleich in Ubersetzungsiibungen
und im Kontext zu verwenden. Das Beispiel deutet darauf hin,
dass die GUM auch ihre Widerspiegelung in den DaF-
Lehrwerken fiir Polen hatte und dass sie konsequent praktiziert
wurde.

Obwohl diese Methode stark angegriffen wird und aus
dem heutigen Gesichtspunkt sehr zu kritisieren ist, sind ihre
Elemente bis heute in der Fremdsprachendidaktik verankert.
Nimmt man das Lehrwerk , Tangram aktuell 1“, polnische
Ausgabe, findet man im Arbeitsbuchteil S. 92/8 einen Mini-
dialog zu iibersetzen, der als Beispiel angefiihrt wird:

- Cze$¢ Robert! Co stychac? ...
+ CzeéC, w porzadku, a u ciebie? ...
- Dzigki, tez dobrze.
+Notoczes¢!
- Czes¢! Powodzenia! L

Unbestritten ist also die Tatsache, dass das Fremdspra-
chenlernen kognitiv verlduft und mit Hilfe der Muttersprache
gelernt bzw. gelehrt werden kann (Edmondson und House
2006: 115). Die heutigen Ausgaben von DaF-Lehrwerken
haben in meisten Fillen polnische Erklarungen oder Worterlis-
ten sowie auch Glossare. Sehr lange Zeit war die GUM die
vorherrschende Methode und noch nach dem Il. Weltkrieg
hatte sie eine starke Position. Ein weiteres Beispiel fiir das
Lehrwerk, das den meisten Prinzipien der GUM entspricht, ist
,Deutsche Sprachlehre fiir Ausldnder®, das in dem Kapitel 3.8
besprochen wird.

3.2 Die direkte Methode

Diese Methode wurde als Protest gegen die GUM und aus
einer Reihe von Neuansdtzen im Bereich der Padagogik, Lin-
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guistik und Lerntheorie entwickelt. Neuartige Unterrichtsver-
fahren propagierten die gesprochenen Sprachen und ihre prak-
tischen Funktionen (Heyd 1991: 26). Schon in den 60-er und
70-er Jahren des 19. Jahrhunderts forderten einige wie z.B.
Claude Marcel, Saveur, Hennes oder Berlitz den Fremdspra-
chenunterricht unter Verzicht auf die Muttersprache und pro-
pagierten den ,,natiirlichen Spracherwerb®. Neuner und Hun-
feld charakterisieren die Methode folgendermaf3en:

Die direkte Methode steht als Vertreter zahlreicher Theorien, die
fiir den Fremdsprachenunterricht um die Jahrhundertwende neu-
artige Wege und Ziele entwickelten. [...] Die Bezeichnung ,.di-
rekte Methode™ besagt, dass die Fremdsprache ,,direkt, d.h. ohne
das storende Dazwischentreten der Muttersprache vermittelt wer-
den soll. Die Muttersprache wird so weit wie moglich aus dem
Unterricht ausgeklammert. Auf diese Weise soll der Schiiler dazu
gebracht werden, einzig in dem Medium der neuen Sprache zu
denken. Er soll die Fremdsprache nicht im Vergleich zu Mutter-
sprache angehen, sondern sich ein neues selbstindiges Sprachsys-
tem aufbauen. (Neuner und Hunfeld 1993: 33)

Um auf die Urspriinge der Methode zuriickzufiihren, soll
erwihnt werden, dass 1882 die Schrift von Wilhelm Viétor
,Der Sprachunterricht muss umkehren® verdffentlicht wurde.
Der Autor kritisierte die Dominanz der Schrift und der Gram-
matik, stattdessen sollte die aktive, miindliche Sprachbeherr-
schung im Vordergrund des Fremdsprachenunterrichts stehen.
1878 wiederum wurde von Maximilian Delphinus Berlitz, der
ein deutschstammiger Pionier der Reformbewegung war, die
erste Berlitz Sprachschule erdffnet, in der man nach der direk-
ten Methode unterrichtete. Zu den Merkmalen der direkten
Methode gehoren: Einsprachigkeit des Unterrichts, weiterhin
Vorrang des Miindlichen vor dem Schriftlichen, induktives
Lernen, Entfaltung eines Sprachgefiihls und das Uben der
korrekten Aussprache (vgl. Pfeiffer 2001: 71).

Bis heute sind die Berlitz Sprachschulen weltweit bekannt
(Edmondson und House 2006: 116), auch in Polen ist diese
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Methode immer noch lebendig. Neben den Berlitz Schulen
werden in einigen Schulen Deutschkurse aufgrund des Buches
,Direkte Methode* von Teresa Stanek (2006) angeboten, des-
sen Titel tduschen kann, weil seine Konzeption sich auf die
Callan Method stiitzt. In dem empirischen Teil der vorliegen-
den Arbeit in Kapitel 4.6 wird auf die Konzeption des Buches
eingegangen. Die direkte Methode wird als Vorlduferin der
audiolingualen Methode betrachtet, die im néchsten Abschnitt
ndher geschildert wird.

3.3 Die audiolinguale Methode

Die Methode hat den amerikanischen linguistischen
Strukturalismus und die behavioristische Lernpsychologie als
Grundlage. Von den Merkmalen des Strukturalismus abgelei-
tet, z&hlt man zu den wichtigsten Unterrichtsprinzipien: Ana-
lyse der sprachlichen Strukturen, intensives Uben, Einspra-
chigkeit und das Vermeiden der Muttersprache, und Vorrang
des Miindlichen, dazu werden die vier Fertigkeiten in der fol-
genden Reihenfolge gelernt: Horen, Sprechen, Lesen und
Schreiben (vgl. Pfeiffer 2001: 73-74). Der Lernende soll die
Fremdsprache in alltdglichen Situationen gebrauchen kdnnen.
Um dieses Ziel zu erreichen, sollen sich die Schiiler die Mus-
tersétze (patterns) aneignen, die mehrmals wiederholt werden
(drills). Dadurch wird eine feste Gewohnheit (habit) ausgebil-
det (Rybarczyk und Marciniak 2005: 23).

Die Rolle der Grammatik ist bedeutend, sie wird aber
nicht in Form von Regeln vorgegeben. Es geht um das induk-
tive Verfahren, d.h. die Lernenden formulieren die grammati-
schen Regeln selbststindig anhand von Beispielen. Die
Grammatik aber ist in den Lehrstoff stark integriert und be-
stimmt seine Progression. Die Themen, die Texte und Situa-
tionen werden nach der linearen Grammatikprogression fest-
gelegt (ebd.: 24; Pfeiffer 2001: 72). Im Mittelpunkt der Unter-
richtseinheit steht ein Text oder ein Dialog mit Bildern. Der
Text oder der Dialog beinhalten eine bestimmte grammatische
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Erscheinung. Typische Ubungsformen der ALM sind: Frage-
Antwort-Ubungen, Imitationsiibungen, Liickentexte, Dialoge
spielen sowie auch Auswendiglernen.

3.4 Die audiovisuelle Methode

Wihrend in den USA die ALM’ bliihte, entwickelte sich
in Frankreich die audio-visuell-strukturell-globale Methode.
Das Grundkonzept war das Anstreben der direkten Verbin-
dung zwischen sprachlichen Erscheinungen und Bildern (Ed-
mondson und House 2006: 117). Die charakteristischen
Merkmale der Methode liegen in:
der Betonung des visuellen Aspekts
der Einiibung von Bedeutung und Strukturen
der Einsprachigkeit
der Akzentuierung der authentischen Sprechsituation
der Ausklammerung der Muttersprache
der Bedeutung der Aussprache.

In dieser Zeit, wegen der Entwicklung von technischen
Medien, wurden die technischen Neuigkeiten zu einem Be-
standteil des Fremdsprachenunterrichts. Gleichzeitig hatte man
mit der Weiterentwicklung von auditiven Medien wie Ton-
band, Kassetten oder Sprachlabor zu tun. VVon daher legte man
in dieser Methode einen gro3en Wert auf die Aussprache.

3.5 Die vermittelnde Methode

Darunter versteht man eine Methode, die Prinzipien und Ele-
mente aus geschlossenen, strikten Methodenkonzepten auswéhlt
und miteinander mischt. Bei der Auswahl spielen die Kriterien
der Anwendbarkeit und Bewdhrung in der Praxis eine zentrale
Rolle. (Henrici 2001: 845)

" Die Audiolinguale Methode
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Nach dem Ende des zweiten Weltkrieges kamen viele
Leute nach Deutschland, um Deutsch zu lernen. Zu dieser Zeit
besuchten viele Ausldnder die Deutschkurse, die vom Goethe-
Institut angeboten wurden. Charakteristisch fiir die Kursgrup-
pen war die Heterogenitit der Kursteilnehmer, die erwachsen
waren und aus verschiedenen Lindern stammten. Der Unter-
richt hatte zum Ziel den Kursteilnehmern die Fahigkeit sich zu
verstdndigen beizubringen.

Da die damals vorhandenen Lehrwerke fiir Deutsch als
Fremdsprache in der Tradition der GUM verfasst waren, ver-
suchten Schulz und Griesbach einerseits die Grundlagen der
GUM und andererseits der ALM (vor allem Einsprachigkeit,
Lektionsaufbau und Ubungstypen) in ihrem Buch zu integrie-
ren. Daraus lassen sich die folgenden Aspekte des Unterrichts
nennen: die Betonung der Grammatik, die auf induktive Art
und Weise gelernt wird, der Einbezug von Alltagsthemen mit
der Beriicksichtigung der adressatenspezifischen Bediirfnisse
sowie auch die Einsprachigkeit des Unterrichts (vgl. Pfeiffer
2001: 83, Neuner und Hunfeld 1993: 71-72; Marciniak und
Rybarczyk 2005: 27).

3.6 Die kognitive Methode

Die Entstehung der kognitiven Methode datiert man auf
die 60er und 70er Jahre, sie wurde von der kommunikativen
Methode iiberlagert. Einige Autoren wie Edmondson und
House (2006: 119) vertreten die Ansicht, dass es sich in die-
sem Fall um keine Methode, sondern um einen Ansatz handelt.
Andere dagegen wie Pfeiffer (2001: 80) oder Henrici (2001:
846) betrachten das Thema different. Diese Methode entwi-
ckelte sich grundsitzlich als Gegenbewegung zur audiolingua-
len/audiovisuellen Methode, deren Ubungen man als monoton
und langweilig bezeichnete. Nach Pfeiffer (2001: 80) hat die
Methode die Beherrschung der Sprache zum Ziel, um kommu-
nizieren zu konnen, aber sie lehnt die Theorie von Skinner
iiber Verhaltensprogrammierung ab. Sie besagt:
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Der Schwerpunkt liegt daher nicht mehr in mechanischem Trai-
ning, sondern in kognitivem methodischem Vorgehen. Dedu-
ktive Grammatikerkldrungen sind vorgesehen, da Spracherwerb
als Bewufltwerdung und Anwendung einer neuen, aber teilweise
auf der Muttersprache aufbauenden Systematik verstanden
wird. (Edmondosn und House 2006: 119)

Kognitive Lerntheorien gehen davon aus, dass die
Menschen am Lernprozess aktiv und kreativ teilnehmen. Fiir
den Sprachunterricht war die Kritik des Psycholinguisten
Noam Chomsky an Skinner ausschlaggebend. Einen Einfluss
auf die Lehrorientierung hatte  seine  Generative
Transformationsgrammatik. Fiir Chomsky ist die Sprache ein
komplexes System und der Mensch besitzt eine angeborene
Fahigkeit, Sprache kreativ anzuwenden. Das sprachliche
System kann in vielen Dimensionen realisiert werden. Die
Generative Transformationsgrammatik ist auch als das
geeignete Beschreibungsmodell fiir den Grammatikunterricht
zu empfehlen. (vgl. Henrici 2001: 846-847; Neuner und
Hunfeld 1993: 151). Im Lichte des Gesagten ldsst sich
festhalten, dass die Lernenden im Unterricht mit der Sprache
kreativ umgehen sollten und der Weg zum sprachlichen
Konnen iiber bewusste Prozesse fiihrt.

3.7 Die kommunikative Methode

Infolge der Kritik an dem Behaviorismus und einiger Ver-
dnderungen und Erkenntnisse der Bezugswissenschaften der
Fremdsprachendidaktik wurde der Fremdsprachenunterricht in
den 70er und 80er Jahren durch die kommunikative Methode
geprigt. Man ist zu der Uberzeugung gelangt, dass ,,man
Fremdsprachen nicht als ,,Verhaltensprogrammierung® betrei-
ben kann, Fremdsprachenlernen sei vielmehr ein bewusster
(kognitiver) und kreativer Vorgang® (Neuner und Hunfeld
1993: 84).

Das Grundprinzip der Methode ist die Entwicklung der
kommunikativen Kompetenz, d.h. das Erreichen der effektiven
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Verstandigungsfahigkeit der Situation addquat. Das Haupt-
merkmal ist die schnelle Fertigkeitsentwicklung: Horen, Spre-
chen, Lesen, Schreiben und ihr schneller Einsatz in den kom-
munikativen Situationen (Pfeiffer 2001: 77). An dieser Stelle
ist ein Zitat anzufiihren:

Dieser Ansatz stellt vor allem die Lerner mit ihren jetzigen und -
soweit- prognostizierbar-kiinftigen Bediirfnissen, Interessen und
Lernvoraussetzungen in den Mittelpunkt fremdsprachlicher Re-
flexion. Daraus ergibt sich zum einen, dass an ihre Fahigkeit zu
eigener kreativer Sprachverwendung angekniipft werden soll und
an ihre Vorerfahrungen [...]. (Huneke und Steinig 2005: 170)

Heyd (1991: 30) ist der Ansicht, dass die ,,kommunikative
Kompetenz“ durch drei Unterkompetenzen bestimmt wird:
inhaltlich-kognitive Kompetenz, sozial-affektive Kompetenz
und sprachliche Kompetenz. Die inhaltlich-kognitive Kompe-
tenz beruht auf der Kenntnis der eigenen und der fremden
Kultur, sozial-affektive Kompetenz dagegen heifit die Ent-
wicklung unserer personlichen Einstellung der fremden Kultur
gegeniiber, also Akzeptanz, Toleranz usw. Die letzte, die
sprachliche Kompetenz umfasst alle sprachlichen Mittel, die
notwendig sind, um richtig zu kommunizieren.

Die kommunikative Didaktik ist pragmatisch und padago-
gisch orientiert. Die Sprachen lernt man, um sie in Alltagssitu-
ationen zu benutzen. Charakteristisch ist fiir die Methode, dass
der Lernende als Subjekt des Lernprozesses behandelt wird,
was verursacht, dass man den Fremdsprachenunterricht als
lernerorientiert bezeichnet. In der Zeit der kommunikativen
Didaktik lassen sich zwei Phasen unterscheiden, je nach dem
Grad der Lernerorientierung: das pragmatisch-funktionale
Konzept (die 70er und frithen 80er Jahre) und das interkultu-
relle Konzept (seit der Mitte der 80er Jahre).
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3.7.1 Das pragmatisch — funktionale Konzept

Das Ziel des pragmatisch — funktionalen Konzeptes war,
wie es in dem vorstehenden Abschnitt angedeutet wurde, die
Anwendung der Sprache in den Kommunikationssituationen
des Alltags. Ein Hauptmerkmal ist die Verdnderung der Lehr-
stoffprogression. In den fritheren Methoden bestimmte die
Grammatik den Lehrstoff und seine Progression, bei diesem
Konzept dagegen hédngt der Schwierigkeitsgrad der Gramma-
tik mit der Kommunikationssituation zusammen. Da der Ler-
nende als Subjekt des Lehrprozesses betrachtet wird, legt man
einen grofen Wert auf die Angemessenheit der im Unterricht
vermittelten Themenbereiche. Die Lesefertigkeit wurde nicht
mehr anhand der literarischen Texte, sondern vor allem der
Alltagsdialoge gefordert, die spéter, um die Sprachfertigkeit
also Kommunizieren zu iiben, nachzuspielen waren. In den
Lehrwerken dieser Zeit standen z.B. auch Kochrezepte oder
Zeitungsberichte, die eine wichtige Funktion in alltiglichen
Situationen erfiillen. Die Muttersprache spielte keine wesentli-
chen Rolle (vgl. Neuner und Hunfeld 1993: 88-105).

3.7.2 Das interkulturelle Konzept

In Bezug auf die kommunikative Methode wird auch sehr
hiufig das interkulturelle Konzept erwihnt, dass die Verhélt-
nisse zwischen der Kultur der Mutter- und der Fremdsprache
in seine Uberlegungen einbezieht. Mit der Zeit wurde es deut-
lich, dass die kommunikative Kompetenz ganz anders von den
Kursteilnehmern in Europa, in Asien und in Amerika verstan-
den wird. Das gleiche Unterrichtsverfahren lisst sich aus die-
sen Griinden nicht einfach in allen Kursen in allen Weltteilen
anwenden. Wichtig ist zu betonen, dass das Konzept noch
starker pddagogisch als das pragmatisch - funktionale Konzept
ausgerichtet ist.
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Ein interkulturell orientierter Fremdsprachenunterricht regt zum
Vergleichen der eigenen Welt mit der Welt der Zielsprachein-
lander und zum Nachdenken und Reden tiiber das, was die
fremde Welt als fremd bezeichnet, an. Das schafft eine stirkere
Motivation. (Marciniak und Rybarczyk 2005; 35)

Um den Charakter des Konzeptes zu beleuchten, sind die
Worte zu zitieren:

Im Fremdsprachenunterricht geht es ndmlich um die Fahigkeit
zum Fremdverstehen im umfassenden Sinn. Dies setzt, inte-
griert in die sprachlichen Kompetenzen, vor allem auch Ein-
sichten in die Kulturbedingtheit kommunikativen Handelns in
der Zielsprache und in der Ausgangssprache voraus. Dabei
konnen auch Einstellungen zu Normen der Herkunftskultur mo-
difiziert und so Beitrdge zur Entwicklung der eigenen Identitét
geleistet werden. (Huneke und Steinig 2005: 174)

Im Anschluss an das Gesagte kann man die folgenden
Merkmale des interkulturellen Konzeptes nennen: die The-
menbereiche sind eng mit den Erfahrungen der Kursteilnehmer
verbunden, die Welt der Zielsprache wird auf verschiedene Art
und Weise durch Fernsehen, Lesetexte, CDs usw. vermittelt,
die Entwicklung der Sprachfertigkeit erfordert nicht nur Dia-
loge, sondern auch literarische Texte, um die Kultur zu verste-
hen. Weiterhin ist anzumerken, dass die Lernenden nicht nur
Dialoge bilden sollen, sie sollen auch im Stande sein, sich zu
einem Thema frei zu duBlern. Die verschiedenartige Texte
werden als Grundlage des Fremdsprachenunterrichts angese-
hen. Daraus resultiert auch, dass die rezeptiven Fertigkeiten:
Horen und Lesen den Vorrang haben. Im Unterrichtsprozess
sollte die ganze Personlichkeit der Lernenden mit Erfahrung,
Lerngewohnheiten und Wissen einbezogen werden (vgl.
ebd.:154). Weiterhin ergibt sich aus dem interkulturellen Kon-
zept eine Konsequenz und zwar die Regionalisierung der
Lehrwerke. An universellen Lehrwerken wird kritisiert, dass
sie:
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Unterrichtsbedingungen, Unterrichtsziele, bildungspolitische
und gesellschaftliche Orientierung, Interferenzen in der Syntax
und Semantik sowie Lerntraditionen in den einzelnen Léndern
nicht beriicksichtigen. (Breitung und Lattaro 2001: 1043)

Die obige Diskussion zum Thema Methoden im Fremd-
sprachenunterricht fiihrt zu dem Schluss, dass der traditionelle
Unterricht sehr lange Zeit auf das Produkt und nicht auf den
Prozess des Lernens fokussiert war. Erst mit dem kommunika-
tiven Ansatz konzentriert man sich auf die Lernvoraussetzun-
gen wie Erfahrung, Wissen, Motivation und individuelle Ziel-
setzung der Lerner (vgl. Chudak 2006: 27). Mit diesem Per-
spektivenwechsel begann eine neue Phase in der Fremdspra-
chendidaktik.
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4. Lehrprogramme und ihre Typologie

Die Fremdsprachenvermittlung vollzieht sich in drei Pha-
sen: Planung, Durchfiihrung und Bewertung von Unterricht. In
der ersten Phase werden die Entscheidungen getroffen, was,
wie, wann und wozu gelehrt wird, deswegen stehen sie im
Zusammenhang mit Lehr- bzw. Lernzielen und Lehrwerken.
Aus dieser Einsicht ergibt sich, dass die Auswahl von Lehr-
bzw. Lernzielen und Inhalten fiir Lektoren keine vorrangige
Rolle spielt, weil die Ziele meist durch ein Lehrbuch vorgege-
ben sind (Quetz 2002: 30). Bei alledem darf aber nicht verges-
sen werden, dass Lehrprogramme, die eine Leitfunktion erfiil-
len und den Interessen der Lernenden folgen sollten, sehr niitz-
lich sind. In diesem Kapitel wird der Frage nachgegangen, was
unter Lehrprogrammen oder Curricula verstanden wird und
welche Typen dabei zu unterscheiden sind.

4.1 Begriff des Lehrprogramms

Die Begriffe: Lehrprogramm, Lehrplan oder Curriculum
werden unterschiedlich in der polnischen und deutschen Lite-
ratur gebraucht. Aus diesem Grunde empfiehlt es sich, das
Problem aufzugreifen. Nach Pfeiffer (2001: 35) hat der Termi-
nus Lehrprogramm zwei Bedeutungen und umfasst im weite-
ren Sinne die Gesamtheit aller Facher in einem bestimmten
Schultyp, und im engeren Sinne einen Lehrplan fiir ein kon-
kretes Fach. Ein anderer Terminus fiir Lehrprogramm ist die
lateinische Bezeichnung ,,Curriculum®, die im angelséchsi-
schen Raum gegeniiber ,,Lehrprogramm® oder ,,Lehrplan“ die
wissenschaftliche Fundierung und die Fokussierung auf Ope-
rationalisierung der Ziele und Qualitdt des Lehrens betont. Je
nach dem padagogischen Konzept und dem methodischen
Ansatz dndert sich die Bedeutung des Begriffs.

Peyer (2003: 629) geht davon aus, dass das Curriculum
sich im engeren Sinne auf den Ziel- und Inhaltsbereich von
Fiachern oder Kursen, im weiteren Sinne sich auf solche
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Faktoren wie: Zielsetzung, Unterrichtsorganisation, Methoden
und Evaluation bezieht. Weiterhin ist der Begriff bei
Edmondson und House einerseits nach der ,.engen* und
andererseits nach der ,umfassenden” Interpretation zu
verstehen:

Nach der engen Interpretation umfasst ein Curriculum eine Auf-
listung von Zielen, die im Unterricht anzustreben sind. Solche
Ziele werden in Form von Listen z.B. Wortern, syntaktischen
Strukturen, Gesprachssituationen, fremdsprachlichen Texten usw.
inhaltlich konkretisiert. (Edmondson und House 2006: 293)

In so einem Curriculum ist der Zeitraum, in dem die ge-
nannten Aspekte zu beherrschen sind, festgelegt, unabhéngig
von einer Lehrmethode oder Lehrmaterialien. Bei der umfas-
senden Interpretation des Begriffs beriicksichtigt ein Curricu-
lum grundsétzlich fast alle didaktischen Aspekte wie Metho-
den, Medien und Lernzielkontrolle. Auch Bausch (2003: 111)
erortert in seinem Artikel das Problem und gelangt zu der
Uberzeugung, Pfeiffer dhnlich, dass der Begriff Curriculum
»den allgemein-padagogischen, d.h. den fidcherunabhingigen
Oberbegriff bildet. Quetz (2003b: 121) weist auch darauf hin,
dass der Begriff ,,syllabus® oft synonym mit ,,curriculum®
gebraucht wird und eine spezifische, zeitlich eingegrenzte
Planung fiir ein Fach oder einen Lehrgang bezeichnet.

Die vorangegangene einleitende Ubersicht iiber die Defi-
nitionen sollte die begriffliche Unterscheidung gezeigt haben.
Da in der polnischen Fremdsprachendidaktik ,,Curriculum®
kaum tUbernommen wurde, wird die Verfasserin die Bezeich-
nung ,,.Lehrprogramm® hiufiger verwenden, die in der polni-
schen Literatur mehr verankert ist. Ein weiteres Problem
kniipft sich unmittelbar an die Frage an, welche Funktionen
Lehrprogramme in den auferschulischen Bildungssektoren
iibernehmen, wenn sie dort tiberhaupt vorhanden sind.
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4.2 Funktionen von Lehrprogrammen®

Im schulischen Bereich tiben Lehrprogramme unterrichts-
normierende Funktionen aus und es kann die Rede von den
iibergeordneten und konkreten Programmen sein. Zuerst muss
auch darauf hingewiesen werden, dass Lehrprogramme als
langlebig zu betrachten sind und dadurch zur Routinebildung
beitragen. Sie verhindern damit nicht selten Innovationen und
Anderungen in der Fremdsprachenvermittlung. Die Langle-
bigkeit der Lehrprogramme hingt mit vielen Faktoren zusam-
men, wie die staatliche Zulassung der Dokumente, Lehrwerke
und —materialien, die viel Zeit in Anspruch nimmt. Deshalb
werden auch innovative Komponenten oder Untersuchungs-
ergebnisse mit Zeitverzug in den Unterricht einbezogen
(Bausch 2003: 111). In Hinsicht auf den auBerschulischen
Unterricht soll nicht geschlussfolgert werden, dass Lehrpro-
gramme in den Sprachschulen langlebig sind und dadurch
hindernd wirken konnen. Es steht auller Zweifel, dass sie sich
dynamisch, situationsgeméfl und abhdngig von dem Bedarf
dndern konnen. Sowohl die Lehrprogramme als auch die
Lehrwerke sowie methodische Ansétze brauchen keine Zulas-
sung und unterliegen im aufBerschulischen Bereich keiner Ge-
nehmigungsnorm.

Aus den obigen Uberlegungen folgt, dass die Unterschied-
lichkeiten zwischen den schulischen und aufBerschulischen
Bedingungen den Lehrprozess stark beeinflussen und ihn je-
weils ganz anders gestalten kdnnen. Die Lehrprogramme ha-
ben jedoch auch konkrete Funktionen, die sowohl in dem 6f-
fentlichen Bildungssystem als auch im privaten Bildungssek-
tor Ahnlichkeiten aufweisen. Es gibt sog. Kernfaktoren, die in
jedem Lehrprogramm geregelt werden miissen:

® Der Abschnitt wurde vorab verdffentlicht in: Smolinska, M /
Widawska, B. (Hrsg.) (2010): Wschod — Zachdd. Dialog Kultur. Studien zur
Sprache und Literatur, Stupsk: Wydawnictwo Akademii Pomorskiej, S. 209-
2014.
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o Leit- und Lernziele, also das ,,Wozu*: Wihrend dieses
sich in der Schule aus gesellschaftlichen, bildungs- und
sprachpolitischen und péadagogischen Konzepten ergibt,
wird es in den Spracheinrichtungen vor allem von den
Bediirfnissen der Kursteilnehmer abgeleitet.

Weitere Kernfaktoren sind:
e Inhalte, Themen und Gegenstand, anders gesagt das
., Was“,
e Unterrichtsgestaltung und —organisation, also das ,, Wie“,
o und schlieflich die Lernerfolgsiiberpriifung (ebd.: 112).

4.3 Typen von den Lehrprogrammen

Aus den bisherigen Darlegungen wird ersichtlich, welche
Ahnlichkeiten und Diskrepanzen zwischen den Lehrprogram-
men existieren. Die nachstehenden Ausfiihrungen stellen sich
als Ziel, einige Typen von ihnen zu schildern.

Pfeiffer (2001: 146) unterscheidet zwischen integrierten
und nicht-integrierten Lehrprogrammen. Die ersten enthalten
Beziehungen zu der Muttersprache, Geschichte, Kultur,
Geografie u.a. Deswegen betont er in seinen weiteren
Ausfithrungen, dass sie zu der leichteren und festeren
Beherrschung der Sprache beitragen und daher haben sie einen
groBeren Wert, als die nicht-integrierten. Diese stehen dagegen
nicht in Verbindung mit anderen Féchern. Es eriibrigt sich
darauf hinzuweisen, dass man es in den Sprachschulen mit
grofiter Wahrscheinlichkeit hauptsdchlich mit den nicht-
integrierten Lehrprogrammen zu tun hat. Weiter verdeutlicht
Pfeiffer (ebd.: 147) den Grad der Offenheit von Programmen
und nennt zwei Typen: offene und geschlossene. Die offenen
charakterisieren zwar die Grundlagen prizise, das prozedurale
Verfahren wird dagegen nicht festgelegt, was die Moglichkeit
schafft, beliebige Lehrmethoden und die Graduierung des
Lehrstoffs zu bestimmen. Komorowska (1999: 25) lenkt die
Aufmerksamkeit auf:
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o thematische Lehrprogramme, die die Themenbereiche
umfassen, in denen sich die Lernenden duf3ern kénnen,

o funktionale Lehrprogramme, aus denen resultiert, was die
Lernenden mit Hilfe von einer Sprache machen konnen,
z.B. jemanden einladen, etwas vorschlagen, etwas ver-
sprechen,

e situative Lehrprogramme, in denen bestimmt wird, in
welchen Situationen die Lernenden sich der Sprache be-
dienen konnen, z.B. beim Frisor, im Restaurant, im Hotel,

e grammatische Lehrprogramme, die grammatische Struk-
turen enthalten, die die Lernenden zu beherrschen haben,

o lexikalische Programme, die den Umfang des Wortschat-
zes vorsehen.

Diesen Ansatz charakterisiert der Mangel an der
Graduierung des Lehrstoffs und an dem Verfahren der
Sprachvermittlung, was von einigen Didaktikern angegriffen
wird. Sowohl die von Pfeiffer offenen genannten als auch die
von Komorowska beschriebenen Lehrprogramme existieren
eher im auBerschulischen Bereich und im privaten
Bildungssektor. Die Kursleiter haben mehr Freiheit in der
Auswahl von Methoden und Lehrstoff, die an die
Kursteilnehmer angepasst werden miissen und von einer zu
der anderen Gruppe variieren. Es besteht insgesamt tiberhaupt
kein Grund anzunehmen, dass die typischen schulischen
Lehrprogramme iiberlegen sind. Der sprachdidaktischen
Literatur sind auch andere Verteilungen der Lehrprogramme
zu entnehmen, die in den weiteren Unterkapiteln beleuchtet
werden.

4.3.1 Produktorientierte Lehrprogramme
4.3.1.1 ,,Structural“ und ,,situational syllabuses*

Bis in die 70er Jahre waren die linguistischen Forschun-
gen eine Basis fiir die Curriculumentwicklung. In Bezug auf
die Ergebnisse wurden die Grammatik und der Lernwortschatz
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durch Haufigkeitszahlungen ermittelt. Die Sprachmittel wur-
den nach den Kriterien der Einfachheit, Lernbarkeit, Generali-
sierbarkeit und Kontrastivitit zur Muttersprache ausgewéhlt.
In der Zeit von der kommunikativen Wende ergénzte man die
Programme durch Listen mit Alltagssituationen. In einem
Programm, das nach grammatischen Kriterien aufgebaut wird,
gelten die Grammatik, Phonologie, Morphologie und Syntax
der Fremdsprache als Progressionsprinzip. Ein solches Pro-
gramm wire typisch fiir die Grammatik-Ubersetzungsmethode
und wiirde heutzutage hochstwahrscheinlich sehr selten er-
stellt, weil die Sprache doch als viel mehr als nur ein linguisti-
sches System betrachtet wird. Es ist jedoch wichtig hervorzu-
heben, dass obwohl die Lehrprogramme bei der audiolingua-
len und audiovisuellen Methode primér nach grammatischen
Kriterien strukturiert wurden, eigentlich die kommunikative
Kompetenz das wichtigste Hauptlehrziel war (vgl. Edmondson
und House 2006: 295-296).

4.3.1.2 Notionale bzw. funktionale Curricula

In den 70er Jahren fing man an, den Schwerpunkt im
Fremdsprachenunterricht auf die Kommunikationsfahigkeit zu
legen. Die linguistischen Arbeiten von Willis in den Jahren
1973 und 1976 fiir den Europarat dienten der Forderung der
Sprachenvielfalt in Europa. Es entstanden solche Dokumente,
die von dem Europarat verdffentlicht wurden, wie: ,,The
Threshold Level for Englisch® (1975), ,,Un Niveau-Senil
(1976), ,,Kontaktschwelle Deutsch® (1985) und andere (vgl.
Quetz 2002: 32). Nach Komorowska (1999: 25) enthalten sie
so genannte Multiprogramme, in denen, um das wichtigste zu
nennen: Themen, Situationen, Sprachfunktionen, grammati-
sche Strukturen und allgemeine und ausfiihrliche Begriffe zu
finden sind. Die Adressaten der Projekte waren grundsétzlich
Erwachsene, die die Sprachkurse besuchten. Unterschiedliche
Erwachsene wollen jeweils eine bestimmte Fremdsprache zu
ihren sich voneinander unterscheidenden Zwecken beherr-
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schen, daher sollte das Kursangebot differenziert sein. Um es

zu erstellen, sollten die Bediirfnisse der potentiellen Kursteil-

nehmer nach den folgenden Fragen festgestellt werden:

e In welchen Situationen werden die Lernenden die Fremd-
sprache benotigen?

e  Welche Kommunikationsformen werden sie verwenden?

e Welche sprachlichen Handlungen miissen sie vollziehen
konnen?

e Was sollen die Lernenden mit Bezug auf die fiir diese
Situationen relevanten Themen tun kénnen?

e Welche allgemeinen Konzepte werden sie dabei zum
Ausdruck bringen miissen?

o Welche themenspezifischen Begriffe/ Konzepte werden
gebraucht?

e Welche syntaktischen Strukturen und welcher Wortschatz
werden hier benotigt?

e  Welcher Kompetenzgrad wird verlangt? (Edmondson und
House 2006: 300-3001)

Die beiden Typen von produktorientierten Lehrprogram-
men, sowohl situative als auch funktionale legen zwar einen
groBBen Wert auf das sprachliche System, die funktionalen aber
haben dazu noch Sprachgebrauch zum Ziel.

4.3.2 Prozessorientierte Lehrprogramme

Schon in den 70er Jahren wurden produktorientierte
Lehrprogramme stark kritisiert. Breen und Carollin warfen im
Jahre 1980 (zit. nach Quetz 2003b: 35) den entsprechenden
Curricula vor, dass sie statisch und priskriptiv seien und keine
Riicksicht auf Lernprozesse nehmen wiirden. Diese Diskussion
fiihrte allméhlich zur Entwicklung von Programmen, in deren
Zentrum kommunikative Aufgaben (tasks) standen. Solche
Lehrprogramme werden auch lernorientierte oder aufgaben-
orientierte genannt. Der Ausgangspunkt fiir sie ist die Orien-
tierung an Lernprozessen. Ein nach diesem Ansatz entwickel-
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tes Lehrprogramm soll nicht spezifizieren, ,,was* zu lernen ist,
sondern welche Aufgaben beim Lernen ausgefiihrt werden
sollen. Das oben erwéhnte Konzept ermdglicht den Lernern
ein emotionales Engagement, weil derartigen Lehrprogramme
vor allem die individuellen Lernermerkmale in den Vorder-
grund stellen. Finen groBen Wert legt man auf sprachliches
Handeln in authentischen Situationen, die grammatische Kor-
rektheit riickt aber in den Hintergrund (vgl. Myczko 2008: 186).

4.4 Die Entwicklung von Lehrprogrammen®

Nach Pfeiffer (2001: 143) vollzieht sich die Entwicklung
der Lehrprogramme in fiinf Phasen: Reflexion, Konstruktion,
Evaluation, Implementation, Revision (vgl. Zimmermann
1995: 135). Bevor ein Lehrprogramm erstellt wird, miissen
zuerst die Grundlagen festgelegt werden. Nach der Erstellung
sollte es in einigen Schulen gepriift werden. Nach der Evalua-
tion wird die Einfithrung postuliert. Pfeiffer (2001: 143) betont
die Wichtigkeit der Evaluations- und Revisionsphase und
gleichzeitig kritisiert er die Oberfldchlichkeit und mangelnde
Koordination der oben erwidhnten Phasen. An dieser Stelle
sollten auch zwei Strategien der Entwicklung von Program-
men nach Pfeiffer angemerkt werden (ebd.: 144-146):

Optimale Strateqgie:
Gesellschaftliche Bediirfnisse — Lehrziele — Lehrinhalte —
Lehrmethoden — Lehrmittel — Lehrbedingungen

Restriktive Strateqgie
Lehrbedingungen —  Lehrziele —  Lehrinhalte —
Lehrmethoden — Lehrmittel

® Der Abschnitt wurde vorab verdffentlicht in: Smolinska, M /
Widawska, B. (Hrsg.) (2010): Wschod — Zachdd. Dialog Kultur. Studien zur
Sprache und Literatur, Stupsk: Wydawnictwo Akademii Pomorskiej, S. 209-
2014.
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Die optimale Strategie stellt eine Realutopie dar, weil die
gesellschaftlichen Bediirfnisse in der Regel sehr selten oder
iiberhaupt nicht untersucht und beriicksichtigt werden. Die
Lehrziele des FSU in den offentlichen Schulen werden vor
allem durch Lehrbedingungen determiniert, die mit gesetzli-
chen Regelungen zusammenhdngen. Im auBerschulischen
Bereich, in dem die Teilnahme an einem Sprachkurs freiwillig
ist, kann man vermuten, dass die Bediirfnisse der potentiellen
Kursteilnehmer den Ausgangspunkt eines Programms bilden,
sonst wiirde die Gefahr entstehen, dass das Kursprogramm den
Erwartungen besonders der Erwachsenen nicht entspriche. Die
spezifischen Bedingungen der Veranstaltung von Sprachkur-
sen in Sprachschulen fiithren auch zur Diskussion, ob Evalua-
tionsphase und Revisionsphase realisierbar sind. Jedes Jahr
wechseln die Kursteilnehmer und mit denen auch der Bedarf,
je nach den Motiven der Lernenden. Die Gruppen sind hetero-
gen und wechselhaft, deswegen, wie es schon in Kapitel 4.2
erwahnt wurde, sind die Programme nicht langlebig. Aus die-
sen Griinden vertritt die Verfasserin der Arbeit die Ansicht,
dass hier die Phasen: Reflexion, Erstellung und Implementa-
tion von grofter Bedeutung sind.

4.5 Der Gemeinsame europiiische Referenzrahmen

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen stellt eine ge-
meinsame Basis dar fiir die Entwicklung von zielsprachlichen
Lehrplanen, curricularen Richtlinien, Priifungen, Lehrwerken
usw. in ganz Europa. Er beschreibt umfassend, was Lernende
zu tun lernen miissen, um eine Sprache fiir kommunikative
Zwecke zu benutzen, und welche Kenntnisse und Fertigkeiten
sie entwickeln miissen, um in der Lage zu sein, kommunikativ
erfolgreich zu handeln. Die Beschreibung deckt auch den kul-
turellen Kontext ab, in den die Sprache eingebettet ist. Der
Referenzrahmen definiert auch Kompetenzniveaus, sodass
man Lernfortschritte lebenslang und auf jede Stufe des Lern-
prozesses messen kann,
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so die Autoren der Veroffentlichung, die das Ergebnis eines
Projektes ist, das seit 1971 im Auftrag des Europarates reali-
siert wurde (GeR 2001: 14). Der Rat fiir kulturelle Zusam-
menarbeit in Europa begann schon 1968, beim Symposium in
Riischlikon, mit der integrativ wirkenden Sprachenpolitik. Sie
hat zum Ziel, die Qualitidt der Kommunikation unter Européa-
ern zu verbessern, die zur besseren Zusammenarbeit fiihren
soll (Quetz 2001: 555). Die wichtigsten Inhalte des GeR sind:
die Entwicklung einer Skala von sechs Kompetenzstufen bzw.
Referenzniveaus zur Erfassung des Sprachstandes und des
Lernfortschritts und der Paradigmenwechsel im Bereich des
Sprachunterrichts und dessen Ziele, bzw. dessen inhaltlichen
Zielsetzung (vgl. Tranter 2003: 36). Quetz (2002: 42) greift
das Thema auf und vertritt die Ansicht, dass man den GeR als
drei Texte in einem verstehen sollte: ,,[...Jer ist: eine spra-
chenpolitische Absichtserkldrung - ein ,,Schaufenster linguis-
tischer Gelehrsamkeit (Aspekte kommunikativer Kompetenz)
und ein sprachdidaktisches Handwerkszeug“. Da Europa zu-
sammenwéchst und sich integriert, konnen sich seine Biirger
frei in allen Landern Europas bewegen und dort arbeiten, sie
miissen aber auch Fremdsprachen koénnen.

Unzweifelhaft steht fest, dass Englisch als Weltsprache
und Lingua franca gilt, trotzdem verfolgt der Europarat eine
Politik der Forderung der anderen europdischen Sprachen. Aus
dieser Perspektive dndert sich das Ziel des Fremdsprachen-
unterrichts. Es geht nicht mehr um die Beherrschung einer,
zweier oder dreier Sprachen, die isoliert voneinander gelehrt
und gelernt werden. Das Konzept der Mehrsprachigkeit ge-
winnt immer mehr an Bedeutung. Das Ziel des Fremdspra-
chenunterrichts besteht darin, lebenslanges Sprachenlernen,
Motivation, Fahigkeiten, sprachliches Repertoire der Lernen-
den zu entwickeln und zu férdern. Das Konzept soll auch dazu
beitragen, dass die Bildungsbehorden, die Bildungseinrichtun-
gen und die Priifungsanbieter die Verantwortung fir die
Fremdsprachenbildung tibernehmen (GeR 2001: 17).
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Ferner sind im GeR Aspekte kommunikativer Kompetenz
zu beachten. Nach den Autoren des GeR besteht die kommu-
nikative Kompetenz aus drei Komponenten: der linguistischen,
der soziolinguistischen und der pragmatischen Dimension
(GeR 2001: 109). Linguistische Kompetenzen umfassen die
lexikalischen, grammatischen, semantischen und phonologi-
schen Elemente. Soziolinguistische Kompetenzen werden als
Kenntnisse und Fertigkeiten definiert, ,,die zur Bewaltigung
der sozialen Dimension des Sprachgebrauchs erforderlich
sind“ (GeR 2001: 118), weil Sprache ein soziokulturelles Pha-
nomen ist. Sie beziehen sich z.B. auf Hoflichkeitskonventio-
nen, Redewendungen oder Dialekte u.a. Unter pragmatischen
Kompetenzen versteht man das Wissen der Lernenden um die
Prinzipien, nach denen man Mitteilungen organisiert, verwen-
det und anordnet. Sie umfassen in Bezug auf das oben erwéhn-
te: Diskurskompetenz, funktionale Kompetenz und Schema-
kompetenz (ebd.: 123). Hier ergibt sich, gemi} der Teilung
der Kompetenzen, ein Problem. Quetz (2002: 43) wirft vor,
dass manches im GeR iibersechen wurde und sich durch Wider-
spriiche auszeichnet. Bei den anderen Autoren wie z.B. Rie-
mer (2002) oder Edmondson und House (2006) stoft der GeR
auch auf Kritik, aus der sich feststellen lisst, ,,dass dieser For-
schungsbereich, gelinde gesagt, nicht zu den Stirken der Auto-
ren des GeR gehort” (Quetz 2002: 43). Um das allgemeine
Konzept zu veranschaulichen, sollen nachfolgend die gemein-
samen Referenzniveaus d.h. die Globalskala dargestellt wer-
den, die den Kern des GeR bildet.
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2 ‘ Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, mihelos verstehen.
Kann Informationen aus verschiedenen schriftlichen und mindlichen Quellen
‘ zusammenfassen und dabei Begriindungen und Erkldrungen in einer zusammen-
héngenden Darstellung wiedergeben.
Kann sich spontan, sehr fliissig und genau ausdriicken und auch bei komplexeren

‘ Sachverhalten feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen.

Kompetente
Sprach-
verwendung

C1 | Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen und auch |
implizite Bedeutungen erfassen. |
Kann sich spontan und flieBend ausdriicken, ohne ofter deutlich erkennbar nach
Worten suchen zu miissen.

Kann die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in Ausbildung
und Studium wirksam und flexibel gebrauchen.

Kann sich klar, strukturiert und ausfiihrlich zu komplexen Sachverhalten duRern
und dabei verschiedene Mittel zur Textverkniipfung angemessen verwenden.

B2 | Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen ver-
stehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen.

Kann sich so spontan und flieRend verstandigen, dass ein normales Gesprach mit
Muttersprachlern ohne gréBere Anstrengung auf beiden Seiten gut moglich ist.
Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert ausdriicken, einen
Standpunkt zu einer aktuellen Frage erlautern und die Vor- und Nachteile verschie-
Selbststandige dener Méglichkeiten angeben.

Sprach-
verwendung

B1 | Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und
wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht.
Kann die meisten Situationen bewaltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet
begegnet.
Kann sich einfach und zusammenhangend iiber vertraute Themen und personliche
Interessengebiete aulern.
Kann tber Erfahrungen und Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen und Ziele
beschreiben und zu Planen und Ansichten kurze Begriindungen oder Erklarungen
geben.

A2 | Kann Satze und haufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Bereichen von
ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhangen (z. B. Informationen zur Person
und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere Umgebung).

Kann sich in einfachen, routinemaRigen Situationen verstandigen, in denen es um
einen einfachen und direkten Austausch von Informationen tiber vertraute und
geldufige Dinge geht.

Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und Ausbildung, die direkte Umge-
bung und Dinge im Zusammenhang mit unmittelbaren Bediirfnissen beschreiben.

Elementare
Sprach-
verwendung

-

| A1 | Kann vertraute, alltagliche Ausdriicke und ganz einfache Sétze verstehen und ver-
| wenden, die auf die Befriedigung konkreter Bediirfnisse zielen.

| Kann sich und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen
- z.B. wo sie wohnen, was fiir Leute sie kennen oder was fiir Dinge sie haben - und
kann auf Fragen dieser Art Antwort geben.

Kann sich auf einfache Art verstindigen, wenn die Gespréachspartnerinnen oder
Gesprachspartner langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen.

Abb.10. Die Globalskala.Gemeinsamer europdischer Referenzrah-
men fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen.(2001: 35)

Wie schon frither angemerkt wurde, sind das Skalen mit
Kann- Deskriptoren. Auf diese Skala bezogen sind 50 weitere
Skalen, in denen kommunikative Tétigkeiten, wie ,,miindliche
Produktion®, ,,schriftliche Produktion®, ,,Horverstehen®, , Le-
severstehen®, ,,miindliche und schriftliche Interaktion* erfasst
sind. Die detaillierte Beschreibung der verschiedenen Sprach-
kompetenzniveaus ist der auffdlligste Teil des GeR. Die
Niveaus beziehen sich nicht auf eine konkrete Spra-
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che, sondern besitzen einen allgemeinen Charakter. ,,Die Ska-
len verstehen sich als Definitionen von Niveaus, als Katego-
rien, die auf der Grundlage von Definitionen zustande ge-
kommen sind.*“ (Monnen 2006: 8). Was aber unter ,,Informa-
tionen [...] zur Familie* zu verstehen ist, hingt davon ab, wer
als Familienmitglied betrachtet wird. In Polen z.B. gehoren
wohl auch die GroBeltern zur Familie, in anderen Landern
vielleicht nicht. Es erscheint daher fraglich, ob die Beschrei-
bungen als Definitionen gelten kdnnen. Monnen (2006) sowie
Quetz (2001, 2003b) stellen sich die Frage, wo die Grenzen
der Beschreibung der Kompetenzen liegen. Monnen (2006: 9)
stellte fest:

Der Referenzrahmen gibt vor, eine allgemein brauchbare und
wissenschaftlich fundierte Alternative fiir die allzu intuitive Art
und Weise zu sein, in der die Niveaustufen von Anfangern,
Fortgeschrittenen und sehr Fortgeschrittenen hiufig voneinan-
der unterschieden werden. In Wirklichkeit jedoch bleiben die
nach auflen hin feinmaschigen und objektiven Skalen fiir
Sprachkompetenz von den Familiendhnlichkeiten abhingig, auf
denen die iiblichen Niveaueinstufungen ohnehin beruhten.

Die Grenzen der Niveaustufen werden in der Fremdspra-
chendidaktik, wie angedeutet, diskutiert. Die bisherigen Aus-
fiihrungen im vorausgehenden Abschnitt sollten gezeigt haben,
wie Quetz (2001: 555) betont, dass der GeR kein Curriculum,
sondern ein Rahmenplan, ein Bezugs- oder Referenzrahmen
fiir den Fremdsprachenunterricht, die Planung des Lernens und
Lehrens ist. Weiter hebt er hervor, dass dieses Dokument viele
Parameter des Lernens und Lehrens erfasst, jedoch nicht nor-
mativ sein will. Einerseits sollte der GeR alle Praktiker zum
Nachdenken iiber die Aspekte des Sprachenlernens und des
Sprachgebrauchs anregen, andererseits ihre Lehrertatigkeit
erleichtern (ebd.: 556). Aus Kapitel 1.6 des GeR (2001: 19)
folgt, dass die Komponenten wie:

e Identifikation von Bediirfnissen
e Bestimmung von Lernzielen
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e Beschreibung und Festlegung von Inhalten

e Auswahl und Erstellung von Materialien

e Erstellung und Einfithrung von Lehr- und Lernprogram-
men

e eingesetzte Lehr- und Lernmethoden

e Evaluation, Testen und Beurteilen

kohérent sein miissen. Aus den genannten Komponenten

kristallisieren sich fiir Lehrende folgende Fragen heraus:

e Wer sind die Lernenden? (Alter, Geschlecht, sozialer und
Bildungshintergrund, usw.)

e Was werden sie mit der Sprache tun miissen?

e Was miissen sie lernen, um in der Lage zu sein, die Ziel-
sprache zum Erreichen dieser Ziele einzusetzen?

e Uber welche Kenntnisse, Fertigkeiten und Erfahrungen
verfiigen ihre Lehrenden? (Quetz 2001:556)

Unterzieht man die Sprachlern- und Sprachlehrsituation
solcher Analyse, konnen klare und explizite Ziele bei einer
Kursplanung formuliert werden, die den Bediirfnissen und
personlichkeitsbezogenen Fertigkeiten folgen werden. Der
GeR richtet sich nicht nur an Lehrende oder Lernende, son-
dern auch an Bildungsverwaltungen, Priifungsanbieter, Auto-
rinnen und Autoren und Verleger von Lehrmaterialien, um ein
kohirentes Kursangebot zu entwickeln. Quetz (2002: 47) lenkt
die Aufmerksamkeit darauf, dass davon vor allem ,,Curricul-
lumersteller, Lehrwerkautoren und Testkonstrukteure® profi-
tieren werden. Er warnt gleichzeitig davor, sich nicht nur auf
die Globalskala als ein Normungsinstrument zu beschrianken,
weil man dann nur ,,A1“ oder ,,C1 ist und die Teilkompeten-
zen vernachlissigt werden.

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Spra-
chen prégt seit der Zeit seiner Entstehung den Lehrwerkmarkt,
auf dem viele von Fremdsprachenbiichern mit der Information
zu den Niveaus Al, A2 und den weiteren versehen werden.
Daran kann erkannt werden, fiir welche Niveaugruppe sich das
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Lehrwerk eignet und was mit ihm erreicht und geleistet wer-
den sollte. Der Autorin der vorliegenden Arbeit ist es wichtig,
an den GeR anzukniipfen, weil sich die Analyse der Lehrwer-
ke und Lehrprogramme, sowie die Untersuchung unter den
Kursteilnehmern und Kursleitern an dem Konzept orientieren.
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5. Glottodidaktische Medien und Materialien
5.1 Begriffsbestimmung: Medien und Materialien

»Medien oder Unterrichtsmittel sind alle gegenstdandlichen
Mittel, die dem Lehrer dazu dienen, etwas darzustellen, zu
veranschaulichen, bestimmte Lehr- und Lernprozesse zu
unterstiitzen.” (Heyd 1991: 185). Unter den Medien in der
Fremdsprachendidaktik werden alle Lehr- und Lernmittel ver-
standen, die Informationen tragen, bzw. speichern und sie
iibermitteln. Zu den Medien werden gezdhlt: Realien, Video,
CDs, Lehrbuch, Tafel usw. (Faber 1981, zit. nach Storch 1999:
271). Die Medien enthalten verschiedenartige Materialien,
daher unterscheiden Edmondson und House (2006: 53) zwi-
schen Lehr- und Lernmaterialien. Lehrmaterialien umfassen
z.B. schriftliche Aufgaben, Bilder, Internet-Seiten, Fernseh-
sendungen u.a., die die Lehrer in ihrer Tatigkeit in dem
Fremdsprachenunterricht zwecks Entwicklung sprachlicher
Kompetenz der Lernenden verwenden. Lernmaterialien da-
gegen sind die, die von den Lernenden selbst ausgewihlt und
benutzt werden. Dem wire hinzuzufiigen, dass auch Barkow-
ski diese beiden Begriffe benutzt und ausdriicklich anspricht:

Die Lehr- und Lernmaterialien sind anzusehen als zentrales
Medium, mit deren Hilfeunterrichtlich gestiitztes Fremdspra-
chenlernen inszeniert wird und woran es sich vollzieht. Damit
sind sie gleichzeitig als zentraler Gegenstand der Forschungsan-
strengungen zu gewichten. (Barkowski 2004: 11)

5.2 Medienarten

Es gibt bestimmte traditionelle und neue Arten von Me-
dien, von denen Heyd (1991: 185) die folgenden nennt:
e technikgebundene: Tonfilm, Sprachlabor oder Lichtpro-
jektor
e nicht technikgebundene: Lehrwerk, Tafel
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e spezifische: speziell fiir den Unterricht hergestellte Unter-
richtsmittel

nicht spezifische: Rundfunk, Fernsehen

visuelle Mittel: Bild, Dias

auditive Mittel: CD, Kassette

audiovisuelle Mittel: Filme.

An dieser Stelle ist auch darauf zu verweisen, dass seit
den achtziger Jahren des XX. Jahrhunderts die Medienver-
wendung an Bedeutung gewonnen hat. Die Arbeit mit Hilfe
von Computer, Online-Aufgaben, Internet oder E-Learning
wird als die Arbeit mit neuen Medien bezeichnet. In dem Be-
reich der Sprachdidaktik waren noch im vergangenen Jahr-
hundert viele Termini zu unterscheiden: Lehrmittel, Lernmit-
tel, Arbeitsmittel, Anschauungshilfen, Hilfsmittel, Unter-
richtshilfen oder Unterrichtsmittel, die jeweils eng mit der
Funktion zusammenhingen, die sie im Lehr- oder Lernprozess
zu erfiillen hatten und von wem sie benutzt wurden. Die Klas-
sifizierung je nach der Funktion ist jedoch nicht prézis, weil
von denselben Unterrichtsmaterialien sowohl die Schiiler als
auch die Lehrer Gebrauch machen kénnen (Freudenstein 2003:
395). Knapp- Potthoff (1999: 97) vertritt die Ansicht, dass
Lernmaterial nicht mehr synonym mit Lehrbuch zu setzen ist,
weil sich das Spektrum von Lernmaterialien rasant erweitert.
In dem Bereich der polnischen Glottodidaktik schligt Pfeiffer
(2001: 162) folgende Klassifizierung und Charakteristik der
glottodidaktischen Materialien vor: glottodidaktische Materia-
lien im engeren und weiteren Sinne. Die im weiteren Sinne
umfassen alle Dinge, die eine Grundlage fiir den Lern- und
Lehrprozess ausmachen, z.B. Zeitungen, Zeitschriften, Nach-
richten oder Radiosendungen. Biicher und andere aufbereitete
Zusatzmaterialien werden als glottodidaktische Materialien im
engeren Sinne genannt.

Weiter wird von Pfeiffer (ebd.: 163) je nach der Funktion
zwischen originellen und aufbereiteten Materialien unterschie-
den. Hier muss betont werden, dass die originellen nur gele-
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gentlich, meistens auch methodisch bearbeitet, also verkiirzt
oder vereinfacht und auf dem fortgeschrittenen Niveau in An-
wendung gebracht werden, die aufbereiteten dagegen sind am
meisten zu finden. Daraus folgt eine andere Art der Aufteilung
in originelle, nicht didaktisierte und originelle, didaktisierte
glottodidaktische Materialien. Unter Beriicksichtigung der
Form ergeben sich gedruckte (print media) und audiovisuelle
Materialien. Zu den gedruckten gehdren Lehr- und Ubungsbii-
cher, Lehrerhandbuicher und Zusatzmaterialien wie: Worterbi-
cher, Grammatiken, Texte usw. Unter den Zusatzmaterialien
kann man integrierte (solche, die konzeptuell und inhaltlich
mit dem Lehrwerk zusammenhéngen) und nicht integrierte
(solche, die fiir eine konkrete Stufe bestimmt sind) nennen.
Weiterhin charakterisiert Pfeiffer audiovisuelle Medien, indem
er sie in Hardware und Software einteilt. Zur Hardware wer-
den CD- Player, Kassettenrecorder, Computer, DVD-Player,
Sprachlabor, Fernsehen, Rundfunk, Internet und zur Software
Audio- und Videokassetten, Dias, Folien, Bilder, Zeichnun-
gen, Plakate usw. gezihlt.

I. die urspriingli- | 1.glottodidaktische Zeitungen, Zeitschrif-

che Aufteilung Materialien im weite- | ten, Fernseh- und
ren Sinne Radiosendungen
2.glottodidaktische Lehrwerke und andere
Materialien im enge- | aufbereitete Materia-
ren Sinne lien

1. die Aufteilung | l.originelle Materia- | originelle Materialien
nach der Funktion | lien (nicht didaktisier- | werden  gelegentlich
te) benutzt, vor allem auf
dem fortgeschrittenen
Niveau

2.aufbereitete  Mate- | originelle Materialien,
rialien (didaktisierte) | verkiirzt oder verein-

facht
I11. die Aufteilung | 1.gedruckte Materia- | Lehr- und Ubungsbii-
nach der Form lien (print media) cher, Lehrerhandbii-

a) integrierte (konzep- | cher und Zusatzmate-
tuell und rialien: Worterbiicher,
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inhaltlich mit dem | Grammatiken...
Lehrwerk)
b) nicht integrierte
(fir eine Stufe be-
stimmt)

2. audiovisuelle Mate-
rialien/ Medien

a) Hardware a) CD- Player, Kasset-
tenrecorder, Compu-
ter, DVD-Player,
Sprachlabor,  Fernse-
hen, Rundfunk, Inter-
net

b) Software b) Audio- und Video-
kassetten, Dias, Fo-
lien, Bilder, Zeichnun-
gen, Plakate

Tabelle 3. Klassifizierung der glottodidaktischen Materialien und
ihre Charakteristik nach Pfeiffer (2001) in tabellarischer Form

5.3 Funktionen der glottodidaktischen Materialien

Wie aus Kapitel 5.2 folgt, haben die glottodidaktischen
Materialien im Fremdsprachenunterricht verschiedene Funk-
tionen zu erfiillen. Barkowski (1999: 11) misst ihnen einen
besonderen Stellenwert bei: ,,Die Lehr- und Lernmaterialien
sind als zentrales Medium, mit deren Hilfe unterrichtlich ge-
stiitztes Fremdsprachenlernen inszeniert wird und woran es
sich vollzieht.” Sie sollten die authentische Fremdsprache,
Kultur- und landeskundliches Wissen vermitteln, den Lehrstoff
systematisieren und organisieren, die Entwicklung aller vier
Fertigkeiten fordern, den Lehrprozess individualisieren, die
Kursteilnehmer aktivieren und motivieren, so wie die glottod-
idaktischen Prozesse steuern (vgl. Pfeiffer 2001: 167). Die
Authentizitit des Inputs wird von den meisten Didaktikern
hervorgehoben, weil seine Art den Output beeintrachtigen
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kann, falls die prisentierte Fremdsprache nicht authentisch
und kiinstlich ist. Kultur- und landeskundliches Wissen héangt
eng mit der Thematik zusammen, zumal es nicht direkt auf die
Sprache zuriickgreift. Den Kursteilnehmern sollte beigebracht
werden, wie sie sich in den entsprechenden Alltagssituationen
verhalten und mit anderen Menschen aus dem fremden Kul-
turkreis umgehen sollten, um in dem Zielland/ fremden Land
zurechtzukommen.

Eine weitere Funktion der glottodidaktischen Materialien
ist ein gut strukturierter und systematisierter Lehrstoff. Hier
sind zwei Konzeptionen der Systematisierung zu unterschei-
den: lineares und zirkuldres Schema. Die erstere Konzeption
ist wegen eines Aspekts vorteilhaft, hier ist namlich das neue
Material einfach und tibersichtlich, d.h. wenn z.B. das Perfekt
eingefiihrt und geiibt wird, kommen vor allem nur die Formen
des Perfekts vor und andere grammatischen Erscheinungen
bleiben im Hintergrund. Zwar erleichtert dieses Schema
manchmal das Lehren und Lernen, ist aber wegen der Kiinst-
lichkeit der Sprache besser zu vermeiden. Die zirkuldre Kon-
zeption weist dagegen mehrere Vorteile auf, typisch ist das
gleichzeitige Auftauchen vieler grammatischer Strukturen, die
aber nicht alle auf einmal erklédrt werden. In der Anfangsphase
werden zuerst die leichteren besprochen, dann im Laufe der
Zeit die immer schwierigeren. Einer der Vorteile ist die Au-
thentizitdt der Sprache, von groBer Bedeutung ist auch das
mehrmalige Wiederholen desselben Lehrstoffs, was seine Fes-
tigung beglinstigt.

Den glottodidaktischen Materialien wird auch die Forde-
rung aller vier Fertigkeiten zugeschrieben, sowohl der rezepti-
ven als auch der produktiven. Die glottodidaktischen Materia-
lien steuern den Lehr- und Lernprozess dadurch, dass sie me-
thodische Hinweise zu den Aufgaben enthalten oder Lehrer-
handbiicher anbieten, in denen der methodische Ansatz und
die Vorgehensweise vorgeschrieben werden. Um einen Erfolg
zu erreichen, miissen sich die Fremdsprachenlerner an dem
Unterricht aktiv beteiligen und motiviert sein. Das ist dann
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moglich, wenn die Materialien interessant, altersgemif, tiber-
sichtlich, gut strukturiert, vielfdltig, mehrdimensional usw.
sind und die Individualisierung des Lehr- und Lernprozess
ermdglichen (vgl. Pfeiffer 2001: 167-175)

5.4 Begriffsbestimmung: Lehrwerk

Wie bereits unter 5.1 erwdhnt wurde, besteht ein Lehr-
werk nicht nur aus einem Kurs- und Ubungsbuch, sondern aus
mehreren, sich eng aufeinander beziehenden Komponenten
und heutzutage kann man schon von einem Medienpaket spre-
chen. Die Fremdsprachendidaktiker betonen den Stellenwert
des Lehrwerks als ,,zentrales” oder absolutes Medium im
Sprachunterricht, wenn auch die Lehrwerke einer stindigen
Wandlung unterliegen. Neuner nennt drei, Kieweg, Huneke
und Steinig vier und Gotze sogar fiinf Generationen davon
(zit. nach Chudak 2006: 135). Die erste Generation (Deutsche
Sprachlehre fiir Ausldnder von Schulz und Griesbach) folgte
der GUM, die praktisch eine Gleichsetzung von Sprache und
Grammatik annahm. Die zweite Generation folgte dem Kon-
zept der ALM und AUM, in denen eine strenge Einsprachig-
keit herrschte. In den 70er Jahren des XX. Jh. widerspiegelt
sich der kommunikative oder kommunikativ-pragmatische
Ansatz in der Lehrwerkgestaltung (z.B. Deutsch aktiv). Gotze
(1994: 30) nennt auch die vierte Generation, fiir die charakte-
ristisch ist, dass die Lehrwerke in Bezug auf die Region oder
Ausgangssprache gestaltet wurden. In der flinften Generation
der Lehrwerke werden alle vier Sprachfertigkeiten, sowie auch
kognitive Lehrverfahren betont. Im nichsten Abschnitt werden
einige Lehrwerke présentiert.

5.5 Lehrwerkgenerationen
Nachdem in Kapitel 3 die Lehrmethoden geschildert wor-

den sind, wird im Folgenden ihr Einfluss auf die Entwicklung
von Lehrwerken geschildert. Gotze (1994: 29-30) nennt einige
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Phasen in der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts nach
dem Zweiten Weltkrieg und unterscheidet fiinf Lehrwerkgene-
rationen, denen er bestimmte Lehrwerke zuordnet.

In der ersten Phase, in der Zeit der 50er Jahre, steht die
Grammatik im Mittelpunkt des Unterrichts. Die Lehrwerke
waren grammatikorientiert. Eine wichtige Rolle spielt die ge-
schriebene Sprache, wihrend die gesprochene nicht so bedeu-
tend ist. In dieser Phase ist das Lehrbuch ,,Deutsche Sprach-
lehre fiir Ausldnder” von Schulz und Griesbach zu nennen, das
im Sommer 1955 durch den Hueber Verlag veroffentlicht
wurde. Das tibergeordnete Ziel war, mit Hilfe von Texten und
Ubungen Grammatik zu vermitteln. Funk (1995: 30) be-
schreibt das Lehrwerk so:

Die Schriftsprache stand dabei im Mittelpunkt des Lehrwerks,
wie auch an der Grammatikprogression sichtbar ist. So wird
beispielsweise das in der gesprochenen Sprache eher unwichti-
gere Priteritum vor dem Perfekt eingefiihrt- eine Reihenfolge,
die in fast allen spéteren DaF-Lehrwerken gedndert wurde.

Unterzieht man das Inhaltsverzeichnis des Lehrbuches
von Schulz und Griesbach einer Analyse, sieht man auf den
ersten Blick, dass schon im Stoffplan die Grammatik hervor-
gehoben wird.
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Inhaltsverzeichnis und Stoffplan

Abschnitt ~ Texte Sprachstoff

Die Landkarte, S. 13

1 In der Schule, S. 17 Der Artikel, S. 20
Wir lernen Deutsch, S. 19 Das Verb, Priisens, S. 21
Das Verb sein, S. 22
Personalpronomen, 8. 23
Verb 4 Adjektiv, S. 24

2 Im Klassenzimmer, S. 26 Das Nomen (Substantiv), S, 28
Der Unterricht, S. 27 Singular und Plural, S. 28
Der Akkussativ, S, 29
Fragepronomen, S, 30
Das Verb haben, S. 31

Der Imperativ, 8. 32
Das Alphabet, S, 32

MNia Cilhan © 29

Abb. 11: Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis und Stoffplan des Lehr-
werks ,, Deutsche Sprachlehre fiir Ausldnder* (S. 9)

Die Verfasser des Lehrbuches weisen auch in dem Teil
Zur Einfiihrung fiir den Lehrer (Schulz und Griesbach 1976:
7-8) darauf hin, dass es in jedem Lehrabschnitt einen Arbeits-
text (Abb.11) gibt, der neue grammatische Strukturen prasen-
tiert. Grammatikregeln mit grammatischen Termini sind in
Tabellen vorhanden (Abb.12), wobei das didaktische Vorge-
hen empfohlen wird, die Termini nicht zu iibersetzen. Die
beschriebene Form des Lehrwerks wird anhand der Abbildun-
gen aus dem Lehrwerk veranschaulicht:
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Wir lernen Deutsch

Rita: Guten Tag! Ich bin Rita Bartolini. Ich lerne hier Deutsch.

Richard: Ich bin Richard Robertson. Ich komme aus England. Und das ist mein
Freund Peter Karlis, er kommt aus Griechenland.

Rita: So, ihr seid Freunde. Arbeitet ihr oft zusammen?

Richard: Ja, aber ich arbeite viel, und Peter arbeitet wenig. Ich sage immer: ,,Peter,
du bist faul, und ich bin fleiBig.*

Peter: Das sagst du! Aber das ist nicht richtig. Du lernst langsam, und ich lerne
schnell.

Die Schiiler und Schiilerinnen gehen in die Klasse. Ein Lehrer kommt.

Lehrer: Guten Tag! Mein Name ist Hans Miiller.

Rita: Ich denke, eine Lehrerin kommt in die Klasse. Kommt sie nicht?

Lehrer: Nein, Frau Becker kommt heute nicht. Sie ist krank. Heute arbeiten wir
zusammen. Ich frage — und Sie antworten; oder Sie fragen — und ich ant-
worte. - Wo ist das Buch? — Herr Karlis, bitte!

Peter: Hier ist das Buch.

Lehrer: Wo liegen die Hefte? Herr Robertson!

Richard: Die Hefte liegen hier.

Lehrer: Richtig, danke!

Rita: Und da liegen zwei Bleistifte.
Lehrer: Ja, gut, Friulein .. ...
Rita: Bartolini, Ich bin Rita Bartolini.

Abb. 12: Arbeitstext ,, Wir lernen Deutsch*, , Deutsche Sprache fiir
Ausldnder* (S.19)
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Das Verb
Prisens
Rita sags: ,,Ich denke, heute kommt eine Lehrerin.** — Herr Miller anrworrer: »Nein,
heute arbeiter wir zusammen.**
Lernst du Deutsch? — Arbeitest du heute? - Ja, ich arbeite heute.
khr lerse viel, und ihr aarworrer richtig,
a) fragen . &) antworten
ich frag-e -e ich antwort-¢ -
c_i_u e . frag-st -st du antwort-est -est
er_(e:, sie) frag-t -t er (es, sie) antwort-et -et
rmr - frag-en -en . wir antwort-en -en
l]:ll‘ frag-t -t ihr antwort-et -et
ste (Sie) - frag-en . -en : sie (Sie) antwort-en -en
a_}'denken, gehen, lernen, h‘egen; &} arbeiten
kommen, sagen
Der Artikel
Singular maskulin neutral JSeminin
bestimmt der Lehrer das Heft die Stadt
unbestimmt ein Lehrer ein Heft <ine Stadt
negativ, kein Lehrer kein Heft keine Stadt
Plural
bestimmt die Lehrer (Hefte, Stidte)
unbestimmt Lehrer (Hefte, Stiadte)
negativ keine Lehrer (Hefte, Stiidte)
Ubung 9 (neun)
Peter lernt Deutsch. Ich lerne auch Deutsch.
1. Rita arbeitet viel. Wir oo
2. Ich lerne schnell. Peter ............ .
3. Wir gehen in die Klasse. Er oo o
4. Die Hefte liegen hier. DasBuch................
S, Ich bin fleiBig.
6. Sie iiben viel.
Ubung 4 (vier)
a) Ich frage, und du antwortest. b) Sie kommen heute und arbeiten.
1.Du ... .,undwir... 1.Du ...... heuteund ..........
2.Wir ... sundihr ... ... ..., 2.Wir ... heuteund ..........
3.Er .....,undSie ._........ 3. Er ...... heuteund ..
4.1hr ..... . und er 4.1hr ...... heute und .
5.Sie ..... , und ich 5.5k ...... heute und . .

Abb. 13. Grammatik- Tabellen und Ubungen, Abschnitt 1 aus dem
Lehrwerk ,, Deutsche Sprache fiir Ausldnder“ (S.20-25)
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Wie diese Abbildungen zeigen, bilden der Text, die
Grammatiktabellen und Grammatikiibungen eine durchdachte
Ganzheit, weil die Strukturen, die im Text erscheinen, geiibt
werden miissen. In der zweiten Phase, die ihren Anfang ab
Ende der 60er Jahre nahm, sind audio-linguale, bzw. audio-
visuelle Lehrwerke zu nennen, in denen die gesprochene Spra-
che im Vordergrund stand. Die Grammatik jedoch bestimmte
weiter die Sprache in dialogischen Alltagssituationen. Anders
als bei dem Lehrwerk ,,Deutsche Sprachlehre fiir Ausldnder*
gibt es im Lehrwerk ,,Deutsch 2000* keine Tabellen und Re-
geln sowie keine Ubungen zur bewussten Regelanwendung
(ebd.: 34). Analysiert man wieder das Inhaltsverzeichnis, sieht
man gleich, dass man die Titel der Texte aufgelistet hat, ohne
dass zu erfahren ist, welche grammatischen Strukturen vor-
kommen. Die Voraussetzung des Lehrwerkes war, den Kurs-
teilnehmern/innen vor allem die gesprochene und moderne
Umgangssprache beizubringen. Der Internetseite vom Hueber
Verlag sind auch einige Informationen zu entnehmen:

Eigentlich war vieles wie bei der direkten Methode. Hauptziel
war die gesprochene Umgangssprache, meist in Form von Dia-
logen prisentiert. Der Unterricht war streng einsprachig. Neu
war allerdings der technische Aspekt. Mit Hilfe besonders des
Tonbandgerits sollten in extra dafiir eingerichteten R&umen
Dialoge, Hor- und Sprechiibungen durch stindiges Wiederholen
drillméBig eingeiibt werden.

Die folgenden Abbildungen sollten das Bild des Lehrwer-
kes veranschaulichen:
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1 Wer ist das? .
2 Im Studio . . .
3 Wassind Sie?
4 Im Supermarkt
Test 1
5 Im Restaurant . .
6 Entschuldigen Sie, bitte .
7 Mein Wagen ist kaputt .
8 Fridulein Heim telefoniert

4
10
16
22
27
28
34
40
46

Abb.14. Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis des Lehrwerks ,, Deutsch

2000 (S.3)

Wer ist das?

Wer ist das?

Das ist Herr Weil.
Er wohnt in Miinchen.

Das ist Friulein Heim.
Sie wohnt in Kéln.

Und wer ist das?
Das ist Frau Berg.
Sie wohnt in Berlin.

Abb.15: ,, Wer ist das?*“ - Auszug des Textes, Abschnitt 1A ,, Deutsch

2000°. (S.4)
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1. Wer ist das? - Das ist. ..

Wer ist das? - Das ist Hetr Weifl (Frau Berg, Friulein Heim),

2. Was ist er? - Was ist sie?

Was ist Herr WeiB? - Er ist Student,
Was ist Frau Berg? -~ Sie ist Verkéuferin,
Was ist Fraulein Heim? - Sie ist Sekretarin.

3. wo?

Wo studiert Herr Wei? - Er studiert in Miinchen.
Wo wohnt Frau Berg? - Sie wohnt in Betlin.
Wo arbeitet Friulein Heim? - Sie arbeitet in Kéln.

Abb.16: Prdisentation der Grammatik — Auszug aus dem Abschnitt
1B, ,,Deutsch 2000“. (S. 7)

2

‘ Was ist Herr WeiB? (Student) -
ILEr ist Student,

i
a. Was ist Herr WeiB? (Student) b, Was ist Frau Berg? (Verkéuferin) e, Was
ist Friulein Heim? (Sekretirin)
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Wer arbeitet in Koln? (Frilulein Heim) -
. Friulein Heim arbeitet in Kaln.

2. Wer arbeitet in Koln? (Friulein Heim) b, Wer wohnt in Berlin? (Frau
Berg) ¢ Wer studiert in Miinchen ? (Herr Weif)

S

Wo arbeitet Fraulein Heim? (in Kiln) -
Sie arbeitet in Kgln.

a. Wo arbeitet Friulein Heim? (in Kéln) b. Wo wohnt Frau Berg? (in
Berlin) ¢. Wo studiert Herr WeiB ? (in Miinchen)

Abb.17: Ubungen - Auszug aus dem Abschnitt 1C, ,, Deutsch 2000, (S.8)

In dieser Phase, also in den 60er Jahren wurde eine neue
linguistische Grundlage in der Pragmalinguistik geschaffen,
die die Sprache nicht als ein System von Formen, sondern als
Aspekt menschlichen Handelns betrachtet. Nach diesen Prin-
zipien wurden Sprechabsichten oder Sprachintentionen ein
Ausgangspunkt filir die Lernzielbestimmung und Lehrmate-
rialgestaltung. Aus diesem Konzept wurde eine Liste von
Sprechabsichten, die in dem Dokument , Kontaktschwelle
DaF* enthalten ist. Um das Thema ndher zu bringen, wird hier
ein kurzer Auszug daraus dargestellt:

Ubersicht: Sprechakte (SA)
5. Soziale Konventionen
5.1 Kontaktaufnahme
5.1.1.1 jemanden begriilen
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5.1.1.2 zuriickgriiBen

5.1.2.1 nach dem Befinden fragen

5.1.2.2 auf Frage nach dem Befinden reagieren

5.1.3.1 sich vorstellen

5.1.3.2 jemanden vorstellen

5.1.3.3 reagieren, wenn sich jemand vorstellt oder
vorgestellt wird

5.1.4.1 jemanden ansprechen

5.1.4.2 reagieren, wenn jemand angesprochen wird

5.1.5.1 um Erlaubnis bitten einzutreten

5.1.5.2 jemanden hereinbitten

5.1.6.1 sich als Anrufender am Telefon vorstellen

5.1.6.1 sich als Angerufener am Telefon melden

5.1.7  Anrede in Briefen. (zit. nach Neuner und Hunfeld
1993: 144)

Das Ziel des auf Pragmalinguistik beruhenden Konzeptes
war, die Sprache moglichst schnell in Kommunikationssitua-
tionen des Alltags anzuwenden. Das erste Lehrwerk der kom-
munikativen Wende, also der dritten Phase, war ,,Deutsch
aktiv. Im Vordergrund stand das ,,Sprachhandeln in ver-
schiedenen Kommunikationssituationen und anstatt Gramma-
tik traditionell zu unterrichten, wurde von den Lernenden
»Sprachreflexion® erwartet. In der kommunikativ orientierten
Didaktik geht man davon aus, dass die Lernziele von den
kommunikativen Bediirfnissen der Lernergruppen abgeleitet
werden. Aufgrund der gewonnenen Lernziele werden Lern-
gegenstande und Lernschwerpunkte bestimmt. Neuner (1979,
zit. nach Storch 1999: 25-26) hat ein Modell einer pragmatisch
orientierter Planung in Form von fiinf Fragen dargestellt:

e In welchen Rollen wird die Fremdsprache verwendet,
werden die Lernenden als Touristen, Kunden, Arbeitneh-
mer usw. auftreten?

e In welchen Situationen findet der Kontakt statt? Wo wer-
den die Arbeitnehmer, Kunden usw. kommunizieren? In
einem Restaurant, im Hotel oder an einer Arbeitsstelle?

e Welche Kommunikationsintentionen und -absichten wer-
den realisiert? Vielleicht ein Zimmer reservieren, nach
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dem Preis fragen, sich bei einem Vorstellungsgespriach
vorstellen, verschiedene Fragen beantworten.

e  Welche Themen werden in den Kommunikationssituatio-
nen auftauchen?

e Zum Schluss muss beriicksichtigt werden, welche Text-
sorten in Frage kommen.

Wenn diese Fragen schon beantwortet werden, lassen sich
weitere Elemente des linguistischen Systems: Aussprache,
Rechtschreibung, Grammatik und Wortschatz entwickeln.
Nach diesen Erwédgungen ergibt sich eindeutig, dass sich die
Autoren von ,,.Deutsch aktiv® fiir eine Sprechaktprogression
entschieden. Das Lehrwerk hatte zwar auf dem internationalen
Markt groBen Erfolg, jedoch wurde die Darstellung der
Grammatik zum Hauptgegenstand der Kritiker. Ein Zitat von
Funk mag das deutlicher machen:

Wenn die thematisierten Sprachfunktionen das Nebeneinander
von Akkusativ- und Dativpronomen oder von Priteritum und
Perfekt verlangten, dann wurden diese eben in Kapitel einge-
fithrt. Interferenzfehler und schwer bewiltigbare Haufungen-
morphologischer Lernschwierigkeiten waren die Folge. (Funk
1995: 35)

Einige Jahre spéter folgte auch ein anderes Lehrwerk ,,im
Windschatten der kommunikativen Wende“ (ebd.: 35), das
aber bis heute als ein bekanntes und populdres Lehrwerk mit
dem Titel ,,Themen aktuell herausgegeben wird. Auf das
Lehrwerk wird in Kapitel 4.1 des empirischen Teil zuriickge-
kommen.

In der vierten Phase hat man mit den ,,adressatenspezifi-
schen” oder mit ,interkulturellen Lehrwerken zu tun, in
denen man die Region und die Ausgangssprache, in der das
Lehrmaterial eingesetzt werden sollte, beriicksichtigte. Den
Didaktikern kam zum Bewusstsein, dass die Lerner ganz
unterschiedliche Vorerfahrungen haben, dass sie in den eige-
nen Léindern in irgendwelchen Institutionen an Kursen teil-
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nehmen, wo die Ausgangssprache und Kultur ihre eigene ist
(Gotze 1994: 30). Die soziale Kommunikation der Menschen
aus verschiedenen Kulturen hat einen internationalen Charak-
ter, die dabei entstehenden Missverstindnisse sind nicht nur
auf mangelnde Sprachkenntnisse zuriickzufiihren. Um diese zu
vermeiden, sollte man u.a. ein Verstindnis fiir andere Kulturen
entwickeln, die Akzeptanz den anderen zeigen sowie auch
bewusst und kritisch mit den Stereotypen umgehen. Beispiel-
hafte Lehrwerke dieser Phase sind ,,Sichtwechsel” und
»Sprachbriicke”. Die fiinfte Lehrwerkgeneration kann auch als
die Lehrwerkgeneration der mentalistischen Wende bezeichnet
werden. Im Gegensatz zu der Akzentuierung der gesprochenen
Sprache in den Lehrwerken der kommunikativen Wende rii-
cken alle Fertigkeiten in den Vordergrund, wobei nun auch
kognitive, prozessorientierte Lehrverfahren gepflegt werden
(ebd.: 30).

5.6 Bedeutung und Funktion des Lehrwerks im
Fremdsprachenunterricht

Viele Didaktiker sind sich einig, dass das Lehrwerk den
Fremdsprachenunterricht wie kein anderer Faktor beeinflusst.
Barkowski (1999: 13) stellt fest, dass: ,,[...] Lehrwerke und
die hdufig dazu gehorigen Lehrerhandreichungen weiterhin
das zentrale, den Unterrichtsprozess organisierende Medium
des Sprachunterrichts abgeben.*

Auch Bausch (1999: 17) unterstreicht die wichtige Rolle
der Lehrwerke und stellt fest, dass sie im iibergeordneten Sin-
ne den gesamten Unterrichtsprozess auf der Inhaltsebene, die
methodischen Prinzipien, die Progressionsstrukturen sowie
auch die Qualitét prigen. Obwohl viele kritische Stimmen zu
den verschiedenen Lehrwerken zu vernehmen sind, bemerkt
Christ (1999: 43) mit Recht, dass sie eine bedeutende Ent-
scheidungshilfe fiir die Konzeption von Unterricht und ein
Leitinstrument sind. Deswegen werden sie auch ,,geheimer
Lehrplan®“ genannt. Wenn man das ganze Unterrichtsgesche-
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hen betrachtet, kann man sich auf den Standpunkt stellen, dass
das Lehrwerk zwischen dem Lehrplan, der Lehrsituation und
den Lernenden vermittelt:

Lehrplan

Lehrwerk

Lehrsituation” —— "Lernende

Abb.18: Lehrwerk, Neuner (1994:9)

Nach Neuner (1994: 8) bestimmt das Lehrwerk also:
Lehrziele, Lehrstoffauswahl und —abstufung, Lehrstoffaufbe-
reitung, Lernzielkontrolle, Phasen, Formen, Medien und Or-
ganisation des Unterrichts.Nach dem Gesagten diirfte also klar
sein, dass dem Lehrwerk ohne Zweifel eine ausschlaggebende
Funktion als Leitmedium zugeschrieben werden muss.

5.7 Kriterien fiir die Auswahl von Lehrwerken

Die Diskussion um Giitekriterien fiir die Auswahl vom
Lehrmaterial dauert in der Fremdsprachendidaktik schon un-
unterbrochen seit den 1970er Jahren an. Die Entwicklung von
Lehrwerken resultiert aus der Entwicklung der Fremdsprachendi-
daktik, die von linguistischen und psychologischen Theorien
gekennzeichnet ist. Wie schon frither in Kapitel 3.8 erklért wurde,
héngen die Lehrwerkkonzeptionen mit den methodischen Ansét-
zen zusammen, dazu beeinflussen die Lehr- und Lernmaterialien
stark den Deutschunterricht und ihre zentrale Rolle unterliegt
keinem Zweifel (vgl. Krumm 1994: 23).

Die Lehrwerkanalyse entstand Anfang der 70er Jahre und
zum Ende dieser Zeitspanne wurden die damaligen Lehrwerke im
Rahmen des Projekts ,,Das Mannheimer Gutachten” nach dessen
Kriterienkatalog untersucht. Seit dieser Zeit wurden viele Krite-
rienlisten zusammengestellt, die sowohl der Praxis als auch der
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Forschung dienen. Dank dieser ist es heute moglich, die Lehr-
werke einer systematischen Analyse zu unterziehen (Varga 2007:
255). Es gibt zwar eine groBe Menge von Analyserastern oder
Kriterienlisten zur Lehrwerkanalyse und der bekannteste Vor-
schlag ist, wie schon angemerkt wurde, ,,Das Mannheimer Gut-
achten®, das aber sehr viele Einzelheiten behandelt, also umfang-
reich, und daher schwer zu verwenden ist. Die in dem ,,Mann-
heimer Gutachten* festgesetzten Kriterien lassen sich in drei
Gruppen einteilen: didaktische Kriterien, linguistische Kriterien
und Kiriterien der Themenwahl. In den 90er Jahren wurde der
Stockholmer Kriterienkatalog, unter der Leitung von Professor
Krumm, entwickelt, der den Lehrer, seine Bediirfnisse sowie
auch Probleme einbezieht (ebd.: 257-258). Im Anschluss daran
kann erwahnt werden, dass Pfeiffer (2001: 177-187) sich kritisch
zu den wissenschaftlichen Katalogen &ufert, die einem einzelnen
Wissenschaftler oder Lehrer nicht ermoglichen, wegen der gro-
Ben Menge von Kriterien, die glottodidaktischen Materialien zu
evaluieren. Er schldgt praktische Kriterien der Evaluierung von
glottodidaktischen Materialien vor.

Im Bereich der Lehrwerkbegutachtung und Lehrwerkkritik
werden z.B. von Krumm, Funk und Neuner (Kast und Neuner
1994: 100-118) drei Kriterienlisten vorgeschlagen. Im Stockhol-
mer Kriterienkatalog von Krumm (ebd.: 100-105) sind folgende
Aspekte zu analysieren:

e Aufbau des Lehrwerks

e Layout

e  Ubereinstimmung mit dem Lehrplan

e Inhalte: Landeskunde, Menschen, Alltag, Literatur, Ge-

schichte...

Sprache: Aussprache und Intonation

e  Grammatik

e Ubungen: Arbeitsanweisungen, Fertigkeiten, Ubungsfor-
men etc.

e  Perspektive der Schiiler.
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Funk formuliert seine Listen anders und schiebt die
Akzentuierung auf andere Aspekte (Kast und Neuner 1994:
105-108):

e Beschreibung: welche Materialien gehoren zum Lehr-
werk?

Inhaltskonzeption: Themen

Grammatik

Wortschatz

Methodik/ Ubungsformen

Medienkonzeption

Lehrerhinweise.

Im Gegensatz zu Krumm und Funk ist Neuner der An-
sicht, dass es, um die Konzeption eines Lehrwerkes zu erfas-
sen und seine Eignung fiir den Einsatz im Unterricht zu be-
urteilen, empfehlenswert ist, drei wichtige Punkte einer Analy-
se zu unterziehen:

e Inhaltsverzeichnis: Schwerpunktsetzung, Progression,

Verschriankung der Lehrstoffe
o Lektionsschema: (zentrale) Texte, Grammatikdarstellung

und Ubungen, Ubungssequenzen; Aufgaben
e Vorhandensein von Lehrwerkteilen/ Medien: Arbeitsbuch,

audiovisuelle Medien, Lehrerhandbuch, Glossare, andere

Lehrwerkteile. (ebd.: 112)

Vergleicht man die Vorschlédge, ldsst sich sagen, dass alle
von ihnen dieselben Kernelemente erhalten wie: Inhaltskon-
zeption, Lehrwerkteile, Grammatik und Ubungsformen. In
diesem Zusammenhang ist es wichtig darauf hinzuweisen,
dass Burwitz-Melzer und Quetz (2002: 106-109) das Thema
,Lehrwerkanalyse® aufgreifen und den fiir Schullehrwerke
von Kieweg (1988) entwickelten Katalog fiir die Erwachse-
nenbildung adaptiert haben, der an dieser Stelle kurz geschil-
dert wird. Auf ihrer Kriterienliste entschieden sie sich fiir die
folgenden Kernpunkte:
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1. Themen und Inhalte

Bei diesem Kriterium sind einige Fragen zu beantworten
wie: Sind die Themen und Inhalte erwachsenengeméif, bezie-
hen sie sich auf die Alltagswelt, stiitzt sich das Konzept des
Buches auf ,,Landeskunde® oder auf einen interkulturellen
Ansatz?
2. Texte

Analysiert wird, welche Textsorten das Buch bietet und,
ob bei der Textauswahl die Interessen von Menschen aus ver-
schiedenen Kultur- und Sozialkreisen beriicksichtigt werden.
3. Fertigkeiten
3.1. Sprechen

Als erste Frage ist zu iiberpriifen, wie hoch der Grad an
der Authentizitdt der Sprache, die gelehrt und gelernt werden
muss, ist.
3.2. Hérverstehen und auditive Medien

Von groBer Bedeutung ist die Rolle der auditiven Medien
im Lehrwerk insgesamt und ob Erlduterungen sowie auch
Ubungen der Horstrategien vorhanden sind.
3.3. Leseverstehen

Hier soll der Frage nachgegangen werden, wie oft und auf
welche Art Leseverstehen geiibt wird.
3.4. Schreiben

Weil das Schreiben in den Anfidngerstufen sehr wenig
praktiziert wird, lautet die erste Frage hierzu, ob es im Lehr-
werk tliberhaupt eine Rolle spielt.
5. Sprachliche Ebene

Die sprachliche Ebene umfasst: Aussprache, Wortschatz
und Grammatik.
6. Visuelle Gestaltung

Die Bilder und die enthaltenen Fotos oder Aufzeichnun-
gen sollten den visuellen Gewohnheiten der erwachsenen Ler-
ner entsprechen.
1. Zusdtzliche Materialien

Unter diesem Begriff stehen alle von dem Verlag angebo-
tenen und integrierten Bestandteile eines Lehrwerks.
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5.8 AbschlieBende Bemerkungen

In den obigen Ausfithrungen wird dargestellt, wie ver-
schiedenartig die Frage der Lehrwerkanalyse betrachtet wird.
Je nach Autor und seinem Konzept wird der Schwerpunkt auf
andere Aspekte gelegt. Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist
nicht die Lehrwerkanalyse im traditionellen Sinne, sondern die
subjektive Beurteilung der Lehrwerke sowohl von den Kurs-
teilnehmern als auch Kurslehrern, sowie ihre Antwort auf die
Frage, ob die Themen und Inhalte erwachsengemil sind, und
ob die Entwicklung aller Kompetenzen, die im theoretischen
Teil in Kapitel 2 besprochen wurden, gefordert wird. Die Au-
torin stellt auBerdem in dem empirischen Teil in Kapitel 4 eine
Charakteristik der in den Sprachinstitutionen im Unterricht
eingesetzten Lehrwerke in Bezug auf Themen und Inhalte dar
und ihre Ubereinstimmung mit dem GeR und den Vorausset-
zungen fiir die Sprachzertifikate auf dem Niveau Al und A2.
Beschrieben werden auch die Bestandteile eines Lehrwerks,
also alle mit ihm integrierten Materialien, die vom Verlag
verdffentlicht worden sind.
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6. Kursplanung
6.1 Die Mikropolitik der Sprachschulen

Die Planung und Organisation von Sprachschulen lésst
sich als ein Netz von Entscheidungen darstellen. Die Determi-
nanten, die in die Planungs- und Organisationsprozesse einge-
hen, sind vielfiltig. Die Sprachschulen gehéren zu dem Teil
des Marktes, dessen Existenz fast ausschlieBlich Angebot und
Nachfrage regulieren. Sie sind im stdrkeren Malfle als andere
Bildungseinrichtungen auf sich gestellt und besitzen Autono-
mie. Die Kriterien, nach denen die Entscheidungen zur Pla-
nung und Organisation getroffen werden, entstammen in erster
Linie betriebswirtschaftlichem Kalkiil. Im Brennpunkt stehen
Fragen der Zahl der Kursteilnehmer, des guten Personals, der
Kosten von Riumen und Materialien. Didaktische Uberlegun-
gen, welche Methoden, welche Materialien, welche Arbeits-
formen vorherrschen usw., sind relativ nebenséchlich (vgl.
Hoffer-Mehlmer 1994: 632-633). Nachdem die potentiellen
Kursteilnehmer angemeldet worden sind, kommt die erste, die
vordidaktische Phase der Sprachkursplanung.

6.2 Die vordidaktische Phase

Um ein Lehrprogramm fiir eine konkrete Gruppe entwer-
fen zu konnen, sollte man zuerst von deren Wissensstand aus-
gehen. Die neuesten Ergebnisse der Forschung sollten den
Lehrenden bekannt sein, damit sie die theoretische Grundlage
in die Phase der Entwicklung der Lehrprogramme einbeziehen
konnen. Der zweite wichtige Schritt ist die Ermittlung des
Bedarfs. Wenn die Bediirfnisse schon konkretisiert sind, kann
vom Kursleiter auf der Basis der optimalen Strategie (Kapitel
4.4) ein Programm entworfen werden. Zu dem Programm
gehoren also Lehrmethoden, Lehrmaterialien und Lehrmedien,
die Verteilung des Stoffes sowie auch die zeitliche Planung
(vgl. Pfeiffer 2001: 32-42).
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6.3 Die didaktische Phase

In der didaktischen Phase vollzieht sich der Lehrprozess
im Fremdsprachenunterricht. Die Vorbereitung einer Stunde
entscheidet oft tiber ihren Erfolg und iiber den Erfolg der Ler-
nenden. Burwitz-Melzer und Quetz (2002: 102-103) weisen
auf das hin, was fiir die Unterrichtsvorbereitung von groBer
Bedeutung ist: Die Lehrenden haben sich u.a. die folgenden
Fragen zu stellen:
e Welche Erwartungen haben die Kursteilnehmer?
e  Was war der Stoff der vorausgegangenen Sitzung?
e Was soll in dem Unterricht erreicht werden?
e Sind alle Materialien vorhanden, oder muss noch etwas
vorbereitet werden?
Welche Medien sollten eingesetzt werden?
e Sind die Ubungsanweisungen im Buch und in den zusitz-
lichen Materialien klar?
e  Welchen zeitlichen Rahmen sollte man fiir die Einfiih-
rung, Ubung, Anwendung, Fertigung usw. bestimmen?
e  Welche Arbeitsformen wiren am besten geeignet?

Die Planung und Durchfiihrung einer Stunde erfordert von
den Lehrenden viel Engagement und eine realistische Zeitein-
teilung. ,,Bevor man sich verabschiedet, sollte eine Stunde
»abgerundet* und auch inhaltlich zu einem Schluss gekommen
sein“ (ebd.: 104)

6.4 Die postdidaktische Phase und das autonome Lernen

Waihrend in der didaktischen Phase die Rolle des Lehrers
dominierend ist, charakterisiert die postdidaktische Phase das
Engagement der Lernenden. Pfeiffer (2001: 42) unterscheidet
gesteuertes und autonomes Lernen. Mit letzterem haben wir
dann zu tun, wenn der Lernende ohne Hilfe und Steuerung des
Lehrers sich das Wissen aneignet. Der Lernende kann entwe-
der die Kursmaterialien verwenden oder sich ganz andere in
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Form von Biichern, Zeitschriften, Hor- oder Lesetexten im
Internet heraussuchen. Er kann sich auch Fernsehsendungen
und Filme ansehen. Lernerautonomie bedeutet dariiber hinaus
aber auch, dass die Lernenden auch Kontakte zu der Fremd-
sprache haben, die in erster Linie kein Lernen zum Ziel haben.
Das konnte z.B. Musik horen sein. Obwohl dabei die Fremd-
sprache nicht aktiv, sondern rezeptiv gebraucht wird, stellt
diese Art die Realien des Ziellandes dar.

Autonomie definiert man am meisten als ,,zdolnos¢ do
przyjmowania odpowiedzialno$ci za wlasne sprawy” (Wilc-
zynska 1999: 131), was sich nicht nur auf das Fremdsprachen-
lernen bezieht. Zawadzka (2004: 223-224) betont, dass auto-
nomes Lernen im weiteren Sinne eine Eigenverantwortung des
Lerners fiir Lehrprozesse im Bereich der Bestimmung von
Zielen, Inhalten, Methoden und Techniken, einschlieflich
einer Leistungskontrolle bedeutet. Im engeren Sinne ist es nur
die Art und Weise des Erreichens der Lehrziele, die vorher
von anderen bestimmt werden. Weiter fiihrt Zawadzka aus:
»Autonomia uczenia si¢ daje uczniowi poczucie sprawstwa,
wyrazajacego sie¢ w dokonywaniu wyboru, przyjmowaniu
odpowiedzialno$ci za ryzyko, za wlasne powodzenia i kleski®
(ebd.: 2004:223). Wilczynska (1999: 132) vetritt die folgende
Ansicht in Bezug auf das Thema der Autonomie:

wydaje si¢ to szczeg6lnie zasadne w nauczaniu dorostych
i mtodziezy: ich edukacja formalnie dobiega kresu, co oznacza
miedzy innymi, a moze przede wszystkim, umiejetno$é kiero-
wania wlasnym rozwojem i radzenie sobie z trudno$ciami bez
pomocy innych.

Da autonomes Lernen in der Schule kaum oder selten (Pro-
jektunterricht) verwirklicht werden kann, verwendet man den
Begriff ,,Halbautonomie®, die als Vorbereitung fiir das auto-
nome Lernen betrachtet wird. Es scheint an dieser Stelle wich-
tig zu sein, dass die freiwillige Teilnahme an Sprachkursen ein
wichtiger Faktor ist, das autonome Lernen zu fordern. Holec
(1981, zit. nach Wolff 1999: 38)



Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene in auferschulischen Institutionen... 125

definiert Lernerautonomie als die Fahigkeit, das eigene Lernen
gestalten zu konnen.Dies bedeutet, da3 der Lerner in der Lage
ist, Lernziele, Lerninhalte und Progression zu definieren, daf3 er
seine Lernstrategien und Arbeitstechniken selbstindig auswéh-
len kann und daB er die eigenen Lernprozesse und Lernergeb-
nisse bewerten kann.

Die aktuelle Fachdiskussion stellt die Lernenden in den
Mittelpunkt, daraus folgt also, dass vor allem sie fiir ihr Ler-
nen verantwortlich sind. Dies trifft besonders auf die Erwach-
senen zu. Lehrer und Lehrerinnen {ibernehmen eine unterstiit-
zende Funktion, in der sie informieren, beraten oder fordern.
Das lernende Subjekt muss die Lernaufgaben allein bewalti-
gen. Um im Stande zu sein, Widerstdnde zu tiberwinden, muss
es das Lernen lernen. Da die Kursteilnehmer besonders zu
Beginn des Kurses meistens noch nicht in der Lage sind, auto-
nome Lernprozesse affektiv beim Fremdsprachenlernen einzu-
setzen, muss ihnen die Férderung von Fahigkeiten zum auto-
nomen Lernen zugedacht werden.

Ute Rampillon (2000: 16-30) schldgt eine Progression
zum selbststandigen Lernen vor, die sie in vier Stufen einteilt.
Stufe 1 besteht aus Aufgaben, die zum Ziel haben, den Ler-
nenden Techniken zum selbstgesteuerten Lernen anzutragen,
und bewusst zu machen. Hier riicken vor allem Wahrnehmun-
gen und Bewusstmachung der Techniken in den Vordergrund.
In der Stufe 2 sammeln, ordnen und vergleichen die Lernen-
den die Lerntechniken, dabei bereiten sie schon das selbstge-
steuerte Lernen vor. Die 3. Stufe fiihrt die Kursteilnehmer zu
groflerer Aktivitit. Die Lernenden planen den Lernprozess
bewusst mit Anwendung und Techniken, fiihren den Lernplan
durch, iiberpriifen ihren Erfolg und bewerten die Niitzlichkeit
und Effektivitit der eingesetzten Techniken fiir ihren personli-
chen Prozess. Die letzte 4. Stufe charakterisiert die Aufgaben,
bei denen die Lernenden selbstindig lernen. Aus den Uberle-
gungen geht hervor, dass die 1. und die 2. Stufe zu der didakti-
schen Phase der Kursplanung gehoren, wihrend die 3. und die
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4. ohne Zweifel der postdidaktischen zuzurechnen sind. In der
4. Stufe wird der Kursteilnehmer nicht mehr aufgefordert, eine
konkrete vom Lehrer vorgeschlagene Technik auszuwéhlen,
was reflektiertes und selbstbestimmtes Lernen bedeutet (ebd.:
30). In Bezug auf die Erwachsenen ist es legitim, den Lehr-
prozess so zu gestalten, dass die autonomes Lernen fordernden
Techniken eingesetzt werden. Die Erwachsenen, besonders
diejenigen, die ihre Ausbildung vor langer Zeit abgeschlossen
haben, sind in den meisten Féllen des Lernens entwohnt. Rau-
pach (1998: 76-81) nennt drei zentrale Lernweisen, die das
autonome Lernen fordern: ,strategisches, ,reflexives” und
»kooperatives® Lernen und deren Auswirkungen sowohl auf
das Lernverhalten der Schiiler als auch auf das Rollenver-
stindnis der Lehrer. Zum strategischen Lernen werden, wie
Rampillon (2000) schildert, Lerntechniken gezihlt, die das
Lernen vorbereiten, die den Lernprozess steuern und die das
Lernergebnis kontrollieren. ,,Kooperatives® Lernen mit der
Interaktion der Lernenden mit anderen ist geradezu konstitu-
tiv, weil sich der Lehr- und Lernprozess im sozialen Kontext
vollzieht. Kooperatives Lernen verlduft in den Sozialformen
der Partner- oder Gruppenarbeit. Dem ,,reflexiven” Verstind-
nis fiir eigene Lernvorginge wird eine wichtige Rolle zuge-
schrieben.

6.5 AbschlieBende Bemerkungen

Aus den Uberlegungen des Kapitels lisst sich feststellen,
dass die Kursplanung sowohl 6konomische, organisatorische
als auch didaktische Entscheidungen umfasst. Besonders in
dem auBlerschulischen Bereich, wegen der Position des Kurs-
teilnehmers als Kunden, ist es wichtig, Programme auf der
Basis der optimalen Strategie zu entwickeln, um den Bediirf-
nissen der Kursteilnehmer gerecht zu werden. Die Férderung
des autonomen Lernens ist eine Chance fiir die Lernenden, die
einen Sprachkurs abgeschlossen haben, die Selbstverantwor-
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tung fiir das lebenslange Lernen der Fremdsprache zu iiber-
nehmen.

Majac na wzgledzie, ze kazdy wychowanek to niepowtarzalna
0sobowosc, z ktora z ktorag zwigzany jest odmienny sposob uczenia
si¢, wspolczesny nauczyciel powinien umie¢ dobiera¢ odpowiednie
strategie wspierania ich indywidualnego. Wspolczesny nauczyciel
zatem to wszechstronnie przygotowany animator procesu ksztatce-
nia i doradca, ulatwiajacy samodzielne, autonomiczne dziatanie
zwigzane z uczeniem si¢. (Lewicki 2008b: 81)

Das Umsetzen des Konzeptes ist eine der besten Moglich-
keiten, den Lehr- und Lernprozess zu erleichtern und psycho-
logisch betrachtet, tragt es zur Entwicklung der kognitiven
Fahigkeiten bei.
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7. Fremdsprachenlehrer an auflerschulischen Institu-
tionen'

Fremdsprachenlehrer in der Erwachsenenbildung gab es
viel frither als Schullehrer. Vom 16. bis ins 19. Jahrhundert
hinein vermittelten die so genannten Sprachmeister solche
Fremdsprachen wie: Deutsch, Franzosisch, Englisch, Italie-
nisch und andere an Erwachsene, um sie weltldufig zu ma-
chen.

Die Erwachsenen machen heute, nach dem staatlichen
Bericht iiber die Fremdsprachenbildung vom 31. Dezember
2005 (Raport Krajowy. Edukacja jezykowa w Polsce Jezyk
narodowy, regionalny, jezyki obce oraz jezyki mniejszosci
narodowych i etnicznych) den grofiten Teil aller Kursteil-
nehmer aus, was auf ein grofies Interesse an Fremdsprachen
unter Erwachsenen hinweist und schlussfolgern lisst, dass
die Fremdsprachenlehrer in der Erwachsenenbildung in
grofler Zahl titig sind und teilweise in einer ,,Grauzone®
leben (Christ 1990a: 31).

Hier wird der Versuch unternommen, das Berufsbild
eines Fremdsprachenlehrers in der Erwachsenenbildung zu
veranschaulichen, weil sich die Rolle des Lehrers an einer
Sprachschule von der eines Lehrers in einer 6ffentlichen
Schule unterscheidet.

Fremdsprachenlehrer in der Erwachsenenbildung sind
aus der Sicht der Lernenden die Personen, die jeweils eine
bestimmte Institution repréisentieren, deswegen ist es auch
von Bedeutung, ihnen, ihrer Rolle und ihren Tatigkeits-
merkmalen viel Beachtung zu schenken (Duxa 2002: 195).
Mit dem Begriff Erwachsenenbildung werden in diesem
Abschnitt Fremdsprachenkurse fiir Erwachsene in auler-
schulischen Bildungseinrichtungen, d.h. in privaten Sprach-

10 Dieses Kapitel wurde vorab verdffentlicht in: Smolinska, M / Widawska,
B. (Hrsg.) (2010), Wschod-Zachod. Dialog kultur. Studien zur Sprache und
Literatur. Stupsk: Wydawnictwo Akademii Pomorskiej, 209-2014.
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schulen verstanden. Das Ziel dieses Kapitels ist also das
heutige Erscheinungsbild dieser Gruppe zu présentieren,
selbstverstindlich ohne Anspruch auf Vollstindigkeit. Der
Schwerpunkt wird vor allem auf die Beschiftigungssitua-
tion, Planung des Lehrprozesses, Aus- und Fortbildung und
zuletzt auf das professionelle Selbst der Kursleiter gelegt.

7.1 Die Beschiftigungssituation der Kursleiter

Grundlage fiir die Beschiftigung als Kursleiter an einer
privaten Sprachschule ist meistens entweder ein Werkvertrag
oder die Selbststindigkeit. Von der Art der Beschéiftigung
abgesehen, iiben die Kursleiter die Tatigkeiten unter der
Leitung vom Auftraggeber aus, an einem von ihm
bestimmten Ort und in der von ihm festgesetzten Zeit. Auf
diese Art und Weise vermeiden die privaten Einrichtungen
sowohl einen rechtlichen Anspruch auf feste Einstellung als
auch Verpflichtungen der Arbeitgeber den Angestellten
gegeniiber und dadurch verringern die Besitzer der
Sprachschulen viele damit verbundene Kosten (von der
Handt 2002: 16). Daher ist die Tatigkeit als
Fremdsprachenkursleiter in den meisten Fillen kein
Hauptberuf, sondern eine Nebenbeschiftigung fiir die
Fremdsprachenlehrer, die an 6ffentlichen Schulen titig sind.
Diese Beschiftigungsverhiltnisse haben einerseits positive
Aspekte fiur die Auftraggeber, andererseits verursachen sie in
einigen Fillen peinliche Konsequenzen fiir die Kursleiter,
wenn z.B. ein paar Teilnehmer unerwartet Kurse abbrechen,
dann verringert man den Kursleitern den Stundenlohn. Die
Kursleiter fithlen sich davon nicht nur psychologisch sondern
auch existentiell betroffen, weil sie sich die Frage stellen
miissen, ob sie im kommenden Semester oder Jahr noch
beschiftigt sein werden (Christ 1990a: 42). Dazu kommen
noch andere psychologische Aspekte, wie Zweifel an den
eigenen Kompetenzen als Fremdsprachenlehrer.
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7.2 Titigkeitsmerkmale der Kursleiter

Um die Konturen der Tétigkeitsmerkmale zu veranschau-
lichen, wird am Anfang von den allgemeinen Voraussetzungen
ausgegangen, die fiir einen Sprachkursleiter charakteristisch
sind. Die Kooperation der VVolkshochschulen am Niederrhein
verdffentlichte 2007 einen ,,Leitfaden fiir Sprachkursleiter, in
dem allgemein beschrieben wird, iiber welche Kompetenzen
die Kursleiter verfiigen sollten. Erstens ist bei letzteren von
groBBer Bedeutung, die jeweilige Sprache sehr gut zu konnen.
Zweitens wird die soziale Kompetenz betont, d.h. der Kurslei-
ter muss fahig sein, sich in die Lage der Kursteilnehmer z.B.
bei der miindlichen Fehlerkorrektur einzufiihlen. Gleichzeitig
muss er zu Selbstdisziplin, Teamarbeit, Kritik und Konfliktlo-
sung bereit sein. Drittens wird von dem Kursleiter methodisch-
didaktische Kompetenz verlangt, das bedeutet, dass der Kurs-
leiter in der Lage ist, die Lerninhalte und den Lehrprozess so
zu gestalten, dass das Geplante im Rahmen eines Sprachkurses
gelernt werden kann (Altanis u.a. 2007: 4). Gleichzeitig wird
hervorgehoben:

In den Anfangssituationen (BegriiBung, Vorstellung) ist die so-
ziale Kompetenz bedeutender als die fachliche. Im Rahmen
einer Bildungseinrichtung, in der Lernen auf Freiwilligkeit ba-
siert, ist sicherlich ein sozial-integratives Verhalten angemesse-
ner als ein autoritédres. (ebd.: 5)

An dieser Stelle muss erklédrt werden, was unter ,,Tatig-
keitsmerkmalen zu verstehen ist. Christ, der eine empirische
Untersuchung durchgefiihrt hat, um ein anerkanntes Berufsbild
des Fremdsprachenlehrers in der Erwachsenenbildung zu
schaffen, definiert den Begriff folgendermafen:

Es ist dies eine katalogmifBige Erfassung aller Tétigkeiten, die
in einer Berufsgruppe auftreten. Zusammengenommen kdnnen
sie zur Beschreibung des Titigkeitsfeldes der Berufsgruppe als
ganzer dienen. (Christ 1990a: 22)
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Zu diesem Zweck interviewte er insgesamt 93 Fremdspra-
chenlehrerinnen und Fremdsprachenlehrer, die im Bereich der
Erwachsenenbildung tétig sind. Daraus resultierte eine offene
Liste mit iiber 100 Tatigkeiten, die in folgende Gruppen zu-
sammengestellt wurden:

Bedarfsermittlung

Planung des Unterrichts

Auswahl und Entwicklung der Unterrichtsmaterialien
Durchfiihrung des Unterrichts

Anwendung verschiedener Methoden

Einsatz von Medien

Stellen der Hausaufgaben

Testen und Priifen

Beratung der Lernenden

Pflege der sozialen Kontakte mit den Lernenden
Zusammenarbeit mit Kollegen und Fachbereichsleitern.
(gekiirzt nach Duxa 2002: 195-196)

Auf den ersten Blick scheinen die Tétigkeiten die gleichen
wie die der Schullehrer zu sein, aber wenn man sie einer Ana-
lyse unterzieht, ergibt sich, dass sie recht anders zu charakteri-
sieren sind. Nimmt man zuerst die Bedarfsermittlung unter die
Lupe, stellt sich heraus, wie unterschiedlich es im Vergleich
zu den Schullehrern aussieht. Der Kursleiter ist meistens auf
sich allein gestellt. Zuerst muss er erfahren, mit wem er zu tun
hat und Informationen nach Alter, Schulbildung, Beruf, Fami-
lienstand u.a. sammeln, weil diese Faktoren die Lerngewohn-
heiten und die Zeit, die sie dem Fremdsprachenlernen widmen
konnen, mehr oder weniger beeinflussen (Bolton u.a. 1981:
11). In dieser Phase ist auch zu erfahren, warum die Erwach-
senen lernen wollen und was sie erwarten, damit der Kursleiter
die Ziele des Sprachkurses festlegen kann. Wenn die Bediirf-
nisse und die mit ihnen verbundenen Ziele bekannt sind, kann
von den Tatigkeiten der 2. bis zu der 8. Gruppe die Rede sein.
Zu der Planung des Unterrichts gehdrt in der Anfangsphase die
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Entwicklung von Lehrprogrammen, von der nachfolgend die
Rede ist.

7.3 Die Entwicklung von Lehrprogrammen™

Die Planung des Lehrprozesses ist ein wichtiger Teil der
Didaktik, deswegen muss an dieser Stelle hervorgehoben wer-
den, dass es nicht nur die Festlegung von Inhalten anbelangt,
sondern auch ,,die Beriicksichtigung aller Umstidnde, die zum
Gelingen des Kurses beitragen — von der Festsetzung der
Lernziele iiber die Anforderungen an den Raum und die Aus-
wahl der Lernmittel bis hin zur Evaluation der Veranstaltung*
(Gundermann 2015: 2). Fiir die Lehrprogramme sind in den
Sprachschulen vor allem die Kursleiter zustindig, daher ist die
Bedarfsermittlung ihre unentbehrliche berufliche Tatigkeit.
Bei der Planung der Inhalte muss in jeder potenziellen Gruppe
eine Analyse des Sprachenbedarfs, das sich je nach den Kurs-
teilnehmern verdndert, vorgenommen werden. Erst nach der
Bedarfsanalyse konnen Ziele des Kurses festgelegt werden.
Driéxler (1997: 416) jedoch ist der Ansicht, dass die Rolle des
Kursleiters nicht darauf beruht, das auszufithren, was ihm die
Lerner explizit diktieren. Aufgrund seiner Erfahrung und
Antizipation soll er sie auch beraten und ihnen helfen, ihre
Bediirfnisse zu prézisieren. Erst dann ist er im Stande, entspre-
chende Lehrinhalte, Lehrmethoden und Lehrmittel zusammen-
zustellen, die den Unterrichtsbedingungen addquat sind. Nur
eine gute Unterrichtsplanung garantiert Erfolg und was damit
zusammenhéngt: Zufriedenheit der Lernenden und Lehrenden.
Da die Konzeption des Kurses den Unterrichtsverlauf be-
stimmt, ist sie fiir die gelungene Durchfithrung von grofter
Bedeutung. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass im Zen-
trum der Planung also die Entwicklung von Lehrprogrammen
steht, die die folgenden Aspekte bertiicksichtigen sollte: Lern-
ziele, Lernmaterial sowie Methoden des Unterrichts. Seit vie-
len Jahren beobachtet man, dass die Sprachschulen in Polen

11 Mehr dazu in Kapitel 4.
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wie Pilze aus dem Boden schieflen. In diesem Zusammenhang
kann man annehmen, dass sie und ihr Angebot den Bediirfnis-
sen der erwachsenen Lernenden viel besser als offentliche
Schulen entgegenkommen.

7.4 Weitere Titigkeiten

Der von Christ zusammengestellten Liste sind noch sol-
che Gruppen von Titigkeiten der Fremdsprachenlehrer zu
entnehmen wie: Stellen der Hausaufgaben oder Testen und
Priifen. Man kann einen Eindruck bekommen, dass sie doch
gleich wie die der Schullehrer sind. Ganz im Gegenteil. Die
Schullehrer stellen die Hausaufgaben, oder testen und priifen
ihre Schiiler, weil sie verpflichtet sind, den Lernenden Noten
zu geben. Bei den erwachsenen Lernenden, die lernentwohnt
sind, muss dieses in Erwdgung gezogen werden. Einerseits
kommen die Erwachsenen freiwillig zu dem Kurs, andererseits
konzentrieren sie sich daneben auf vielfdltige andere Aufgaben
auBerhalb des Kurses, wie Berufsarbeit, Haushalt fithren, Kin-
der erziehen u.a.. Daher missen die Kursleiter darauf achten,
dass sich die Kursteilnehmer nicht {iberfordert fiithlen, sonst
konnen sie schnell den Kurs abbrechen.

Weiter auf der Liste von Christ stehen Beratung der Ler-
nenden und Pflege der sozialen Kontakte mit den Lernenden.

Die Beratung beginnt schon bei der Einstufung, setzt sich wih-
rend der gesamten Kursdauer fort, bezieht sich dann auf Hilfe
fur die hausliche Weiterarbeit, das Nachlernen von Versaum-
tem, das Wiederholen, das Finden der geeigneten Lernstrate-
gien, die heranzuziehenden Hilfsmittel. (Christ 1990a: 41)

Weiterhin weist er darauf hin, dass der erwachsene Lerner
den Kursleiter als einen Erwachsenen betrachtet, deswegen
sucht er oft irgendwelchen zusitzlichen Kontakt zu seinem
Kursleiter, sogar auBler der Sprachschule. Aus den obigen
Griinden geht hervor, wie spezifisch die Rolle eines Kurslei-
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ters ist, und wie unterschiedlich seine Tétigkeiten im Ver-
gleich mit denen der Schullehrer sind.

7.5 Das professionelle Selbst

In dem privat organisierten Sektor der Bildungsdienstleis-
tungen erwarten die Kunden Professionalitidt und gute Qualitit
des Unterrichts und wie frither schon angedeutet wurde, repra-
sentieren die Kursleiter die Institution, die dank ihnen einen
guten Ruf gewinnen kann. Woran héngt die Professionalitit
der Lehrkréfte in der Erwachsenenbildung? Dies erklart Bauer
(2005: 81) folgendermalBien: ,,Pddagogisch professionell han-
delt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst aufbaut, das
sich an berufstypischen Werten orientiert. Der Professionali-
titsbegriff wird in Bezug auf die Person benutzt, die sich nicht
nur durch Wissen und Konnen auszeichnet, sondern auch
durch ihre Motivation fiir den Beruf oder die Zufriedenheit
damit. Erst dann kann man vom professionellen Selbst spre-
chen. Das professionelle Selbst (unten schematisch dargestellt)
kann als Motor der professionellen Entwicklung der Lehren-
den betrachtet werden (Duxa 2002: 197-199).

Das professionelle Selbst (Abb.19) bilden Erfahrungen,
Wissen und Konnen, die in der Ausbildung erworben wurden.
Nach diesem Modell soll auch der Lehrende zur Reflexion
iiber sich selbst und seine eigene Praxis bereit sein. Die Refle-
xionskompetenz, mit den obigen Aspekten zusammen, fiithrt zu
einer professionellen Urteilskraft, die einen Schritt zum Han-
deln leistet, also zu der Entwicklung der Handlungskompetenz
einen Beitrag leistet. An dieser Stelle ist von groBer Bedeu-
tung, an Erfahrungen, Wissen und Konnen des professionellen
Selbst anzukniipfen. Aus den im empirischen Teil (Kapitel
3.2.2) prasentierten Ergebnissen der Untersuchung wird er-
sichtlich, in wieweit die Kursleiter das Wissen iiber die psy-
chologischen, pidagogischen und methodischen Aspekte der
Erwachsenenbildung seinerzeit hatten.
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Abb. 19: Das professionelle Selbst, Duxa (2002: 198)

7.6 AbschlieBende Bemerkungen

Wie in dem letzten Kapitel dargelegt wurde, sind die Ta-
tigkeiten der Lehrenden in der Erwachsenenbildung signifi-
kant anderer Natur als die der Schullehrer. Die Beschéftigung
an einer Sprachschule verlangt mehr Selbststindigkeit und
mehr Entscheidungen als im offentlichen Schulsystem. Nach
den qualitativen Untersuchung in den Sprachschulen in Pom-
mern und Westpommern kann die Hypothese gebildet werden,
dass die Hochschulabsolventen der philologischen Studien-
gange intuitiv richtig handeln, weil sie erst als Kursleiter das
professionelle bzw. berufliche Selbst aufbauen kdnnen. Daher
sollten die Hochschulen ihre Programme flexibel gestalten und
den Bediirfnissen der angehenden Lehrer entgegenkommen.
Die Hohlschulabsolventen iiben verschiedene berufliche Té-
tigkeiten aus, das Wissen und das Koénnen aus dem sprach-
andragogischen Bereich wire also wiinschenswert fiir die Qua-
litdit des Fremdsprachenunterrichts im auBerschulischen Be-
reich.
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An dieser Stelle ist auch zu erwidhnen, dass zur Zeit des
Verfassens von dieser Arbeit der Autorin keine polnischen
Beitrdge zu diesem Thema bekannt waren, deswegen beruft sie
sich nur auf die in der deutschen Sprache publizierten, deren
Bemerkungen jedoch der Situation der Fremdsprachenlehrer in
den auBerschulischen Sprachschulen Polens entsprechen soll-
ten. Die Aufgaben, die sie zu meistern haben, um einen
Fremdsprachenkurs vorzubereiten und durchzufiihren sind
nach der privaten Erfahrung der Verfasserin in beiden Lindern
dhnlich. Hory$niak und Widta (2004: 51) weisen kurz auf die
Aufgaben der Lektoren an der Uniwersytet Trzeciego Wieku
hin, zu denen die folgenden gehdren:

e Ziele und Voraussetzungen bestimmen

e die Auswahl der entsprechenden Strategien, Techniken
und Ubungen

o die Auswahl der entsprechenden didaktischen Materialien

e cine aktivierende Atmosphéare im Unterricht schaffen.

Diese allgemein formulierten Aufgaben spiegeln aber das
Biindel der Herausforderungen, vor denen die Fremdsprachen-
lehrer im privaten Sektor stehen, nicht anndhernd/hinreichend
wider. Um professionell handeln zu konnen, sollten die
Fremdsprachenlehrer nach Pfeiffer (2001: 194) {ber fiinf
Grundkompetenzen verfiigen: linguistische, methodische,
padagogische, mediale und Kulturkompetenz. Diese Feststel-
lung umfasst alle Aspekte, die jeden Fremdsprachenlehrer
sowohl in der Grundschule, im Gymnasium, im Lyzeum, an
der Hochschule als auch in der Erwachsenenbildung in den
Sprachschulen charakterisieren sollten.

In dem empirischen Teil der Arbeit werden die Fremd-
sprachenlehrer zu den Punkten Beschéiftigung und Entwick-
lung der Lehrprogramme und zu ihrer Aus- und Fortbildung
befragt.
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8. Qualitat
8.1 Begriffsbestimmung: Qualitit

Ein weiteres Problem ist die Frage der Qualitétssicherung
bei Sprachinstitutionen, die doch nicht Teil des formalen Bil-
dungssystems sind. Sowohl die im Schulamt (kaum welche)
als auch die im Wirtschaftsregister eingetragenen Sprachschu-
len garantieren im formalen Sinne keine Qualititssicherung.
Wenn man sich auf den Bericht des Bildungsministeriums
iiber die Sprachbildung bezieht, in dem 71% der Befragten aus
Warschau zugeben, dass sie die Sprachinstitutionen wechseln,
um eine solche zu finden, die ihren Bediirfnissen entspricht,
kann man schlussfolgern, dass hohe Qualitét nicht immer gesi-
chert wird (Kwiatkowska 2007: 188).

Der Begriff Qualitdt ist polysem, dazu ziemlich neu im
Bildungsbereich, deswegen kommt es zu Missverstidndnissen.
Qualitit bezeichnet einerseits eine Kategorie, andererseits
einen Grad der Ausprigung auf der Skala dieser Kategorie
(von der Handt 2003: 390).

Die Alltagserfahrung bezieht den Begriff Qualitét in erster Linie
auf ein Produkt [...]. Es fordert einiges Umdenken, wenn statt-
dessen das Verfahren zur Herstellung des Produktes [...] bewer-
tet wird. (ebd.:390)

Das lateinische Wort qualitas bedeutet Merkmal, Zustand,
Eigenschaft und ist die Bezeichnung einer potentiell wahr-
nehmbaren Zustandsform von Systemen und ihren Merkma-
len. ,,Qualitdt wird als Summe der Eigenschaften zur Be-
schreibung spezifischer Angebotsmerkmale verstanden®, so
Tietgens (1999: 11).

Qualitdt kann zunéchst als Gesamtheit der Eigenschaften eines
Produktes oder einer Dienstleistung verstanden werden, die den
Grad ihrer Eignung fiir einen bestimmten Verwendungszweck
bestimmen. (Hartkemeyer 1999: 39)
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Von der Handt (2003: 391) unterscheidet in Bezug auf
den Sprachunterricht zwischen Produkt-Qualitit und Verfah-
rens-Qualitit. Wéhrend es in dem ersten Fall um die Bewer-
tung der Eigenschaften des Produktes geht, wird in dem zwei-
ten der Produktionsprozess bewertet. In Hinsicht auf den zwei-
ten Begriff, d.h. Verfahrens-Qualitit sind Kundenbediirfnisse,
Kundenzufriedenheit, transparente Angebote, Regelungen
usw. von Bedeutung.

8.2 Qualitiitssicherung und Qualititsentwicklung

Qualitétssicherung ist eine vielfiltige Aufgabe und be-
zieht sich auf ,,das Errichten, Uberwachen, Kontrollieren, Be-
werten und Verbessern von Qualititsprozessen innerhalb einer
Institution auf kontinuierlicher Basis“, Mateva (0. J.: 72).
Faulstich (1995: 12, zit. nach von der Handt 2003: 391) be-
tont:

Qualitdtssicherung ist Ergebnis betriebswirtschaftlich motivier-
ter Strategieansétze fiir Weiterbildungskonzepte, die ausgehend
von dem Stichwort Kundenorientierung ausgefeiltere Formen
der Bedarfsanalyse mit einem umfassenden Bildungscontrolling
zu verbinden suchen.

Von der Handt (2003: 390) vertritt die Ansicht, die Quali-
tatssicherung und -entwicklung fiithre die getrennten Bereiche
wie Curriculumsentwicklung, Bediirfnisse der Lernenden,
effiziente Methoden, Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte,
Organisationsentwicklung in einem System zusammen. In
diesem Kontext unterscheidet Mateva zwei Begriffe: Evalua-
tion und Bewertung. Die Evaluation wird als dreidimensiona-
ler Prozess verstanden. Zuerst muss festgelegt werden, welche
Bereiche zu bewerten sind. Weiter ist zu bestimmen, auf wel-
che Art und Weise Daten gesammelt und analysiert werden,
zum Schluss sollen die Ergebnisse der Entscheidung und der
Entwicklung dienen. Die Bewertung dagegen hat Messen des
Grades von Leistung einzelner Personen oder Institutionen
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zum Ziel. ,,Bei der Bewertung beziehen sich die Ergebnisse
und Untersuchungsmethoden meist auf Testnormen oder ver-
schiedene Kriterien. Die Bewertung ist ein wesentlicher Be-
standteil jedes Evaluierungsverfahrens so Mateva (0. J.: 63).

Wenn die Rede von der Qualititssicherung und -
entwicklung ist, ist zu unterstreichen, dass die beiden Begriffe
implizieren, dass ,,Qualitdt™ definiert ist und ihre Normen vor-
gegeben sind. Nach Heimlich und Heinold-Krug (2002: 70-71)
sind in jedem Qualititsmodell zwei ausschlaggebende Ele-
mente zu nennen. Einerseits sollte ein System von Kriterien
vorhanden sein, andererseits sollte es die Fahigkeit der Bewer-
tung des Zusammenhangs von Entscheidungen und Ablaufen
in einer Organisation geben.

Die im padagogischen Bereich, zu dem auch die Erwach-
senenbildung gehort, titigen Personen lehnen es ab, dass Bil-
dung denselben Gesetzen wie z.B. Waren unterliegen soll.
Zwar bringt die Tatigkeit einer Sprachschule im Privatsektor
Profite, aber das Lehren und Lernen ist ein Prozess, in dem es
problematisch ist, besonders in der Erwachsenenbildung,
Normen anzulegen. Begriffe wie Bildungsmarkt und Kunde
sind teilweise gerechtfertigt, aber wie kann z.B. Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden bewertet werden? (vgl.
von der Handt 2003: 391). Im Gegensatz zu Waren oder
Dienstleistungen, sind die Anbieter — Sprachschulen nicht
allein fiir das Gelingen des Lehr- und Lernprozesses verant-
wortlich, der Lernende hat doch selber einen groflen Anteil
daran.

8.3 Qualititsmodelle

Es gibt verschiedene international anerkannte Qualitats-
modelle in der Erwachsenenbildung, die auf 1SO-Verfahren
gestiitzt sind. Es gibt Richtlinien fiir den Dienstleistung- und
Bildungsbereich. Wie schon in Kapitel 8.2. angemerkt wurde,
miissen in den Qualititsverfahren Normen angelegt werden,
ein System von Kriterien. Diese beschreibt beim ISO-
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Verfahren die Qualitdtsmanagementnorm mit der Normenreihe
EN ISO 9000 ff. Die Normen werden als Grundsitze zum
Qualitdtsmanagement dargestellt. Die Normen EN 1SO 9000
ff. wurden 2005 verdffentlicht und 2008 iiberarbeitet. Zurzeit
gibt es 8 Grundsétze des Qualititsmanagements:
Kundenorientierung

Verantwortlichkeit der Fiihrung

Einbeziehung der beteiligten Personen

Prozessorientierter Ansatz

Systemorientierter Managementansatz

Kontinuierliche Verbesserung

Sachbezogener Entscheidungsfindungsansatz
Lieferantenbeziehungen zum gegenseitigen  Nutzen.
(Krems 2010: 0. S.)

Es fehlen dabei fachspezifische Aspekte, was von der
Handt (1999: 56) hervorhebt: ,.Der ,,reine“ QSE in Form des
ISO-Verfahrens abstrahiert von Inhalten und Produkten.
Auch fachbezogene Qualitétskriterien fiir den Sprachunterricht
lassen sich nicht problemlos formulieren und kénnen Schwie-
rigkeiten bereiten, wie Kriterienkataloge auf der Webseite von
EAQUALS nachweisen. Die European Assocation for Quality
Language Servises liefert zurzeit das einzige internationale
fachspezifische Qualitétssicherungssystem fiir Spracheinrich-
tungen in der Erwachsenenbildung. EAQUALS fiihrt ,,Auflen-
inspektionen* durch und verleiht bei der erfolgreichen Inspek-
tion ein Qualitdtssiegel, das nicht ewig gilt. Nach einer be-
stimmten Zeit sind die Mitglieder der EAQUALS verpflichtet,
sich wieder einer AufBleninspektion zu unterziehen (vgl. von
der Handt, 2002: 16-19). Eines der Qualitétssicherungssyste-
me auf der nationalen Ebene ist PASE (Polish Association for
Standards in Language Education), ein polnischer Verband
(ein assoziiertes Mitglied von EAQUALS), der fiir Qualitits-
standards wirbt und AuBenevaluation der Sprachschulen
durchfiihrt. Er ist ein Veranstalter vieler methodischer Konfe-
renzen und Workshops, er leitet auch internationale Sprach-
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projekte. Obwohl der Verband 1993 entstanden ist, sind in
Polen nicht viele Sprachschulen, nach Informationen auf der
Homepage von PASE, mit dem Qualititszeichen versehen.
Vermutlich hingt es sowohl mit der Freiwilligkeit, hohen Bei-
tragen der Verbandsmitgliedschaft sowie Kosten der Au3enin-
spektion, wie auch mit strikten Voraussetzungen zusammen
(vgl. Kwiatkowska 2007: 188-189). In den Gesprachen mit
den Besitzern der Sprachinstitutionen wurde nach den Quali-
tétszeichen oder Qualititssiegeln gefragt.
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Il Empirischer Teil
1. Die Methodik der empirischen Forschung

Der Begriff ,,Empirie* stammt aus dem Griechischen und
wird als ,,Sinneserfahrung® erklért (Kromrey 1980: 11). Ko-
morowska (1982: 35) stellt auch fest, dass Glottodidaktik als
wissenschaftliche Disziplin auf Erfahrung beruht, die im Zu-
sammenhang mit Theorie steht. Kromrey (1980: 11) setzt wei-
ter fort, dass empirische Wissenschaft durch die menschlichen
Sinne verlduft und ohne Riickgriff auf Theorien nicht moglich
ist. Im Anschluss daran ist wichtig zu betonen, dass Pfeiffer
(2001: 17) als die Grundaufgabe der Glottodidaktik die Beob-
achtung ansieht. Die Worte von Konarzewski (zit.nach Guziuk
2005: 9): ,,[...] Bada¢, to korzysta¢ z tego, co juz wiemy, by
poznaé co$, czego jeszcze nie wiemy [...]“ widerspiegeln den
bedeutenden Zusammenhang zwischen Theorie und Empirie.

Fremdsprachenunterricht, gleichgiiltig ob in einer Grund-,
Ober- oder Sprachschule, ist als Faktorenkomplex zu beriick-
sichtigen. Das Modell des Fremdsprachenunterrichts als Fak-
torenkomplex ist sowohl bei Edmondson und House als auch
bei Pfeiffer zu finden. In beiden Modellen steht das unterricht-
liche Geschehen im Zentrum und aus beiden geht hervor, dass
der Fremdsprachenunterricht von allen geschilderten Determi-
nanten mitbestimmt wird. Daher wire es schwierig, eine Art
Bedeutungshierarchie zu erarbeiten (Edmondson und House
2006: 26). Pfeiffer sowie Edmondson und House vertreten die
Ansicht, dass Sprachlehrforschung sich zwei Grundziele ge-
setzt hat. Einerseits wird erforscht, auf welche Art und Weise
fremdsprachliche Kompetenz entwickelt und vertieft werden
kann, andererseits ist die Aufgabe der Forschungsdisziplin,
Losungen und Vorschldge zur Verbesserung des Lern- und
Lehrprozesses zu geben.

Nach Rost (2005: 16) bezeichnet ,,empirische Forschung®
Untersuchungen, die sich nicht auf Spekulationen, sondern auf
methodisch kontrollierten Beobachtungen wie Tests, Fragebo-
gen, Interviews oder Experimente stiitzen. Um die in dieser
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Untersuchung zugrunde liegenden Fragen beantworten zu
konnen, bedient sich diese Arbeit der Methoden der empiri-
schen Forschung, die nach Atteslander (1995: 13) als ,,syste-
matische Erfassung und Deutung der Erscheinungen® verstan-
den wird (zit. nach Rost 2005: 9). Eine Reihe von Forschungs-
fragen ldsst in diesem Fall quantitative und qualitative Ansitze
kombinieren, die entweder Erkenntnisgewinnung und Hypo-
theseniiberpriifung oder Hypothesenbildung ermdglichen. Das
integrative Vorgehen beider Ansitze bezeichnet man in der
Literatur verschiedenartig: Methodenkombination, multime-
thodischer Ansatz, Methodenmix sowie auch Methoden-
Triangulation (ebd.: 10). Methodenkombination in dieser
Arbeit heifit, Untersuchungen mit Fragebogen fiir Kursteil-
nehmer, Interviews mit Lehrern, informelle Interviews mit den
Leitern der Spracheinrichtungen, Analysen der Lehrprogram-
me und Lehrwerke durchzufiihren, um aussagekriftige Ergeb-
nisse zu bekommen.

1.1 Die Auswahl der Sprachinstitutionen

Um die vorausgesetzten Untersuchungen durchzufiihren,
war es notwendig, Anbieter-Institutionen, also Sprachschulen
auszusuchen. Da beabsichtigt war, das Thema sowohl in
Pommern als auch in Westpommern zu erforschen, wurden die
Kontaktadressen und Telefonnummern dem Internet entnom-
men. Gesucht wurden Schulen mit langer Tradition und Erfah-
rung, in groBeren sowie auch bekannten Stddten der beiden
Woiwodschaften. Zunéchst rief man bei den Sprachschulen in
Gdansk, Gdynia, L¢bork, Stupsk, Koszalin, Kolobrzeg und
Szczecin an. Im weiteren Schritt wurden die Institutionen per
E-Mail kontaktiert und iiber das geplante VVorhaben informiert.
Von 31 Schulen erkldrten sich zunidchst 13 bereit, an der
Untersuchung teilzunehmen. Die Vertreter der Empik-
Schulen, eines der bekanntesten Schulnetzes, sagten, sich auf
die nicht erhaltene Genehmigung der Zentrale berufend, ab.
Sie begriindeten die Entscheidung auch mit dem Geschéftsge-
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heimnis. Die anderen Sprachkursanbieter klagten iiber eine
standig sinkende Anzahl der Deutschkurse und deren Ver-
schwinden. Obwohl die Sprachschulen in ihrem Angebot
Deutschkurse haben, gibt es nur eine geringe oder gar keine
Nachfrage.

Zum Schluss erkldrten sich nur 10 Sprachanbieter aus
Szczecin, Kotobrzeg, Koszalin, Gdynia, Lgbork und Stupsk
bereit, bei sich die Befragungen durchzufiihren. Deswegen
kann die vorliegende Arbeit nicht den Anspruch einer weiter-
fiihrenden Représentativitit erheben. Es war auch kompliziert
»typische Fille* auszuwahlen, die als besonders charakteris-
tisch fiir die Grundgesamtheit gelten konnten (Schnell u.a.
2008: 299). Im Vergleich zu Deutschland, wo bundesweit
Goethe-Institute oder Volkshochschulen als reprisentative
Einrichtungen betrachtet werden, ist die polnische Landschaft
der Sprachkursanbieter nicht zu richtig erkennen. Schlagt man
im Telefonbuch nach, oder recherchiert man im Internet, stof3t
man auf zahlreiche Sprachschulen, die sehr viele Fremdspra-
chen oder Dolmetschen und Ubersetzen im Angebot haben.
Die Auswahl der Sprachschulen fiir diese Arbeit geschah auf-
grund der folgenden Kriterien:

o die Bereitschaft der Schulen an der Forschung teilzuneh-
men
e die Existenz der Deutschkurse fiir Anfanger in den Stufen

Alund A2

e die Teilnahme der Erwachsenen daran.

Aus dem Gesagten folgt, dass die Tétigkeit der Sprach-
schulen im Bereich der Erwachsenenbildung einerseits nicht
so stark reprdsentiert ist; andererseits ist die polnische fremd-
sprachendidaktische Literatur diesbeziiglich erweiterungsbe-
diirftig. Im Hinblick auf das im Folgenden dargelegte For-
schungsinteresse liefert sie nicht geniigend Informationen.
Dies diirfte daran liegen, dass in den meisten vor allem polni-
schen Aufsitzen weniger Grundlagen fiir iibertragbare, allge-
meingiiltige Konzepte entwickelt und angestrebt werden. In-
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folgedessen wurde in dieser Untersuchung das Ziel gesetzt, die
in der Praxis vertretenen Standpunkte und verwandten Verfah-
ren zu beleuchten. Dies geschah durch miindliche Befragun-
gen der Kursleiter, schriftliche Befragungen der Kursteilneh-
mer sowie auch durch Gespriche mit den Kursorganisatoren
oder deren Vertretern.

1.2 Charakteristika der befragten Institutionen

Wegen der Bedingung von fast allen untersuchten Institu-
tionen, anonym bleiben zu wollen, werden in der vorliegenden
Arbeit die Namen der Einrichtungen nicht angegeben. Der
Besitzer der Institution Nr. 2 hat die Erlaubnis erteilt, die
Sprachschule mit dem Namen zu versehen. Sie ist in Koto-
brzeg und heiit Szkota Jezykow Obcych Europa. Um die
Schulen voneinander zu trennen und ihnen die interviewten
Lehrenden zuzuschreiben, sind sie mit Nummern von | bis X
versehen.

1.2.1 Westpommern

Institution |

Die Einrichtung wurde 2003 ins Leben gerufen, ist im
Register des Schulamtes fiir die Wojewodschaft Westpom-
mern eingetragen, was eine schulamtliche Aufsicht, anderer-
seits auch die Erfiillung einiger Anspriiche in Bezug auf:
Schulsatzung, Qualifikationen der Lehrkréfte, riumliche Ver-
hiltnisse und Sicherheitsbedingungen bedeutet. Im Register
des Schulamtes ist die Sprachschule als eine Institution fiir
Weiterbildung klassifiziert. Im Sprachkursangebot stehen Eng-
lisch und Deutsch. Durchschnittlich werden in einem Schul-
jahr 6 bis 7 Kurse in den Stufen Al und A2 fiir Erwachsene
gestaltet. Die Durchschnittszahl der KT in jeder Gruppe be-
tragt 8-10 Personen. Die Standardkurse dauern 9-10 Monate
und umfassen 100 bis 120 Stunden. Die Institution besitzt
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weder ein Qualititssiegel noch eine Akkreditierung als Prii-
fungszentrum fiir Zertifikate.

Institution 11

Die Institution entstand im Jahre 2005 und ist im Register
des Schulamtes fiir die Wojewodschaft Westpommern einge-
tragen. Sie ist dabei als eine Institution fiir Weiterbildung klas-
sifiziert. Dazu steht sie im Arbeitsamt fiir Woiwodschaft
Westpommern auf der Liste der Schulungsinstitutionen im
Dienstleistungsbereich, die dazu berechtigt sind, durch 6ffent-
liche Gelder gefordert zu werden. Im Kursangebot stehen Eng-
lisch, Deutsch, Franzosisch, Spanisch, Italienisch und Rus-
sisch. Durchschnittlich werden in einem Schuljahr 7-8 Stan-
dardkurse in den Stufen Al und A2 organisiert, mit 100 — 120
Unterrichtseinheiten. In den Gruppen lernen zusammen 8-10
KT. Man sollte hinzufiigen, dass die Schule im Auftrag von
Firmen und vom Arbeitsamt innerhalb des Jahres kurze Kurse
mit der Stundenzahl 30, 45 oder 60 organisiert. Die Sprach-
schule besitzt zwar kein Qualititssiegel, ist jedoch ein TELC-
Priifungszentrum. Diese Einrichtung ist eine sich sehr dyna-
misch entwickelnde Firma, die nach Angaben des Besitzers
die grofite Zahl der Kunden in der Stadt hat.

Institution 111

Die Einrichtung wurde 1992 gegriindet. Die potenziellen
KT konnen zwischen Englisch, Franzosisch, Spanisch,
Deutsch, Italienisch und Russisch wihlen. Die Standardkurse
umfassen 120 Stunden in einem Schuljahr. Durchschnittlich
werden 2-3 Deutschkurse fiir Erwachsene gefiihrt, je nach
Preis des Kurses mit verschiedener Teilnehmerzahl. Es gibt
zwei Typen von Gruppen: mit 6-9 oder 10-16 Personen. Die
Spracheinrichtung verfiigt tiber kein Qualitétssiegel und ist
kein Priifungszentrum. Dagegen hatte sie ihren Platz auf der
Rangliste von Newsweek in den Jahren 2004 und 2006, die die
besten Sprachschulen Polens présentieren soll.
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Institution 1V

Die Institution wurde 1996 ins Leben gerufen. In ihrem
Angebot befinden sich Englisch, Deutsch, Spanisch, Italie-
nisch, Franzosisch und Schwedisch. Die Standardkurse be-
inhalten wie in anderen Institutionen 120 Stunden innerhalb
des Schuljahres. Die Zahl der Anfangergruppen betragt zwi-
schen 6-7 im Schuljahr, mit durchschnittlich 8 Personen. Inte-
ressant an dieser Institution ist, dass sie eng mit der Freikirche
der Siebenten-Tags-Adventisten verbunden ist und von ihr
beaufsichtigt wird. Sie ist auch eine Bildungsinstitution, die
bei dem Arbeitsamt als ein Anbieter der Sprachschulungen
registriert wird. Die Institution besitzt weder ein Qualititssie-
gel noch eine Akkreditierung als Priifungszentrum.

Institution V

Die Sprachschule entstand 2001, sie ist im Register des
Schulamtes der Wojewodschaft Westpommern eingetragen
und als Schulungsinstitution im Arbeitsamt angemeldet. Sie
bietet Englisch, Deutsch, Spanisch, Italienisch, sowie Franzo-
sisch an. Die Standardkurse finden zwei Mal die Woche zwei
Stunden statt, was 120 Stunden in einem Schuljahr ausmacht.
Seit einiger Zeit gibt es durchschnittlich zwei Anféangergrup-
pen mit 5-6 Teilnehmern, weil die Anzahl der Deutschkurs-
teilnehmer dauernd sinkt. Die Schule besitzt weder ein Quali-
tatssiegel noch eine Berechtigung, Zertifikatspriifungen durch-
zufiihren.

1.2.2 Pommern

Institution VI

Die Institution nahm 1992 mit romanischen Sprachen im
Kursangebot ihren Anfang. Zur Zeit werden auch Englisch
und Deutsch angeboten. Sie steht im Arbeitsamt fiir die
Wojewodschaft Pommern auf der Liste der Schulungsinstitu-
tionen im Dienstleistungsbereich. Die Gruppen mit 4 oder 5
Teilnehmern werden 120 Stunden innerhalb des Schuljahres



148 Monika Bielska

unterrichtet. Man konzentriert sich vor allem auf individuelle
und effektive Arbeit. Wichtig ist hier anzumerken, dass man in
dieser Schule Sprachkurse fiir sehbehinderte Lernende organi-
siert, was zur Folge hat, dass vor allem die Entwicklung von
Horfertigkeit und Sprachfertigkeit angestrebt werden. Obwohl
die Schule kein Qualitétssiegel hat und kein Priifungszentrum
ist, leitet sie im Rahmen der Zusammenarbeit mit den Hoch-
schulen des Ortes den Fremdsprachenunterricht fiir Studenten.

Institution VII

Die Einrichtung ist von allen hier dargestellten die jiingste
und entstand im Jahre 2007. Sie wurde auch im Arbeitsamt als
Schulungsinstitution registriert. In ihrem Angebot stehen zwei
Fremdsprachen: Englisch und Deutsch. In den Jahren
2007/2008 und 2008/2009 gab es eine Kursgruppe fiir 9 An-
fanger mit 120 Stunden. Da die Sprachschule erst kurz exis-
tiert, besitzt sie weder ein Qualitdtssiegel noch eine Akkredi-
tierung als Priifungszentrum.

Institution VIII

Die Sprachschule ist seit dem 2007 auf dem Markt titig.
Es kann zwischen Englisch, Deutsch, Franzosisch, Spanisch,
Italienisch und Russisch gewahlt werden. In den Jahren 2007-
2009 gab es nur einen Deutschkurs fiir Erwachsene in der
Stufe A2. Die Standardkurse umfassen, wie in anderen Institu-
tionen, 120 Stunden und die Gruppe zdhlt 9 Personen. Die
Schule hat kein Qualitdtssiegel und ist kein Priifungszentrum.

Institution 1X

Diese Institution, die u.a. Deutschkurse anbietet, heif3t
Bund der Deutschen Minderheit und funktioniert seit Juni
1991. Durchschnittlich gibt es jahrlich zwei Anfiangergruppen
mit 6-7 Personen. An den Kursen nehmen nicht nur Leute mit
deutscher Herkunft teil, sondern auch solche, die fiir die deut-
sche Sprache eine Vorliebe haben und sie lernen wollen. Die
Tétigkeit des Bundes ist auch in der Stadt zu bemerken, denn
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seine Mitglieder arbeiten gern mit den Schulen oder anderen
Einrichtungen zusammen, weil sie dadurch den Stellenwert
der deutschen Sprache propagieren wollen.

Institution X

Die Sprachschule nahm im Jahre 2002 ihren Anfang,
schon 2005 entstand eine Filiale in einer anderen Stadt Pom-
merns. Sie steht im Arbeitsamt fiir die Wojewodschaft Pom-
mern auf der Liste der Schulungsinstitutionen im Dienstleis-
tungsbereich. Im Angebot hat die Schule Englisch, Deutsch,
Russisch, Franzosisch und Italienisch. Zum Zeitpunkt der For-
schung gab es nur zwei Deutschkurse fiir Erwachsene, in
denen nach der Direkten Methode unterrichtet wurde. Die
Durchschnittszahl der KT liegt bei 5 oder 6 Personen. Die
Schule besitzt kein Qualitdtssiegel, gehort jedoch zu den Part-
nern von ETS (Educational Testing Service) und hat die Be-
rechtigung, die Sprachpriifungen TOEIC, TOEIC Bridge, TFI
durchzufiihren.

1.2.3 Institutionsiibergreifende Zusammenfassung der
Angaben

Vier von den 10 befragten Institutionen entstanden in den
Jahren 1991-1996, die sechs anderen erst nach 2000, was eine
dynamische Entwicklung auf dem Markt bestitigt. Neun von
den untersuchten Einrichtungen sind reine Bildungseinrich-
tungen, ndmlich Sprachschulen. Fiir einige von allen 10 ist das
Ziel des Existierens nicht nur Deutsch beizubringen. Der Bund
der deutschen Minderheit fiihrt auch eine umfangreiche kultu-
relle Tétigkeit durch. Obwohl neun von den Sprachschulen
viele Ahnlichkeiten aufweisen, miissen auch Unterschiede
angedeutet werden. Drei von den Sprachschulen in Westpom-
mern sind als Weiterbildungsinstitutionen angesehen und in
dem Register des Schulamtes eingetragen, was in diesem Fall
theoretisch bedeutet, dass sie von Inspektoren des Schulamtes
beaufsichtigt werden. Privat- oder Rechtspersonen konnen
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gemdfl dem Artikel 82 des polnischen Bildungsgesetzes nicht

staatliche Bildungsinstitutionen flir Weiterbildung griinden.

Um eine Registrierung zu beantragen, ist man verpflichtet,

zusammen mit dem Antrag die folgenden Informationen und

Dokumente vorzulegen:

e Bezeichnung der Person, die eine Bildungsinstitution zu
fiihren beabsichtigt, ihre Adresse

e Bestimmung des Institutionstyps und des Anfangsdatums
der Tétigkeit

e Bezeichnung des Ortes, wo die Firma geleitet wird und
Informationen zu den rdumlichen Verhéltnissen

e  Satzung der Institution

e Qualifikationen des Direktors und der Lehrkréfte

e  Adresse des entsprechenden Finanzamtes.
Die Eintragung soll ohne unnétigen Verzug innerhalb von
30 Tagen erfolgen.

Fiinf von den Sprachschulen haben sich beim Arbeitsamt
als Schulungsinstitutionen gemeldet. Sie stehen also in einem
polnischen Arbeitsamtregister, und die Informationen dazu
sind der Internetseite zu entnehmen. Dem Artikel 20 gemil
des Gesetzes Ustawa o promocji zatrudnienia i instytucjach
rynku pracy (GB. 2004, Nr.99, Pos. 1001) koénnen die Schu-
lungsinstitutionen, die im Register des Arbeitsamtes stehen,
einen von Offentlichen Geldmitteln finanzierten Auftrag be-
kommen. Der Antrag auf die Eintragung ins Register muss
dem oben erwédhnten Gesetz gemal u.a. enthalten:

e  Thematik der Schulungen

e Qualifikationen der Lehrkrafte

e riaumliche Verhéltnisse und die Ausstattung der Institution
e Methoden der Beurteilung von angebotenen Schulungen.

Im Lichte des Gesagten ldsst sich feststellen, dass acht
von den in der vorliegenden Arbeit beschriebenen Institutio-
nen auf der Grundlage des Gesetzes liber die Freiheit der wirt-
schaftlichen Betétigung gegriindet wurden. Eine von ihnen ist
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eine adventistische Sprachschule, die laut Artikel 19 des Ge-
setzes Ustawa o stosunku Panstwa do Kosciota Adwentystow
Dnia Siédmego w RP (GB. 1995, Nr. 97, Pos. 481), das die
Verpflichtungen des polnischen Staates den Adventisten
gegeniiber regelt, als ein Verein tétig sein kann. Das Ziel der
Organisation ist die kommerzielle Bildungs- und Erziehungs-
tatigkeit, um die Schule zu erhalten, gleichzeitig ist sie ver-
pflichtet, zu evangelisieren. Eine andere Institution, also der
Bund der deutschen Minderheit hat zum Ziel, die deutsche
Kultur, Geschichte und Sprache zu verbreiten.

Anhand der obigen Beispiele ist zu ersehen, dass die
Sprachkurse von verschiedenen Organisatoren angeboten wer-
den konnen, z.B. von Privat- und Rechtspersonen, kirchlichen,
kulturellen, betrieblichen sowie auch von staatlichen Behorden
im Rahmen verschiedener Forderungsprojekte. Daher ist es
unmoglich, die Daten iiber die Zahl der Sprachschulen und die
Zahl der Kursteilnehmer exakt einzuschéitzen.

1.3 Ubersicht iiber die organisatorischen Aspekte -
Ergebnisse einer Befragung

Diese Befragung fand in der Zeit von Dezember 2008 bis
Februar 2009 statt. Alle Kursorganisatoren bzw. ihre Vertreter
wurden entweder personlich oder telefonisch darum gebeten,
Informationen zu den folgenden Punkten anzugeben:

e Lehrprogramme

Klassenbuch/ Anwesenheitslisten
Leistungskontrolle

Abschlusszeugnisse/ Bescheinigungen
Methodische Aufsicht

Einsatz von Computertechnologie im Unterricht
andere wichtige Informationen.

Wiahrend der Gespriche machte die Autorin der Arbeit
Notizen, aufgrund derer die Ergebnisse der Befragung, die die
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oben erwihnten Punkte anbelangen, tabellarisch dargestellt
sind:

Institution I T m |1V V VTV VIl |[IX  |X
Lehrprogramme - + + + R + + + +
Klassenbuch + + + - + + + 1
Anwesenheitsliste + + + + + 4 + + 1 1
Leistungs- Tests | Tests |Reporte | Tests | Tests | Tests | Tests | Tests | Punkte | 4+
kontrolle TELC- Noten | Noten Noten Reporte

Priifung Punkte | Punkte Noten-

- karten

Abschlusszeugnis + + + + + + + 5 . +
Bescheinigung
Methodische + + + + + T T+ 5 R +
Aufsicht
Computer- - + - - - +
technologie

Tabelle 4. Ubersicht der Sprachschulen

1.4 Institutionsiibergreifende Zusammenfassung der
Angaben

Die Tabelle in dem Abschnitt 1.3 gibt einen Uberblick der
befragten Institutionen, bei dem sich viele organisatorische
Ahnlichkeiten aufweisen. Sieben von ihnen verfiigen iiber
Lehrprogramme. Den Angaben der befragten Personen zufolge
sind fiir die Curricula die Kursleiter zustdndig. In der Institu-
tion Nr. X wiren Lehrpléne sinnlos, weil das Lehrwerk ,,Di-
rekte Methode™ den genauen Lehrstoff und die Methode be-
stimmt, also beinhaltet das Lehrwerk das gesamte Konzept des
Lehrens und Lernens. Obwohl so viele Organisatoren angaben,
Lehrprogramme zu besitzen, wurden nur von dem Besitzer der
Institution Nr. Il zwei beispielhafte Lehrprogramme zuge-
reicht. Drei weitere Programme von den Institutionen Nr. VIII
und I1X bekam die Autorin der vorliegenden Arbeit von den
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Kursleitern. Weiterhin besitzen alle Organisatoren Anwesen-
heitslisten und sieben von ihnen auch Klassenbiicher, in die
die realisierten Themen eingetragen werden. In allen Féllen ist
zu bemerken, dass eine Leistungskontrolle vorhanden ist. Der
Tabelle ist zu entnehmen, dass man sich in sieben Einrichtun-
gen mit Tests zum Zwecke der Leistungskontrolle bedient. In
zwei Schulen bekommen die KT so genannte Leistungsrepor-
te, in drei anderen wird auch praktiziert, Noten evtl. Kartenno-
ten oder Punkte zu geben. Fast alle KT bekommen eine Ab-
schlussbescheinigung™. In Hinsicht auf die methodische Auf-
sicht wurde wihrend der Befragung festgestellt, dass nur in
dem Bund der deutschen Minderheit keine existiert. Aus den
Gespriachen mit den Organisatoren der Kurse geht hervor, dass
zu den Aufgaben der fiir die methodische Aufsicht zustdndi-
gen Person vor allem Kontrolle der Dokumentation und Unter-
richtsbeobachtung gehoren. Der Besitzer der Institution Nr. 1T
gab zu, dass es bei ihm keine Hospitationen gibt. Wenn die
Gruppen existieren wiirden und kein Schwund der Kursteil-
nehmer zu bemerken sei, bedeute es, dass der Unterricht den
Bediirfnissen der Kunden entgegenkomme. Die Hospitation
wire seiner Meinung nach ein unnétiger Stress fiir die Lehren-
den und Lernenden. Weiterhin betont er, dass seine Zusam-
menarbeit mit den Kursleitern auf gegenseitigem Vertrauen
beruht.

An dem Vergleich in der Tabelle ist zu erkennen, dass nur
zwei von den Einrichtungen mit Computertechnologie vertraut
sind. Die Institution Nr. Il benutzt im Unterricht multimediale
Prisentationen, ein Computer steht zur Verfligung der KT
auBBer des Unterrichts, zur Zeit der Forschung (2009) wurden
schon Vorbereitungen getroffen, eine E-Learning Plattform zu
gestalten. In der Institution Nr. VI werden Computer im Unter-
richt eingesetzt. An dieser Stelle muss auch hervorgehoben
werden, dass diese zwei Institutionen aufler der didaktischen

12 Eine beispielhafte Abschlussbescheinigung im Anhang
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Tétigkeit in den Kursformen auch bei Sprachreisen ins Aus-
land vermitteln.

Es besteht ein Konsens dariiber, dass die organisatorische
Seite mit kleinen Abweichungen viele Ahnlichkeiten bei allen
Institutionen aufweisen. Die genaueren Ergebnisse zu den
Lehrprogrammen werden in weiteren Abschnitten angegriffen
und diskutiert.
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2. Die schriftliche Befragung der Kursteilnehmer

Die Befragung erstreckte sich in dem Zeitraum von No-
vember 2008 bis Februar 2009. Der Fragebogen erhilt 15 Fra-
gen, die vier thematischen Schwerpunkten zugeordnet wurden.
Die beteiligten Kursleiter wurden gebeten, die Fragebogen im
Unterricht auszuteilen und den Kursteilnehmern 15 Minuten
zum Ausfiillen des Fragebogens zu geben.

2.1 Der Fragebogen fiir die Kursteilnehmer

Der bei der Befragung eingesetzte polnischsprachige Fra-
gebogen wird im Anhang dieser Arbeit reproduziert. Im Fol-
genden werden die thematischen Schwerpunkte sowie die im
Fragebogen enthaltenen Fragen in deutscher Sprache wieder-
gegeben.

1. Griinde fiir das Fremdsprachenlernen
F. 1: Ich nehme an dem Deutschkurs teil, aus den fiir mich
bedeutenden Griinden:
a) Deutsch brauche ich in der Berufsarbeit
b) Deutsch brauche ich in privaten Kontakten
¢) Deutsch brauche ich fiir touristische Zwecke
d) ich mag Deutsch
e) ich will nach Deutschland fahren, um dort zu arbeiten
f) ich habe andere Griinde (welche? Nennen Sie sie)

Il. Lehrprogramm - Tatsachen und subjektive Beurteilung der
Lernenden

F.2.:Entspricht das vom Lehrer realisierte Lehrprogramm
Ihren Bediirfnissen?
a) eindeutig ja
b) ja
c) teilweise nein
d) nein
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F.2.a; Wenn teilweise nein, oder nein, aus welchem Grund?

F.3.:Hatten Sie die Moglichkeit, Thre Themen zum Lehrpro-
gramm vorzuschlagen?

I11. Lehrwerke - subjektive Beurteilung der Lernenden
F.4.:Wie beurteilen Sie die Themen im Lehrwerk?

a) sehr interessant

b) interessant

C) wenig interessant

d) langweilig

F.5.:Wie beurteilen Sie die Niitzlichkeit der Lehrwerk-Themen
fiir das Kommunizieren in der deutschen Sprache?
a) sehr niitzlich
b) niitzlich
¢) selten niitzlich
d) nicht niitzlich

F.5a.:Wenn Sie die Antwort ¢ oder d angekreuzt haben, nen-
nen Sie Themen, die lhrer Meinung nach selten oder
nicht niitzlich sind.

F.7.:Wie beurteilen Sie den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
im Lehrwerk?

1.sehr 2. 3. 4. 5.
schwierig | schwierig |angemessen | leicht |sehr leicht
a)Horen
b)Lesen
c)Schreiben
d)Sprechen

e)Grammatik
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F. 9.: Ich finde, es gibt im Lehrwerk zu wenige, eine angemes-
sene Zahl, zu viele Ubungen fiir:

Zu wenig entsprechende zu viel
Anzahl

a) Horen

b) Lesen

¢) Schreiben

d) Sprechen

e) Grammatik

F. 10.:Ist fiir Sie das Lehrwerk logisch und iibersichtlich?
a) eindeutig ja
b) ziemlich ja
c) eher nein
d) eindeutig nein

F.11.: Finden Sie, dass das Lehrwerk eine selbstdndige Arbeit
zu Hause erleichtert?
a) ja
b) nein
Warum ja, warum nein? Erkléren Sie.

F.14.: Fir eine effektivere Arbeit mit Erwachsenen schlage ich
den Lehrwerkverfassern vor:
a) mehr Horverstehensiibungen
b) mehr Leseiibungen
¢) mehr Sprechiibungen
d) mehr Schreibiibungen
e) mehr Grammatikiibungen
f) andere:
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IV. Unterrichtsgestaltung

F.6.:

F.8.:

F.12.

Wie beurteilen Sie im allgemeinen den Schwierigkeits
grad der Aufgaben?

a) sehr schwierig

b) schwierig

C) angemessen

d) leicht

Im Unterricht gibt es die meisten Ubungen fiir:
a) Horen

b) Lesen

¢) Schreiben

d) Sprechen

e) Grammatik

f) treten im ausgewogenen Verhiltnis auf

Welche zusitzlichen Materialien (auBler dem Lehrwerk)
werden von lhrem Lehrer im Unterricht eingesetzt?
a) Kopien von Lesetexten

b) Kopien von grammatischen Tests
¢) Horverstehensiibungen

d) Video/ DVD Materialien

e) Fahrplédne

) Kino- oder Theaterkarten

g) Zeitungen/ Zeitschriften

h) TV Programme

i) Fernsehwerbung

j) Radiowerbung

k) Anzeigen

1) Supermarktangebote

m) Plakate

n) Internetiibungen

0) Bilder

p) Dias

q) Reisebiirokataloge

1) drztliche Rezepte

s) andere/ nennen Sie:
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F.13.:Welche Materialien evtl. Medien fehlen lhnen im Unter
richt? Nennen Sie:

F.14.: Fiur eine effektivere Arbeit mit den Erwachsenen schla

ge ich meinem Lehrer vor:

a) mehr Horverstehensiibungen
b) mehr Leseiibungen

¢) mehr Sprechiibungen
d) mehr Schreibiibungen
e) mehr Grammatikiibungen

f) andere:

2.2 Zu den Kursteilnehmern —Geschlecht und Alter

An der miindlichen Befragung nahmen 170 Proban-
den/innen aus den Institutionen I-1X teil. Da in der Institution
Nr. X mit Hilfe von der Direkten Methode unterrichtet wird,
waren die Fragen aus dem Fragebogen nicht situationsange-
messen. Deswegen beobachtete die Verfasserin eine Unter-
richtseinheit. Zundchst wird in tabellarischer Form die Anzahl
der Kursteilnehmer mit der Beriicksichtigung des Geschlechts

dargestellt.

Kursteilnehmer- | weiblich | ménnlich |keine

zahl Angabe
Institution | 56 35 17 4
Institution 11 41 34 4 3
Institution 111 12 8 4 -
Institution 1V 9 7 1 -
Institution V 9 6 2 1
Institution VI 17 13 3 1
Institution VIl |11 7 1 3
Institution VIII |9 6 2 1
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Institution X 6 4 - 2

Insgesamt 170 120 34 16

Tabelle 5. Ubersicht zu den Kurteilnehmern: Geschlecht

Obwohl 16 Personen ihr Geschlecht nicht angaben, ist
hier zu bemerken, dass an den Deutschkursen ganz iiberwie-
gend Frauen beteiligt sind. Den Fragebogen wurde auch ent-
nommen, dass 112 KT die Deutschkurse in der Stufe Al, 54
dagegen in der Stufe A2 besuchten. 4 Antworten fehlen bei
der Institution Nr. I, konnten aber nicht verifiziert werden,
weil die KT weder den Namen des Kurses noch den genauen
Titel des Lehrwerkes ergénzten. Trotzdem ldsst sich feststel-
len, dass fast ein Drittel der Lernenden in Kursen fiir Anfan-
ger ohne Vorkenntnisse sind.

Das Alter der KT wurde nicht offen nach den Jahren ab-
gefragt, es wurden im Fragebogen fiinf Altersstufen: 18-24,
25-30, 31-40, 41-50 und 50+ gebildet. Die Teilnahme an den
Kursen hinsichtlich der Altersgruppe veranschaulicht das
Diagramm.

30,00%
25,00% 2 o
21,00%
20,00%
16,00%

15,00% 13,00%
10,00%

5,00%

1,00%
0,00%
Alter: 25-30 Alter: 41-50 Alter: 16
Alter: 18-24 Alter: 31-40 Alter: 50+

Abb.20. Alter der Kursteilnehmer

Aus dem Diagramm kann man schlieBen, dass unter den
Kursteilnehmern am stérksten zwei Altersgruppen vertreten
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sind, die Menschen zwischen 25-30 und 31-40 bilden fast die
Hilfte aller Lernenden. Die Befragten im Alter von 41-50
Jahren, deren Beteiligung {iber 20% betrigt, bilden auch eine
bedeutende Gruppe. Die Teilnahme der Altersgruppen zwi-
schen 18-24 oder 50+ belduft sich auf 16% und 13%. Unter
170 Befragten gab es auch 2 Personen im Alter von 16 Jahren,
die die Deutschkurse fiir Erwachsene besuchten, deshalb wur-
den ihre Antworten auch in Betracht gezogen.

2.3 Zu den Kursteilnehmern — Griinde fiir die Teil-
nahme am Kurs

In dem Fragebogen konnten die Probanden/innen mehr als
eine Antwort ankreuzen sowie auch eigene in der Befragung
nicht aufgelistete Griinde nennen. Um einen klaren Uberblick
zu verschaffen, werden die erhobenen Daten beziiglich der
einzelnen Institutionen und der Wojewodschaften in der Ta-
belle prasentiert.

Die Griinde fiir die 1V v ivE VI VT X alle
Teilnahme nach den

Sprachschulen

1. Deutsch brauche ichin |20 3419 7 1 4 5 |3 2 85
der Berufsarbeit

2. Deutsch brauche ichin (127 6 |1 (4 4 9 1 |2 5 59
privaten Kontakten

3. Deutsch brauche ich fir 22 6 5 1 16 |3 |4 3 51
touristische Zwecke

4. Ich mag Deutsch 75 - |- 15 2 4 1 35
5. Ich will in Deutschland |6 '3 1 - - |- |- |- - 10
arbeiten

Tabelle 6. Griinde fiir die Teilnahme an den Deutschkursen
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AuBler den Griinden, die die Probanden/innen zur Wahl
hatten, wurden von ihnen auch die folgenden genannt:

Institution I:
,,das ist eine Form der Erholung, ich mag Fremdsprachen, ich
will in Deutschland eine Schule besuchen

Institution II:
,»ich lerne fiir mich, ich mag lernen, ich mag meinen Lehrer*

Institution 111:

»ich will meine beruflichen Qualifikationen verbessern, ich
will die Sprache konnen, ich will Abitur bestehen und eine
Chance haben, ins Ausland zu fahren*

Institution V:
Hich will mein Abitur bf:stehen, ich habe Deutsch in der
Schule, ich brauche mehr Ubung*

Institution VI:
»ich will Deutsch lernen, weil die Sprache immer populérer
wird“

Die Griinde fiir die Teilnah-|\Westpommern Pommern

me nach den Wojewodschaf-

ten 127 Befragte 43 Befragte
=100% =100%

1. Deutsch brauche ich in der |71 56,00% |14 32,50%

Berufsarbeit

2. Deutsch brauche ich in|42 33,0090 |17 39,50%

privaten Kontakten

3. Deutsch brauche ich fiir|35 27,50% |16 37,00%

touristische Zwecke
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4. Ich mag Deutsch 23 18,11% |12 27,90%
5. Ich will in Deutschland |10 7,90% |- 0,00%
arbeiten

Tabelle 7. Griinde fiir die Teilnahme an den Deutschkursen, Ver-
gleich der Wojewodschaften

Wenn man die zwei Wojewodschaften miteinander ver-
gleicht, ist es ersichtlich, dass der wichtigste Grund fiir 56%
der Befragten aus Westpommern die Berufsarbeit ist. Wohl
wegen der Ndhe zu Deutschland. Im Gegensatz dazu lernen
die KT aus den in Pommern untersuchten Sprachschulen am
meisten wegen der privaten Kontakte. Auflerdem scheint der
deutsche Tourismus hier eine grofere Rolle zu spielen. Das
Berufsmotiv platziert sich bei ihnen erst an dritter Stelle.

2.4 Zu den Aufgaben im Unterricht

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Fragen 6
und 8 wiedergegeben. Es war von groBem Interesse zu erfah-
ren, wie der Schwierigkeitsgrad der Ubungen im Unterricht
beurteilt wird, welche der vier Fertigkeiten den Lernenden
am haufigsten Schwierigkeiten bereiten.

In der Frage Nr. 6 sollten sich die Befragten zu dem
Schwierigkeitsgrad der Aufgaben im Unterricht &uBlern. Im
Allgemeinen werden die Aufgaben von 119 fiir angemessen,
von 31 fiir schwierig, von 11 fiir leicht und von 6 fir sehr
schwierig gehalten. Im weiteren Schritt gaben 62 von 170
Befragten an, dass alle Fertigkeiten und Grammatik im
Unterricht im ausgewogenen Verhiltnis auftreten. 49 gaben
zur Antwort, dass die Sprachfertigkeit am meisten geiibt
wird, 26 vertreten die Ansicht, dass die grammatischen
Ubungen in den Vordergrund riicken, 12 von den Proban-
den/innen weisen auf die Hor- und Lesefertigkeit hin. Die
Schreibfertigkeit wurde nur in sechs Fillen erwihnt, drei
Personen erteilten keine Antwort.
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Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben

sehr schwierig 6
schwierig 31
angemessen 119
leicht 11
keine Antwort 3

Tabelle 8. Aufgaben im Unterricht.
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3. Interviews mit Kurslehrern

Ziel der qualitativen Untersuchung war die Erhebung von
Informationen von Sprachlehrern im DaF-Bereich an Sprach-
schulen in Pommern und Westpommern zu folgenden The-
menbereichen: Motivation der Kursteilnehmer, eingesetzte
Lehrprogramme, Lehrwerke und zusétzliche Materialien sowie
auch Bediirfnisse der Lehrkréfte beziiglich der Aus- und Fort-
bildung. Die Erhebung war insbesondere auf das Lernen und
Lehren der Erwachsenen gezielt.

Die Interviews wurden mit Sprachlehrern in den unter-
suchten Sprachschulen in Pommern und Westpommern durch-
gefiihrt. Das Problem war, dass diese Lehrer nicht viel Zeit fiir
Interviews zur Verfiigung haben, weil sie in den meisten Fal-
len morgens an 6ffentlichen Schulen und nachmittags an Pri-
vatschulen beschiftigt sind. Die Verfasserin der vorliegenden
Arbeit musste Szczecin, Kotobrzeg, Koszalin und Legbork be-
suchen. Insgesamt wurden zehn qualitative Interviews mit
zwolf Fremdsprachenlehrern im Alter von 27 bis 46 Jahren
gefiihrt, d.h. acht Einzelinterviews und zwei Paarinterviews.
Es wurden sieben Frauen und fiinf Méanner mit zwei- bis zehn-
jahriger Erfahrung im Fremdsprachenunterricht befragt; beide
Geschlechter waren nicht gleichermafien vertreten. Eine detail-
lierte Verteilung der Interviewpartner/innen verdeutlicht die
nachstehende Tabelle:

Insti- | Inter- |Wojewod- Alter |Geschlecht |Erfahrung
tu- view- |schaft im Unter-
tion |part- richt mit
ner Erwachse-
nen
| A, Westpommern |30 weiblich 6 Jahre
B Y
(Paar- Westpommern |28 weiblich 5 Jahre
inter-
view)
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1 C Westpommern | 30 ménnlich 8 Jahre
D Westpommern |46 weiblich 10 Jahre
E 32 weiblich 10 Jahre
(Fpaar_ Westpommem 3> | mannlich |10 Jahre
inter-
view)
1l - Westpommern |- - -
v - Westpommern |- - -
V G Westpommern |27 weiblich 2 Jahre
VI H Pommern 36 weiblich 5 Jahre
VIl I Pommern 34 ménnlich 10 Jahre
VI |J Pommern 28 weiblich 4 Jahre
IX K Pommern 35 mannlich 7 Jahre
X L Pommern 27 mannlich 3 Jahre

Tabelle 9. Befragte Kurslehrer
3.1 Methodisches Vorgehen

Im folgenden Abschnitt wird das methodische Vorgehen
fiir die qualitativen Forschung dargestellt. Diese Darstellung
setzt auseinander, welches Erhebungs-, Aufbereitungs- und
Auswertungsverfahren fiir die Interviews angewandt wurde.
Die nachstehend vorgestellten Verfahren orientieren sich an
der qualitativen Forschung. Die Wahl der gualitativen Metho-
de fiel auf ein problemzentriertes Leitfadeninterview.

Kennzeichend fiir Leitfadeninterview ist, dass ein Leitfaden mit
offen formulierten Fragen dem Interview zu Grunde liegt. Auf
diese kann der Befragte frei antworten. Durch den konsequen-
ten Einsatz des Leitfadens wird einmal die VVergleichbarkeit der
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Daten erhoht und zum anderen gewinnen die Daten durch die
Fragen eine Struktur. (Mayer 2008: 37)

Weiterhin betont Mayer , dass der Leitfaden eine Art des
Geriistes ist, dank dem wichtige Aspekte nicht libersehen wer-
den. Bei dem Leitfadeninterview ist auch zu bemerken, dass
man an die festgelegte Reihenfolge nicht gebunden ist. Der
Interviewer entscheidet je nach Verlauf des Interviews und
damit verbundener AuBenfaktoren iiber die Reihenfolge der
Fragen und eventuelle Nachfragen (ebd.: 37). Mauser und
Nagel dazu: ,,Der Leitfaden schneidet die interessierenden
Themen aus dem Horizont moglicher Gesprachsthemen heraus
und dient dazu, das Interview auf dieses Thema zu focussie-
ren‘ (zit. nach Mayer 2008: 243).

Es ist allgemein bekannt, dass sich diese Art des Inter-
views an der Forderung nach Offenheit orientiert, was zur
Folge hat, dass der Interviewer die Ausfiihrungen der Befrag-
ten nicht unterbricht. Da die Befragungssituation ist immer
eine kiinstliche Situation ist, muss der Interviewer unbedingt
eine vertrauensvolle Atmosphére schaffen. Wenn Tonband-
aufzeichnungen zugelassen werden, darf nicht vergessen wer-
den, die Angaben der Befragten vertraulich und anonym zu
behandeln. Der Leitfaden wurde wie folgt aufgebaut:

1.Daten iiber die Lehrer

e Wie lange arbeiten Sie als Deutschlehrer? Wie lange mit
den Erwachsenen?

e  Welches Studium haben Sie abgeschlossen?

e Haben Sie ein Studium oder einen Kurs im Bereich Er-
wachsenenbildung besucht?

2.Motivation der Kursteilnehmer

e Aus welchen Griinden besuchen die Erwachsenen die
Deutschkurse?

e  Welche Motive treten am haufigsten auf?
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3. Zu den Lehrprogrammen

Arbeiten Sie aufgrund eines Lehrprogramms? Falls nicht,
was bildet die Grundlage lhrer Arbeit? Falls ja, nennen
Sie bitte Komponenten, aus denen das Lehrprogram be-
steht.

Kennen Sie den GeR? Kennen Sie die Referenzniveaus
von Al bis C2? Meinen Sie, dass das Dokument bei der
Entwicklung von Lehrprogrammen erforderlich sein
kann?

Ist Ihr Lehrprogramm in Anlehnung am GeR entstanden?

Konnen lhre Kursteilnehmer Vorschlige beziiglich der
Lehrprogramme unterbreiten?

4. Lehrwerke

Sind Sie mit dem Lehrwerk, mit dem sie arbeiten, zufrie-
den?

AuBern Sie bitte Thre Meinung zu dem Lehrwerk. Gibt es
in dem Lehrwerk landeskundliche Informationen, authen-
tische Sprache, verschiedenartige Ubungen...? Gehort
zum Lehrwerk ein Medienpaket?

Ist das Lehrwerk erwachsengemidf3? Entwickelt es alle
Fertigkeiten gleichermaBlen oder wird der Schwerpunkt
besonders auf eine oder zwei von ihnen gelegt?

Welche Schwierigkeiten sind bei den Erwachsenen bei
der Arbeit mit dem Lehrwerk zu beobachten?

5. Zusdtzliche Materialien und Medien

Welche anderen Materialien und Medien, die nicht in das
Lehrwerk integriert sind, setzen Sie im Unterricht ein?
Wie oft und warum bedienen Sie sich solcher Materialien
oder Medien?

Benutzen Sie auch Lehrerhandbiicher, die zu dem Lehr-
buch gehdren?
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6. Aus- und Fortbildung der Lehrer

e Sind Sie der Meinung, dass das philologische Studium auf
die Arbeit mit den Erwachsenen vorbereitet? Warum ja,
warum nein?

e  Was wiirden Sie den Hochschulen hinsichtlich der metho-
dischen Bildung der zukiinftigen Lehrer vorschlagen?

e Wirden Sie gern an Fortbildungskursen teilnehmen?
Welche Themen wiirden Sie besonders interessieren?

1. Zusdtzliche Informationen
e Modchten Sie das Interview um irgendwelche personliche
Bemerkungen erginzen?

3.1.1 Erhebungs- und Aufbereitungsverfahren

Die qualitativen Untersuchungen wurden nach dem Erhe-
bungserfahren eines problemzentrierten und halbstandardisier-
ten Interviews gefiihrt. Die mit den Fremdsprachenlehrern
gefiihrten Interviews wurden mit dem Einverstindnis der Be-
fragten als MP-3 Dateien aufgenommen und gespeichert. Be-
vor das komplette aufgezeichnete Material ausgewertet wurde,
musste es aufbereitet und geordnet werden. Die bestehenden
MP3-Dateien wurden am Anfang transkribiert. Die Transkrip-
tion ist eine Art Ubertragung der gesprochenen Sprache in eine
schriftliche Form. Jedes Interview wurde wortgetreu iibertra-
gen und in ein Word-Dokument mit Zeilennummerierung ab-
geschrieben. Wegen des Hauptinteresses an thematisch-
inhaltlichen Informationen wurden Sprechpausen, Floskeln,
Wiederholungen, unverstdndliche Textpassagen und mit dem
Thema unverbundene Aussagen in einer zweiten Ubertragung
der Transkripte weggestrichen. Im nichsten Schritt wurden die
Transkripte einer inhaltlichen Analyse unterzogen. Dafiir wur-
de ein Kategoriensystem geschaffen, in das die Textteile ein-
geordnet wurden.
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3.1.2 Auswertungsverfahren

Da bereits bei der Entwicklung des Interviewleitfadens
auf eine Struktur geachtet wurde, konnten die bestehenden
Kategorien fiir die Auswertung teilweise iibernommen werden.
Aus dem Leitfaden ergibt sich eine teilweise Standarisierung
des Materials, was die Auswertung des vorhandenen Materials
erleichterte. Die transkribierten Texte wurden mit Hilfe einer
qualitativen Inhaltsanalyse analysiert und es wurden Katego-
rien entwickelt, denen das Material eindeutig zugeordnet wer-
den konnte.

3.2 Ergebnisse der Interviews

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Inter-
viewauswertung ausfiihrlich geschildert. Die folgenden The-
menbereiche und Oberbegriffe lehnen sich an die Struktur des
Interviewleitfadens an: Motivation der Kursteilnehmer, Lehr-
programme, Lehrwerke und zusétzliche Materialien, Aus- und
Fortbildung der Lehrer.

3.2.1 Zu den Motivationen der Kursteilnehmer

Im ersten Schritt der Befragung wurden die Motivationen
der Kursteilnehmer erhoben. Im Folgenden werden die Ergeb-
nisse zu diesem Themenbereich niher erldutert. Die erste Fra-
ge beziiglich der Motive fiir eine Teilnahme an dem Kurs be-
antworteten alle zwolf Interviewpartner. Thren Angaben zufol-
ge besuchen die Erwachsenen die Deutschkurse, weil sie ihre
Verwandten im Ausland besuchen oder dort arbeiten wollen,
weil sie ihre Deutscherkenntnisse auffrischen und vertiefen
oder Deutsch fiir ihre Arbeit in Polen brauchen, ihren Kindern
bei den Hausaufgaben helfen oder einfach nur andere Men-
schen treffen und mit ihnen ihre Freizeit sinnvoll verbringen
wollen.
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Auf die zweite Frage nach dem Hauptmotiv antworteten
alle Befragten, dass sich die Kursteilnehmer vor allem wegen
einer Arbeit im Ausland oder in Polen fiir die Deutschkurse
entschieden hitten. Besonders aufféllig hdufig wird die Arbeit
als Hauptgrund in den beiden westpommerschen Stddten Ko-
lobrzeg und Szczecin angegeben, was sich aus ihren besonde-
ren Lagen und ihren Eigenschaften erklért. Kotobrzeg ist ein
Kurort, frither eine deutsche Stadt, in dem viele Deutsche
ihren Urlaub oder eine Kur machen. Infolgedessen wird von
den im Dienstleistungssektor Beschiftigten (von Managern bis
zum Servicepersonal) erwartet, dass sie zumindest Basis-
kenntnisse in Deutsch besitzen, um die deutschen Kunden gut
bedienen zu kdnnen. Stettin dagegen ist eine Grenzstadt, in der
sich viele Deutsche aufhalten, viele deutsche Firmen ihren Sitz
haben und viele polnisch- deutsche Geschéfte gefiihrt werden.

3.2.2 Zur Ausbildung und Fortbildung der Lehrer®

Ein wichtiges Thema dieser Arbeit ist die Vorbereitung
der Lehrer auf den Beruf des Kursleiters in der Erwachsenen-
bildung. Zehn von den Befragten schlossen deutsche Philolo-
gie mit Magistertitel ab. Eine Befragte ist Russischlehrerin von
Beruf, hat vor vielen Jahren die Mittelstufenpriifung abgelegt
und unterrichtet seit zehn Jahren Deutsch an privaten Sprach-
schulen. Ein Befragter hat den Magistertitel in Jura, das
Deutschstudium mit dem Lizenziat abgeschlossen, vor vielen
Jahren die Zentrale Oberstufenpriifung bestanden und ist seit
sieben Jahren als Deutschlehrer titig.

Alle Befragten waren sich darin einig, dass philologische
Studium sie nicht auf die Arbeit mit Erwachsenen vorbereitet

% Der Abschnitt wurde verdffentlicht in: Aleksandrovich, M., See-
bauer, R., Zoglowek, H. (Hrsg.) (2015), Diversity in Education in Europe -
Insights from Pedagogy and Psychology. Vielfalt in Bildung und Erziehung -
Pddagogische und psychologische Einblicke, Berlin: LIT, S. 37-46.
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hétte. Es wird kritisiert, dass in dem Methodikseminar viele
Lehrmethoden vermittelt werden, die in der Unterrichtspraxis
nicht anwendbar sind. Lediglich die Lehrerin I-B besuchte
einen Fortbildungskurs fiir Lehrer in der Erwachsenenbildung,
der ihr aber keinen Nutzen brachte. Die Probanden/innen er-
warten eine praxisnidhere Ausbildung und vertreten die An-
sicht, dass die Methodischen Seminare nicht von Theoretikern,
sondern von Praktikern betreut werden sollten. Der Interview-
partner IX-K schldgt den Hochschulen vor, eigene Sprach-
schulen zu er6ffnen, in denen die Studenten ihr Praktikum
leisten konnten. Auch der Interviewpartner VII-I hélt ein Prak-
tikum an einer Sprachschule fiir sinnvoll. Die Interviewpartne-
rin I-A hatte die Idee, das Praktikum in Deutschkursen fiir
Studenten an den Universitdten zu machen.

Alle Interviewpartner erkldrten sich bereit, an Fortbil-
dungskursen teilzunehmen, einige von ihnen gaben Themen-
bereiche an, die sie interessierten:

e Wie kann man Erwachsene motivieren? Motivierungs-
techniken fiir dltere Lernende.

o  Welche Schwierigkeiten sind bei der Arbeit mit Erwach-
senen zu erwarten?

e Neue Tendenzen im DaF-Unterricht fiir Erwachsene.

e  Wie kann man Erwachsenen Phonetik beibringen?

e  Wie kann der Wortschatz so eingefiihrt werden, dass Er-
wachsene ihn besser behalten kénnen?

e Neue Technologien im Fremdsprachenunterricht.

Aus den Interviews mit den Kursleitern ergibt sich auch,
dass sie Workshops Vorlesungen vorziehen.
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4. Charakteristik der Lehrwerke

In diesem Kapitel wird nicht beabsichtigt, eine Analyse
der von den Befragten im Unterricht eingesetzten Lehrwerke
durchzufiihren, sondern eine Ubersicht iiber die darin verwen-
deten methodisch-didaktischen Konzepte zu geben. Wie schon
in Kapitel 3.8 des theoretischen Teils erortert, hingen Lehr-
werke eng mit gesellschaftlichen, kulturellen und institutionel-
len Vorgaben zusammen. Diesbeziiglich ist durchaus richtig,
dass sie durch bestimmte didaktisch- methodische Leitvorstel-
lungen der Gegenwart geformt werden.

,Jedes didaktisch-methodische Konzept [...] kristallisiert
und konkretisiert sich aber in ganz bestimmten Aspekten der
Lehrwerkplanung und -gestaltung®, so Neuner (1994: 112). Er
schliagt ein Modell der Lehrwerkbegutachtung vor, in dessen
Fokus das Inhaltsverzeichnis, Lektionsschema, Lehrwerkteile
und Medien stehen sollten. In der schriftlichen und miindli-
chen Befragung beurteilten die Probanden/innen die folgenden
Lehrwerke: Themen (neu oder aktuell), Schritte International,
Tangram, Lagune, Berliner Platz, Deutsch aktuell und Direkte
Methode. Anhand des oben genannten Modells von Neuner
werden die Lehrwerke miteinander verglichen. Aufler Acht
wird Deutsch aktuell gelassen, weil die Adressaten dieses
Lehrwerkes Jugendliche sind; auf das Lehrwerk Direkte Me-
thode wird im vorletzten Abschnitt eingegangen.

4.1 Themen aktuell 1

Das 1983 erschienene Themen hat eine sehr lange Ge-
schichte und gilt als eines der erfolgreichsten Lehrwerke fiir
den DaF-Unterricht. Es setzt von Anfang an auf eine Kommu-
nikation in Alltagssituationen. 1992 ist das Lehrwerk als Neu-
bearbeitung mit dem Titel Themen neu erschienen.

Nach tiber zehn Jahren gab der Max Hueber Verlag 2003
wieder eine Neubearbeitung mit dem Titel Themen aktuell
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heraus, die aus einem Kursbuch, einem Arbeitsbuch und aus
zwei Audios-CDs mit Horiibungen besteht. Das Arbeitsbuch
hat eine polnische Ausgabe. Zu dem Lehrwerk gehoren auB3er-
dem integrierte Materialien und Medien wie ein Glossar
Deutsch- Polnisch, ein Textheft mit Sprechiibungen, Phonetik
aktuell mit Kopiervorlagen und zusitzlichen Phonetikiibun-
gen, Lehrerhandbiicher Teil A1 und A2. In dem Lehrerhand-
buch Teil Al stehen unterrichtspraktische Hinweise und Tran-
skriptionen der Texte, im Teil A2 Kopiervorlagen und Tests.
Zusitzlich haben Lernende auch eine CD- ROM, die als mul-
timediales Arbeitsbuch zum Kursbuch genannt wird, zur Ver-
fligung.

Das Programm auf CD-ROM enthélt iiber den Inhalt des Kurs-
buches hinaus zahlreiche zusitzliche Ubungen, Fotos, Anima-
tionen und Tonaufnahmen zu den einzelnen Lektionen, die den
Lernerfolg absichern und den Spall am Deutschlernen mit The-
men aktuell 1 erhohen. (Hueber Verlag online)

Dazu gibt es auch eine CD-ROM Ubungsblitter per
Mausklick, die iiber 150 Texte aus den Kursbiichern enthilt.
Mit der CD-ROM konnen verschiedene Grammatikthemen
geiibt werden. Die CD-ROM enthilt auch einen Ubungsgene-
rator, mit dessen Hilfe sich vielfiltige Ubungsblitter erzeugen
lassen. Lehrern und Lernenden steht ein Online-Service mit
einem Zusatzangebot zur Verfiigung. Das traditionelle
Arbeitsbuch enthilt einen Losungsschliissel, der eine selbst-
standige Arbeit ermoglicht. Das Lehrwerk umfasst 10 Lektio-
nen, der Zeitbedarf fiir jede Lektion betragt in deutschsprachi-
ger Umgebung etwa 12 bis 14 Stunden. Man kann also vermu-
ten, dass in polnischsprachiger Umgebung mehr Stunden be-
notigt werden. Jede Lektion beginnt mit einer Einstiegsseite,
auf der Bilder und wichtige Worter prasentiert werden. Die
Abbildungen sollen in das Thema einfiihren, das Vorwissen
der Lernenden aktivieren und zu freiem Sprechen anregen. In
jeder Lektion findet man Merkzettel mit der neuen Gramma-
tik, zusétzlich befinden sich im Anhang des Kursbuches
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Grammatikseiten mit Ubersichten. In dem Kursbuch sind
auBBerdem Lesetexte, Texte zum Horverstehen, Dialogtexte
und Schreibiibungen vorhanden. Das Hauptziel des Lehrwerk-
konzeptes ist es, die Kommunikationsféahigkeit in Alltagssitua-
tionen zu entwickeln. Der unten stehende Auszug aus dem
Inhaltsverzeichnis von Themen aktuell 1 veranschaulicht die-
ses Konzept.

LEKTION =
. . ita
Erste Kontakte U8: Adressen 11 + U16: Leute stellen sich vor 16 «
U21: Tramper im Auto 18
+ Sich hegriiRen - -
+ Sich und andere vorstellen U12: Diisseldorfist international 13 + U14: Leute,
+ Buchstabieren Leute 14/15 + Werbin ich? 19 + Herr Weik aus
. Schwarz 20
» Telefonieren:
falsch verbunden U15: Drei Kurztexte 16 + U18: Dialog schreiben 17
+ Rechnen
* Berufund Herkunft angeben  Aussagesatz + Wort- und Satzfrage + Imperativ , Sie® )
und danach fragen + Konjugation Présens

Abb. 21: Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis, Themen aktuell 1 —
Kursbuch

An dem Inhaltsverzeichnis ist zu erkennen, dass die
Kommunikation in Alltagssituationen: erste Kontakte, Essen
und Trinken, Krankheiten usw. im Vordergrund steht. Der
Lektion 1 sind Sprechakte wie z.B. sich begriilen, sich und
andere vorstellen, sowie auch telefonieren zu entnehmen. Die
Sprechfertigkeit wird durch Horen, Lesen, Schreiben und
Grammatik gefordert. Analysiert man das ganze Inhaltsver-
zeichnis von Themen aktuell 1, fillt auf, dass die Ubungen im
Lektionsschema nicht in einem ausgewogenen Verhéltnis vor-
kommen. Die meisten Ubungen orientieren sich an den Fertig-
keiten Horen, Sprechen und Lesen. Der Fertigkeit Schreiben
wird dagegen wenig Platz gewidmet. Am Schluss jeder Lek-
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tion werden Texte angeboten, die einen kreativen Umgang mit
Literatur wie kleinen Satiren und Gedichten ermoglichen.

Diese Texte sind kein obligatorischer Bestandteil der Lernpro-
gression und konnen also weggelassen werden. Erfahrungsge-
méf erhdhen sie aber bei den Schiilern die Motivation zur Be-
schéftigung mit der deutschen Sprache und unterstiitzen die Er-
innerung an sprachliche Strukturen. Der Lehrer sollte ruhig den
Mut haben, sie probeweise im Unterricht spielen zu lassen. Die
Schiiler kommen dadurch auf eigene Ideen und lernen eine gro-
Bere Selbststandigkeit im Umgang mit Texten.(Hueber Verlag
online)

Themen aktuell 1 fiihrt in 10 Lektionen zum Niveau Al
des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens. In Kapitel
4.7 des empirischen Teils werden alle Lehrwerke, auBler Di-
rekte Methode, hinsichtlich der Priifungsvoraussetzungen des
Goethe-Instituts auf dem Niveau Al analysiert.

4.2 Tangram aktuell 1

1997 ist auf dem Markt ein neues Lehrwerk fiir Deutsch
als Fremdsprache mit dem Titel Tangram erschienen. Der
Titel weist auf das Spiel mit demselben Namen, das Kreativi-
tiat entwickelt soll, indem viele Kombinationsmdglichkeiten
eingesetzt werden. Tangram aktuell 1 ist 2004 vom Max Hue-
ber Verlag herausgegeben worden. Die ersten beiden Binde
d.h. A1/1 und A1/2 umfassen 8 Lektionen und fiihren zum
Niveau Al des GeR. Jeder Band besteht aus einem Kurs- und
Arbeitsbuchteil, was fiir Lernende sehr bequem ist, weil sie
alles in einem Buch integriert haben. Die Autoren betonen,
dass zum Konzept des Lehrwerkes lebendige und authentische
Sprache gehore, dass grofler Wert auf die Entwicklung der
grammatischen Kompetenz gelegt werde, die imitativ und
kognitiv mit Hilfe von Liedern und Raps geiibt werde. Das
Lehrwerk ist auch am Prinzip der gelenkten Selbstentdeckung
orientiert, was bedeutet, dass die Lernenden die Regeln und
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GesetzmaBigkeiten selbst erschliefen sollten. (Tangram aktu-
ell 1, 2005:111). Jede Lektion beginnt mit einer Einstiegsseite,
die in das Thema einfiihrt und das Vorwissen aktiviert. Im
Arbeitsbuchteil findet man kreative und vielfiltige Ubungen
fiir das Horen und Sprechen, den Wortschatz, die Grammatik
und Seiten fiir die Selbstkontrolle. Phonetik- und Horverste-
hensiibungen kdnnen die Lernenden selbstédndig machen, weil
das Arbeitsbuchteil eine integrierte Audio-CD und einen L6-
sungsschliissel enthélt. Es ist eine polnische Ausgabe vorhan-
den, bei der nur im Arbeitsbuchteil polnische Erkldrungen zu
finden sind. Lobenswert ist die Bereicherung des polnischen
Arbeitsbuchteiles um zusitzliche Ubungen, in denen aus dem
Polnischen ins Deutsche libersetzt werden soll. Die Informa-
tionen tiber deutsche Kultur, Geographie, Sitten oder Ge-
schichte sind in polnisch. Auch grammatische Phinomene
werden auf polnisch erklart. Wortschatztabellen sollen die
Lernenden ins Polnische iibersetzen. Das alles gibt den pol-
nischsprachigen Lernenden einen Uberblick iiber interkulturel-
le Inhalte, die in der Anfangerstufe schwierig in einer Fremd-
sprache zu verstehen sind. Zwischen dem Kurs- und dem
Arbeitsbuchteil gibt es Grammatikseiten. Der Verlag bietet als
Zusatzmaterialien Audio-CDs zum Kursbuch, ein Ubungsheft,
ein Glossar, ein Lehrerhandbuch und eine CD-ROM Ubungs-
bldtter per Mausklick, die Lesetexte und Dialoge zu allen
Binden enthdlt. Mit der CD-ROM konnen verschiedene
Grammatikthemen geilibt werden. Sie enthélt auch einen
Ubungsgenerator, mit dessen Hilfe Lehrer Ubungen fiir den
Wortschatz, die Grammatik oder das Lesen entwerfen konnen.
Lehrern und Lernenden steht ein Online-Service mit einem
Zusatzangebot zur Verfiigung. Weiterhin wird hier ein Auszug
aus dem Inhaltsverzeichnis des Lehrwerkes présentiert, um zu
priifen, ob das oben geschilderte Konzept im Inhaltsverzeich-
nis widerspiegelt wird.
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Inhalt Kursbuch

Lektion

. Hallo! Wie geht's? Seite 1
Kommunikation Grammatik
Sich begriifen und vorstellen ¢ per Sie und Position des Verbs: Aussage, W-Frage und
per du ¢ das Herkunftsland nennen ¢ den Ja/Nein-Frage; Artikel die, der, das

eigenen Beruf nennen ¢ Zahlen von 1-100 wortfeld
sagen, welche Sprache man spricht ¢ Warter

Linder; Berufe; Sprachen
aus anderen Sprachen

Wortbildung
Der Ton macht die Musik Berufsbezeichnungen auf -in 7
Der ,Tag, wie geht's“-Rap 11
Lerntechnik

Zwischen den Zeilen ,
4 Nomen mit Artikel lernen 12

Familienname und Vorname 10

Lektion

_—— A

Abb. 22: Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis, Tangram aktuell A1/1 —
Kursbuch

Das im Inhaltsverzeichnis enthaltene Konzept beriicksich-
tigt:die Bereiche Kommunikation, Grammatik, Wortfeld,
Wortbildung (nicht in jeder Lektion), Lerntechnik, und zusétz-
lich: Der Ton macht die Musik und Zwischen den Zeilen. Der
Teil Kommunikation wird durch Sprechakte wie z.B. den
eigenen Beruf nennen, Adresse und Telefonnummer angeben,
Preise angeben, sich im Kaufhaus orientieren usw. entwickelt.
Das Wortfeld dient der Entwicklung des Wortschatzes. In dem
Teil Grammatik ldsst sich erkennen, welche grammatischen
Strukturen vorangestellt werden, um die Sprechintentionen zu
verwirklichen. Interessant an diesem Lehrwerk ist, dass es zu
jeder Lektion ein Rap-Lied gibt, das thematisch mit der Lek-
tion verbunden ist, und dass die Lerner verschiedene Lerntipps
zu verschiedenen Problemen der deutschen Sprache bekom-
men. Der Teil Zwischen den Zeilen gilt als eine Art der Lek-
tionsergdnzung. An dem Inhaltsverzeichnis ldsst sich aller-
dings nicht erkennen, in welchem Verhiltnis die Ubungen fiir
die vier Fertigkeiten zueinander stehen. Die Phonetik ist in das
Arbeitsbuch integriert.
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4.3 Schritte International 1 und 2

Im Herbst 2003 bot der Max Hueber Verlag ein neues
Lehrwerk namens Schritte an, das urspriinglich fiir Lernende
in Deutschland und solche, die in Deutschland leben wollten,
konzipiert war. Da es aber einen riesigen Erfolg hatte, wurde
schon 2005 eine Neubearbeitung mit dem Titel Schritte Inter-
national herausgegeben, die sich fiir alle Lernenden eignete.

Schritte International 1 und 2 fithren zum Niveau Al des
GeR. Jeder Band besteht aus einem Kursbuchteil und einem
Arbeitsbuchteil mit einer Audio-CD. Ahnlich wie bei den an-
deren Lehrwerken gibt es zwei Audio-CDs mit Hortexten zum
Kursbuch. AuBBerdem werden sowohl den Lernenden als auch
den Lehrenden viele Materialien zusitzlich angeboten. Erstens
ist es wichtig das Glossar XXL Deutsch Polnisch zu nennen,
das zweisprachige Worterlisten, grammatische Erkldrungen in
der Muttersprache sowie zusitzliche Ubungen enthilt. Weiter-
hin haben Lernende die Mdglichkeit, sich den Intensivtrainer
mit Audio-CD zu besorgen. Auf der Verlagsseite kann man
lesen:

Der Intensivtrainer ist eine Verbindung aus Testheft und
Ubungsbuch fiir das selbststindige Lernen zu Hause. Durch das
Punktesystem und die Auswertung am Ende jeder Lektion er-
hélt der Lerner die Moglichkeit zur Selbstevaluation und kann
mithilfe des integrierten Losungsschliissels sich selbst korrigie-
ren. [...] Zu jeder Lektion gibt es auf fiinf Seiten Ubungen so-
wie Lerntipps zu den Bereichen Grammatik, Wortschatz, Ho-
ren, Lesen, Sprechen und Schreiben. Zusdtzlich bietet die Ru-
brik ,,Pause* mit vergniiglichen Ubungsvorschligen (Lieder,
Comics und Raétsel) unterhaltsame Begegnungen mit der neuen
Sprache. Die integrierte Audio-CD enthilt die Hortexte. (Hue-
ber Verlag online)

Es gibt eine CD-ROM fiir selbsténdiges Lernen mit vielen
interaktiven Ubungen sowie eine DVD mit fiinf Filmgeschich-
ten, dank denen die Kursteilnehmer einen Einblick in die Rea-
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litdt des Ziellandes bekommen. Wenn Kursrdume mit interak-
tiven Whiteboards ausgestattet sind, konnen auch Schritte
international 1+2 Materialien fiir interaktive Whiteboards
CD-ROM im Unterricht eingesetzt werden. Schritte Interna-
tional 1 und 2 Posterset bieten Fotos fir die Foto-
Horgeschichte an. Die Kurslehrer konnen zwischen einem
traditionellen und einem interaktiven Lehrerhandbuch wahlen.
Die Autoren erkldren, dass sich das Lehrwerk an Vorga-
ben des GeR orientiere. Das Konzept des Portfolios und der
Lernerautonomie werde durch Selbsttests und Selbstevaluation
verwirklicht. Um Erfolg im Fremdsprachenlernen zu haben,
miissten alle Sinnesorgane aktiviert werden, deswegen solle
z.B. Gehortes mit Gesehenem integriert werden. Der transpa-
rente Aufbau, spielerisches Lernen und der Online-Service mit
einem Zusatzangebot ermdglichen jedem Lerner in seinem
eigenen Tempo erfolgreich zu lernen. Ein Auszug aus dem
Inhaltsverzeichnis verdeutlicht das Konzept des Lehrwerkes.

Inhalt Kursbuch

Guten Tag. Mein Name ist ...
Foto-Horgeschichte Koko a8

Schritt
Jjemanden begriiBen, sich verabschieden 10

nach dem Mamen fragen 1
sich und andere mit Namen vorstellen
Herkunftsland erfragen und nennen 12
Sprachen benennen

Alphabet 13
Telefongesprach: nach jemandem fragen
Visitenkarten 14

Anmeldeformular

Ubersicht Grammatik 15
Wichtige Wendungen

W-Frage: Wie heiBen Sie?
Aussage: lch heiBe / ich bin ...
Personalpronomen sch, Sie, du
Verbkonjugation (ich, Sie, du): heiBen,
kommen, sprechen, sein
Praposition aus: feh komme aus Finniand.

Zwischenspiel 1 Griezi’ Guten Tag! Griif Gott! 16

Abb. 23: Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis, Schritte International 1
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Nimmt man das Inhaltsverzeichnis von Schritte Interna-
tional unter die Lupe, bemerkt man sofort, dass die Kommuni-
kation im Zentrum des Lehrwerkskonzeptes steht. Dem In-
haltsverzeichnis sind Kommunikationsakte wie: jemanden
begriien, nach dem Befinden fragen, Familienmitglieder und
Freunde vorstellen, Vorlieben ausdriicken, nach einem Ort
fragen, einen Zeitungsartikel oder Offnungszeiten verstehen zu
entnehmen. Jedes Kapitel enthilt eine Ubersicht iiber die
Grammatik und wichtige Wendungen. Danach folgt ein soge-
nanntes Zwischenspiel. Anhand des Inhaltsverzeichnisses ist
nicht moglich festzustellen, in welchem Verhéltnis alle Fertig-
keiten geiibt werden. Wie bei den oben présentierten Lehrwer-
ken ist die Phonetik in das Arbeitsbuch integriert.

4.4 Lagune 1

2006 ist von Max Hueber Verlag ein neues Lehrwerk mit
dem Titel Lagune herausgegeben worden. Jeder Band besteht
aus einem Kursbuch mit integrierten Audio-CDs, einem
Arbeitsbuch mit integriertem Losungsschliissel, Audio-CDs
mit den Hortexten, einem Lehrerhandbuch und einer CD-
ROM, mit der alle Fertigkeiten und Strukturen eigenstdndig
geiibt werden konnen. Der Band Lagune 1 fiihrt zum Niveau
Al des GeR. Das Kursbuch umfasst fiinft Themenkreise, die
jeweils aus fiinf Lerneinheiten bestehen und als Fokus be-
zeichnet werden.

Jeder Themenkreis enthélt also eine Einstiegsseite, jeweils vier
Seiten Fokus Strukturen, Fokus Lesen, Fokus Horen, Fokus
Sprechen, Fokus Schreiben. Jeweils eine der vier Fertigkeiten -
Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben - bildet den Schwerpunkt
der Einheit, die anderen Fertigkeiten sind jedoch ebenfalls ver-
treten. Diesen vier Einheiten vorangestellt ist immer eine Ein-
heit "Fokus Strukturen. (Hueber Verlag online)

Wie bei den zuvor besprochenen Lehrwerken gibt es eine
CD-ROM Ubungen per Mausklick, die iiber einen Ubungsge-



182 Monika Bielska

nerator verfligt, dank dem die Lehrer Grammatik-, Wort-
schatz- oder Leseverstehensiibungen kreativ entwickeln kon-
nen. Den Titel Lagune wahlten die Autoren, weil man damit
einen blauen Himmel, erfrischendes Wasser und eine ge-
schiitzte Bucht assoziiere. Der blaue Himmel stehe fiir einen
klaren Aufbau, das erfrischende Wasser fiir viele lebendige
Fotos und Zeichnungen, die geschiitzte Bucht solle ein Syn-
onym einer verldsslichen Progression sein, so die Autoren.
Jede Lektion beginnt mit einer Fotocollage, die Informationen
iiber einen Themenkreis vermittelt. Die Fotocollage leitet in
das Thema ein und soll zum Nachdenken und spontanen Spre-
chen sowie zur Wissensaktivierung beitragen. Wie oben er-
wihnt, umfasst jeder Themenkreis fiinf Fokusse, die die Ent-
wicklung aller Fertigkeiten und Strukturen fordern. Das Kon-
zept unterscheidet sich von dem der Lehrwerke Themen und
Tangram, da der Schwerpunkt jeder Lerneinheit auf eine ande-
re Fertigkeit gelegt werde. Wie aber die Autoren versichern,
heifit das nicht, dass sie nacheinander entwickelt und geiibt
werden, denn ,,die anderen Fertigkeiten sind jedoch ebenfalls
vertreten” (Hueber Verlag online).

Nach der Konzeption von Neuner, auf die in Kapitel 5.6
des theoretischen Teil eingegangenen wurde, wird auch in
diesem Fall der Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis des Lehr-
werkes Lagune 1 dargestellt, um das Konzept kurz zu analy-
sieren.
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Seite
Themenkreis Menschen und Reisen S e %m
it @ Fokus Strukturen Am Bahnhof Definiter Artikel,
sich begriifen, sich vorstellen, Nomen im Singular und Plural
sich verabschieden Zahlen von 1-10
@3 Fokus Lesen Jan und Sara Indefiniter Artikel, Personal- 12
kurze Aussagen iiber Personen pronomen, Wortfrage, Satzfrage,
machen, Fragen stellen, Konjugation: 1.-3. Person
Antworten geben Singular, 3. Person Plural
& Fokus Horen Reisende im Gesprdch Negativartikel, 16
Dinge/Personen benennen Possessivartikel
und zuordnen
@ Fokus Sprechen Bekannte und Familie Alphabet, 20
buchstabieren, Altersangaben Zahlen bis 100
machen
@ Fokus Schreiben UrlaubsgriiRe Diktat, 24
Ansichtskarten schreiben Vokale und Umlaute
Anker Auf dem Bahnsteig Das konnen Sie jetzt. 28
Szenen aus dem Alltag  In der Bahnhofshalle
Augenzwinkern Deutsch lernen 30

Abb.24: Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis, Lagune 1 — Kursbuch

Die Abbildung deutet auf den ersten Blick auf die Tren-
nung der vier Fertigkeiten voneinander, was schlussfolgern
lasst, dass sie isoliert geiibt werden, obwohl die Autoren dies
verneinen. In dem Inhaltsverzeichnis sind Lehrinhalte in The-
menkreise aus dem Alltag eingeteilt z.B. Menschen und Rei-
sen, Personen und Aktivititen, Wohnen und Leben u.a.. Jeder
Themenkreis besteht aus finf Haupteinheiten: Fokus Lesen,
Fokus Horen, Fokus Sprechen und Fokus Schreiben. Diesen
vier Einheiten ist die Einheit: Fokus Strukturen vorangestellt.
Jeder Einheit werden bestimmte Kommunikationsakte und
grammatische Punkte zugeschrieben. Daraus folgt, dass die
betreffende Fertigkeit den Schwerpunkt jeder Einheit bildet.
Es muss noch hinzugefiigt werden, dass jede Einheit immer
vier Seiten Umfang hat. Phonetische Ubungen werden in das
Arbeitsbuch eingeschlossen. Daraus kann man den Schluss
ziehen, dass alle Fertigkeiten in einem ausgewogenen Verhalt-
nis entwickelt und geiibt werden. Am Schluss jedes Themen-
kreises gibt es auch Teile, die man Anker und Augenzwinkern
benannt hat. Die Einheit Anker bietet eine Selbstevaluation an,
Augenzwinkern ist ,,die lustige, cartoonistische Abschlussseite
eines jeden Themenkreises“ (Hueber Verlag online).
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4.5 Berliner Platz 1

Dieses Lehrwerk ist im Gegensatz zu den vier zuvor vor-
gestellten Biichern vom Langenscheidt Verlag herausgegeben
worden. Die ersten zwolf Lektionen fiihren zum Niveau Al
des GeR. Zur Wahl hat man zwei verschiedene deutsche Aus-
gaben. Man hat die Wahl zwischen einem Band Berliner Platz
1, der aus einem Lehr- und Arbeitsbuchteil mit einer Audio-
CD zum Arbeitsbuchteil und einem Anhang mit Losungs-
schliissel besteht, und einer Ausgabe in zwei Halbteilen Berli-
ner Platz Al, Teil 1 und Teil 2. Die polnische Ausgabe des
Lehrwerkes ist ein bisschen anders gestaltet. Der erste Band
umfasst die Lektionen 1 bis 8, der zweite, der schon tiber das
Niveau Al hinausgeht, enthilt die Lektionen 9 bis 16. Zu-
satzmaterialien zum Berliner Platz fiir die Anfangerstufe bietet
der Verlag in Form von Audio-CDs mit Hortexten zum Kurs-
buchteil, einem Intensivtrainer mit zusitzlichen Ubungen zu
jeder Lektion, einer CD-ROM und einem Lehrerhandbuch an.
Es gibt zwar kein gedrucktes Glossar, man kann aber Wort-
schatzlisten Deutsch-Polnisch von der Seite des Langenscheidt
Verlages herunterladen. Wie bei den anderen Lehrwerken
konnen sowohl Kursteilnehmer als auch Kurslehrer einen On-
line-Service benutzen, um die Lehr- oder Lernprozesse zu
fordern.

Das Lehrwerk ist handlungs- und interkulturell orientiert
und auf die Vorgaben des GeR ausgerichtet ist. Das bedeutet,
dass Lernende die Fihigkeit erwerben sollen, kommunikativ
handeln zu konnen. Obwohl der GeR keine konkreten Anga-
ben zur Grammatik enthélt, wird darauf geachtet, da gramma-
tische Fehler die Kommunikationsprozesse beeintrichtigen
konnen (Langenscheidt Verlag online). Der unten préasentierte
Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis gibt wichtige Hinweise
hinsichtlich der Konzeption.
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Im Alltag i Kommunikation ? Grammatik ¢ Aussprache ¢ Deutsch
: : : tverstehen
Hallo! 6
begriien und ver- 1 Guten Tag. EAussagesEtze und ! Satzmelodieund £ Héren:
abschieden - (sich/ §W\e heilten Sie? EW—Fragen EAkzent E Leute aus
andere) vorstellen - * Ich heilte ... % Alphabet - Verb- Satzmelodie bei * Deutschland
liber Namen, Her- ¢ Woher kommen £ formen im Présens ! Fragen und £ stallen sich vor.
kunft und Sprachen } Sie? + Fragewdrter ¢ Aussagesitzen H
sprechen H H : H
Arbeitsbuch 1 76
Ubungen zu Kemmunikation, Wortschatz, Aussprache und Grammatik
Aussprache (ben: Vokale - e/, eu, au - h - sch, st, sp -5, [t - Dialoge
Effektiv lernen: Worter in Satzen lernen
Im Alltag EXTRA 1 118

Sprechen: Du - Sie?
Papiere: personliche Daten in Formular eintragen
Namen - international: Reihenfolge von Vor- und Familiennamen

| I

Abb. 25: Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis, Berliner Platz 1 —
Kursbuch

Das Lehrwerk Berliner Platz 1 konzentriert sich wie auch
die anderen Werke auf die Kommunikation im Alltag. Ein
Uberblick iiber sein Inhaltsverzeichnis zeigt, dass sich die
Kommunikationsakte mit Hilfe bestimmter grammatischer
Strukturen verwirklichen lassen. Weitere Schwerpunkte liegen
auf der Aussprache, der Hor- und Lesefertigkeit.

4.6 Direkte Methode

Das Lehrwerk Direkte Methode ist von Dom Wydawniczy
LONGPRESS herausgegeben worden. Es besitzt kein Inhalts-
verzeichnis, sondern lediglich eine Liste der Grammatikpro-
gression. Die Verfasserin orientiert orientiert sich mit dem
vorgegebenem Wortschatz am Zertifikat Deutsch. Einerseits
meint die Autorin im Vorwort, dass der Lerner auf natiirliche
Art und Weise lerne, wenn die Grammatik nicht erklart werde,
andererseits spielt sie in dem Buch eine wichtige Rolle. Das
ganze Lehrbuch ist gleichzeitig ein Konzept und ein Lehrpro-
gramm, der Lehrer braucht keine methodischen Hinweise, weil
seine Rolle im Unterricht hauptséchlich darin besteht, Fragen
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zu stellen und Antworten zu wiederholen, um Lernenden kor-
rekte Strukturen lehren. Der Schwerpunkt des Lehrwerkkon-
zeptes wird auf die Fertigkeit Sprechen gelegt, damit die Ler-
nenden moglichst schnell im Alltag kommunizieren kdnnen.
Um dieses Konzept zu veranschaulichen, wird ein Auszug aus
der ersten Lektion abgebildet.

LEKTION 1

ich - ja ich heife - (ja) nazywam sig

Wie heiit du? - jak ty sie nazywasz?

Ich heifle ... Wie heifit du?
Ich heifie ... .

[1ch lerne - ucze sie Deutsch - jezyk niemiecki
Lernst du Deutsch? - czy uczysz sig niemieckiego?

Ja, ich lemne ... - tak, ucze sig ...

er-on sie - ona Lernt sie / er? - czy ona / on uczy sie?

Ich lerne Deutsch. Lernst du Deutsch?
Ja, ich lerne Deutsch.

Lernt sie / er Deutsch?
Ja, sie / er lernt Deutsch.

Ich bin Lehrer / ich bin Lehrerin - jestem nauczycielem { nauczycielkq
Bin ich Lehrerin? - czy ja jestem nauczycielka?
Ja, du bist ... - tak, (ty) jestes ...

Ich bin Lehrer / Lehrerin. Bin ich Lehrer / Lehrerin?
Ja, du bist Lehrer / Lehrerin.

der Student - sfudent die Studentin - studentka
Englisch - jezyk angielski

Nein, du bist ... - nie, ty jestes

Lernst du Englisch? - czy ty uczysz sig angielskiego?

=

Abb. 26: Auszug aus dem Kursbuch, Direkte Methode
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Alle Unterrichtseinheiten haben dieselbe Struktur und
denselben Verlauf. Durch mehrmaliges Wiederholen der Fra-
gen und Antworten sollen die Lernenden sich feste Muster
einprigen. Die Fertigkeiten Horen, Lesen und Schreiben wer-
den tiberhaupt nicht entwickelt. Zwar horen die Kursteilneh-
mer die Fragen der Lehrer, auf die sie reagieren miissen, iiben
aber nicht, lingere Dialoge oder monologische Texte zu ver-
stehen. Diese Konzeption scheint in der heutigen multimedia-
len Welt weder zeitgemil zu sein noch den Bediirfnissen der
KT gerecht zu werden.

4.7 Die Themenanalyse

In dem theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit wird
auf die Teilfertigkeiten und Teilkompetenzen hingewiesen, die
unter anderen anhand der Skala des GeR geschildert wurden.
In Bezug darauf formuliert das Goethe-Institut VVoraussetzun-
gen fiir Zertifikatspriifungen auf dem Niveau Al und A2. Eine
davon ist ein Themeninventar (Perlmann-Balme und Kiefer
2011: 76), das zu Analysezwecken benutzt werden kann. Ana-
lysiert wird, ob Themenkreise in den Lehrwerken den Anfor-
derungen der Priifungen entsprechen. Die Ergebnisse werden
in tabellarischer Form vorgestellt.

Kursbiicher (Niveau Al)
Berliner
Themenberei- | The- [Tan- o o0 Platz
che men gram Internatio- Lagu- |1,2
aktuell |aktuell nel |(Lektio-
nal 1, 2
1 1 nen
1-12)
Person + + + + +
Menschlicher
Korper/ Ge- + - + + +
sundheit
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Wohnen + - + + N
Umwelt - - + + )
Essen/ Trinken |+ + + + N
Dienstleistun- | teilwei- | ) ] ]
gen se

Arbeit/ Beruf |+ + " + N
Eeer:sren/ Ver- . N N . N
Einkaufen/

Gebrauchsar- |+ + + + +
tikel

Erziehung/

Ausbildung/ |- - + ) +
Lernen

Freizeit/

Unterhaltung * + + +

Tabelle 10. Themenanalyse der Lehrwerke
4.8 Abschliefende Bemerkungen

Aus der obigen Tabelle geht hervor, dass sich alle Lehr-
werke auBler Direkte Methode mehr oder weniger an den Vor-
gaben des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens
orientieren. Themen, die in den Voraussetzungen fiir die Goe-
the-Priifungen A1 festgelegt werden, sind in den untersuchten
Lehrwerken in meisten Fallen vorhanden. Die drei Themenbe-
reiche Dienstleistungen, Umwelt, Erziehung und Ausbildung
werden allerdings auf dem Niveau Al vernachlissigt. Uberra-
schend ist aber, dass das Lehrwerk Tangram im Vergleich zu
den anderen die meisten Méangel aufweist.

Nach diesem kurzen Durchgang durch die Inhalte der
Lehrwerke ergibt sich eindeutig, dass die Kommunikation im
Vordergrund aller Konzepte steht. Bis auf Direkte Methode
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werden in allen Lehrbiichern Alltagssituationen dargestellt, in
denen Lernende kommunizieren miissen. Des Weiteren ist
nachdriicklich zu betonen, dass in jedem der beschriebenen
Lehrwerke auch die Grammatik von groBer Bedeutung ist und
mit dem Erwerb der anderen Kompetenzen gleichgesetzt wird.
Es ist jedoch zu bedenken, dass die Analyse des Inhaltsver-
zeichnisses keinen ganzheitlichen Uberblick {iber die Lehrbii-
cher bieten kann. Trotzdem lédsst sich aus diesem kurzen Ver-
gleich der Inhalte schlussfolgern, dass das Lehrbuch Themen
alle Elemente aufler Phonetik, die in einem getrennten Buch
zum Lehrwerk verdffentlicht werden, beinhaltet, dass seine
Struktur tibersichtlich, geordnet und durchdacht ist. Im Gegen-
satz dazu erfiahrt man aus den Inhaltsverzeichnissen von Tan-
gram und Schritte kaum, welche Fertigkeiten oder Strukturen
auBler Sprechen getibt werden. Berliner Platz stellt Sprechen in
den Vordergrund, weiterhin Hoéren und Lesen. Tangram,
Schritte, Lagune und Berliner Platz haben die Phonetik in die
Arbeitsbiicher integriert.
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5. Zu den Lehrwerken - Ergebnisse der schriftlichen
Befragung und der Interviews

Wihrend das 4. Kapitel des empirischen Teils einen
Uberblick iiber die Lehrwerke hinsichtlich der Inhaltskonzep-
tion, der Lehrwerkteile sowie der zusétzlichen Materialien und
Medien gibt, liegt der Schwerpunkt dieses Abschnittes auf der
subjektiven Beurteilung der Lehrwerke sowohl von den Kurs-
teilnehmern als auch von den Kurslehrern. Die Befragten du-
Berten sich bei den Fragen 4, 5, 5a, 7,9, 10 und 11 zu den
Themen, dem Schwierigkeitsgrad und der Anzahl der Aufga-
ben. In der Antwort auf die Frage 15 formulierten sie die Vor-
schlédge fiir die Lehrwerkverfasser.

5.1 Themen

Da sich das Thema der vorliegenden Arbeit auf die Lehr-
werke im DaF-Bereich bezieht, ist es wichtig, die Lernenden
nach ihrer subjektiven Beurteilung der Lehrbiicher zu fragen.
Das unten dargestellte Diagramm veranschaulicht, fiir wie
interessant die KT die Themen in den im Unterricht eingesetz-
ten Lehrwerken halten.

140
120
100
80
60
40 29

. 2

interessant langw eilig
sehr interessant w enig interessant

121

Abb.27: Beurteilung von Themen
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Weiterhin sollten sich die Befragten dazu duBlern, ob sie
die in den Lehrwerken enthaltenen Themen fiir sehr niitzlich,
niitzlich, selten niitzlich oder nicht niitzlich halten. 54 Perso-
nen vertreten die Ansicht, dass die Themen sehr niitzlich sind,
114 bezeichnen sie als niitzlich, eine Person hélt sie fiir selten
niitzlich, eine andere fiir nicht niitzlich. Die erhobenen Daten
weisen darauf hin, dass die Themen in den Lehrwerken er-
wachsengemdl} sind und den Interessen der volljdhrigen Ler-
nenden in den meisten Fillen entsprechen.

5.2 Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben im Lehrwerk

In diesem Punkt sollten die Lernenden den Schwierig-
keitsgrad der Aufgaben in Bezug auf alle Fertigkeiten und die
Grammatik beurteilen. Die Resultate zeigt die folgende Abbil-
dung:

1
16

Grammatik 93
a1
14
3
18
Sprechen ] 111
31
4 sehr schwierig
2 Lo
i 29 schw ierig
Schreiben ] 106
- 23 O angemessen
0 leicht
29 .
Leseverstehen - ] 113 sehr leicht
E 5
0
. 51
Horverstehen . 86
15

o

20 40 60 80 100 120

Abb.28: Schwierigkeitsgrad der Aufgaben

Aus dieser Abbildung wird ersichtlich, dass 55 KT die
grammatischen Ubungen als schwierig oder sehr schwierig
empfinden, was fast einen Drittel der Befragten ausmacht.
Sprechen wird von 35 fiir schwierig oder sehr schwierig gehal-
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ten, Schreiben und Horverstehen finden 31 und 30 Proban-
den/innen schwierig oder sehr schwierig. Leseverstehen berei-
tet 21 KT groBere Schwierigkeiten.

Die Angemessenheit der Aufgaben in den Bereichen Le-
severstehen, Schreiben und Sprechen wurde von iiber 100
Befragten bestétigt. 51 Personen empfinden die Horverste-
hensiibungen als leicht, 85 als angemessen.

5.3 Die Anzahl der Aufgaben im Lehrwerk

Mit Hilfe dieser Frage sollte die subjektive Beurteilung
der Verhiltnisse zwischen den Ubungen fiir alle Fertigkeiten
und die Grammatik ermittelt werden. Es sollte also herausge-
funden werden, wo nach Meinung der KT der Schwerpunkt
des Lehrwerks liegt. ob die Entwicklung aller Fertigkeiten und
der Grammatik in einem ausgewogenen Verhiltnis steht oder
ob ein Bereich iiberbewertet wird. Die aus den Fragebogen
gewonnenen Angaben illustriert die folgende Statistik:

Grammatik

Sprechen

5
6
129
30
5
1
138
26
> Zu w enig
Schreiben {2 hss entsprechende Anzahl
30 O zu viel
4
2
144
20
3
7
126
34

keine Angabe
Leseverstehen

Horverstehen

0 20 40 60 80 100120140160

Abb. 29: Anzahl der Aufgaben
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Die Auswertung der Befragungsergebnisse hat Folgendes
gezeigt: Fast drei Viertel der KT haben bei den Horverste-
hensiibungen und iiber drei Viertel bei den Sprechiibungen,
Schreibiibungen, Leseverstehensiibungen und Grammatik-
iibungen die Antwort: ,,entsprechende Anzahl* angekreuzt. 30
Probanden/innen sind der Meinung, dass es in dem Lehrwerk
zu wenig Ubungen fiir Grammatik und Schreiben gibt, 34
wiirden sich mehr Horverstehensiibungen wiinschen, 26 fin-
den, dass zu wenig Sprechiibungen vorhanden sind, 20 mein-
ten, das Lehrwerk enthalte zu wenig Ubungen fiir Leseverste-
hen. Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass die Ubungen
fiir alle Fertigkeiten und die Grammatik in den Lehrwerken in
einem ausgewogenen Verhéltnis zu stehen scheinen.

5.4 Die Ubersichtlichkeit des Lehrwerks

Um eine Fremdsprache erfolgreich zu lernen, sollten die
KT , wie jeder Schiiler und jeder andere Lernende auch, das
Erlernte auBlerhalb des Unterrichts festigen und vertiefen. Es
entsteht aus diesem Grund die Frage, ob das Lehrwerk fiir die
erwachsenen KT iibersichtlich und logisch ist. 109 der Befrag-
ten brachten ihre positive Meinung zum Ausdruck, indem sie
die Antwort ,,in groBerem MalB* auswéhlten, 44 antworteten
mit ,eindeutig ja“, 11 finden, dass das Lehrwerk ,,eher nicht
logisch* und iibersichtlich zu sein scheint, und nur 2 beurteilen
die Ubersichtlichkeit des Lehrwerks negativ.

In dem nachstehenden Punkt wurde die Frage gestellt, ob
das Lehrwerk eine selbstéindige Arbeit erleichtert, warum ja/
warum nein? Von 170 Probanden/innen antworteten 130 mit
,ja“, 36 mit ,nein“ und 4 Antworten fehlten. Im Weiteren
wurde anhand der Ergebnisse eine Liste mit Begriindungen
zusammengestellt, wobei die Frage ,,warum ja*“ von 79 Perso-
nen und ,,warum nein“ von 20 beantwortet wurde. Die Ant-
worten haben sich in vielen Fillen wiederholt.
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Die Probanden/innen haben Ja-Antworten folgender-

mafen begriindet:

e es gibt viele zusitzliche Ubungen mit einem Losungs-
schliissel

e s gibt zusétzlich ein Schiilerheft, ein XXL-Heft

e cine CD ist dem Buch beigefiigt, man kann die Ausspra-
che und das Horverstehen iiben

e cin Worterverzeichnis/eine Worterliste ist nach jedem
Kapitel vorhanden

e die Themen bilden eine Ganzheit

e alles ist gut verstdndlich

e man kann das wiederholen, was im Unterricht behandelt
wurde

o allesist logisch und Kklar

e man kann die nétigen Informationen intuitiv finden

e das Lehrwerk motiviert zur Arbeit durch ein reiches Vo-
kabular

e nach jedem Kapitel gibt es Grammatikiibersichten/
Grammatiktabellen

e  Kursbuch und Lehrbuch ergédnzen sich

e cs gibt Erkldrungen auf Polnisch

e das Lehrwerk hat eine gute Konstruktion.

Zu beriicksichtigen ist an dieser Stelle die Tatsache, dass
am hiufigsten die zusitzlichen Ubungen mit einem Losungs-
schliissel und eine dem Lehrwerk beigefiigte CD genannt wur-
den. Ferner sollen die Griinde fiir Nein-Antworten in einer
Liste zusammengestellt werden. Diese Probanden/innen fin-
den, dass das Buch eine selbstindige Arbeit zu Hause nicht
erleichtert, denn
e ¢s gibt zu wenige grammatische Erklarungen
e e¢s gibt keine polnischen Erkldrungen
e die Ubungen stehen nicht im Zusammenhang mit dem

Unterrichtsinhalt
e cs gibt keinen Losungsschliissel zum Kursbuch
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e  es gibt zu viele neue Vokabeln
e es fehlen deutsch-polnische Ubersetzungen der Vokabeln
am Text.

Aus der Auswertung der Ergebnisse geht hervor, dass
»keine polnischen Erkldrungen* und der fehlende L&sungs-
schliissel zum Lehrbuch am hiufigsten beméngelt wurden.

5.5 Zu den Vorschlégen fiir Lehrwerkverfasser

Beziiglich des Inhalts der Lehrwerke fragte man die Kurs-
teilnehmer nach Vorschldgen fiir die Buchautoren, um den
Lehrprozess effektiver zu gestalten. Die Befragung erbrachte
folgende Ergebnisse:

mehr Sprechiibungen 83
mehr Horverstehensiibungen 54
mehr Leseverstehensiibungen 33
mehr Grammatikiibungen 26
mehr Schreibiibungen 22

Tabelle 11. Vorschldge fiir Lehrwerkautoren

Hierbei ist festzustellen, dass das Sprechenlernen fast bei
der Hilfte der Befragten im Vordergrund steht, wiahrend die
Schreibiibungen keine wesentliche Rolle spielen. Ein Interesse
an der Entwicklung der Horfertigkeit ist auch nicht zu iiberse-
hen.

5.6 Die subjektive Beurteilung der Lehrwerke durch
die Kurslehrer

In zehn mit zwolf Probanden/innen durchgefiihrten Inter-
views erwihnten die Befragten sechs Lehrbiicher: Themen neu
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oder Themen aktuell, Schritte international, Tangram, Deutsch
aktuell, Lagune und Direkte Methode. Die Interviewpartner
beurteilten die Lehrwerke, mit deren Hilfe sie den Lehrprozess
mit den Erwachsenen zu gestalten haben. Die Interviewpartne-
rinnen 1-A und I-B benutzen im Deutschkurs fiir Anfénger auf
den Stufen Al und A2 Schritte international 1,2,3 und 4.

Die Interviewpartnerin I-A findet, dass das Lehrwerk
tibersichtlich ist, einen guten Wortschatz vorgibt und der
Sprachgebrauch nicht kiinstlich, sondern authentisch ist. Die
Themen beurteilt sie als erwachsengemél, auch landeskundli-
chen Informationen wie Landkarten von deutschsprachigen
Landern oder Informationen iiber regionale Dialekte und Tra-
ditionen sind vorhanden. Die polnische Ausgabe und das
Schiilerheft XXL mit zusitzlichen Aufgaben erleichtern den
Kursteilnehmern selbstindig zu Hause zu arbeiten. Sie be-
hauptet, die Fertigkeiten Horen, Lesen und Sprechen wiirden
gleichermaflen entwickelt, vernachlassigt werde die Fertigkeit
Schreiben.

Die Interviewpartnerin I-B empfiehlt das Lehrbuch ein-
schlieBlich des Lehrerhandbuchs, in dem Vorschldge fiir ver-
schiedene Spiele gemacht werden. Sie erwdhnte auch die zu-
sdtzlichen Aufgaben im Internet zum Herunterladen. Die
Sprache findet sie, wie ihre Kollegin, authentisch. Von der
Struktur sei das Lehrwerk geordnet, am Ende jeden Kapitels
wiéren immer die wichtigsten Lernfortschritte zusammenge-
fasst.

Des Weiteren dullerten Kursleiter, die an den anderen
Schulen tétig sind und mit dem Lehrbuch Themen neu oder
aktuell arbeiten, ihre Meinung.

Der Interviewpartner 11-C hélt Themen fiir das universell-
ste Lehrwerk, das je veroffentlicht worden sei und das der
polnischen Realitit entsprache; bis zum 7.Kapitel beurteilt sie
es als sehr positiv, danach allerdings als ziemlich langweilig.
Themen 2 dagegen sei schon schwierig von den Lernenden zu
bewiltigen. Die Sprache sei zwar keine Umgangssprache,
wirke aber auch nicht altmodisch. Die vorgeschlagenen Ubun-




Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene in auferschulischen Institutionen... 197

gen sind verschiedenartig, so dass alle Sprachfertigkeiten glei-
chermaBien gefordert werden. Dem Lehrwerk sei eine CD bei-
gefligt und im Internet konnten die Lernenden online Aufga-
ben auf der Verlagsseite 16sen.

Die Interviewpartnerin I1-D duflerte sich nur auf positive
Art und Weise zum Lehrwerk. Sie ist sehr damit zufrieden und
betont, dass es seine Rolle sehr gut erfiillt. Zwar fehlen ihrer
Meinung nach Ubungen fiir die Schreibfertigkeit, aber sie hat
gelernt, mit dem Buch umzugehen und es mit zusitzlichen
Materialien zu ergénzen. Sie bestitigt die Effektivitit des
Lehrwerks, indem sie sich auf die fast von allen bestandenen
TELC-Priifungen in der Stufe A1l berutft.

Der Interviewpartner I1-F ist auch mit Themen zufrieden,
findet aber die grammatischen Erkldrungen verwirrend und
teilweise unverstindlich. Das Buch sei inhaltsreich und die
Sprache authentisch. In dem Lehrwerk gebe es landeskundli-
chen Informationen. Der befragte Lehrer empfiehlt seinen
Kursteilnehmern sich die polnische Ausgabe zu besorgen, um
effektiver selbstindig iiben zu konnen. Seiner Meinung nach
werde mit dem Lehrbuch vor allem die Lesefertigkeit geiibt.

Die Interviewpartnerin I1-E findet dagegen, dass das Buch
sich durch zu langsame Progression charakterisiere. In Bezug
auf die Entwicklung der Sprachfertigkeiten lasse sich sich
sagen, dass am Anfang Lesen geiibt werde, danach Horen,
wobei das Tempo zu schnell sei, und spiter Sprechen, Uber
die Entwicklung der Schreibfertigkeit sagt sie nichts. Auf lan-
deskundliche Informationen achte sie nicht, weil ihre Kursteil-
nehmer kein Interesse daran zeigten. Wichtig sei zu betonen,
dass die KT mit Hilfe des Lehrwerks im Stande seien, den
Unterrichtsstoff ohne Hilfe des Lehrers zu wiederholen.

Als letzte aus Westpommern wurde die Lehrerin V-G
interviewt, die auch mit Themen unterrichtet. Im Gegensatz zu
den vorhergehenden Interviewpartnern ist sie mit dem Buch
nicht zufrieden und davon tiberzeugt, dass es auf dem Markt
viel bessere Lehrwerke gebe. Sie arbeitet nicht mit den Onli-
ne-Aufgaben, die auf der Internetseite des Verlags zur Verfii-
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gung gestellt werden. In Hinsicht auf die Sprachfertigkeiten
stellt sie fest, dass das Lehrwerk vor allem Leseverstehen ent-
wickele. Thr fehlen kommunikative Ubungen fiir Sprechen und
Schreiben. Obwonhl sie sich insgesamt negativ zu Themen &u-
Bert, lobt sie den interessanten Wortschatz und anregende
Aufgaben fiir das Horverstehen.

An dieser Stelle sind die Bemerkungen des Interviewpart-
ners IX-K anzubringen, der schon jahrelang mit dem Buch
vertraut ist. Positiv findet er, dass alle Fertigkeiten in gleichem
MaBe gefordert, und inhaltsreiche und verschiedenartige
Ubungen angeboten wiirden. IThm gefillt die charakteristische
ménnliche Stimme in den Hortexten und dass die landeskund-
lichen Informationen, z.B. das Bierlexikon, erwachsengemal
seien. Als Nachteile nennt er eine zu schnelle Progression,
eine wenig authentische Sprache, die zu offiziell klinge und
nicht im Alltag verwendet werde.

Der nichste Interviewpartner VII-I wechselte nach eini-
gen Jahren Unterrichtspraxis von Themen zu Tangram. Fiir
vorteilhaft hilt er fertige Tests, methodische Hinweise Schritt
fiir Schritt, Kopiervorlagen, authentische Sprache sowie lan-
deskundliche Informationen, Diktate und verschiedenartige
Ubungen, sieht aber einen Mangel an Sprechiibungen. Er be-
zeichnet das Lehrwerk als erwachsengeméil. Trotzdem wech-
selte er wieder zuriick zu Themen, weil ihm das Lehrbuch im
Vergleich zu Tangram inhaltsreicher vorkomme und alle Fer-
tigkeiten gleichermafen fordere.

Wihrend der schriftlichen und miindlichen Befragung
zeigte sich, dass in einer Gruppe in einer Sprachschule in
Pommern das Lehrwerk Deutsch aktuell eingesetzt wird, was
sehr iiberraschend fiir die Forscherin war, weil das Lehrwerk
fiir Jugendliche in Gymnasien konzipiert ist. Daher kritisiert
die LehrerinVI-H auch die Entscheidung ihres Vorgéngers mit
der Begriindung, dass die Themen nicht altersgemil seien.
Zwar gibe es CDs, ein Lehrerhandbuch, Ubersetzungen des
Wortschatzes oder landeskundliche Informationen und die
Sprache konne als authentisch angesehen werden, sei aber die
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Sprache der Jugendlichen. Vor allem wiirden Lesen und Hoéren
geiibt, weniger die Sprechfertigkeit, und fiir die Entwicklung
der Schreibfertigkeit wiirden nur wenige Ubungen angeboten.
Sie bevorzugt das Lehrwerk Themen, aus dem sie Kopien fiir
die Kursteilnehmer macht.

In der Institution VIII wurde auch ein Interview mit der
dort angestellten Deutschlehrerin VIII-J gefiihrt, die das
Lehrwerk Lagune von einer anderen Lehrerin {ibernahm.
Deswegen muss sie den Lehrprozess mit diesem Lehrwerk
fortsetzen, obwohl sie damit unzufrieden ist. Zu den Vorteilen
zahlt sie eine gute Internetseite, eine CD fiir Ausspracheiibun-
gen, ein Worterverzeichnis nach jedem Kapitel mit Substantiv-
und Verblisten sowie auch eine Zusammenfassung der gram-
matischen Strukturen, eine authentische Sprache in den Hor-
verstehensiibungen und Bilder aus deutschen Zeitungen. Nach-
teilig findet sie Drilliibungen fiir den Wortschatz, den Mangel
an Sprechiibungen, banale Themen fiir 30 oder 40jdhrige
Kursteilnehmer und ein sehr monotones, sich wiederholendes
Schema: Wortschatz, Horverstehen, Leseverstehen und
Schreiben.

Zum Schluss wird die Meinung des Lehrers X- L darge-
stellt, der mit dem Lehrbuch Direkte Methode vertraut und
sehr zufrieden ist. Der Unterricht konne nicht langweilig wer-
den, weil die Kursteilnehmer die ganze Zeit aktiv und konzen-
triert arbeiten miissten. Es gebe kein Lehrerhandbuch, nur
thematische Tafeln, z.B. zur Familie, oder CDs mit aufge-
nommenen Fragen und Antworten aus dem Buch seien beige-
fligt. Das Sprechen stehe zwar im Vordergrund des Konzeptes,
aber auch traditionelle grammatische Ubungen stiinden am
Ende des Buches.

5.7 Abschlielende Bemerkungen zu den Lehrwerken

Nach diesem kurzen Blick auf die Ergebnisse der miindli-
chen Befragung zeigt sich, dass von zwolf befragten Lehrern
sieben das Lehrwerk Themen bevorzugen, obwohl zwei von
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ihnen mit Hilfe von anderen Lehrwerken unterrichten. Es ist
zu erginzen, dass in den Institutionen Il und Ill, wo es leider
nicht moglich war, Interviews durchzufiihren, auch Themen
eingesetzt wird. Themen erweist sich als ein sehr beliebtes
Lehrbuch, das authentische Sprache bietet, verschiedenartige
und inhaltsreiche Ubungen enthilt, sowie alle Fertigkeiten
entwickelt. Selbst die einzige Lehrerin, die sich negativ duf3er-
te, konnte ihm auch positive Aspekte abgewinnen. Deutsch
aktuell erweist sich als nicht erwachsengemifles Lehrwerk,
Tangram wurde u.a. wegen der authentischen Sprache gelobt,
Lagune von der Lehrerin VII1-J als modernisierte Version von
Delfin beurteilt. Von allen Befragten beobachtet allein die
Lehrerin, die mit Deutsch aktuell unterrichtet, Schwierigkeiten
im Unterricht, die sie auf die Umgangssprache und Grammati-
kerkldrungen und -libungen dieses Werkes zuriickfiihrt. Bei
dem Kursbuch Direkte Methode sind am Anfang Probleme mit
der Beantwortrung der Fragen zu nennen.

Fasst man die Ergebnisse der miindlichen und der schrift-
lichen Befragung zusammen, dann ergibt sich, dass die The-
men und Inhalte in den Lehrwerken als erwachsengeméil an-
gesehen werden. Die meisten Kursteilnehmer empfinden, dass
alle Fertigkeiten in einem ausgewogenen Verhiltnis gefordert
werden. Bei den Kurslehrern dagegen sind die Meinungen
gespalten. Obwohl die meisten befragten Lehrer mit dem
Lehrwerk Themen arbeiten, meinen die einen, dass alle
Sprachfertigkeiten gleichermaBen geiibt wiirden, wahrend die
anderen einen Mangel an Schreibiibungen oder Sprechiibun-
gen sehen. Wie aber die in Kapitel 5.5. vorgestellten Ergebnis-
se zeigen, wiinschten sich die erwachsenen Lernenden vor
allem mehr Sprechiibungen, an zweiter Stelle Horverstehens-,
dann Leseverstehens- und zuletzt Grammatikiibungen. Thre
Schreibfertigkeit zu iiben ist nur 22 Lernenden wichtig. Zu-
sammenfassend ldsst sich sagen, dass sich die Erwartungen
und Meinungen der Lernenden und der Lehrer in Bezug auf
die Lehrwerke voneinander unterscheiden.
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6. Zu den zusitzlichen Materialien und Medien
6.1 Ergebnisse der schriftlichen Befragung

Die Fragen 12 und 13 des Fragebogens fiir Kursteilneh-
mer sollen ermitteln, welche zusétzlichen Materialien evtl.
Medien im Unterricht eingesetzt wurden. Die Probanden/ in-
nen bekamen die Moglichkeit, aus mehreren Antworten aus-
zuwihlen, wobei Mehrfachnennungen erlaubt waren, sowie
auch andere, auf der Liste nicht stehende Angaben zu erwéh-
nen. Weiterhin in der Frage 13 wurden die Befragten gebeten,
die Materialien bzw. Medien aufzuzihlen, deren Mangel spii-
ren. Die Ergebnisse der 12. sowie der 13. Frage sind tabella-
risch dargestellt.

Zusiitzliche Materialien und Medien (Mehrfachnennungen maoglich)

Welche zusdtzlichen Materialien werden vom Kursleiter im Unter-
richt eingesetzt?

Kopien von Lesetexten 150 |Dias 11
Kopien von grammatischen|131 | Fahrpléne 9
Tests

Kopien von Horverstehens-|107 | Kataloge von Reisebiiros |9
iibungen

Bilder 79 Radiosendungen 8
Video/ DVD Materialien 34 TV Werbung 7
Zeitschriften/Zeitungen 19 Plakate 4
TV Programme 15 Kino- /Theaterkarten 2
Anzeigen 14 arztliches Rezept 1
Supermarktangebote 13 Andere: Brettspie-
- le/Spiele; Landkarte 31

Internetiibungen 11

Tabelle 12. Zusdtzliche Materialien I
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Zusiitzliche Materialien und Medien

An welchen Materialien fehlt es Ihnen im Unterricht?

Fernsehsendungen/DVD/ VIDEO 17

deutsche Zeitungen

Filme

Horverstehensiibungen

Spiele

Internetiibungen

Kopien von Lesetexten

L N I e S B S e

Phonetikiibungen

Tabelle 13. Zusdtzliche Materialien IT

Aus der Tabelle geht hervor, dass die KL den KT am
meisten die Kopien von Lesetexten in dem Unterricht vor-
schlagen, an der zweiten Stelle der Liste sind die Kopien
von grammatischen Tests vorhanden. Zusitzliche Ubungen
fiir Horverstehen haben auch ihren festen Platz wiahrend des
Lehrprozesses, in dem die Bilder auch verankert sind. Uber
einem Zehntel d.h. 21 der Befragten fehlen visuelle Mate-
rialien wie Fernsehsendungen, Video/ DVD - Materialien
sowie Filme.

6.2 Ergebnisse der Interviews

Die an der Untersuchung teilnehmende Deutschlehrer
geben an, zusidtzliche Materialien im Deutschunterricht
anzuwenden. Nur bei der Direkten Methode werden keine
zusétzlichen Materialien miteinbezogen. Im iiberwiegenden
Teil bedienen sich die Befragten mit Kopien aus anderen
Lehrwerken oder Grammatikbiichern. Weiterhin werden
Bilder, Kreuzwortritsel, Puzzle, Spiele, Horspiele, Filme,
Karten, Stadtpldne, Anzeigen, Kochrezepte sowie auch ori-
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ginelle Materialien aus den Internetseiten erwéhnt. Die Leh-
rerin 1-B benutzt im Unterricht auch oft einen Tageslicht-
projektor.

Die zusitzlichen Materialien werden den Kursteilneh-
mern vorgeschlagen, um den Wortschatz zu erweitern, um
das Lehrwerk zu ergénzen, um den Unterricht interessanter
zu gestalten. Die Kursleiter bringen sie oft oder sehr oft in
Anwendung. Viele von den zusitzlichen Materialien sind
mit dem Lehrwerk nicht integriert.

Wichtig waren auch Aussagen zur Frage, ob die Leh-
renden Lehrerhandbiicher benutzen. Es hat sich ergeben,
dass diese im allgemeinen keine groBle Rolle spielen. Die
Interviewpartnerin 1- B benutzt das Lehrerhandbuch, weil
da viele interessante Vorschlige zum Spielen stehen. Der
Interviewpartner 11-C, die Interviewpartnerin [1-D, der
Interviewpartner IX-K und die LehrerinVI-H wiirden es
nicht mehr brauchen, weil die langjdhrige Praxis dazu bei-
getragen habe, dass sie eigene Methoden und Vorgehens-
weisen entwickelt hitten. Die Deutschlehrerin VI1II-J findet
die Lehrerhandreichungen langweilig. Sie suche lieber
praktische Vorschldge im Internet. Der Interviewpartner 11-
F _kenne auch das Lehrerhandbuch, suche aber lieber nach
interessanten Hinweisen im Online-Service von Verlagen.
Die Interviewpartnerin 11-E dagegen meint, es sei gut, wenn
man manchmal in die Handreichungen nachschlage, um
Routine im Unterricht zu vermeiden. Die Lehrerin V-G
vertritt einerseits die Meinung, dass sie die methodischen
Hinweise nicht brauche, andererseits gibt sie zu, dass der
Preis des Lehrerhandbuches zu hoch sei. Der néchste Inter-
viewpartner V1I-1 lobt die methodischen Hinweise und Ma-
terialien zum Kopieren, die im Lehrerhandbuch vorhanden
sind. Der letzte Interviewpartner X-L, der mit dem Lehr-
werk Direkte Methode arbeitet, hat festgestellt:

Leider haben die Autoren dieser Methode noch nicht ein Zu-
satzbuch fiir Lektoren bearbeitet mit irgendwelchen Hinweisen
[...]. Es gibt eigentliche solche Tafeln, also solche Hilfen mit
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einer gemalten Familie [...] das hilft mir bei der Fragestellung
zum Thema Familie [...] es gibt auch CDs mit aufgenommenen
Fragen und Antworten.

6.3 AbschlieBende Bemerkungen

Aus der quantitativen und qualitativen Forschung geht
hervor, dass der Fremdsprachenunterricht in auBerschulischen
Institutionen am meisten mit zusdtzlichen Texten, grammati-
schen Tests, Horverstehensiibungen oder mit Bildern ergénzt
wird. Andere Medien und Materialien werden nur selten be-
nutzt. Uberraschend daran ist aber, dass die befragten erwach-
senen Lerner in der Frage nach ihren Wiinschen, in Bezug auf
Zusatzmaterialien, sehr wenige Vorschlige formuliert haben,
ein Zehntel wiirde sich gerne Filme in manchen Unterrichts-
stunden ansehen und nur ein Befragter hat Internetiibungen
genannt. Obwohl es den jetzigen Tendenzen im modernen
Fremdsprachenunterricht entspricht, sich neuerer Technolo-
gien zu bedienen, bevorzugen sowohl Lehrende als auch Ler-
nende das traditionelle Model des Lehrens. Nur wenige Kurs-
lehrer betrachten Lehrerhandreichungen, die eine Hilfestellung
leisten, als ein bedeutendes Zusatzmaterial. In meisten Fillen
entwickeln sie eigene Methoden und brauchen so eine Art der
Stiitze nicht.
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7. Zu den Lehrprogrammen
7.1 Charakteristika der Lehrprogramme

Im Folgenden wird auf die Lehrprogramme eingegangen,
die der Autorin der vorliegenden Arbeit von den befragten
Lektoren, den Interviewpartnern/innen 11-C, VIII-J und IX-K,
zur Verfligung gestellt wurden. Um diese einem Vergleich
unterziehen zu konnen, werden in einem ersten Schritt Auszii-
ge' daraus dargestellt. Hier ein Auszug aus dem Lehrpro-
gramm fiir Erwachsene auf der Stufe A2, das dem Lehrwerk
Lagune2 als Grundlage dient.

TEMAT FUNKCJE KO- | KATEGORIE WIEDZA
MUNIKACYJNE | GRAMATYC- KULTU-
JEZYKA ZNE RO-
ZNAW-
CZA
1. Kapitel | wyrazanie zyczen | czasowniki wy- | Zyczenia z
1 — Swieta | lub gratulacje, | magajace okazji r6z-
i $wicto- | nazywa $wigta, | dopelnienia ~ w | nych $wiat,
wanie nazywa $wigteczne | celowniku, przy- | pisanie
potrawy i napoje, | imki z celowni- | kartek $wig-
pisanie zyczen z | kiem: tecznych,
okazji §lubu, bei, zu, seit,

Abb.30: Auszug aus dem Programm- Institution VIII

PROGRAM ZAJEC DLA GRUPY POCZATKUJACEJ
Kurs obejmuje 155 godzin
Materiat przewidziany na kazda lekcje obejmuje 90 minut

®  Przedstawianie si¢. Nawigzywanie kontaktu. Podawanie o sobie
podstawowych informacji i formulowanie podstawowych pytan.
Cwiczenia.

14 Die ganzen Lehrprogramme im Anhang
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11.

2.

Powtoérzenie i automatyzacja podstawowych struktur. Rézno-
rodne ¢wiczenia komunikacyjne i ¢wiczenia na odstuch.
Whprowadzenie zwrotéw utatwiajacych komunikacjg. Konstro-
wanie dialogéw sytuacyjnych. Alfabet.

Liczebniki. Cwiczenia w rozumieniu i stosowaniu liczebnikow.
Cwiczenia automatyzujace stosowanie liczebnikow. Cwiczenia
na odstuch.

Tworzenie dialogow z wykorzystaniem liczebnikow.

Cwiczenia w rozumieniu prostych tekstow. Formutowanie py-
tan do tekstow.

Pisanie pierwszych krotkich tekstow pisemnych. Cwiczenia.

Abb.31: Auszug aus dem Programm Nr. 1— Institution 1X

PROGRAM ZAJEC DLA GRUPY POCZATKUJACEJ
(40 GODZIN)
Materiat przewidziany na kazda lekcje obejmuje 90 minut

Pierwsze kontakty. Wyjas$nienie roznic w zachowaniu si¢ Pola-
kow i Niemcow. Przedstawianie si¢. Pytanie 0 proste informa-
cje i udzielanie takich informacji o sobie. Zwroty utatwiajace
komunikacje.

Powtdrzenie i automatyzacja struktur z lekcji 1. Alfabet. Cwi-
czenia na odshuch z uzyciem podstawowych dialogow. Cwicze-
nia komunikacyjne z podziatem na role dotyczace podstawo-
wych informacji i cech 0sob.

Liczebniki. Cwiczenia w uzyciu i rozumieniu liczebnikow. Gry
z uzyciem liczebnikow (statki, taczenie punktow w obrazki itp.)
Cwiczenia na odstuch — licytacja.

Abb.32: Auszug aus dem Programm Nr. 2 — Institution IX
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PROGRAM SZKOLENIA
7-8 11 2009
1. Formy powitan 1 pozegnan. Pytania i odpowiedzi
dotyczace danych osobowych.
2. Kwestionariusz osobowy.
3. Liczebniki 0-100.

21-22 11 2009
4. Cwiczenia z liczebnikami
5. Czas zegarowy.
6. Cwiczenia w podawaniu czasu zegarowego.

Abb. 33: Auszug aus dem Programm Nr.1 fiir Anfinger — Institution X

WSTEPNY PROGRAM KURSU
1. Orientacja w terenie.
2. Orientacja w budynku. Wyposazenie pokoju.
3. Cwiczenia dotyczace orientacji w terenie i budynku.
4. Stownictwo dotyczace recepcji.
5. Tworzenie zdan oznajmujacych dotyczacych recepcji.
6. Czas przeszly powtorzenie i utrwalenie.
7. Zdrowie i choroby powtorzenie i utrwalenie.
8. Tryb rozkazujacy.
9. Konwersacje — obstuga gosci, Kklientdow, udzielanie
informacji.
10. Przymiotniki, stopniowanie i odmiana.

Abb.34: Auszug aus dem Programm Nr. 2, Fortsetzungskurs — Insti-
tution X

In dem ersten tabellarischen Auszug aus dem Lehrpro-
gramm werden folgende vier Elemente hervorgehoben: The-
menbereich, Sprechintention/Sprechsituation, Grammatik und
landeskundliche Informationen. Dem Programm ist zu ent-
nehmen, was die Kursteilnehmer lernen sollen. Es umfasst
insgesamt sieben Themenbereiche, die sich an den Kapiteln
von Lagune 2 orientieren. An dieser Stelle ist zu bemerken,
dass das Lehrprogramm sich aus dem Inhaltsverzeichnis des
Lehrwerkes ergibt.
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Anhand der Programme der Institution X sind sowohl die
detaillierte Stoff- und Stundenverteilung als auch Themen wie
z.B. Essen und Trinken, Im Supermarkt oder Gesundheit zu
erkennen. Auf den ersten Blick ist die grammatische Orientie-
rung der Programme festzustellen, was ein Zeichen dafiir ist,
dass die Grammatik wahrscheinlich eine vorrangige Rolle im
Lehrprozess spielt.

Im Gegensatz dazu sind die Programme der Institution Nr.
Il als Inventare zu bezeichnen, die als ein Angebot an Arbeit-
geber gerichtet sind. Auf der erste Seite der beiden Programme
werden Informationen zu den Stundenzahlen, Terminen, Kos-
ten, zur Zahl der TN in den Lerngruppen und zu den Zielen
der angebotenen Kurse gegeben.

Einige Kursorganisatoren versicherten der Autorin, sich
an die vom Bildungsministerium zugelassenen Verlagspro-
gramme zu halten. Um die Struktur des typischen Schulpro-
gramms fiir Deutsch als Fremdsprache in Lyzeen und techni-
schen Schulen zu illustrieren, wird an dieser Stelle ein Auszug
aus dem Inhaltsverzeichnis des Lehrprogramms vom Hueber
Verlag abgebildet.

Spis tresci

-

. KONCEPCJA PROGRAMU ........oiiiiiiiiice et 8
2 OPIS PROGRAMU ...t siesse s sss s ssss s s s nn e 9
2.1. Uzytkownicy programu ...
2.1.1. Uazniowie .......
2120 NAUCZYTRIR . eviee ettt 10

N

2.1.3. Wydawcy i autorzy podre(zmkow R |

2.2. Materiaty dydamyane ............... . .M
2.3. Wyposazenie szkoly .. . n

3. CELE NAUCZANIA ... .12
3.1. Nadrzedne cele edukacyjne ...t e 12
3.2. Nadrzedne cele wy(howawtze .............................................. 12
3.3. Cele ogdlne nauczania jezyka niemieckiego w szkole ponadg\mnaZJaInej .......... 12
3.4. Cele szczegotowe nauczania jezyka niemieckiego w szkole ponadgimnazjalne;j .. o 13

4. MATERIAL NAUCZANIA ..o .. 16

4.7, Kregi tematyczne .........cooiiiiiicice e
4.2. Zakres tematow dla poszczegolnych poziomow nauczania ..................
4.3. Zagadnienia gramatyczne dla poziomu podstawowego i rozszerzonego ..
4.4. Integracja miedzyprzedmiotowa ..........
4.5. Proponowany ukiad tresci nauczania ...

Abb. 35: Uniwersalny program nauczania jezyka niemieckiego dla
liceum ogolnoksztalcgcego, liceum profilowanego i technikum,

Ciemnicka/ Boszulak, 2002:5.
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Das prisentierte Lehrprogramm bestimmt des Weiteren
das Lehrmaterial, die Art und Weise der Realisierung des
Lehrprogramms, die erwarteten Schiilerleistungen und das
Beurteilungssystem. Es unterliegt keinem Zweifel, dass
Schulprogramme in dieser Form keine Anwendung fiir Kurse
in privaten Sprachschulen finden konnen. Der Grund dafiir
liegt im unterschiedlichen Charakter der beiden Institutionen
und in den ganz unterschiedlichen Bediirfnissen der Lernen-
den. Wiahrend Schiiler verpflichtet sind, den Deutschunterricht
in der Schule zu besuchen, sind Kursteilnehmer in den priva-
ten Sprachschulen nicht gezwungen, Deutsch zu lernen. Wih-
rend das iibergeordnete Ziel der 6ffentlichen Schulen ist, junge
Menschen zu erziehen und zu bilden, sind Kursorganisatoren
in erster Linie bestrebt, ihre erwachsenen Kunden zufrieden zu
stellen und sie ihren Bediirfnissen und Mdglichkeiten entspre-
chend eine Fremdsprache zu lehren. Da Privatschulen im
Unterschied zu 6ffentlichen Kosten deckend arbeiten miissen,
spielt der materielle Faktor oft die ausschlaggebende Rolle.
Unbestritten dienen sowohl das Beurteilungssystem als auch
die Leistungskontrolle in beiden Institutionen ganz unter-
schiedlichen Zwecken dienen.

Wie aus der Analyse hervorgeht, unterscheiden sich die
von den Privatschulen selbst entworfenen Programme sehr
voneinander. Bei der Institution VII kénnen sie als Stoffvertei-
lungsplan bezeichnet werden, bei der IX steht die Grammatik
im Vordergrund und die Institution Il fasst sich sehr kurz, gibt
aber u.a. Informationen zu der Stundenzahl und den Kosten.
Es steht auch auler Zweifel, dass die vom Bildungsministe-
rium zugelassenen Programme in den privaten Sprachschulen
nicht durchgehend zu realisieren sind.

7.2 Bediirfnisse der Kursteilnehmer
Im folgenden Teil werden die Ergebnisse der qualitativen

Interviews mit Kurslehrern dargestellt. Im Zusammenhang mit
der Motivation zur Teilnahme an den Deutschkursen kommt
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den Lehrprogrammen eine wesentliche Bedeutung zu. Aus den
Aussagen der Befragten geht einerseits hervor, dass nicht alle
Sprachschulen ein Programm vorgeben, andererseits, dass die
Programme, die im Unterricht realisiert werden, sehr verschie-
denartig sind. Wie schon in Kapitel 4.4. des theoretischen
Teils erwéhnt, sollten die Lehrprogramme unter anderen auf
der Basis der Motive der Kursteilnehmer angefertigt werden.
Die unten prisentierten Antworten geben einen Einblick in die
Prozesse der vordidaktischen Phase, in der Kurslehrer Lehr-
und Lernziele zu bestimmen haben.

Der Interviewpartner X-L behauptet zwar, dass er die sich
an den von den Verlagen erstellten Programme orientiere,
gleichzeitig gibt er jedoch zu, sie fast nie zu lesen. Er notiere
sich zu Beginn eine jeden Kurses sogenannte Rahmenvoraus-
setzungen. Die Interviewpartnerin VI1II-J erklért, ein Lehrpro-
gramm zu realisieren, das von einem Biicherverlag erstellt und
vom Bildungsministerium zugelassen sei. Das Programm ist
mit dem Titel: Program nauczania jezyka niemieckiego dla
liceum ogo6lnoksztatcacego, profilowanego technikum; - Zu-
lassunngsnummer DKOS-4015-186/02, vom Hueber Verlag
Polska, versehen. Dazu besitzt die Befragte auch ein selbst
geschriebenes Kurzprogramm, von dem spéter die Rede ist.
Die Befragten wurden u.a. gebeten, charakteristische Bestand-
teile ihres Lehrprogramme anzugeben, doch leider waren die
Antworten nicht sehr konkret. Die Interviewpartnerin VIII-J
erklérte Folgendes:

l.: Sagen Sie bitte, aus welchen Teilen besteht das
Lehrprogramm im Deutschkurs fiir Erwachsene. Es
geht mir z.B. um die Ziele, Inhalte, Themen, Metho-
den, oder Leistungskontrolle. Vielleicht gehoren zu
dem Lehrprogramm auch andere Bestandteile?

LVIII-J: Wenn es um Ziele geht, handelt es sich vor allem um
das kommunikative Ziel [...],die lexikalischen und
grammatischen Probleme stehen im Hintergrund.
Und was die Leistungskontrolle anbelangt, gibt es
systematisch Tests [...]. Im Lehrprogramm gibt es
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natiirlich Themenbereiche, lexikalische oder gram-
matische Inhalte, aber an die Methoden kann ich
mich nicht erinnern. Ich miisste in dem Lehrpro-
gramnachschlagen. Es gibt dort eine Themenliste bis
zur Stufe A2, die ungefdhr acht Themenkreise um-
fasst.

Die Interviewpartnerin 11-D weist darauf hin, dass sie so

viele Jahre arbeite und jede Gruppe ganz anders sei, deswegen
habe sie bis heute kein universelles Lehrprogramm. Auf die
Fragen nach nach irgendwelchen Themenbereichen, Lehrme-
thoden oder vielleicht Vorschldgen zu einer Leistungskontrol-
le, gab auch sie keine eindeutige Antwort:

1.11-D:

Ich priife das, was die Leute gelernt haben, obwohl
es von ihnen nicht so leicht zu akzeptieren ist [...].
Ich habe ein Lehrprogramm, aber sie wissen, dass
sie, wenn ich in den ndchsten Unterricht komme, ge-
nau abgefragt werden.

Ein weiteres Beispiel soll verdeutlichen, dass das Thema
Lehrprogramme ziemlich problematisch erscheint:

1.1I-E:

L1-F:

Sind Sie fiir die Entwicklung von Lehrprogramme
Threr Kurse zustindig?

Ja.

Ja.

Beschreiben Sie bitte die Komponente eines
Lehrprogramms. Sind das vielleicht lexikalische und
grammatische Inventare?

Alles ist in dem Programm enthalten und lexikali-
sche Themen. Wenn wir ein lexikalisches Thema be-
sprechen, muss ich auch grammatische Inhalte ,,rein-
schmuggeln®[...]

Jedes modernste Lehrwerk von Hueber oder Langen-
scheidt basiert auf Grammatik.



212 Monika Bielska

Nicht nur diese vier prisentierten Interviews, sondern
auch alle weiteren zeigen, wie die befragten Lehrer dem The-
ma Lehrprogramm ausweichen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass insgesamt acht
Interviewpartner behauptet haben, anhand von Programmen zu
arbeiten, obwohl sie nicht imstande waren, Struktur und Inhalt
zu konkretisieren. Fiinf weitere haben zugegeben, dass sie
keine Lehrprogramme besitzen. Wichtig ist an dieser Stelle zu
betonen, dass iiberhaupt nur bei drei Institutionen Lehrer bereit
waren, ihre Programme fiir diese Untersuchung zur Verfiigung
zu stellen.

Grundlage jedes Lehrprogramms sollten nach der optima-
len Strategie ihrer Entwicklung die Bediirfnisse der Kursteil-
nehmer sein (Pfeiffer 2001: 144). Von den 12 befragten Inter-
viewpartnern haben acht klar geantwortet, dass eine miindli-
che, bei einer Person eine schriftliche Befragung beziiglich
ihrer Wiinsche gemacht worden sei. Die Lehrer beriicksichti-
gen die ermittelten Erwartungen und Bediirfnisse der Kursteil-
nehmer in den Lehrprogrammen. Eine der befragten Personen
weill nicht einmal, ob seine Sprachschule die KT nach ihren
Interessen befrage. Zwei weitere Befragte arbeiten mit dem
Buch und passen die Themenbereiche oder Begriffe den Mo6g-
lichkeiten und Wiinschen der Erwachsenen im Verlauf des
Kurses an. Sie sind auch der Meinung, dass die Erwachsenen
immer imstande seien, ihre Bediirfnisse zu dullern. Ein Befrag-
ter, der mit der Direkten Methode arbeitet, fragt nach den
Wiinschen der Kursteilnehmer nicht, weil die Methode ein
ganz anderes Konzept habe. Die Kursteilnehmer wiissten
schon von Anfang an, worauf die Bsonderheiten dieses Leh-
rens und Lernens beruhten.

Als Zwischenbilanz lédsst sich sagen, dass die Mehrheit
der befragten Lehrer sich zwar der Wichtigkeit von adressa-
tenspezifischen und altersgeméfen Lehrprogrammen im Lehr-
und Lernprozess bewusst ist, mit der Realisierung jedoch Pro-
bleme zu haben scheint.
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7.3 Referenzniveaus des Gemeinsamen Europiischen
Referenzrahmens

In Bezug auf die Lehrprogramme wurden Lehrer befragt,
ob die Globalskala und der GeR eine Rolle spiele. Acht der
Interviewten behaupten, den Gemeinsamen europédischen Re-
ferenzrahmen evtl. die Globalskala des GeR zu kennen. Die
Interviewpartnerin VI1II-J meinte, dass der GeR die Moglich-
keit schaffe, Lehrprogramme in ganz Europa zu vereinheitli-
chen. Der Interviewpartner I1-C und die Interviewpartnerin 1I-
D wurden in dem Bereich geschult, weil die Sprachschule auf
die TELC-Priifungen vorbereitet und diese durchfiihrt. Die
Lehrerin I1-D betonte, dass ihre Kenntnisse iiber den GeR ihr
geholfen hitten, sich vor allem auf Kommunikation statt auf
Grammatik zu konzentrieren. Die Interviewpartnerinnen II-E
und I1-F kennen auch die Globalskala und vertreten die An-
sicht, dass sie bei der Entwicklung der eigenen Programme
erforderlich sei. Die Lehrerin II-E hélt die Referenzniveaus
nur bei den Kursen fiir wichtig, die mit einer Priifung ab-
schlieBen, Der Interviewpartner IX-K behauptet, sein Lehr-
programm auf der Basis der Referenzniveaus zu gestalten.
Vier weitere Befragte kennen die Globalskala nicht wirklich,
zwei Lehrerinnen weder den GeR noch die Globalskala.
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8. Perspektiven fiir die Praxis
8.1 Perspektiven fiir die Entwicklung von Lehr-
werken und -materialien

Aus den in den Sprachschulen Pommerns und Westpom-
merns durchgefithrten Untersuchungen ergibt sich, dass Lehr-
werke nach wie vor eine wesentliche Orientierungsfunktion
sowohl fiir die Lernenden als auch Lehrenden darstellen (vgl.
Barkowski 1999: 11, Pfeiffer 2001: 167) und besonders in den
Anfingerkursen als Leitmedium gelten (vgl. Kapitel I1.5). Die
Lerner bekommen dank der Lehrwerke nicht nur einen Ein-
blick in die Sprache und ihre Grammatik, sondern auch in die
Kultur des Landes. Obwohl die Verfasser ihre Konzeptionen
eher als kommunikativ bezeichnen, wird die der Grammatik
zugemessene Bedeutung bei jedem besprochenen Lehrwerk
ersichtlich. Zwar wird sie nicht mehr nach den Richtlinien der
GUM geiibt, ist aber in dem Lehr- und Entwicklungsprozess
der Sprachfertigkeiten verankert. Wie die Forschungen der
Autorin dieser Arbeit zeigen, sind die Befragten tiberwiegend
der Meinung, dass alle Fertigkeiten und die Grammatik in
einem ausgewogenen Verhiltnis zueinander geiibt wiirden.

Nicht vernachldssigt werden sollte die Tatsache, dass
Lehrwerke auch fiir die Kursleiter/innen eine zentrale Rolle
bei der Planung und Gestaltung ihres Unterrichts spielen. Die
aus den Forschungsfragen abgeleitete These, dass die Lehr-
werke wie kaum ein anderer Faktor den Deutschunterricht in
den Sprachschulen beeinflussen, hat sich bestitigt. Die meis-
ten Kursleiter haben kein Lehrprogramm (vgl. dazu Adamc-
zak-Krzysztofowicz 2009: 350) und gestalten ihren Unterricht
anhand des im Lehrbuch vorgeschlagenen Stoffes. Auch die
Analyse der nur selten vorhandenen Lehrprogramme zeigt
deutlich, dass diese sich an die Inhalte und Inhaltsverzeichnis-
se der Lehrbiicher anlehnen (vgl. Kapitel 11. 7).

Was die Kursteilnehmer hinsichtlich der Lehrwerke fiir
besonders wichtig halten, sind vor allem polnische Erklarun-
gen und ein Losungsschliissel zum Kursbuch. Sie schlagen
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aulerdem sowohl den Buchautoren als auch ihren Lehrern
noch mehr Sprech- und Horiibungen vor.

Die vorliegende Arbeit zeigt auch einige Defizite der auf
dem polnischen Markt erhéltlichen DaF-Lehrwerke auf. Die
befragten Kurslehrer benutzen fast ausschlieBlich Lehrwerke
fiir Erwachsene, die in erster Linie fiir Lerner konzipiert wur-
den, die in einer deutschsprachigen Umgebung leben. Aus
diesem Grund wurden in Kapitel 3.8 des theoretischen Teils
nur deutsche Lehrwerkgenerationen besprochen, wie aber aus
Kapitel 11.4 hervorgeht, werden den deutschen Kursbiichern
polnische Ausgaben der Arbeitsbiicher oder Arbeitsbuchteile
mit polnischen Erkldrungen beigefiigt. Wie aber Lewicki
(2008c: 81-82) betont:

[...] w przypadku grup jednorodnych pod wzgledem jezykowym
i kulturowym (a z takim przypadkiem mamy do czynienie w
Polsce) powinno si¢ opracowywacé odpowiednie dwuj¢zyczne
materiaty dydaktyczne (przynajmniej do nauczania na poziomie
podstawowym), ktore uwzgledniatyby specyfike kulturowa, je-
zykowsa i dydaktyczng polskich grup uczacych si¢ jezyka nie-
mieckiego [...]. Tych warunkow nie spetniajg podreczniki jed-
nojezyczne, wydane w Niemczech i adresowane do roznych
odbiorcow na catym $wiecie.

Zwar sind auf dem polnischen Verlagsmarkt schon einige
heimatliche Deutschlehrwerke fiir Erwachsene wie Deutsch
deine Chance 1 von Beza (2006) oder Zusammen in Europa
Al von Kolsut und Gebal (2004) vorhanden, aber sie werden
von den befragten Kurslehrern nicht eingesetzt. Thr groBer
Vorteil besteht darin, dass sie konkret auf polnischsprachige
erwachsene Lernende ausgerichtet sind. Sie beriicksichtigen
die Spezifik der Zielgruppe, ihre Muttersprache sowie auch
ihre Lehr- und Lerntraditionen. Ein bedeutender Nachteil liegt
jedoch darin, dass sie im Gegensatz zu den deutschen Lehr-
werken auBler CDs zum Horverstehen kein Zusatzangebot
haben wie ein Lehrerhandbuch, einen Intensivtrainer zum
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Wortschatz und zur Grammatik, CD-ROMs, DVDs, Poster
sowie einen Online-Service.

Als sehr iiberraschend erwies sich die Tatsache, dass die
Kursleiter das Potential, das in den in die Lehrwerke integrier-
ten Lehrerhandbiichern oder Lehrerhandreichungen liegt,
unterschitzen. Dazu Pfeiffer (2001: 166):

Poradnik metodyczny nauczyciela jest w moim przekonaniu
wcigz niedoceniany. Do wniosku takiego dochodzg¢ w oparciu o
rozmowy z nauczycielami i obserwujac niskie naktady poradni-
kéw 1 zwigzane z tym trudnosci w ich nabyciu. Tymczasem to
wiasnie poradnik prezentuje wykladni¢ metodyczng autorow,
przedstawia podstawowe zasady, ktore legly u podstaw prepa-
racji i wyznacza czynnosci nauczyciela i uczniow.

Dariiber hinaus ist zu erwédhnen, dass die Lerner in Bezug
auf die zusitzlichen Materialien und Medien mehr audiovisu-
elle Hilfen erwarten. Die am meisten benutzten zusétzlichen
Materialien sind Kopien von Lesetexten oder grammatischen
Tests sowie auch von Horverstehensiibungen und Bildern.
Neue Technologien oder Multimedia werden in den untersuch-
ten Institutionen fast nie in den Lehrprozess einbezogen, die
Befragten haben keine Wiinsche nach neuen Technologien
geduflert. Auch an den von den Verlagen angebotenen Online-
Services ist kein groBles Interesse zu beobachten. Dem muss
hinzugefiigt werden, dass die erforschten Sprachinstitutionen
nicht iiber eine ausreichende technische Ausstattung verfiigten,
um geeignete Software direkt im Fremdsprachenunterricht
einsetzen zu konnen. Nach Beendigung der Befragung stellten
allerdings zwei Sprachschulen in Westpommern den Lernen-
den auf ihren Internetseiten Lernplattformen fiir E-Learning
zur Verfiigung. Eine dieser Institutionen verzichtete jedoch
inzwischen wieder darauf, weil ihre Lernplattform zwar grof3e
Kosten generierte, aber von ihren KT nur selten und spora-
disch genutzt wurde. Die andere Sprachschule stellt ihre Platt-
form erst seit kurzem zur Verfiigung, so dass noch keine Er-
fahrungen vorliegen.
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Deutliche Diskrepanzen zwischen den verschiedenen

Lehrwerken zeigte eine Themenanalyse auf, die anhand der
Vorgaben des GeR und des Goethe-Instituts zu den Priifungen
auf dem Niveau A1 durchgefiihrt wurde (vgl. Kapitel 11.4.7).

Aus den oben referierten Forschungsergebnissen konnen

die folgenden Perspektiven fiir die Entwicklung und den Ein-
satz von Lehr- und Lernmaterialien abgeleitet werden:

Da Anfinger so einen grof3en Bedarf an Sprech- und Hér-
verstehensiibungen haben, wire es wiinschenswert, in die
Biicher zusitzliche Hortext- und Sprechiibungsteile zu in-
tegrieren, um die entsprechenden Fertigkeiten optimal zu
entwickeln. Ein solches Konzept realisiert das Lehrwerk
Schritte mit der Integrierung von: Schritte Ubungsgram-
matik, Schritte International Lesemagazin, einer DVD mit
fiinf" Filmgeschichten und dem Schritte International In-
tensivtrainer sowie auch den Materialien fiir interaktive
Whiteboards CD-ROM.

Da nicht alle Grundstufen-Lehrwerke sich beziiglich der
Themen an den Anforderungen des Zertifikats Al des
Goethe-Instituts orientieren, miissten die Autoren die
Lehrwerke, die auf die Goethe- Priifungen vorbereiten
sollen, um die fehlenden Themen ergénzen.

Aus der Forschung geht deutlich hervor, dass sich das
Lehrwerk als das wichtigste Lehr- und Lernmaterial be-
wihrt hat. Es unterliegt keinem Zweifel, dass es trotz fort-
schreitender Technisierung noch lange in dieser Funktion
iiberleben wird.

Das Lehrwerk kann als ,,geheimer Lehrplan® bezeichnet
werden, in dem festgelegt wird, was und wie gelehrt wer-
den sollte. Aus diesem Grund sollten die Lehrerhandbii-
cher stindig tiberarbeitet werden, um der sich verdndern-
den Realitdt der KT Rechnung zu tragen und so die Lehrer
anzuregen, sie als wertvolle Hilfeleistung anzunehmen
und ihre Unterrichtsvorschlige umzusetzen.

Nicht nur wegen fehlender Medienkompetenz von Kurs-
teilnehmern und Kursleitern und mangelnder technischer
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Ausstattung der Privatschulen, sondern auch wegen be-
stimmter traditioneller Lern- und Lehrmethoden wird der
Einsatz von Printmedien im Deutschunterricht noch lange
charakteristisch sein. Dazu trdgt auch das steigende An-
gebot der von Verlagen gedruckten Materialien bei.

e Die Akzeptanz von Lernsoftware und Angeboten wie
Lernplattformen fiir E-Learning zum interaktiven Lehren
und Lernen wird bei privaten Sprachinstitutionen wahr-
scheinlich auch in néchster Zukunft noch relativ gering
sein. Einerseits sind viele Erwachsene mit den Neuen
Technologien nicht vertraut, andererseits ist die Nutzung
von diesen Moglichkeiten besonders fiir kleinere Sprach-
schulen zu kostspielig.

e Da die polnischen Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdspra-
che fiir Erwachsene keiner Analyse unterzogen wurden,
wire es wichtig, auch dieses Thema anzugehen. Mit Si-
cherheit miisste hier iiber die Entwicklung von Zusatz-
komponenten nachgedacht werden.

8.2 Perspektiven fiir die Entwicklung von Lehr-
programmen

Eine kurze Analyse der vorhandenen Lehrprogramme in
Kapitel 11.7 konnte die in der Fragestellung formulierte These
belegen, dass diese Programme sich stark an die Lehrwerke
anlehnen und eher als eine Liste oder ein Inventar angesehen
werden konnen. Interessant ist an dieser Stelle folgende Dis-
krepanz: Wiahrend die miindliche Befragung ergibt, dass die
Lehrer fiir die Vorschldge der Kursteilnehmer zu den Lehrin-
halten offen zu sein scheinen, zeigt sich in der schriftlichen
Befragung jedoch, dass mehr als ein Drittel der Proban-
den/innen nicht nach ihren Vorschldgen befragt wurde. Das
fithrt die Autorin der vorliegenden Arbeit zu fden nachfolgen-
den wichtigen Feststellungen:

e [n den meisten Kursen betrachtet man das Lehrwerk als
,»de facto-Lehrplan (Tonshoff 1999: 227).
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e Das methodisch-didaktische Konzept stiitzt sich eindeutig
auf das Lehrwerk, reflektiert aber die spezifischen Lehr-
und Lernprozesse im Erwachsenenalter nicht.

e Die Kursleiter betrachten die Lehrprogramme nicht als
Kernpunkt fiir die Gestaltung des Lehrprozesses.

Um Sprachlehrern die Relevanz der Lehrprogramme ver-
deutlichen und ihnen Wissen auf dem Gebiet der Erwachse-
nenbildung vermitteln zu kdnnen, wire es empfehlenswert, ein
modellhaftes Lehrprogramm fiir Standardkurse zu entwickeln.
Solch ein Modellprogramm sollte sich auf die Grundprinzipien
der Fremdsprachendidaktik fiir Erwachsene und die Grundsat-
ze fiir die Entwicklung von Lehrprogrammen stiitzen. Im Pro-
gramm sollten beispielhaft Lehrziele, Inhalte, Lehrmittel und
Lehrbedingungen bestimmt und beschrieben werden. Auf die
Festlegung der Methoden sollte verzichtet werden. Lehrpro-
gramme im Fremdsprachenunterricht fiir Erwachsene miissen
offen formuliert werden, weil die Kursleiter wegen der Lern-
gewohnheiten und -erfahrungen der Erwachsenen flexibel
vorangehen sollten. Derartige beispielhafte Programmvor-
schldge konnten in Lehrerhandbiichern oder Leitfaden fiir
Kursleiter in der Erwachsenenbildung verdffentlicht werden.

8.3 Persg)ektiven fiir die Aus- und Weiterbildung der
Lehrer!

Nachdem die Frage der Lehrerqualifikationen behandelt
und die Ergebnisse der miindlichen Befragung dargestellt
wurden, soll an dieser Stelle auf die Perspektiven und Postula-
te fiir die Lehreraus- und Fortbildung eingegangen werden.

Die Standards fiir die Lehrerbildung im Bereich Fremd-
sprachenunterricht, aus denen sich die Anforderungen an

15 Einige Stellen wurden verdffentlicht in: Aleksandrovich, M.,
Seebauer, R., Zoglowek, H. (Hrsg.) (2015), Diversity in Education in Europe
- Insights from Pedagogy and Psychology. Vielfalt in Bildung und Erziehung
- Pddagogische und psychologische Einblicke, Berlin: LIT, S. 37-46.
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Hochschulen und Universitdten ergeben, werden in zwei Ver-
ordnungen formuliert:

®  Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z
dnia 12 lipca 2007r. w sprawie standardow ksztatcenia
dla poszczegolnych kierunkow oraz poziomow ksztatcenia,
a takze trybu tworzenia i warunkow, jakie musi spetniac
uczelnia, by prowadzi¢ studia migdzykierunkowe oraz
makrokierunki

®  Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z
dnia 7 wrzesnia 2004r. w sprawie standardow ksztatcenia
nauczycieli*®

Die erste Verordnung des Ministers fiir Wissenschaft und
Hochschulbildung bestimmt, iiber welche Qualifikationen
Absolventen eines neuphilologischen Studiums des I. Grades
(Lizenziat) verfliigen miissen. Wiahrend des Studiums sollten
die Studenten Grundkenntnisse iiber die Sprache, Literatur und
Kultur des fremden Landes erwerben. Man erwartet von den
Absolventen Sprachkompetenzen auf dem Niveau C1, die
Fahigkeit, die Fremdsprache je nach dem ausgeiibten Beruf zu
verwenden, und die Fahigkeit, in der Fremdsprache in ver-
schiedenen Lebensbereichen situationsgemdll zu kommunizie-
ren. Die genannten Kompetenzen sollten die Voraussetzung
schaffen, um in Verlagen oder Massenmedien, in der Touris-
musbranche oder im Dienstleistungssektor eine Arbeit auf-
nehmen zu konnen. Weiterhin bestimmt die Verordnung die
Qualifikationen der Absolventen nach dem neuphilologischen
Studium des 1l. Grades (Magister), nach dessen Abschluss sie
iiber Kompetenzen auf dem Niveau C2 des GeR verfiigen
sollten. Die im Aufbaustudium vertieften und erweiterten
Kenntnisse bilden nicht nur die Basis fiir die zuvor genannten
Beschiftigungen, sondern auch fiir Berufe wie Ubersetzer und

1% Die Verordnungen traten aus der Kraft, aber die Rahmenrichtlinien
blieben dieselben. Zur Zeit gilt Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyziszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia
przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela
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Dolmetscher oder auch fiir eine Anstellung in Forschungsinsti-
tuten. Diese Aufzéhlung zeigt, dass sich Absolventen des neu-
philologischen Studiums ein breites Spektrum von Beschifti-
gungsmoglichkeiten erdffnet. Charakteristisch ist vor allem die
Sprach-, Kultur- und Ubersetzungskompetenz.

Um aber als Lehrkraft arbeiten zu kOnnen, muss man
auBer den oben erwéhnten Fahigkeiten noch weitere erwerben,
die in der zweiten genannten Verordnung des Ministers fiir
Nationale Bildung und Sport bestimmt werden. Hiernach
brauchen Lehrer auch eine fachliche Ausbildung, was bedeu-
tet, dass sie ein padagogisch-methodisches Modul im neuphi-
lologischen Studium absolvieren muss. Es besteht aus den
folgenden obligatorischen Fachern:

e Pddagogik

Psychologie

Didaktik und Methodik eins Fremdsprachenunterrichts
Informationstechnologie

Schulpraktikum

AuBer dem Lehramt sollten Absolventen imstande sein,
auch Betreuungs-, Erziehungs- und Sozialaufgaben in der
Schule zu erfillen.

Aus den bisherigen Darlegungen wird ersichtlich, dass die
jetzige Lehreraushildung stark auf das Schulwesen ausgerich-
tet ist. Der Fokus der Berufsvorbereitung von Fremdsprachen-
lehrern liegt auf Kompetenzen, die in den 6ffentlichen Pflicht-
schulen erfordert werden. Zu diesem Punkt soll noch kurz
erginzt werden, dass es im Offentlichen Schulsystem auch
Weiterbildungsinstitutionen’ gibt, in denen Erwachsene, die
an der Fort- oder Ausbildung freiwillig teilnehmen, ihre Aus-
bildung ergédnzen oder abschlieen koénnen. Daraus ergeben
sich einige kritische Anmerkungen, die die Rolle des Lehrers
betreffen. Nach Ansicht der Verfasserin haben die Lehrkrifte
in der Erwachsenenbildung kaum Erziehungs- oder Betreu-
ungsziele zu erfiillen, der Schwerpunkt ihrer Téatigkeit sollte

7 Weiterbildungsinstitutionen- placowki ksztalcenia ustawicznego
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eher auf die Didaktik, Methodik und Psychologie in der Er-
wachsenenbildung gelegt werden.

Wie schon in dem theoretischen Teil in Kapitel 7.6 er-
wihnt, unterscheidet man in der Fremdsprachenlehre fiinf
Grundkompetenzen: die linguistische, methodische, padagogi-
sche, Medien- und Kulturkompetenz (Pfeiffer 2001:194). Sie
stehen im Einklang mit den Bestimmungen der Verordnung
des Ministers fiir Nationale Bildung und Sport. Wéhrend die
linguistische Kompetenz, Medien- und Kulturkompetenz bei
jeder Altersgruppe von Lernenden auf einem hohen Niveau
erfordert wird, soll hier die Aufmerksamkeit auf die methodi-
sche und padagogische Kompetenz in Bezug auf die Erwach-
senenbildung gelenkt werden. Unter der methodischen Kom-
petenz versteht Pfeiffer (ebd.: 195): ,,[...] umiejetnosc tworze-
nia i przeprowadzenia efektywnych proceséw glottodydak-
tycznych”. Um sie zu erreichen, miisse man glottodidaktisches
Wissen erwerben und die Praxiserfahrung miteinbeziehen.
Von groBBer Bedeutung ist doch zu wissen, mit welchen
Schwierigkeiten beim Lehren und Lernen der Kinder, Jugend-
lichen und Erwachsenen zu rechnen ist. Das erworbene theore-
tische Wissen erlaubt teilweise Fehler im Unterrichtsprozess
zu vermeiden, ihn erwachsengemal zu gestalten und altersge-
miBe Techniken oder Strategien einzusetzen. Dies tragt wie-
derum zur bewussten Auswahl von Lehrwerken und Lehrma-
terialien bei, weil die Auswahlkriterien oder Kriterienraster
zur Lehrwerkanalyse in der Kinder- und in der Erwachsenen-
bildung unterschiedlich sind.

Aus den Ausfiihrungen des Kapitels 11.3.3.2 erhélt man
das Bild eines Kurslehrers, der sich nach abgeschlossenem
Lehramtsstudium nicht optimal auf den Unterricht von Er-
wachsenen vorbereitet sieht (vgl. dazu Zawadzka 2004: 56-
61). Den befragten Kursleitern fehlt es nach eigenen Aussagen
an padagogischer und methodische Kompetenz. Das mangeln-
de Wissen wird in der Berufspraxis an den Sprachschulen
erworben, jedoch nicht durch Selbstaneignung glottodidakti-



Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene in auferschulischen Institutionen... 223

schen Wissens, sondern ,,nach Gefiihl“. Deswegen stellt Za-
wadzka folgende Forderungen (ebd.: 60):

Dla zwigkszenia efektywnosci przysztej pracy nauczyciela je-
zykow obcych niezbedna jest integracja przedmiotow bloku pe-
dagogicznego, uwzgledniajaca zalozenia wspolczesnej filozofii
ksztalcenia nauczycieli oraz specyfike ksztatcenia nauczycieli
jezykéw obceych.[...] Pedagodzy nie chca uwzglednic faktu, ze
nauczanie jezyka to nie przekazywanie uczniom wiadomosci,
lecz wytwarzanie u nich, poprzez stosowanie zupehie innych
technik, odpowiednich postaw i umiejetnosci. Podobnie wigk-
szo$c psychologéw uparcie ogranicza sie do behawiorystycz-
nych koncepcji uczenia sie, do wyjasniania sposobéw zapamie-
tywania niepowigzanego materialu, do realizacji zalozen psy-
chologii ogélnej, pomijajac lub zbyt mato eksponujac problemy
wynikajace z psychologii kognitywnej, konstruktywizmu, psy-
chologii spotecznej [...].

Fiir die Aus- und Weiterbildung der Lehrer lassen sich da-
raus folgende Postulate ableiten:

e Da die Lehrprogramme im Methodikbereich als nicht
niitzlich empfunden wurden und die befragten Lehrer sich
nach Abschluss ihres Studiums nicht ausreichend vorbe-
reitet fuhlten, Unterricht fiir Erwachsene zu halten, sollte
man iiberlegen, Lehramtsstudenten nicht nur theoretisches
Wissen zu vermitteln, sondern auch Gelegenheit geben,
praktische Erfahrungen zu erwerben.

e Die Methodikseminare sollten eher als ,,Workshops* ge-
fiihrt werden, um eine hohere Effektivitit bei der Lehrer-
ausbildung zu erzielen.

e Nicht nur Fortbildungsorganisatoren sollten Kurse oder
Workshops im Bereich der Fremdsprachendidaktik fiir
Erwachsene in ihr Angebot einbeziehen, sondern auch
Lehrbuchverlage konnten Schulungen fiir Lehrkrifte in
der Erwachsenenbildung veranstalten.

e Das jetzige Modell der Lehrerausbildung muss unbedingt
in Bezug auf den heutigen Bedarf auf dem Arbeitsmarkt
reflektiert werden. Einerseits ist es von gro3er Bedeutung,
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angehenden Lehrern linguistische und kulturelle Kompe-
tenzen zu vermitteln, andererseits missten die Studien-
programme intensiver auf die Probleme der modernen
Psychologie, Pddagogik und Didaktik aller Altersgruppen
fokussieren. Nicht zuletzt sollte Medienkompetenz entwi-
ckelt werden, um Lehrende fiir die Moglichkeiten, die der
Einsatz moderner Medien erdffnet, zu sensibilisieren. und
sie zu befdhigen, sich ihrer im Lehrprozess angstfrei zu
bedienen.

Uberlegenswert ist auBerdem, an die Erfahrungen aus dem
Bereich der Grundschullehrer fiir englische Sprache anzu-
kniipfen und solche Projekte wie COALA™ (Lewicki
2008a: 173-183) auch fiir Lehrende in der Erwachsenen-
bildung durchzufiihren.

8 COALA hatte zum Ziel, Englischlehrern spezifische Kompetenzen

beizubringen, die im Primarbereich erfordert werden.



Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene in auferschulischen Institutionen... 225

9. Fazit und Ausblick®®

Der 6konomisch-politische und soziale Wandel vor und
nach Polens EU-Beitritt hat mit Sicherheit einen Beitrag zur
Entwicklung der Glottodidaktik geleistet. Die verdnderten
gesellschaftlichen Umstdnde, Migrations- und Reisemdglich-
keiten und die gewandelten beruflichen Anforderungen regten
zu einer Reflexion iiber das Konzept der Mehrsprachigkeit in
Europa an (vgl. Lewicki 2006: 24). Seit vielen Jahren ist die
Tendenz zu beobachten, dass immer mehr erwachsene Men-
schen Fremdsprachenkurse besuchen, um ihre Berufschancen
zu verbessern. Darum steht ein noch nicht ausreichend in der
polnischen Glottodidaktik erforschtes Gebiet der Fremdspra-
chenandragogik im Fokus des Interesses dieser Arbeit. Aus
diesem Grund ist das Thema relevant und kann wichtige An-
regungen fiir die Entwicklung von neuen glottodidaktischen
Theorien geben. Einerseits musste dafiir untersucht werden, in
welchem Istzustand sich diesbeziiglich die privaten Sprach-
schulen befinden, um andererseits auf der Basis der Ergebnisse
den Versuch unternehmen zu koénnen, Postulate fiir die Ent-
wicklung der polnischen Glottodidaktik zu formulieren.

Diese Dissertation stellte sich also zwei Aufgaben: zum
einen wollte sich die Autorin mit den theoretischen Uberle-
gungen zum Thema Fremdsprachendidaktik der Erwachsenen
(vgl. Kapitel 1.1 und 1.2) auseinandersetzen, zum anderen war
von groflem Interesse zu erfahren, unter welchen aktuellen
Bedingungen der heutige Deutschunterricht in den Fremdspra-
chenschulen stattfindet und wie er unter besonderer Beriick-
sichtigung von Lehrmaterialien und Lehrprogrammen gestaltet
wird. Um einen Uberblick iiber die glottodidaktischen Grund-
lagen zu schaffen, mussten zuerst Begriffe wie Lehr-

19 Einige Stellen wurden ver6ffentlicht in: Aleksandrovich, M., See-
bauer, R., Zoglowek, H. (Hrsg.) (2015), Diversity in Education in Europe -
Insights from Pedagogy and Psychology. Vielfalt in Bildung und Erziehung -
Pddagogische und psychologische Einblicke, Berlin: LIT, S. 37-46.
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programme (vgl. Kapitel 1.4), Lehr- und Lernmaterialien (vgl.
Kapitel 1.5) definiert werden. Dabei waren durchaus auch
Nebenaspekte wie Kursplanung (vgl. Kapitel 1.6), Kursleiter
(vgl. Kapitel 1.7) sowie Qualitdtssicherung und Qualitétsent-
wicklung (vgl. Kapitel 1.7) von Interesse. Aus den Antworten
der Kursleiter in den Interviews und der Kursteilnehmer in den
Fragebogen sowie aus eigenen Beobachtungen ergab sich ein
Istzustand in den heutigen Fremdsprachenschulen (vgl Kapitel
11.2-11.7).

Wie bereits erwihnt, haben sich die soziale, wirtschaftli-
che und technische Realitdt im Vergleich zu den achtziger
Jahren des letzten Jahrhunderts rasant und grundlegend veran-
dert. Mit der Entwicklung neuer Lehrkonzepte versucht man
diesem gesellschaftlichem Wandel Rechnung zu tragen, was
sich vor allem in den neuen Zielen der schulischen Lehrpro-
gramme widerspiegelt, wie Myczko bei ihrer Analyse heraus-
arbeitet (2008: 189-190):

e Lehrprogramme basieren auf piadagogischen Uberlegun-
gen,

e in den Lehrprogrammen betonen die Autoren die Forde-
rung der Selbststandigkeit und Selbstkontrolle,

e siesind handlungs- und kommunikationsorientiert,

e sie unterstreichen den Umgang mit den Neuen Technolo-
gien und das lebenslange Lernen.

Die Verdnderungen der Lehrkonzepte beziiglich Mehr-
sprachigkeit, lebenslangem Lernen oder Neuen Technologien
sind sowohl in den Lehrwerken zu bemerken, die liberarbeitet
oder iiberhaupt neu verfasst werden (vgl. Kapitel 11.4), als
auch in Zusatzangeboten mit Materialien, die zum selbststan-
digen Lernen anregen. Im Gegensatz dazu muss leider festge-
stellt werden, dass die verdnderten gesellschaftlichen Bedin-
gungen bei der Ausbildung der zukiinftigen Lehrer an den
Universitaten und Hochschulen bis heute noch nicht reflektiert
werden (vgl. Kapitel 11.3.2.2, dazu auch Zawadzka 2004).
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Dem empirischen Teil der Arbeit ist zu entnehmen, wel-
che Defizite im Bereich von Lehrprogrammen, Lehr- und
Lehrmaterialien sowie hinsichtlich der Aus- und Fortbildung
der Lehrer im DaF-Unterricht mit Erwachsenen bestehen.
Trotz des wachsenden Interesses an erwachsenspezifischen
Aspekten des Lehrens und Lernens gibt es nur wenige Unter-
suchungen, die auf den Fremdsprachenunterricht aus andrago-
gischer Sicht fokussieren. Infolgedessen ist es gerechtfertigt,
aus den empirischen Befunden des deutschsprachigen Raums
zu schopfen (vgl. Quetz 1992, Duxa 2001, von der Handt
2005). Daraus sowie aus den in der empirischen Untersuchung
gewonnenen Erkenntnissen ergaben sich die Antworten auf die
eingangs gestellten Fragen nach Lehrprogrammen, Lehrwer-
ken und organisatorischen Aspekten der Sprachschulen. Die
Organisatoren von Fremdsprachenkursen sind {iberwiegend
juristische Personen des Privatrechts, z.B. Personengesell-
schaften oder Vereine, seltener des offentlichen Rechts wie
z.B. Kirchen oder Stiftungen (vgl. Kapitel 11.1.2.3). Es ist da-
her keine Uberraschung, dass die meisten Sprachschulen in
erster Linie darauf konzentriert sind, materiellen Nutzen aus
den angebotenen Dienstleistungen, sprich: Unterricht, zu zie-
hen.

In Bezug darauf ist wichtig an dieser Stelle zu erwéhnen,
dass die meisten Sprachinstitutionen kommerziell ausgerichtet
sind und die Qualitit des Lehrprozesses dadurch in den Hin-
tergrund riickt. Im Gegensatz dazu kann man daran erinnern,
dass schon in den 70er Jahren des XX. Jahrhunderts EMPIK-
Sprachschulen existierten, die ein groles Zentrum der Fremd-
sprachen und ein bedeutender Kultur- und Bildungszweig
bildeten. Im Jahre 1975 gab es nur in Poznan 53 Fremdspra-
chenkurse, die von professionellen Lektoren geleitet wurden
und an denen iiber 1300 Lerner teilnahmen. Die genannte Kul-
tur- und Bildungstitigkeit wurde von der Staatskasse finan-
ziert, deswegen legte man den Schwerpunkt nicht auf den
materiellen Nutzen sondern auf das Lehren. Die politischen
und Skonomischen Bedingungen der 90er Jahre in Polen ha-
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ben dazu beigetragen, dass die Gesellschaft EMPIK 1994 vom
Konzern Eastbridge N.V. mit Sitz in Holland vom Staatsschatz
angekauft wurde. Seit dieser Zeit haben die EMPIK-
Sprachschulen angefangen, ihre Tatigkeit auf der kommerziel-
len Basis auszuiiben.

Geht man in die Geschichte der Fremdsprachenkurse in
Polen zuriick, soll man den Bildungs- und Kulturverein mit
dem Namen Towarzystwo Wiedzy Powszechnej nicht verges-
sen, der kraft der Verordnung des Ministerrates am 5. Mai
1950 ins Leben gerufen wurde. Das Ziel der Organisation war
sowohl eine kulturelle als auch Bildungsarbeit unter Erwach-
senen. Besonders in den 80er Jahren veranstaltete man viele
Sprachkurse fiir erwachsene Kursteilnehmer. Towarzystwo
Wiedzy Powszechnej wurde bis Anfang der 90er Jahre vom
Staat dotiert. Die politischen und 6konomischen Umstidnde
hatten den Entzug der staatlichen Mittel mit sich gebracht,
infolgedessen musste der grofle Teil der Vereinstitigkeit be-
grenzt werden.

Man kann also schlussfolgern, dass die Sprachkurse bei
EMPIK und Towarzystwo Wiedzy Powszechnej bis zu den
90er Jahren unter einer Staatsaufsicht standen, und vermuten,
dass sie eine hohe Qualitdt anboten. Ende des XX. Jahrhun-
derts begannen viele private Sprachschulen wie Pilze aus dem
Boden zu schieen, die keiner sachlichen Kontrolle unterlie-
gen, die vor allem auf einen groflen Gewinn abzielen, und so
funktioniert es bis heute (Empik online).

Im Vergleich dazu sieht die Situation in unserem Nach-
barland Deutschland ein bisschen anders aus. Einerseits sind
auf dem Bildungsmarkt viele private Einrichtungen zu finden,
die Fremdsprachenkurse anbieten, andererseits existieren dort
Goethe-Institute oder Volkshochschulen, in denen unter ande-
ren der Fremdsprachenunterricht stattfindet.

Das Goethe-Institut e.V. ist das weltweit tatige Kulturinstitut
der Bundesrepublik Deutschland. Wir fordern die Kenntnis der
deutschen Sprache im Ausland und pflegen die internationale
kuturelle Zusammenarbeit. Wir vermitteln ein umfassendes
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Deutschlandbild durch Information {iber das kulturelle, gesell-
schaftliche und politische Leben in unserem Land. [...] Mit
unserem Netzwerk [...] sind wir iiber sechzig Jahren fiir viele
Menschen der erste Kontakt mit Deutschland. (Das Goethe-
Institut online)

Der Rahmenvertrag zwischen der Bundesrepublik
Deutschland, vertreten durch das Auswértige Amt, und dem
Goethe-Institut regelt die Zusammenarbeit und die Finanzie-
rung des Institutes, das iiberwiegend aus dem Bundeshaushalt
gefordert wird.

Volkshochschulen (VHS) sind gemeinniitzige Einrichtun-
gen zur Erwachsenen- und Weiterbildung, die als eigensténdi-
ge und kommunale Zentren existieren. Finanziert werden sie
von Zuschiissen des Landes, der Gemeinden, des Landkreises,
von Teilnehmergebiihren, Spenden oder Drittmitteln. Die VHS
reagieren flexibel auf die sich stindig verdndernde Marktsitua-
tion und die Frage der Qualitdtsentwicklung und -sicherung ist
von grofer Bedeutung. Aus diesem Grund unterziehen sie sich
Zertifizierungsprozessen nicht nur im Service- sondern auch
im pddagogischen Bereich. Obwohl die Selbststindigkeit der
Institution viel Freiheit und Autonomie gibt, gehdren die VHS
den Landesverbdnden der Volkshochschulen, in denen iiber-
geordnete gemeinsame Ziele und Dinge festgelegt werden
(Deutscher Volkshochschul-Verband online).

Die beiden Formen der Einrichtungen, die oben beschrie-
ben wurden, geben ihren Kunden die Sicherheit, dass die Qua-
litdt der Fremdsprachenkurse und nicht der materielle Nutzen
vorrangig ist, weil sie von den Staatsamtern beaufsichtigt wer-
den.

Organisatorisch findet der Unterricht in der Regel zwei-
mal die Woche in kleinen heterogenen Gruppen statt, in denen
Kursteilnehmer im Alter von 16 bis iiber 50 miteinander ler-
nen. Methodische Grundsatzfragen interessieren die Schulen
kaum, obwohl einige ihre Qualitdt durch Akkreditierung als
Priifungszentrum bestétigen lassen oder PASE beitreten moch-
ten (vgl. Kapitel 1.1.2- 1.1.4).
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Die Heterogenitit der Kursteilnehmer hinsichtlich ihres
Alters muss aber auf Kritik stoBen. Wie schon in dem theoreti-
schen Teil der Arbeit angedeutet wurde, verfiigen die Men-
schen in verschiedenen Lebensspannen iiber ganz andere
Lernmoglichkeiten, Lerntechniken und Lerngewohnheiten,
deswegen kann der grofle Altersabstand zwischen den Lernen-
den in einer Gruppe als Storfaktor betrachtet werden. Daraus
resultieren inaddquate Lehrprogramme oder Auswahl von
Lehrmaterialien. Dies wiederum trégt dazu bei, dass man mit
Misserfolgen bei einigen Kursteilnehmern rechnen muss. Die
Lerner in einem ganz unterschiedlichen Alter machen auch die
Lage der Lernenden unkomfortabel, weil die Professionalitit,
Erfahrung oder das groBe Engagement der Kursleiter die
Unterschiede zwischen den Lernenden nicht ausgleichen kon-
nen. Nicht selten kommt es vor, dass eine Anzahl der Teil-
nehmer die Kurse abbricht.

Zwar wurde die Effizienz hinsichtlich der organisatori-
schen Faktoren nicht untersucht, aber aus der Forschung geht
hervor, dass die Zahl der Unterrichtsstunden, fehlende Lehr-
programme, sowie nicht immer altersgemdf3e Lehrmaterialien
sie stark beeintrdachtigen konnen. Nicht {ibersehen sollte man
einen geringen oder keinen Einsatz von den Neuen Technolo-
gien, die autonomes Lernen férdern. Den Berichten der Kurs-
leiter zufolge setzen die Teilnehmer vereinzelt die Sprachkurse
nach dem Erreichen des Al oder A2 Niveaus fort, was auch
belegen kann, dass die Erwachsenen sich wenig motiviert fiih-
len, weiter zu lernen.

Die Fragen der methodischen Aufsicht oder Auf3eninspek-
tionen in den privaten Sprachschulen findet man auch fiir das
ganze Thema der vorliegenden Arbeit relevant. Die befragten
Vertreter der Sprachinstitutionen behaupten, eine fiir den me-
thodischen Bereich der Sprachkurse zustindige Person zu
haben, die Dokumentation kontrolliert und Unterricht beob-
achtet, aber kein Instrument z.B. zur Unterrichtbeobachtung
wurde vorgelegt. Drei von den Sprachschulen in Westpom-
mern sind in dem Register des Schulamtes als Weiterbildungs-
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institutionen eingetragen, was in diesem Fall theoretisch be-
deutet, dass sie von Inspektoren des Schulamtes beaufsichtigt
werden. Aus den Gesprichen mit den Eigentiimern der
Sprachschulen geht hervor, dass die Inspektoren sich fiir die
Tétigkeit der Institutionen tiberhaupt nicht interessieren. All
die genannten Tatsachen lassen vermuten, dass man wenig
oder kaum iiber die Fragen der Qualitdtsentwicklung und -
sicherung reflektiert, was die Effizienz des Lehrprozesses in
Frage stellt.

Die Hauptaufgabe dieser Dissertation war, zu untersu-
chen, welche Lehrmaterialien benutzt und welche Programme
realisiert werden (vgl. Kapitel 11.4 und I1.5). Es hat sich dabei
herausgestellt, dass die Aus- und Weiterbildung der Fremd-
sprachenlehrer von grof3er Bedeutung ist.

Wspotczesnie uczacy si¢ jezyka to z pewnoscia nie osoba z
glowa pelng stowek i regut gramatycznych, bez umiej¢tnosci
ich wykorzystywania w procesie komunikacji, lecz osoba auto-
nomiczna, dysponujaca zoperacjonalizowana wiedza, 0soba o
aktywnej postawie wobec otoczenia i rozwini¢tej tworczej wy-
obrazni, potrafigca rozpoznaé wtasne predyspozycje i mozliwo-
$ci oraz stosowanie do nich  dobiera¢ strategie uczenia sig.
Aby w pelni wykorzystac te indywidualne predyspozycje do
uczenia si¢ jezyka, nauczyciel powinien umie¢ zapewni¢ dywe-
rgencyjnos¢ procesu glottodydaktycznego. W tym celu musi on
nieustannie rozwijac i doskonali¢ swoj warsztat badawczy, kto-
ry pozwoli mu dostrzega¢ problemy natury dydaktycznej [...],
stawia¢ hipotezy i wprowadzaé¢ nowatorskie rozwigzania na
lekcji. (Lewicki 2008b: 81-82)

Diese Herausforderung kann nur der Lehrer bewiltigen,
der kreativ und ideenreich ist und der andauernd seine Qualifi-
kationen verbessert. Das VVorgehen im Unterricht nach person-
lichem Gefiihl und eigener Vernunft reicht nicht aus, die didak-
tischen und methodischen Fragen richtig zu 16sen (ebd.: 82).

Die Verfasserin der vorliegenden Arbeit sieht auch einen
groflen Bedarf in der Lehrwerkforschung und in der Entwick-
lung von Lehrmaterialien. Zwar scheinen die deutschen
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Lehrwerke erwachsengemdll zu sein, aber es gibt auf dem
polnischen Markt deutsche Lehrbiicher, die keiner Analyse
aus andragogischer Perspektive unterzogen wurden (vgl.
Kapitel 11.8.1). In Polen herrscht ein Mangel an Lehr- und
Lernmaterialien, besonders an erwachsenspezifischen Lehrbii-
chern, die speziell auf polnische Lernende ausgerichtet sind.
Nach Ansicht der Autorin besteht die Notwendigkeit, die Effi-
zienz des Fremdsprachenunterrichts fiir Erwachsene in
Sprachschulen zu erforschen, um adressatenspezifische Lehr-
konzepte unter heimatlichen Bedingungen zu entwickeln.

Dariiber hinaus sollte man, ankniipfend an die oben er-
wihnte Ausbildung der Lehrer, ausgehend von dem Modell
,,das professionelle Selbst“ von Duxa (vgl. Kapitel 1.7.5), die
Tatigkeitsmerkmale und Berufssituation der Fremdsprachen-
lehrer an den polnischen Sprachschulen erforschen, um neue
Grundlagen fiir die Lehrerausbildung zu erarbeiten. Aus den
gewonnenen Daten geht hervor, dass die Kurslehrer (auBBer
vielen anderen) drei wichtige Fertigkeiten beherrschen sollten:
Erstens sollten sie imstande sein, eine Bedarfsanalyse unter
den Kursteilnehmern durchzufiihren; zweitens, von dieser
Analyse Lehr- und Lernziele abzuleiten und in einem Pro-
gramm festzulegen; und drittens sollten sie erwachsengeméfle
Materialien fiir den Einsatz im Unterricht auswéhlen und ent-
wickeln kénnen.

Aus diesen Abschlussbemerkungen und den in Kapitel
I1.8 formulierten Perspektiven und Postulaten geht hervor,
dass die polnische Fremdsprachenandragogik als eine wis-
senschaftliche Subdisziplin der Glottodidaktik noch am An-
fang ihrer Entwicklung steht. Wie die aus den Untersuchungen
gewonnen Daten zeigen, besteht hinsichtlich der Lehr- und
Lernmaterialien, Lehrprogramme und Lehreranalyse weiterer
empirischer Forschungsbedarf.
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Anhang

1. FRAGEBOGEN FUR KURSTEILNEHMER/-
INNEN

Szanowni Panstwo!

Niniejsza ankieta stanowi podstawg pracy badawczej, ktora
ma na celu diagnoze planowania procesu nauczania jezyka
niemieckiego dorostych w szkotach jezykowych oraz analizg
programéw, podrgcznikdéw, dodatkowych materiatow i me-
diow wykorzystywanych podczas zaje¢. Autorka pracy ba-
dawczej prosi o udzielenie szczerych odpowiedzi i gwarantuje,
ze ankietyzacja pozostanie anonimowa i posluzy celom na-
ukowym. Kwestionariusz ankiety zawiera 4 strony. Z gory
dziekuje za wspotprace i po§wiecony czas.

1. Uczestnicze w kursie jezyka niemieckiego z nastepuja-
cych waznych dla mnie powoddéw... (Prosze zaznaczy¢
i/lub poda¢ inne motywy)

a) j. niemiecki jest mi potrzebny w pracy zawodowej

b) j. niemieckiego potrzebuje w kontaktach prywatnych
C) uczg si¢ dla potrzeb turystycznych

d) lubig ten jezyk

e) chce wyjecha¢ do pracy do Niemiec

f) mam inne powody (proszg¢ je wymienic)

2. Czy program, ktéry Pani/ Pana lektor realizuje podczas
zaje¢ odpowiada Pani/ Pana potrzebom?

a) zdecydowanie tak
b) tak
C) cze$ciowo nie

d) nie
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2a) Jesli zaznaczyla Pani/ zaznaczyl Pan odpowiedz ¢ lub
d, prosze uzasadni¢:

3. Czy miala Pani/ mial Pan mozliwo$¢ zgloszenia swoich
propozycji tematéw do programu?

a) tak

b) nie

4. Jak ocenia Pani/ ocenia Pan tematy zawarte w
podreczniku?

a) bardzo interesujace

b) interesujace

) mato interesujace

d) nudne

5. Jak ocenia Pani/ Pan przydatnos$¢ tematow zawartych w
podreczniku dla komunikacji w jezyku niemieckim?

a) sa/ bedg bardzo przydatne

b) sa/ bedg przydatne

C) sa/ beda rzadko przydatne

d) nie sa/ nie beda przydatne

5a. Jesli zaznaczyla Pani/ zaznaczyl Pan odpowiedz ¢ lub d,
prosze wymieni¢ tematy, ktére uwaza Pani/ Pan za rzadko
przydatne, badz nieprzydatne.
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6. Jak ocenia Pani/ Pan ogélnie stopien trudnoS$ci zadan?
a) bardzo trudne

b) trudne

¢) odpowiednie

d) fatwe

7. Jak ocenia Pani/ Pan stopien trudnosci zadan
podrecznikowych?

Prosze zaznaczy¢ w skali od 1 do 5 (1 najtrudniejsze — 5
najlatwiejsze)

1 2 3 4 5
bardzo | trudne | odpowiednie | tatwe | bardzo
trudne tatwe

a) ze
stuchania

b) z
czytania

C) z pisania

d)z

moéwienia

e)z
gramatyki

8. Na zajeciach najwiecej jest zadan z: (prosze zaznaczy¢
jedna odpowiedz)

a) ze stuchania
b) z czytania
C) z pisania

d) z moéwienia

e) z gramatyKi
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f) wystgpuja mniej wigcej w podobnych

proporcjach
9. Uwazam, ze w podreczniku jest: (prosze¢ zaznaczy¢ przy
kazdym podpunkcie)

za mato odpowiednia | za duzo
ilo$¢

a) c¢wiczen
ze stuchania

b) ¢wiczen z
czytania

C) ¢éwiczen z
pisania

d) ¢wiczen z
mowienia

e) ¢wiczen z
gramatyki

10. Czy podrecznik jest dla Pani/ Pana przejrzysty
i logiczny?

a) zdecydowanie tak

b) w znacznym stopniu tak

C) raczej nie

d) zdecydowanie nie

11. Czy uwaza Pani/ Pan, ze Panstwa podrecznik ulatwia
samodzielng prace w domu?
a)tak  b) nie

Dlaczego tak? (prosze odpowiedzie¢ wyczerpujaco)
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Dlaczego nie? (prosze¢ odpowiedzie¢ wyczerpujaco)

12. Jakie dodatkowe materialy (poza podrecznikiem)

i media wykorzystuje Pani/ Pana lektor podczas zajeé:

a) kserokopie tekstow do czytania

b) kserokopie testow gramatycznych

C) ¢wiczenia shuchowe

d) materiaty video/ dvd

e) rozktad jazdy

f) bilety (np. podrézne/ wstepu do kina czy teatru)

0) gazety/ czasopisma

h) program telewizyjny

i) reklamy telewizyjne

j) reklamy radiowe

K) ogloszenia

1) ulotki reklamowe np. supermarketow

m) plakaty (np. informujace o premierze kinowej/ sztuce w
teatrze/ koncercie i innych wydarzeniach)

n) ¢wiczenia w Internecie

0) obrazki

p) folie

r) katalogi biur podrozy

s) recepty lekarskie

0) inne/ prosz¢ wymieni¢ jakie:

13. Jakich materialéw i mediow brakuje Pani/ Panu pod-
czas zaje¢? Prosze wymieni¢:
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14. Dla efektywniejszej pracy z doroslymi proponuje
autorom podrecznikow (prosze zaznaczy¢ i/ lub podaé
swoje propozycje):

a) wigcej ¢wiczen stuchowych

b) wigcej tekstow do czytania

C) wiecej ¢wiczen na mowienie

d) wiccej ¢wiczen na pisanie

e) wiecej ¢wiczen z gramatyki

f) inne

15. Dla efektywniejszej pracy z dorostymi proponuj¢ mojej
nauczycielce/ mojemu nauczycielowi (prosze zaznaczy¢ i/
lub podaé swoje propozycje):

a) wigcej ¢wiczen stuchowych

b) wigcej tekstow do czytania

C) wiecej ¢wiczen na mowienie

d) wiecej ¢wiczen na pisanie

e) wigcej ¢wiczen z gramatyki

f) inne

Prosze jeszcze uzupehié metryczke:

12. Nazwa kursu (jesli jest)

13. Poziom Al A2
14. Nazwa instytucji lub szkoty jezykowej z podaniem
miejscowosci
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15. Ple¢: kobieta mezezyzna

16. Grupa wiekowa: 18-24 25-30 31-40 41-50
50 1 wiecej

17. Tytut  podrecznika  stosowany na  kursie:

Dzigkuje za poswiecony czas i wypetnienie ankiety!
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2. INTERVIEWLEITFADEN FUR KURSLEITER/-
INNEN

Miejsce wywiadu:
Data wywiadu:
Czas trwanie wywiadu:

Zestaw pytan nr 1. (Dane o nauczycielu)

1. Od ilu lat pracuje Pani jako nauczyciel jezyka
niemieckiego?

2. 0Od jakiego czasu naucza Pani dorostych?

3. Czy ukonczyla Pani kurs kwalifikacyjny/ doskonalacy/
szkolenia/ studia/ lub studia podyplomowe z zakresu
dydaktyki jezykow obcych dla dorostych?

Zestaw pytan nr 2. (Motywacja uczestnikow)

1. Czy mogtaby Pani/ méglby Pan powiedzie¢, z jakich
powodow dorosli uczeszczajg na kurs?

2. Jakie typy motywacji u uczestnikdw kursow wystepuja
Pani/ Pana zdaniem najczgsciej?

Zestaw pytan nr 3. (Programy nauczania jezyka niemiec-
kiego na kursach dla dorostych)
1. Czy pracuje Pani/ Pan w oparciu o0 program nauczania?

Jesli tak:

2. Jakie elementy zawiera program nauczania na kursie
jezyka niemieckiego dla dorostych: cele, tresci/ tematy,
metody, kontrola osiggnig¢, warunki realizacji programu,
inne- prosze podac, jakie?

3. Czy uczestnicy kursu skladali propozycje dotyczace
programu, np. tematyki?

4. Czy zna Pani/ Pan dokument pod nazwa Europejski
System Opisu Ksztalcenia Jgzykowego?
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5. Czy program nauczania na poziomie poczatkujagcym
oparty jest na proponowanej przez Europejski System
Opisu Ksztalcenia Jezykowego klasyfikacji poziomow?

Jesli nie:
6. Co jest podstawg Pani/ Pana pracy?

Zestaw pytan nr 4. (Materialy glottodydaktyczne dla po-
ziomu podstawowego- podreczniki)

1. Z jakimi podrecznikami pracuje Pani/ Pan na poziomie
Al i A2 (poczatkujacym)? Czy jest Pani/ Pan zadowolo-
nal/y z tych podrecznikow? Dlaczego tak/ nie?

2. Jak ocenitaby Pani/ ocenitby Pan autentyczno$¢ jezyka
prezentowanego w podreczniku i materiatach dodatko-
wych do niego?

3. Jakie elementy wiedzy kulturo- i krajoznawczej zawiera
ten podrgcznik?

4. Czy podrecznik wspiera w réwnym stopniu rozwijanie
wszystkich umiejetnosci i sprawnos$ci: stuchanie, mowie-
nie, czytanie, pisanie? Czy punkt cigzkosci przeniesiony
jest na ktora$ z wymienionych wyzej umiejetnosci?

5. Czy Pani/ Pana zdaniem zawiera r6znorodny zestaw ¢wi-
czen i zadan jezykowych?

6. Czy korzysta Pani czgsto z poradnika metodycznego?
Dlaczego tak/ nie?

7. Czy Pani/ Pana zdaniem podregcznik jest dostosowany do
potrzeb/ wieku/ zainteresowan i zdolno$ci uczestnikow
kursow?

8. Jakie ewentualne trudnos$ci obserwuje Pani/ Pan u swoich
uczestnikow w pracy z danym podrecznikiem?

Zestaw pytan nr 5. (Dodatkowe materialy glottodydak-
tyczne i media)

1. Jakie dodatkowe materialy nauczania stosuje Pani/ Pan na
zajgciach, ktore nie sg zintegrowane z podrgcznikiem?
Jakie sg to glownie materialy? Czy sg to materialy
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dydaktyczne, pochodzace z innych zrédet, czy sa to
materialy oryginalne przez Panig/ Pana przygotowywane
i preparowane dla celéw dydaktycznych? Prosze podaé
przyktady takich materiatow.

2. Jak czesto uzupelnia Pani/ Pan podrecznik o dodatkowe
materiaty i w jakim celu?

Zestaw pytan nr 6. (Ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli)

1. Czy uwaza Pani/ Pan, Zze nauczycielskie studia
filologiczne przygotowuja do nauczania dorostych jezyka
niemieckiego? Dlaczego tak/ dlaczego nie?

2. O jakie tresci Pani/ Pana zdaniem powinny by¢
poszerzone programy ksztalcenia nauczycieli na
kierunkach filologicznych?

3. Jakiej tematyki oczekuje Pani/ oczekuje Pan od
organizatorow doskonalenia nauczycieli w zakresie
nauczania dorostych jezyka niemieckiego? Prosze
wymienic.

Czy chcialaby Pani/ chcialby Pan uzupelni¢ prowadzony
wywiad o odczucia dotyczace programéw, podreczni-
kow i materialow pozapodrecznikowych, realizowa-
nych i wykorzystywanych w nauczaniu dorostych je-
zyka niemieckiego, ktore nie zostaly jeszcze ujete
W naszej rozmowie?



254 Monika Bielska

3. PROGRAM ZAJEC DLA GRUPY POCZATKU-
JACEJ 1 — SLUPSK (40 GODZIN)

Material przewidziany na kazda lekcje obejmuje 90 minut

e  Pierwsze kontakty. Wyjasnienie roznic w zachowaniu si¢
Polakow i Niemcow. Przedstawianie si¢. Pytanie o proste
informacje i udzielanie takich informacji o sobie. Zwroty
ulatwiajace komunikacje.

e Powtorzenie i automatyzacja struktur z lekcji 1. Alfabet.
Cwiczenia na odstuch z uzyciem podstawowych dialo-
gow. Cwiczenia komunikacyjne z podzialem na role doty-
czace podstawowych informacji i cech 0sob.

e Liczebniki. Cwiczenia w uzyciu i rozumieniu liczebni-
kow. Gry z uzyciem liczebnikéw (statki, taczenie punk-
tow w obrazki itp.) Cwiczenia na odstuch — licytacja.

e  Wie heilit das auf Deutsch: wprowadzenie podstawowego
stownictwa zwigzanego z przedmiotami wystepujacymi
W zyciu codziennym. Cwiczenia ulatwiajace zapamigtanie.
Gry ,,memo”.

e Powtorzenie stownictwa. Dalsze ¢wiczenia 1 gry
Z uzyciem wprowadzonego slownictwa.

e Sprawdzian wiadomosci do lekcji 1-5. Czasowniki wyra-
Zajace podstawowe czynnosci dnia codziennego. Odmiana
czasownikow i konstruowanie dialogdw z uzyciem tych
czasownikoéw. Cwiczenia komunikacyjne z podziatem na
role.

e Wprowadzenie okresleh czasu. Zegar. Cwiczenie
Zuzyciem czasu zegarowego. Podawanie czynnosci
i czasu jej wykonywania. Cwiczenia dialogowe.

e Dalsze ¢wiczenia w uzyciu i rozumieniu podstawowych
czasownikow. Opisywanie obrazkow i czynno$ci wyko-
nywanych przez inne osoby w okre§lonym czasie. Gry na
odmiang czasownikow.
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e Sprawdzian wiadomosci do lekcji 6-8. Jedzenie i picie
— wprowadzenie stlownictwa. Gry ,,memo” z uzyciem
wprowadzonego stownictwa. ,Kulinarny przebieg
dnia” — ¢wiczenia w uktadaniu wiasnej diety. Upodo-
bania kulinarne. Wprowadzenie przeczen.

e Powtorzenie i1 rozszerzenie stownictwa dotyczacego
jedzenia i picia. Restauracja i karta dan. Zwroty doty-
czace zamawiania jedzenia i picia. Wyrazanie dodat-
kowych zyczen. Zaptata rachunku. Konstruowanie dia-
logéw. Cwiczenia na odstuch.

e Stownictwo stuzace do oceny spozywanych produktow.
Proste dialogi ,,przy stole”. Wprowadzenie trybu rozka-
zujacego. Dialogi i gry.

e Supermarket. Stownictwo zwigzane z produktami do-
stepnymi w supermarkecie. Okre§lenia dotyczace mia-
ry, wagi, ilosci, opakowan itp. Cwiczenia na odstuch.
Poréwnywanie cen i robienie zakupoéw. Cwiczenia ko-
munikacyjne z podziatem na role.

e Sprawdzian wiadomosci do lekcji 9 — 12. Wprowadzenie
czasownikow modalnych. Znaczenie i mozliwos$ci uzycia.
Dialogi z wykorzystaniem czasownikéw modalnych.

e (wiczenia komunikacyjne z podzialem na role
z uzyciem czasownikoéw modalnych. Cwiczenia na od-
stuch. Tworzenie krotkich historyjek z uzyciem cza-
sownikow modalnych.

e Sprawdzian wiadomosci do lekcji 13 — 14. Dom
i mieszkanie — wprowadzenie slownictwa. Opisywanie
wlasnego mieszkania. Urzadzanie wlasnego mieszkania —
dialogi.

e Co mozna a czego nie wolno robi¢ w wynajetym
mieszkaniu. Uktadanie regulaminu z uzyciem czasow-
nikow modalnych. Przyimki stuzace do okre$lania
miejsca. Pisanie kartek pocztowych.

e Sprawdzian wiadomos$ci do lekcji 15 — 16. Stownictwo
dotyczace czesci ciata. Gra ,,memo”. Zwroty okreslajace
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dolegliwosci. Cwiczenia dialogowe. Choroby i dolegliwo-
sci: udzielanie rad osobom chorym z uzyciem czasowni-
kow modalnych. Cwiczenia.

e  Powtorzenie materiatu z lekcji 1 — 17.

e  Sprawdzian konczacy kurs.

e Omowienie wynikow sprawdzianu. Podsumowanie
i zakonczenie kursu.

Prawie do kazdej lekcji przewidziana jest krotka piosenka
automatyzujaca podstawowe zwroty. Ich wykorzystanie zalezy
jednak od grupy.

Poczawszy od drugiej lekcji przewidziane sa krotkie
sprawdziany pisemne z ostatnich zaje¢ — max. 5 — 10 minut.
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4. PROGRAM ZAJEC DLA GRUPY POCZATKUJA-
CEJ 2-SLUPSK

Kurs obejmuje 155 godzin

Materiat przewidziany na kazda lekcj¢ obejmuje 90 minut

e Przedstawianie si¢. Nawigzywanie kontaktu. Podawanie
0 sobie podstawowych informacji i formutowanie pod-
stawowych pytan. Cwiczenia.

e Powtorzenie i automatyzacja podstawowych struktur. R6z-
norodne ¢wiczenia komunikacyjne i ¢wiczenia na odstuch.

e Wprowadzenie zwrotow ulatwiajacych komunikacjg.
Konstruowanie dialogéw sytuacyjnych. Alfabet.

e Liczebniki. Cwiczenia w rozumieniu i stosowaniu liczeb-
nikow.

e Cwiczenia automatyzujace stosowanie liczebnikow. Cwi-
czenia na odshuch. Tworzenie dialogow z wykorzystaniem
liczebnikow.

e (Cwiczenia w rozumieniu prostych tekstow. Formutowanie
pytan do tekstow.

e  Pisanie pierwszych krétkich tekstow pisemnych. Cwiczenia.

e (Cwiczenia w formutowaniu prostych dialogéw w liczbie
mnogiej. Cwiczenia na rozumienie ze stuchu.

e  Wprowadzenie nowych rzeczownikoéw. Rodzajnik okre-
§lony. Cwiczenia i techniki utatwiajace zapamigtanie no-
wego slownictwa.

e  Wprowadzenie pojecia rodzajnika nieokreslonego. Cwi-
czenia w stosowaniu rodzajnika  nieokre$lonego
i okres§lonego.

e  Wprowadzenie liczby mnogiej rzeczownikow. Cwiczenia
ulatwiajace  zapamigtanie liczby mnogiej. Dialogi
z wykorzystaniem rzeczownikow w liczbie mnogie;j.
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Wprowadzenie przeczenia ,,kein”. Cwiczenia w stosowa-
niu przeczenia. Tworzenie z wykorzystaniem przeczenia
i liczby mnogiej.

Wprowadzenie pojgcia zaimka dzierzawczego. Przyklady
uzycia. Cwiczenia w stosowaniu zaimka dzierzawczego.
Tworzenie dialogow sytuacyjnych z wykorzystaniem
zaimka dzierzawczego.

Automatyzacja uzycia rodzajnikoéw, liczby mnogiej, prze-
czen i zaimkow dzierzawczych. Cwiczenia dialogowe.
Woprowadzenie zaimka osobowego. Przyktady uzycia
i systematyzacja. Cwiczenia w konstruowaniu dialogow
i wypowiedzi z uzyciem zaimkoéw osobowych.

Cwiczenia rozwijajace rozumienie ze stuchu z wykorzy-
staniem wszystkich poznanych struktur. Budowanie dia-
logow.

Powtorzenie wiadomosci — ¢wiczenia utrwalajace.
Jedzenie i picie — wprowadzenie stownictwa. Cwiczenia
ulatwiajgce zapamigtanie nowego stownictwa.

Okreslanie, co jedza i pijg r6zne osoby. Konstruowanie
wypowiedzi na podstawie obrazkow. Wprowadzenie bier-
nika. Cwiczenia utatwiajace rozpoznawanie biernika.
Dalsze dialogi z wykorzystaniem biernika i stownictwa
dotyczacego jedzenia i picia. Cwiczenia na rozumienie ze
stuchu.

Wprowadzenie przeczenia ,.kein” w bierniku. Cwiczenia
na odstuch. Stopniowanie przystowka ,,gern”. Cwiczenia
dialogowe.

Restauracja i karta dan. Rzeczowniki ztozone. Cwiczenia
z rozumienia testu czytanego. Stuchanie dialogow w res-
tauracji. Cwiczenia na odstuch.

Dalsze ¢wiczenia na rozumienie ze stuchu. Odtwarzanie
wystluchanych tekstow. Modelowe dialogi w restauracji.
Symulacje mozliwych dialogoéw. Placenie rachunku. Cwi-
czenia na rozumienie ze stuchu.
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e Rozmowy przy stole. Formutowanie wypowiedzi ocenia-
jacych dotyczacych jedzenia i picia. Cwiczenia w rozu-
mieniu i formutowaniu dialogéw. Zachgcanie do positku —
tryb rozkazujacy.

e W supermarkecie” - stownictwo dotyczace artykutow
dostepnych w supermarkecie. Cwiczenia na rozumienie ze
stuchu. Opakowania, jednostki miary i wagi.

e  Sporzadzanie listy zakupdw — ¢wiczenia w pisaniu. Praca
z tekstem. Cwiczenia w rozumieniu ze stuchu.

e (Czasowniki dotyczace podstawowych czynnosci wykony-
wanych w wolnym czasie. Czasownik modalny ,,kdnnen” —
odmiana 1 stosowanie. Zaimki nieokreslone ,,man”
i ,jemand”. Odmiana czasownikéw. Czasowniki ztozone.

e Cwiczenia w odmianie czasownikéw ztozonych. Stoso-
wanie czasownikoéw ztozonych po czasowniku modalnym
,konnen”. Cwiczenia w opisywaniu obrazkow.

e Cwiczenia na rozumienie ze stuchu — dialogi z uzyciem
czasownika modalnego ,.diirfen”. Formutowanie i odgry-
wanie dialogéw z czasownikami modalnymi.

e Czas wolny i praca” — opisywanie przebiegu dnia po-
szczegbdlnych osdb. Opisywanie przebiegu dnia na pods-
tawie obrazkow. Czas zegarowy — ¢wiczenia.

e Dalsze ¢wiczenia z uzyciem czasu zegarowego i czasow-
nikéw ztozonych. Praca z tekstem. Cwiczenia ze stuchu
na czas zegarowy. Konstruowanie dialogéw odno$nie
planow spedzenia wolnego czasu, umawianie, odrzucanie
propozycji.

e Dalsze ¢wiczenia dotyczace umawiania si¢ i rozkladu
zaje¢ w poszczegélne dni tygodnia. Cwiczenia na rozu-
mienie tekstu stuchanego.

e Pisanie karty pocztowej — forma i tres¢. Przeprowadzenie
wywiadu z partnerem na temat wolnego czasu.

e Sprawdzian wiadomosci z czasownikow modalnych
i ztozonych. Wprowadzenie stownictwa zwigzanego
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z mieszkaniem. Cwiczenia ulatwiajagce zapamigtanie
stownictwa.

Rozktad mieszkania — praca z tekstem. Cwiczenia w opi-
sywaniu mieszkania. Meble — stownictwo. Meblowanie
mieszkania — przyimek ,.fiir”. Cwiczenia na odstuch.
Stuchanie dialogow ,,w sklepie meblowym”. Rodzajnik
okreslony jako zaimek okre§lony — ¢wiczenia dialogowe.
Przymiotniki. Cwiczenia na rozumienie ze stuchu.
»Zakupy w sklepie meblowym” - dialogi z wykorzysta-
niem rodzajnika okreslonego jako zaimka. Cwiczenia na
odstuch.

»Rynek mieszkaniowy” — czytanie ogloszen zwigzanych
z wynajmem lub sprzedaza mieszkania. Objasnianie pod-
stawowych skrotow wystgpujacych w ogloszeniach. For-
mutowanie wlasnych ogloszen.

,Poszukiwanie mieszkania”- praca z tekstem i ¢wiczenia
na rozumienie ze shuchu.

»Wymarzone mieszkanie”- formulowanie krotkich wy-
powiedzi, przeprowadzenie wywiadu z partnerem, ¢wi-
czenia na rozumienie ze stuchu.

,Klotnia w domu”- przepisy dotyczace praw i obowigz-
kéw najemcy. Praca z tekstem. Formutowanie wilasnych
przepisow. Przyimki okreslajace miejsce: ,,in, auf, an”-
¢wiczenia

Stuchanie wywiadow i odtworzenie ich tre$ci- ¢wiczenia,
pisanie krotkich listdw do znajomych i opisywanie wia-
snego mieszkania.

,Hotel na plazy”- praca z tekstem, ¢wiczenia na uzycie
przyimkow okreslajgcych miejsce.

,Zdrowie i choroba”- stownictwo, ,,czesci ciala” — stow-
nictwo, ¢wiczenia utrwalajace poznane stownictwo.
Konstrukcja ,,tut weh”- ¢wiczenia, okreslanie dolegliwo-
$ci i chordb i ich wptyw na wykonywane czynnosci, ¢wi-
czenia dialogowe. Cwiczenia na rozumienie ze shuchu.



Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene in auferschulischen Institutionen... 261

e _Wizyta u lekarza” — praca z tekstem, formutowanie rad
udzielanych przez lekarza. Cwiczenia na rozumienie ze
stuchu. Konstruowanie wtasnych dialogow.

e  Zaburzenia snow”- praca z tekstem. Udzielanie rad
W trybie rozkazujacym. Udzielanie rad zwigzanych z roz-
nymi dolegliwo$ciami.

e Rekonstruowanie dialogu na podstawie wysluchanej
wczesniej rozmowy. Pisanie i odgrywanie podobnych
dialogow.

e  Wprowadzenie czasu ,,prefekt”, opisywanie krotkich hi-
storyjek w czasie w tym czasie.

e Opis przebiegu wczorajszego dnia w czasie ,,perfekt”
i inne praktyczne ¢wiczenia na uzycie tego czasu.

e QGry i ¢wiczenia automatyzujace uzycie czasu ,,perfekt”
W pi$mie i mowie.

e _Ferie zimowe” — uzycie trybu rozkazujacego do czasow-
nikow zlozonych, ¢wiczenia. Zaimek dzierzawczy w lic-
zbie mnogiej- ¢wiczenia.

e Pechowy dzien”- rekonstruowanie opowiadania w czasie
»perfekt” ma podstawie obrazkow.

e  Slownictwo dotyczace spedzania weekendu, ¢wiczenia
z wykorzystaniem nowego stownictwa. ,,Poniedziatkowy
poranek w pracy” — shuchanie tekstu i rekonstruowanie
przebiegu weekendu dla poszczegélnych wypowiadaja-
cych sig¢ 0sob- czas ,,perfekt”

e Dalsze ¢wiczenia dialogowe z wykorzystaniem czasu
,perfekt”, wprowadzenie czasu przesztego prostego ,,pr-
dteritum”, stuchanie tekstow.

e Plotki”- tworzenie historyjek plotkarskich z wykorzysta-
niem czasu ,,perfekt”’- ¢wiczenia.

e Prace domowe”- ¢wiczenia dialogowe, tryb rozkazujacy,
¢wiczenia.

e _Drzien w pracy”- rekonstruowanie dnia pracy na podsta-
wie obrazkow i opisywanie go w czasie ,,perfekt”. Pisanie
krotkich kartek z poleceniami dla cztonkdéw rodziny.
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»Zaimek osobowy” w bierniku, ¢wiczenia.

Stuchanie tekstow i poréwnywanie ustyszanych informa-
cji. Uzupemhianie tekstu z lukami. Czytanie listu i dopa-
sowywanie podanych do listu informacji.

Stuchanie opowiadan i rekonstruowanie ich na podstawie
obrazkéw. Opowiadanie uslyszanych historii wlasnymi
stowami.

»Mapa miasta” — przyimki okreslajace miejsce. Pytania
,»W0?” 1 ,,wohin?” — rdznice w stosowaniu i odpowiadaniu
na pytania z nimi uzyte — ¢wiczenia.

,»Co musze zalatwi¢ 1 dokad mam i§¢?” — Cwiczenia
zuzyciem przyimkoéw ,,in” i ,,zu”. Tworzenie dialogow
z wykorzystaniem tych przyimkow. Cwiczenia w prak-
tycznym uzyciu przyimkow

,Jak dotre do dworca” — ¢wiczenia dialogowe i ¢wiczenia
na rozumienie ze stuchu dotyczace objasniania drogi.
»Wycieczka po Berlinie” — ¢wiczenia na rozumienie ze
shuchu. Praca z tekstem i rozstrzyganie o prawdziwosci
uzytych pod tekstem wypowiedzi.

,Prezenty” — rozszerzenie stownictwa, wprowadzenie
celownika. Cwiczenia z uzyciem celownika.

,Darowanie prezentow” — ¢wiczenia dialogowe i na ro-
zumienie ze stuchu.

Uzupehianie w tek$cie brakujacych zaimkow osobowych.
Formulowanie zaproszen na urodziny.

Stopniowanie przymiotnikow, praca z tekstem. Cwiczenia
dialogowe na stopniowanie przymiotnikow.

»leraz jestem duzo szczeSliwszy” — praca z tekstem,
Cwiczenia na streszczenie przeczytanego tekstu.

,»Co jest dla mnie wazne”- ¢wiczenia dialogowe i formu-
towanie wypowiedzi. Cwiczenie na rozumienie shichane-
go tekstu.

,Podstawowe informacje krajoznawcze o panstwach nie-
mieckoj¢zycznych” — praca z tekstem, stuchanie.
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e _Podstawowe informacje o gtdwnych dialektach wystepu-
jacych w Niemczech i wykazanie ich réznic”-, stuchanie
dialogdw w roznych dialektach.

e Urlop w Niemczech”- rozumienie tekstu stuchanego,
¢wiczenia.

Powtorzenie materiatu lekcjal-5- podrgcznika.
Powtorzenie materiatu — lekcja 6-10 podrecznika.
Sprawdzian wiadomosci z kursu.

Omowienie wynikow sprawdzianu. Podsumowanie kursu.



264

Monika Bielska

5. PROGRAM - POZIOM A2, LEBORK

TEMAT FUNKCJE KATEGORIE | WIEDZA
KOMUNIKA- | GRAMA- KULTUROZ-
CYJNEJ JE- | TYCZNE NAWCZA
ZYKA
1. Kapitel | wyrazanie zy- | czasowniki Zyczenia
1 — Swieta | czen lub gratula- | wymagajace z okazji ré6znych
i Swieto- | Cje, nazywa | dopeienia $wiat,  pisanie
wanie $wieta, nazywa | w celowniku, kartek Swig-
$wigteczne po- | przyimki tecznych,
trawy i napoje, | z celownikiem:
pisanie  zyczen | bei, zu, seit,
z okazji $lubu,
2. Kapitel | produkty  spo- | pytanie z wa- | menu i nawyki
2 Jedzenie | zywcze, rum, zywieniowe
i picie wyrazanie pro$- | zdanie z weil, w Niemczech,
by, rzeczowniki preferencjach
uzasadnianie, zlozone, strona | kulinarne
formutowanie bierna w Pr- | w Niemczech
zaproszen, dsens 1 Imper-
informowanie fekta,
0 nawykach zdanie pod-
zywieniowych, rzedne
ulubionych warunkowe ze
potrawach, spojnikiem
sposobie ich wenn,
przygotowania,
zamawianie  po-
traw w restauracji,

przepisy kulinarne




Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene in aufserschulischen Institutionen...

265

3. Kapitel | nazewnictwo konstrukcja mieszkania w
3 - Prze- | czynnosci  do- | bezokoliczni- Niemczech,
prowadzka | mowe, kowa z zu, sytuacja miesz-
informowanie czas przyszly | kalna w Niem-
o planach, Futur I, czech, oglosze-
zamierzeniach, stopniowanie nia
nazywanie przymiotnikéw
pomieszczen, zdania
mebli, podrzenie
informowanie ztozone
0 wielkosci, poto- | ze spojnikiem
zeniu dass
1 wyposazeniu
mieszkania,
poréwnywanie
przedmiotow
4, Kapitel | cechy przedmio- | Odmiana
4 -Moda i | tow, przymiotnika
gusty opisywanie po rodzajniku
przedmiotow, okreslonym
wygladu ze- | i stosowanje go
wnetrznego do opisywania
0s0b, wyrazanie | cech przedmio-
opinii tow,
0 osobach przymiotnik po

rodzajniku
nieokreslonym,
zaimek welcher,
czas przeszly
Priteritum
Czas.
modalnych
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5. Kapitel | okreslanie zaimki system o$wiaty
5- Szkola i | etapéw  ksztal- | przystowkowe, | w  Niemczech,
kariera cenia, rekcja wybra- | ogtoszenia
opowiadanie o nych 0 pracg,  sytu-
wydarzeniach czasownikéw, | acja na runku
z zycia szkoty, czasowniKki pracy w Niem-
informowanie zwrotne,  od- | czech
o planach zawo- | miana  przy-
dowych, miotnika  po
formutowanie rodzajniku
krotkiego zycio- | okreslonym
rysu w mianowniku
6. Kapitel | informowanie czas przeszty wybrane
6 0 wydarzeniach | Priteritum wydarzenia
Wiadomo- | z przesztosci, czas. mocnych | z krajow
Sci i relacjonowanie i stabych niemieckoje-
relacje faktow zycznych,
prasa
7. Kapitel | opisywanie i zaimek wybrane
7 Kraje i | identyfikowanie | wzgledny, zabytki, intere-
ludzie 0s0b, zdania sujgce miejsca
przedmiotow, przydawkowe, | niemieckiego
formutowanie zaimek nie- | obszaru
pozdrowien, okreslony es jezykowego,

informowanie
0 pogodzie
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6. PROGRAM 1 — SJO EUROPA (KOLOBRZEG)

Europa

SIKOLA JEZYKOW OBCYCH

Kolobrzeg, 10 grudnia 2008
ul. Lopuskiego 23/314i 315

tel/fax .: 0943540207,

tel. kom. :502082977

e-mail: bartek@szkolaeuropa.pl

WWW.europa.sjo.pl

Kurs - jezyk niemiecki kurs kontynuaacyjny
llo§¢ godzin: 32 godziny lekcyjne ( mozliwos¢ przediuzenia wediug potrzeb kursantow )

Czas trwania szkolenia: 8 tygodni — zajecia w piatki od 12.30 do 15.30
( styczen: 9,16,23,30, luty: 6,13,20,27 )

taczny koszt szkolenia dla jednej osoby: 200 PLN ( zawiera: wszystkie materiaty
dydaktyczne w formie kserokopii, materialy audio, materiaty papiernicze i pismiennicze
dla kursantéw, wydanie zaswiadczer o ukoriczeniu kursu, dojazd lektora, probny egzamin
Telc ) Mozliwa pfatno$¢ w 2 ratach

lloéé oséb w grupie: do 10- 15 oséb
Sposob sprawdzenia efektéw nauczania: egzamin pisemny i ustny

Celem kursu jest: osiagnigcie po&stawowej znajomosci jezyka niemieckiego na poziomie
A1 miedzynarodowych refernecji jezykowych ( Po kursie na tym poziomie student, gdy
moéwi sig wolno i wyraznie, rozumie podstawowe wyrazenia dotyczace wiasnej osoby,
rodziny, najblizszego otoczenia. W tekécie pisanym rozumie znane slownictwo, nazwy i
proste zdania. Jest w stanie przeczyta¢ informacje zawarte na przyktad w ogloszeniach,




268 Monika Bielska

plakatach, katalogach. Student potrafi porozumie¢ sig w prosty sposob pod warunkiem, ze

rozmowca jest przygotowany na powtérzenie v

sformutowac to, co chce powiedzie¢. Umie zadawac i odpowiadac na pytania dotyczace
tematyki zycia codziennego, wiasnych potrzeb znanych mu fematow). Program kursu
zawiera¢ bedzie rowniez stownictwo i zwroty przydatne w codziennej pracy pracownika

hotelu czy osrodka sanatoryjno — wezasowego

Wstepny Program Kursu:

1. Orientacja w terenie. Kierunki.

2. Orientacja w budynku. Wyposazenie pokoju.

3. Cwiczenia dotyczace orientacji w terenie i budynku.

4. Stownictwo dotyczace recepcji.

5. Tworzenie zdan oznajmujacych dotyczacych recepcii.

6. Czas przeszty powtérzenie i utrwalenie

7. Zdrowie i choroby powtdrzenie i utrwalenie

8. Tryb rozkazujacy

9. Konwersacje — obstuga gosci, klientéw, udzielanie informaciji itp.

10. Przymiotniki, stopiowanie i odmiana.
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7. PROGRAM 2 — SJO EUROPA (KOLOBRZEG)

curopda
SIKOLA JEZYKOW OBCYCH

Kotobrzeg, 11 grudnia 2008
ul. topuskiego 23/314 i 315

tel/fax .: 0943540207,

tel. kom. :502082977

e-mail: bartek@szkolaeuropa.pl

www.europa.sjo.pl

Wiee  iamy
SUrs — Jezy

racownikéw bazy zahiegowej i fizjoterapeutéw.

llo$¢ godzin: 30 godzin lekcyjnych — zajecia 2 x 90 min podczas zjazdow: 7 - 8 Il, 21 - 22
I1,7-81,21-221,4=-51V,18-191V,9-10V,23-24 V

Dokfadne godziny zaje¢ zostan ustalone w terminie pozniejszym !

Czas trwania szkolenia: 8 zjazdéw semestu wiosenno — letniego.

taczny koszt szkolenia dla jednej osoby: 150 PLN ( zawiera: wszystkie materialy
dydaktyczne w formie kserokopii, materialy audio, materialy papiernicze i pi$miennicze dla
kursantow, wydanie zaéwiadczeri o ukoriczeniu kursu ) Mozliwa pfatno$¢ w 2 ratach po 75
PLN, | rata do 21 11 2009, Il rata do 19 IV 2009.

llo$¢é oséb w grupie: 10 - 12 0séb

Sposéb przeprowadzenia efektow nauczania: egzamin pisemny i ustny

Celem kursu jest: opanowanie przez kursantow w stopniu podstawowym  stownictwa

niezbednego do obstugi gosci sanatoryjnych i hotelowych
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PROGRAM SZKOLENIA:

7-811 2008

1. Formy powitar i pozegnan. Pytania i odpowiedzi dotyczace danych osobowych.

2. Kwestionariusz osobowy.
3. Liczebniki 0-100.
21-22112008

4. Cwiczenia z liczebnikami.
5. Czas zegarowy.
6. Cwiczenia w podawaniu czasu zegarowego.

7-28 1112009
7. Tryb rozkazujacy dla 3 osoby |. mnogiej.
8. Cwiczenia w tworzeniu trybu rozkazujacego.
9. Orientacja w terenie. Kierunki.

21 -22 111 2009
10.Orientacja w budynku.

11. Cwiczenia dotyczace orientacji w terenie i budynku.

12.Czasowniki modalne sollen”, .diirfen”. Czesci ciafa cziowieka.

4-51V 2009

13.Cwiczenia z czasownikami modalnymi. Czgsci ciata czlowieka.

14.Dialogi- wystuchiwanie, czytanie.
15.Cwiczenia w tworzeniu dialogow.
18 -19 IV 2009
16.Nazwy zabiegow
17.Slownictwo dotyczace zabiegow.
18. Tworzenie zdan oznajmujacych dotyczacych zabiegow.
9-10V 2009
19. Tworzenie zdan pytajacych.
20.Powtorzenie catego materiatu.
21.Cwiczenia konewrsacyjne dotyczace zabiegow
23V 2009

22.Egzamin koricowy: pisemny‘i ustny.
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Streszczenie w jezyku polskim

., Niemiecki jako jezyk obcy w pozaszkolnych instytucjach
Pomorza i Pomorza Zachodniego ze szczegolnym uwzglednie-
niem materialow nauczania i programow.”’

Koncepcja wielojezycznosci oraz wdrazanie idei uczenia
si¢ przez cate zycie w dobie globalizacji, mobilnosci oraz nie-
ograniczonych mozliwosci migracyjnych znalazta odzwiercie-
dlenie nie tylko w programach i podrecznikach realizowanych
w polskim systemie publicznej oswiaty. Na rynku ustug dy-
daktycznych zwieksza sie liczba placowek ksztatcenia usta-
wicznego. Zauwazalna jest rowniez od wielu lat rosnaca liczba
szkot jezykowych badz kurséw jezykowych, oferowanych
przez réznorakie podmioty oraz coraz wigkszy udziat doro-
stych uczestnikow kursow.

W s$wietle przedstawionych okoliczno$ci podjgta zostata
proba opisania dziatalnosci instytucji jezykowych z punktu
widzenia polityki jezykowej, uwzgledniajacej podstawy praw-
ne dziatalno$ci placowek, aspekty organizacyjne, elementy
nadzoru metodycznego jak i rozwoju jakosci oraz przygoto-
wanie zawodowe lektoréw jezyka niemieckiego. Badania
przeprowadzone zostaly na kursach dla dorostych na etapie
poczatkowym w 10 instytucjach jezykowych w Gdyni, Legbor-
ku, Stupsku, Szczecinie, Kotobrzegu i Koszalinie, z czego 8
nalezy do sektora ustug prywatnych, jedna instytucja nadzo-
rowana jest przez Kosciét Adwentystoéw Dnia 7, kursy organi-
zowane byly rowniez przez Zwigzek Mniejszosci Niemieckiej.

Praca sktada si¢ zasadniczo z dwoch czesci: teoretycznej i
empirycznej. W czesci teoretycznej zdefiniowano pojecie do-
rostego oraz jego cechy charakterystyczne w procesie naucza-
nia (rozdzial 1.1 i L1.2). Definicja dorostosci rozumiana jest
dos¢ szeroko i uwarunkowana nie tylko osiagnieciem przez
czlowieka osiemnastego roku zycia. W odniesieniu migdzy
innymi do zachowan oraz rozwoju kognitywnego, a takze
rasy, narodowosci, wyksztatcenia czy ptci. Lowe (cyt. za Vo-
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gel/Solle 1981:65) wyrdznia trzy fazy dorostosci: wczesny
wiek dorostosci od 18/20 do 25/30 roku zycia, sredni wiek
dorostosci w fazie pomigdzy 25/30 i 45/50 rokiem zycia oraz
p6zny wiek dorostosci od 45/50 do 65/70 roku zycia. Cocker-
ham (cyt. za Malwitz-Schiitte 2000:12) réznicuje etapy doro-
stosci w sposob bardziej szczegdlowy i proponuje nastepujacy
podziat: wezesny wiek dorostosci (17-25 ), mtodszy wiek do-
rostosci (25-40), sredni wiek dorostosci (40-55), wiek wcze-
snej staro$ci (55-75) oraz wiek pdznej starosci (od 75). Gering
i Zimbardo (2008:362) dzielg dorostos¢, podobnie jak Lowe,
na trzy etapy: wczesny wiek dorostosci (20-40), sredni wiek
dorostosci (40-65) oraz pdzny wiek dorostosci od 65 roku
zycia. Jak wskazuja powyzsze teorie, niemozliwym jest kon-
kretne ustalenie definicji dorostosci, gdyz funkcjonowanie tej
grupy spotecznej uwarunkowane jest okolicznosciami socjolo-
gicznymi, psychologicznymi jak i biologicznymi. Badania
empiryczne wskazuja rowniez na wielorako$¢ czynnikow,
wptywajacych na zdolnosci i mozliwosci uczenia si¢ ludzi
dorostych, ktéore w sposob schematyczny ujmuje Siebert
(2009:38). Zalicza si¢ do nich migdzy innymi: wyksztatcenie,
otoczenie w spoteczenstwie i reprezentowane wartosci, zainte-
resowania, techniki uczenia si¢, media i wiele innych. Mimo
tych trudnosci metodologiczych autorka przyjeta za uczniow
dorostych grupe od 18 roku zycia, wyr6zniajac pie¢ grup wie-
kowych: 18-24, 25-30, 31-40, 41-50 lat i powyzej 50 roku
zycia (rozdz. 1.1). W niniejszej pracy dokonano réwniez
szczegotowej prezentacji takich czynnikow jak: motywacja,
stan emocjonalny uczacego si¢, aspekty kognitywne i biolo-
giczne, w tym wptyw plci na nauke jezykow obcych.
Nastepnie okreslone zostaly takie pojecia jak metody na-
uczania (rozdziat 1.3), programy nauczania (rozdziat 1.4), ma-
teriaty nauczania (rozdziat 1.5) oraz rola lektora jezyka obcego
(rozdziat 1.7). Rozdziat 1.3. stanowi rys historyczny stosowa-
nych metod i1 koncepcji nauczania jezykéw obcych, poczaw-
szy od metody gramatyczno— thumaczeniowej, a skonczywszy
na metodzie komunikatywnej, ktore znalazty swoje odzwier-
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ciedlenie w materiatach nauczania, a przede wszystkim w
podrecznikach. Zgodnie z koncepcja Gotze (1998) zaprezen-
towano i opisano w niniejszej w pracy pi¢¢ generacji podrecz-
nikow do nauczania jezyka niemieckiego w ksztatceniu doro-
stych. W kolejnym rozdziale autorka przedstawita definicje
programu nauczania, ich funkcje, typologie oraz optymalng i
restryktywna strategi¢ tworzenia programéw (Pfeiffer 2001).
Kluczowy element programu stanowig cele, okre§lone w przy-
padku ksztatcenia dorostych na podstawie badania ich potrzeb.
W kontekscie programow odniesiono si¢ rowniez do znaczenia
Europejskiego Opisu Systemu Ksztalcenia Jezykowego w
procesie ich tworzenia, w oparciu o poziomy bieglosci jezy-
kowej, ktore sg punktem wyjécia dla programowania nauki
oraz tworzenia materialdow nauczania. Pod szerokim pojeciem
materialdw nauczania, a wiec materiatdéw glottodydaktycz-
nych, nalezy rozumie¢ nie tylko podreczniki czy materialy
drukowane, ale rowniez media twarde np.: rzutnik, telewizor,
odtwarzacz ptyt oraz media migkkie takie jak: plansze, tablice,
obrazki ptyty itp. (Pfeiffer 2001). Nie budzi watpliwosci fakt,
ze podrecznik jest nadal centralnym medium na zajeciach
jezyka obcego, a jego adekwatny wybor ma wptyw na efekty
nauczania. W zwiazku z tym wielu autoréw proponuje rézne-
go rodzaju kryteria sluzace ocenie i analizie podrgcznikow
(np. Kast/Neuner 1994, Burwitz-Melzer/ Quetz 2002)

W procesie nauczania niewatpliwie istotng rolg, poza pro-
gramami, materiatami nauczania i innymi czynnikami, odgry-
wa w instytucjach pozaszkolnych lektor jezyka obcego. W
rozdziale 1.7. przedstawione zostaty kluczowe aspekty dziatal-
no$ci nauczycieli jezykow obcych w szkotach jezykowych.
Przede wszystkim podkresli¢ nalezy, ze prowadzenie kursow
jest z reguly pracg dodatkowa, wykonywang w ramach umowy
o dzieto, badz zlecenie, czy w formie samozatrudnienia, CO
pozwala wlascicielom szk6t maksymalnie zminimalizowac
koszty pracownicze, jednoczesnie nie dajac nauczycielowi na
kursach poczucia stabilizacji zawodowej. Ponadto, w odrdz-
nieniu do nauczycieli pracujacych w szkole, lektorzy odpo-
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wiedzialni sg za dostosowanie tre$ci kursu do potrzeb doro-
stych uczestnikdw, a wigc tworzenie programow i dobor mate-
riatdw nauczania. Dobrowolnos¢ udziatu w kursach jezyko-
wych wymusza niejako na lektorach dbanie o atmosfere i pie-
lggnowanie szczegdlnego kontaktu z kursantem, ktory jest
klientem i oczekuje ustugi na najwyzszym poziomie.

Rozdziaty 1.6 i 1.8 opisuja aspekty planowania kurséw,
jak 1 mozliwosci zapewniania jako$ci uslug dydaktycznych.
Instytucje pozaszkolne naleza w wigkszej cze$ci do sektora
ustug prywatnych i gldéwnym celem ich dziatalnosci jest osia-
ganie maksymalnego zysku materialnego. Sprawa poboczng
staja si¢ apekty metodyczno — dydaktyczne, cho¢ w gldwnej
mierze one $wiadczg o jakosSci i skutecznosci ustug. Dla po-
tencjalnego klienta szkoly jezykowej istotny moze by¢ fakt
posiadania certyfikatu jako$ci takiego jak ISO (International
Organization for Standardization), czy cztonkostwo w PASE (
Polish Association for Standards in Language Education) —
stowarzyszeniu wspierajgcym jako$¢ nauczania jezykow ob-
cych.

W czesci empirycznej przedstawiono wyniki ankiet oraz
wywiadow, skoncentrowanych przede wszystkim na materia-
fach nauczania oraz realizowanych programach (rozdzialy
[1.1-11.7). Wyniki badan empirycznych wykazaty, ze gtéwnym
medium, stosowanym na zajeciach jest podrecznik, a progra-
my nauczania (je$li w ogole byly) skonstruowane zostaly w
oparciu o tresci podrecznikowe. Dokonano analizy tresci i
tematoéw zawartych w podrecznikach pod katem wymagan do
certyfikatu na poziomie Al Instytutu Goethego, zgodnych z
deskryptorami pozioméw, zawartymi w Europejskim Opisie
Systemu Ksztalcenia Jezykowego. Analiza wykazala, iz nie-
ktore z podrecznikow nie zawieraja wymaganych na egzami-
nie treSci, jednakze zdecydowana wigkszo$¢ uczacych sig
wyrazita poglad, iz tematy zawarte w podrecznikach sg intere-
sujace 1 potrzebne, jednocze$nie oceniajac stopien trudnosci
zawartych w nich zadan jako adekwatny. Zarowno lektorzy
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jak 1 uczacy sie nie wyrazili zainteresowania stosowaniem
nowoczesnych technologii w nauczaniu jezyka obcego.
Rozdziaty 11.8 i I1.9 stanowig opis perspektyw i wyzwan
jakie stoja przed rozwijajaca si¢, jako subdyscypling glottody-
daktyki, andragogika jezykowa. Zdaniem autorki niniejszej
pracy poglebionej analizy i rozwoju wymaga W zakresie mate-
riatbw nauczania polski rynek wydawniczy. Jednoczes$nie
istotnym wyzwaniem jest zbadanie efektywno$ci nauczania na
kursach jezyka niemieckiego dla poczatkujacych. Wywiady
jako$ciowe z nauczycielami wykazaty, iz nie czujg si¢ przygo-
towani merytorycznie do pracy z dorostymi. Kolejnym ele-
mentem wiec, wymagajacym poglebionych badan oraz reflek-
sji, jest ksztatcenie nauczycieli jezykow obcych w $wietle
dzisiejszych wymagan rynku pracy (zob. Zawadzka 2004).
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Abstract

,, German as a foreign language in extramural institutions
in Pomerania and West Pomerania regions with particular
consideration of teaching materials and syllabi.”

The concept of multilingualism as well as the idea of life-
long learning in the time of globalization, mobility and unlim-
ited immigrational opportunities has been reflected not only in
syllabi and textbooks used in Polish system of public educa-
tion. On the market of educational services the number of con-
tinuous learning institutions is increasing. It is also noticeable
that the number of language schools or language courses of-
fered by various entities is on the increase as well as the num-
ber of adult learners. In the light of presented circumstances an
attempt has been made to describe the activities of language
schools from andragogic point of view considering the legal
basis of their operation, organisational aspects, elements of
methodological supervision as well as the development of
quality and professional qualifications of German language
teachers. The research was conducted at language courses for
beginners in 10 language institutions in Gdynia, Legbork,
Stupsk, Szczecin, Kotobrzeg and Koszalin, 8 of which belong
to a private sector, one institution is supervised by The Sev-
enth-day Adventist Church, the courses were also organised by
The German Minority Association.

The dissertation consists of two parts: theoretical and em-
pirical. The theoretical part defines the notion of an adult and
their typical characteristics in the process of learning (chapters
I.1 and 1.2) Subsequently the following notions have been
defined: teaching methods (chapter 1.3), syllabi (chapter 1.4),
teaching materials (chapter 1.5) and the role of foreign lan-
guage teacher (chapter 1.7). Chapters 1.6 and 1.7 describe the
aspects of course planning as well as the possibilities of pro-
viding quality of didactic services.
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The empirical part presents the results of questionnaires
and interviews, which mainly focus on teaching materials and
implemented syllabi (chapters 1.1 - 11.7). The results of em-
pirical research revealed that the main medium used during
classes is the textbook and the syllabi (if they existed) were
based on textbooks. Both teachers and learners were unwilling
to use the latest technologies in foreign language teaching.
Chapters 11.8 and 11.9 provide a description of prospects and
challenges for still developing, as a subfield of glottodidactics,
foreign language andragogic. Polish publishing market re-
quires a detailed analysis and development of its teaching ma-
terials. Parallelly the examination of the effectiveness of teach-
ing German at language courses for beginners is a crucial chal-
lenge. The further element requiring detailed research and
reflection is foreign language teacher training in the light of
contemporary job market requirements.
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