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1. Kontrastive Linguistik im Zeitalter neuartigen Sprachunterrichts

1.0.0. (Themenangabe) Meine Damen und Herren! Es ist eine
groRe Ehre fiir einen einfachen Praktiker des Deutschunterrichts im
Ausland, im Kreise der fiilhrenden Autoritéten der auf die deutsche Spra-
che bezogenen kontrastiven Linguistik gehort zu werden, und ich méch-
te den Veranstaltern des Symposions fiir die Einladung meinen aufrich-
tigen Dank aussprechen. Ich fiihlte mich durch sie nicht nur geehrt, sie
hat mich auch iiberrascht, da ich ja nur in einem weit ausgedehnten Sin-
ne des Wortes ‘‘Sprachwissenschaftler” bin, Deshalb diirfen Sie, meine
sehr verehrten Damen und Herren, keine Bereicherung Ihrer Disziplin
von meinem Referat erwarten. Ich muR Ihnen sogar offen gestehen,

daR ich selbst die bisher noch wenig umfangreiche Fachliteratur Ihrer
Wissenschaft nur unvollstindig und oberflichlich kenne. Dafiir diirfen
Sie aber mit Recht erwarten, daf ich vom Standpunkt des praktischen
Sprachunterrichts aus Thre Arbeit einer aufrichtigen Kritik unterwerfe.
Ich will auRerdem versuchen, Ihre Aufmerksamkeit auf einige grundle-
gende Anderungen im Fremdsprachenunterricht im allgemeinen und im
Deutschunterricht in englischsprachigen Lindern im besonderen zu
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richten und — zum Teil aufgrund sehr provisorischer Erkenntnisse —

die Frage aufzuwerfen, welche Aufgaben Ihrer Disziplin unter diesen

grundlegend verinderten Umstinden zufallen sollten. Meinen Vortrag
schlieBen méchte ich dann mit Anregungen zu Ihrer weiteren Arbeit

und einem Aufruf zu einem intensiveren Zusammenwirken zwischen

kontrastiver Linguistik und praktischer Fremdsprachenpidagogik.

1.1.0. (Beriicksichtigung alter und neuer Sprach-
unterrichtsmethoden durch die kontrastive
Sprachforschung) ImPrinzip wird die Notwendigkeit dieser
Zusammenarbeit von den meisten fithrenden Vertretern Ihrer Diszi-

plin anerkannt. In vielen der bisher erschienenen kontrastiven Gram-
matiken wird auRerdem betont, daR der Hauptzweck dieser neuen
Wissenschaft die Férderung des Sprachunterrichts ist. Drittens muR ich
noch erwihnen, daR die bisher umfangreichste Publikationsreihe auf
diesem Gebiet, die “Constrative Structure Series” ! bewuRt fiir den Ge-
brauch des Fremdsprachen unterrichtenden Lehrers verfaRt worden ist.
Die Reihe erschien aber vor acht Jahren, zu einer Zeit also, als es zwar
bereits einige vortreffliche audiovisulle Lehrginge der franzésischen
Sprache gab, der Unterricht von Deutsch als Fremdsprache aber noch in
aller Welt entweder in althergebrachter Form, also auf der Mutterspra-
che des Schiilers aufbauend, oder aber ohne jegliche Riicksichtnahme
auf die Muttersprache und ihre Interferenz im LernprozeR erfolgte.
(Letzteres vor allem in den in Deutschland oder Osterreich veranstal-
teten Kursen,) Es ist vielleicht bezeichnend, daR die zur erwihnten
Reihe! gehdrenden Werke William Moultons? und Herbert Kufners 3
die heute bereits mit Recht als die klassischen Erstlingswerke der eng-
lisch-deutschen kontrastiven Linguistik angesehen werden, in demsel-
ben Jahr und in demselben Land erschienen sind wie der allgemein als
beste und griindlichste geltende audiolinguale Anfingerkurs der deut-
schen Sprache, der sogenannte Holt-Rinehart-Kurs %, der aber noch neue
Worter und Strukturen konsequent mit Bezugnahme auf einen englischen
Text einfiihrt,

1.1.1. Beider Lektiire fast aller Verdffentlichungen auf dem Gebiet der
englisch-deutschen kontrastiven Grammatik® kann man sich kaum des
Eindrucks erwehren, daR sich ihre Autoren den Deutschunterricht fiir
Schiiler, deren Muttersprache Englisch ist, nicht anders als auf der

238



Grundlage und iiber die Vermittlung der englischen Sprache vorstellen
kénnen, Diese Malaise der kontrastiven Sprachforschung, ihr Nachhin-
ken hinter und Uberholtsein durch die praktische Sprachpidagogik
kommt selbst in der Terminologie der Disziplin zum Ausdruck, die ja
konsequent von “Ausgangssprache” und “Zielsprache” spricht. Gewollt
oder ungewollt, bewuRt oder unbewuRt stellen sich die Vertreter der
kontrastiven Sprachforschung das Erlernen einer Fremdsprache noch
immer als einen ProzeR vor, der von einer ‘“‘Ausgangssprache’ ausgeht
und mit der Aneigung der gelernten Fremdsprache an seinem “Ziel”
endet,

1.1.2. Wir wollen und konnen es nicht leugnen, daf Fremdsprachen
vielfach noch auf diese Art unterrichtet werden. Man sollte aber doch
optimistisch genug sein, um die immer weitere Verbreitung der in den
letzten Jahren erarbeiteten neuen, meiner Ansicht nach der altherge-
brachten weit iiberlegenen Unterrichtsmethoden zu erhoffen. Auf kei-
nen Fall kann es berechtigt sein, daR die kontrastive Sprachforschung
nur die Sprachlernsituation beriicksichtigt, in der es eine “Ausgangs-
sprache” und eine “Zielsprache” gibt, Der neue Methoden verwenden-
de Fremdsprachenunterricht bedarf nimlich auch der Hilfe der kon-
trastiven Sprachforschung, kann aber, wie ich es im weiteren darzule-
gen versuchen werde, mit Gegeniiberstellungen einer zum Teil fiktiven
“Ausgangssprache’” mit der nach Lernpriorititen nicht geordneten Ziel-
sprache nicht viel anfangen.

Besonders unrealistisch wird eine solche Gegeniiberstellung, wenn sie
andere, fiir den Unterricht entscheidende Einfliisse, wie etwa die Inter-
ferenz einer anderen, den Schiilern bekannten Fremdsprache, auBer
acht liRt,

1.2.0. (Lehrgangprogrammierung) Der praktische Zweck
der kontrastiven Sprachforschung ist gerade, die Interferenz der Mutter-
sprache (ich werde im weiteren die Bezeichnung “Ausgangssprache” zu
vermeiden suchen) im Sprachunterricht auszuschalten. Wenn aber der
Sprachunterricht nicht mit Bezugnahme auf die Muttersprache, sondern
auf eine dem natiirlichen SprachlernprozeR einigermafen angeglichene
Art erfolgt, kommt es in der Mehrzahl der rein theoretisch erarbeiteten
Kontrastfille einfach zu keiner Interferenz, weil der Schiiler ja gar nicht
in die Versuchung geraten kann, die ihm geldufigen Regeln und Ge-
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wohnheiten seiner Muttersprache auf die Fremdsprache zu {ibertragen.
Weil er in der Fremdsprache keine morphologischen, lexematischen
und syntaktischen Parallelen zu seiner Muttersprache erkennen kann,
wird er die Muster seiner Muttersprache nicht in der Fremdsprache an-
wenden kdnnen, Wenn er die Laute der Fremdsprache hort, ohne sie
geschrieben zu sehen, wird er auch den fremdsprachlichen Text nicht
aufgrund der Leseregeln seiner eigenen Sprache deuten,

1.2.1, Diese Feststellungen miissen mit gewissen Vorbehalten verbun-
den werden. Erstens ist nimlich die géinzliche Ausschaltung der Mut-
tersprache im Fremdsprachenunterricht weder wiinschenswert noch
moglich, Zweitens erkennen, besonders die intelligenteren Schiiler,
trotz jeder Verheimlichung, oft doch gewisse Parallelen zwischen der
eigenen und der gelernten Sprache. In bezug auf die fremden Laute
muf auBerdem, besonders bei Schiilern iiber etwa 15 Jahren, der “Fre-
quenzauswahl” des Ohrs und dem sehr friih einsetzenden Alterns der
Hérorgane Rechnung getragen werden®,

1.2.2. Beim Programmieren eines Fremdsprachenlehrgangs wird sich
der Autor natiirlich bemiihen, den Schiilern auf jeder Stufe nur Fertig-
keiten zu vermitteln, bei deren Gebrauch die Muttersprache nicht in-
terferieren kann, Dabei konnte die Programmierung eines Kurses von
der kontrastiven Gegeniiberstellung der Muttersprache der Schiiler mit
der gelernten Sprache wertvolle Anregungen erhalten. Je nach der Mut-
tersprache der Schiiler wird man zum Beispiel den Zeitpunkt wihlen,
an dem man in einem Deutschkurs das Verb baben einfiihrt, Im Unga-
rischen gibt es dieses Verb nicht, und der Besitz muR in dieser Sprache
durch eine Dativ-ihnliche Umschreibung mit Hilfe des sonst kaum ver-
wendeten Verbs sein angedeutet werden, Wenn man also Geld oder
Scharlach bat, sagt man im Ungarischen: Mein Geld (mir) ist bzw. Mein
Scharlach (mir) ist, wobei das mir in der Schrift nur durch die Wort-
stellung, in der gesprochenen Sprache nur durch die Intonation ange-
deutet wird. Ich glaube daher, da man ungarische Schiiler, die Deutsch
als erste indogermanische Sprache lernen, mit baben vor sein bekannt-
machen sollte, damit sie nicht versuchen koénnen, haben durch sein zu
ersetzen, Wenn sie sich durch griindliches Uben an die Existenz des Verbs
haben gewohnt haben, kann man sein mit weniger Gefahren einfiihren.
Im Englischen und Franzosischen wuchert der idiomatische, also der
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Grundbedeutung semantisch nicht verwandte Gebrauch des Verbs
have bzw. avoir., Im Franzosischen bat man Not, etwas zu tun, man
hat auch des Geldes Not. Ich habe die Kiibnbeit, Sie mit diesen Bei-
spielen zu langweilen, wenn Sie aber keinen Neid haben, mir zuzuhd-
ren, dann — und jetzt muR ich aus dem Franzosischen ins Englische
umwechseln — dann habe ich’s gehabt. Aufgrund dieser Kontraste
und einer geringen Lehrerfahrung, die ich in einem franzosischspra-
chigen Land gesammelt habe, bin ich der Meinung, daf es in einem
Deutschkurs fiir Franzosen ratsam wire, wenigstens das Verb brau-
chen mit einfachem Akkusativobjekt vor haben einzufiihren.

1.2.3. In Deutschkursen fiir englische Schiiler sollte baben spit genug
eingefithrt werden, um die Interferenz des englischen idiomatischen
Gebrauchs zu verhindern. Deutschlehrer in angelsichsischen Lindern
wissen, daR die Frage Was essen Sie zum Friibstiick? oft mit Ich babe
zwei Eier beantwortet wird. Es wird im weiteren (3.4.0. und 3.4.1.)
darauf hingewiesen werden, welche syntaktischen Konfusionen ent-
stehen konnen, wenn haben und tun zu friih eingefithrt werden.

1.3.0. (Bedingungen fiir die Forderungder Lehr-
gangprogrammierung durch kontrastive Gram-
matiken) DieProgrammierung eines Lehrgangs bezweckt {iberhaupt
die Ausschaltung der “Interferenz” durch die Muttersprache. Wenn ich
als Beispiel der griindlichen Kursprogrammierung meinen eigenen audio-
visuellen Anfingerlehrgang “Frisch begonnen...” 7 anfiihre, so geschieht
das nicht aus Unbescheidenheit, sondern weil ich den Kurs verstindli-
cherweise sehr gut kenne und etwaige Fragen iiber seine Programmie-
rung leicht beantworten kann, In “Frisch begonnen...” also, einem Kurs,
der nicht auf eine ““Ausgangssprache” bezug nimmt, die Interferenz des
Englischen aber nach Méglichkeit auszuschalten trachtet, verringert sich
die Interferenz der Muttersprache der Schiiler um etwa 90% im Ver-
gleich zu Lehrbuchkursen — oder noch mehr, wenn man von unerheb-
lichen Abweichungen von der Hochlautung und grammatisch mogli-
chen, aber stilistisch unschénen Formulierungen der Schiiler absieht.
Wege zur Eliminierung des kleinen Rests zu finden, wire eine der Haupt-
aufgaben der Zusammenarbeit zwischen kontrastiven Sprachforschern
und Lehrgangautoren. (Die Gegeniiberstellung Lehrgang — Lehrbuch
geschieht bewuRt, da es in einem Vielmedienkurs kein “Lehrbuch’ ge-
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ben kann, die Lese- und Ubungsbiicher der Schiiler sind integrierte Be-
standteile des unter der Leitung eines Lehrers eingesetzten Kurses.

S. dazu auch 2.3.0.) Vorldufig liRt es sich nur empirisch feststellen,
was bei sorgfiltiger Programmierung des Lehrgangs noch an Interferenz
der Muttersprache iibrigbleibt oder, weniger gelehrt ausgedriickt, man
muf den Kurs schreiben und unterrichten, bevor man erfahren kann,
wo die Programmierung falsch war oder aus irgendwelchen Griinden
versagen muflte. Eine Programmierungstheorie im voraus aufzustel-
len, Richtlinien fiir den Aufbau von Lehrgingen einer Sprache x fiir
Schiiler mit der Muttersprache y zu geben, wird meiner Ansicht nach
in den kommenden Jahren die Hauptaufgabe kontrastiver Grammati-
ken sein. So eine kontrastive Grammatik kann aber nur in gemein-
schaftlicher Arbeit von Linguisten und Sprachpiddagogen geschrieben
werden. Die Vorstellung einiger Vertreter der kontrastiven Sprachfor-
schung, in vornehmer Zuriickgezogenheit immer spitzfindigere Gegen-
iiberstellungen von Sprachphidnomenen auszuarbeiten und uns Lehr-
gangsautoren das mithsame Sichten ihres Materials zu iiberlassen, ist
einfach nicht diskutabel. Wenn wir die fiir uns wichtigen Feststellun-
gen aus einer Masse irrelevanter Beobachtungen heraussuchen miissen,
dann ist das ein zu hoher Preis, und wir werden es vorziehen, uns wie
bisher auf unseren gesunden Menschenverstand und unsere Lehrerfah-
rung zu verlassen,

1.3.1. Zu einer erfolgreichen Zusammenarbeit geh6rt nimlich nicht nur,
dal wir Sprachpiddagogen uns mehr mit Thren Arbeiten, meine Damen
und Herren, beschiftigen, sondern auch, daR Sie die Bediirfnisse und

die groRtenteils ohne Thr Zutun erreichten bisherigen Erfolge des
Fremdsprachenunterrichts kennenlernen, Darum richte ich die Bitte

an Sie, insbesondere an die Spezialisten der englisch-deutschen kon-
trastiven Grammatik unter Thnen: Lesen und studieren Sie die vorhan-
denen Lehrginge, und kommen Sie auch zu uns in die Schulen, Ober-,
Mittel-, Volks- und Volkshochschulen, wo Englinder Deutsch als
Fremdsprache lernen.

1.3.2. Die persoénliche Begegnung mit den Schiilern wire schon deshalb

unerldBlich fiir Sie, meine Damen und Herren, weil eine fiir den prak-
tischen Sprachunterricht niitzliche kontrastive Gegeniiberstellung zwei-
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er Sprachen nicht nur auf thren prdaskriptiven Grammatiken
beruhen kann. Nur die Untersuchung der tatsichlichen Muttersprache
der Schiiler und nicht des von den Schiilern vielfach gar nicht gekann-
ten “‘grammatisch richtigen” Englisch wird ja iiber Interferenzgefahren
AufschluB geben,

1.40. (Nicht vonder Muttersprache verursach-
te Interferenzerscheinungenim Sprachlern-
prozefR) Zweitens werden auler der Muttersprache der Schiiler
auch die von ihnen vor und zusammen mit Deutsch gelernten Fremd-
sprachen Interferenzerscheinungen verursachen. Der Grund, warum
dieser hochst wichtige Faktor bisher in der Fachliteratur so gut wie
vollstindig auBer acht gelassen worden ist, liegt meines Erachtens zum
Teil im geringen Wirkungsgrad des Fremdsprachenunterrichts. Ich
konnte es an den Fingern abzihlen, wie oft mir die Interferenz der
franzésischen Sprache in meiner 15-jihrigen Londoner Lehrtitigkeit
bewuRt geworden ist, obwohl Franzdsisch bis vor ganz kurzer Zeit

an fast allen englischen Schulen, an denen Fremdsprachen unterrich-
tet wurden, die erste und oft die einzige Fremdsprache war. Wirkungs-
vollere Unterrichtsmethoden als die alten Lehrbiicher gibt es aber neu-
erdings nicht nur im Deutschen, im Gegenteil, der Franzdsischunter-
richt hat auf diesem Gebiet einen Vorsprung von zwei Jahrzehnten.
Besonders wichtig ist die Beriicksichtigung der vor Deutsch gelernten
Fremdsprachen in Lindern, wo die Amtssprache oder die lingua
franca der Wissenschaft nicht mit der Muttersprache der Schiiler iden-
tisch ist, also in der ganzen dritten Welt, in den nicht-russischen Re-
publiken der Sowjetunion und in den von sprachlichen Minderhei-

ten bewohnten Gebieten. In diesen Fillen ist es aber besonders wich-
tig, die an Ort und Stelle gesprochene und geschriebene Zweitsprache
zu erforschen, also nicht die “‘grammatisch richtige” Version, sondern
das Franzosisch von StraBburg und von Brazzaville, das Englisch von
Aberystwyth und Nairobi, das Russisch von Kiew und Taschkent,

1.4.1. Von einem konkreten Beispiel der Interferenz einer anderen
Fremdsprache mit dem SprachlernprozeR der deutschen Sprache, aber
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auch der Forderung des Deutschunterrichts durch gute fremdsprachli-
che Kenntnisse der Schiiler, erfuhr ich erst vor wenigen Wochen. Bei
den Schiilern des Kurses ‘‘Frisch begonnen...” haben wir in den ersten
zwei Jahren seiner Verwendung feststellen konnen, daR sie die Laute
der deutschen Sprache ohne besondere Nachhilfe und besondere Aus-
sprachedrills mit ziemlicher Genauigkeit erlernen konnten, und da
ihnen einzig und allein das deutsche # Schwierigkeiten bereitete., Aus
der Dorking Grammar School, siidlich von London, berichtete aber

ein Besucher aus Deutschland, daR die dortigen Schiiler alle deutschen
Laute, einschlieRlich des #, durchaus korrekt aussprechen, daf aber ihr
r unnatiirlich, dabei aber gar nicht typisch englisch klingt. Mit dem
Fachleiter von Deutsch an dem erwihnten Gymnasium, Herrn Al Wolff,
der nebenbei bemerkt mein pidagogischer Berater und fithrender Mit-
arbeiter ist, konnten wir das Ritsel sehr schnell 16sen. Die Schiiler ha-
ben nimlich drei Jahre Franzdsisch gelernt, bevor sie mit Deutsch ange-
fangen haben. Das Beispiel zeigt auch, daR mit Zeit und Geduld auch
die Schwierigkeit mit dem # iberwunden werden kann. An der Dorking
Grammar School wird, nebenbei bemerkt, seit Jahren der audiovisuelle
Anfingerlehrgang der BBC “French for Beginners”8
Schiiler steht dem siid- und biihnendeutschen » nahe, ist aber nicht iden-
tisch damit. Die Abweichung ist aber so gering, daf sie bisher von 15 - 20
Besuchern aus deutschsprachigen Lindern einem einzigen, einem mu-
sikalisch begabten Hamburger, aufgefallen ist. Der Lehrer ist sich ihrer
bewuRt, hilt aber eine Korrektur nicht fiir notwendig und zweckmiRig.)

verwendet, (Das r der

1.4.2. SchlieRlich mochte ich noch erwihnen, daB die Interferenz im
SprachlernprozeR keineswegs von einer anderen Sprache herzuriihren
braucht. Wir kennen alle Beispiele der Interferenz der Muttersprache,
wenn jemand sie auf einem Niveau verwenden will, das seine Kenntnis-
se und Bildung iibersteigt, Bei den Schiilern meines Kurses kommt es
gelegentlich vor, daR sie deutsche Nebensitze nach den Satzbauplinen
der Hauptsitze bilden. Sie sagen etwa: Wenn kommst du heute abend.....
oder: Da konnte ich ibn nicht treffen, weifS ich nicht, ob ist er wirklich
angekommen, Man kann diese Fehler unmoglich dem Einflug einer an-
deren Sprache, wohl aber der guten Beherrschung, doch falschen Ver-
wendung der deutschen Hauptsatz-Syntax zuschreiben. Beim Testen
meines neuen Kurses, “Halb gewonnen!”9 berichteten alle beteiligten
Schulen, daR die Schiiler das neue Wort Erfolg auf der ersten Silbe be-
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tont hatten. Durch einen Redaktionsfehler wurde dieses Wort im Druck
friiher eingefiihrt, als es von den Schiilern gehort wurde — und die Schii-
ler betonten es nach ihrer durchaus richtigen Erfahrung, daf die mei-
sten deutschen Worter auf der ersten Silbe betont werden miissen. Da
wir die teure Zeit, in der Deutsch gelernt werden soll, nicht mit einer
Erklirung dessen verschwenden, was Verben mit untrennbaren Vorsil-
ben sind und welche Worter aus ihnen abgeleitet werden kdnnen, ent-
stand hier eine Art “Autointerferenz’’ des Deutschunterrichts.

1.5.0. (Praktische Prioritidten) Ich glaube, vorliufig zusam-
menfassend, bereits festhalten zu kénnen, daR sich die kontrastive Sprach-
forschung der Gefahr aussetzt, vom Fremdsprachenunterricht isoliert,
iiberholt und am Ende mit Recht ignoriert zu werden, wenn sie ihrer-

seits nicht ihr Augenmerk auf die neuen sprachdidaktischen Methoden
richtet und sich nicht die Bekdmpfung der in den neuen Unterrichtssi-
tuationen noch vorhandenen oder neu entstehenden mannigfachen In-
terferenzerscheinungen zur Aufgabe macht.

Niemand wird Ihnen danken, meine Damen und Herren, wenn Sie uns
Sprachpidagogen Rezepte gegen Interferenzerscheinungen verschreiben,
die wir durch die gewandte Programmierung unserer Kurse lingst besei-
tigt haben, Da der Fremdsprachenunterricht in beschrinkter Zeit rich-
tig ausgewihlte, nach Wichtigkeitsgrad geordnete Ziele erreichen mug,
werden wir Lehrgangsautoren beim Lesen IThrer Biicher und Artikel nur
verirgert die Seiten umbléttern, wenn Sie uns komplizierte Vorbeugungs-
maBnahmen gegen unbedeutende Abweichungen von der Hochlautung
oder gegen gewisse syntaktische Ausklammerungen anbieten. Wir wis-
sen nimlich, daR die meisten Deutschen, mit denen unsere Schiiler je in
Verbindung kommen werden, geringe Abweichungen von der Hochlau-
tung iiberhdren und die angekreideten Ausklammerungen selbst tiglich
begehen werden,

2. “Frisch begonnen...”” als Beispiel griindlich programmierter Vielme-
dienlehrginge dargestellt

2.0.0. (Worin besteht dieneue Unterrichtsme-
thode?) An dieser Stelle kdnnten Sie mich mit Recht auffordern,
meine Damen und Herren, die in meinem Vortrag bereits wiederholt
erwihnte “neuartige’” Sprachlehrmethode etwas niher zu definieren.
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Es ist aber gar nicht leicht, dieser Aufgabe gerecht zu werden, so groR
ist die zum Teil durch Informationsmangel und MiRverstindnis, zum
Teil aber auch durch unverantwortliche GroRtuerei und terminologi-
schen Mibrauch bedingte Konfusion in der Sprachpidagogik. “Audio-
visuell” ist zum Beispiel ein vielfach miBverstandenes und mifbrauch-
tes Wort, Besonders in Deutschland glauben neuerdings viele, daR ein
Lehrer, der gelegentlich eine Schallplatte auflegt, einen Schmalfilm
vorfiihrt und seiner Klasse ein paar Fotos und Dias zeigt, mit “audio-
visuellen Methoden” unterrichtet. Vor einigen Jahren war aber noch
das Interesse an dieser Lehrmethode so gering, daf man nicht einmal
den Ausdruck kannte. Im Sommer 1963 wurde mir im Goethe-Institut
in Miinchen versichert, daR es das Wort ‘“‘audiovisuell” im Deutschen
nicht gibe und daR der Begriff mit dem griechischen Terminus “optisch-
akustisch” bezeichnet werden miifte.

2.0.1. Von der “direkten Methode” redet man nach dem vielfachen
Versagen derselben nicht gern. In Vortrigen, die ich auf Lehrerfortbil-
dungskursen in England gelegentlich halte, vergleiche ich die “direkte
Methode” in ihrer urspriinglichen Form mit einem Teel6ffel, den man
zum Ausléffeln des Meeres verwenden mdchte. Wie konnte nimlich ein
Lehrer, so stark auch sein Wille und seine Stimme sind, allein die ‘“Ziel-
sprache” gegeniiber zwanzig, dreiig oder fiinfzig Schiilern vertreten?
Oder gegen sechsmal fiinfzig an einem besonders schweren Arbeitstag?
Haben die Anhinger dieser Methode, deren Kithnheit und Opferwillen
man iibrigens nur bewundern kann, nicht vom Newtonschen Apfel ge-
hort? Es war nimlich nicht nur der Apfel, der auf die Erde fiel, auch
die Erde erhob sich ein ganz klein wenig, um nach den Gesetzen der
Gravitation dem anderen Korper entgegenzueilen. Wer ist aber

im Sprachunterricht die Erde und wer ist der Apfel? Kann sich ein
noch so guter Lehrer mit unserem Planeten vergleichen, wenn er weit
entfernt vom Lande, dessen Sprache er unterrichtet, Schiilern gegen-
tibersteht, die ihm wenigstens an Stimmbkraft iiberlegen sind? Die Fra-
ge ist rhetorisch, denn nur mechanische oder elektronische Tontriger
sind dem linguistischen Einfluf ihrer Umwelt nicht unterworfen.

2.1.0. (Das Tonbandgeridt) Vonden mechanischen und elek-
tronischen Geriten aber, die in den letzten Jahren im Sprachunter-
richt Verwendung gefunden haben, hat sich bisher ein einziges als di-
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daktisch wirklich wertvoll erwiesen, Schallplatten sind schwer zu hand-
haben und werden schnell abgenutzt. Das Radio hat die unerwiinschte
Eigenschaft, weiterzureden, wenn man ihm eine Frage stellen oder ei-
nen Satz nochmal héren méchte, Nur das Tonbandgerit ermdglicht es
dem Lehrer, jeden Satz so oft von seinen Schiilern abhoren zu lassen,
wie er es fiir notwendig hilt.

2.1.1. Im Zeitalter des Tonbandgerits fillt auch dem Rundfunk eine
neue Rolle in der Unterstiitzung des Sprachunterrichts zu. Er kann
niamlich Sprachkurse oder Einzelsendungen iiber den Ather ausstrahlen,
die dann in den Schulen auf Tonbandgerite aufgenommen und spéter
vom Tonband abgehort und auf diese Weise im Unterricht verwendet
werden. Eine schnelle und billige Verteilung des Materials kann mit der
didaktisch geeignetsten Verwendung verbunden werden.

2.1.2. Als das Tonbandgerit im Fremdsprachenunterricht eingefiihrt
wurde, wufte zuerst niemand recht, was man am besten mit ihm an-
fangen sollte. Man sah seine Rolle ausschlieBlich auf die Verstirkung
der Stimme des Lehrers, auf eine Hilfe in der Konsolidierung der rich-
tigen Aussprache und Intonation beschrinkt. Nur allmihlich begann
man es in seiner heutigen Funktion zu verwenden, als das Lehrmittel,
das die Angleichung des Fremdsprachenunterrichts an den natiirlichen
SprachlernprozeR ermdglicht. Angleichung bedeutet natiirlich nicht
Nachahmung, denn selbst ein Sechsjihriger konnte eine Fremdsprache
nicht mehr so lernen, wie er als Kleinkind seine Muttersprache erlernt
hat, Neben den grundlegenden psychologischen Unterschieden zwi-
schen dem Kleinkind und dem Schiiler einer Fremdsprache muR auch
dem Zeitmangel beim letzteren Rechnung getragen werden. Nichts ist
zeitverschwenderischer und unékonomischer als das Lernen des Klein-
kinds, das aber eben Zeit zum Lernen hat, ein Luxus, der uns seit dem
Beginn unserer Schulzeit abgeht.

2.2.0, (Programmierung und visueller Unter-
richt) Die Programmierung der Sprachlehrginge bezweckt daher
unter vielem anderen auch die Verkiirzung und Kondensierung des
Lernprozesses. Dabei miissen offensichtlich Methoden angewendet wer-
den, die sich bei Kleinkindern nicht eignen wiirden. E in wesentli-

ches Merkmal des natiirlichen Sprachlernprozesses kann aber, wenigstens
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in den Anfangsstadien des Fremdsprachenunterrichts, mit nur sehr ge-
ringen Einschrinkungen ibernommen werden: die Unmittelbarkeit,
mit anderen Worten der Verzicht auf eine Zwischensprache, oder wenn
man sich an die gelidufige Terminologie halten will, auf die ““Ausgangs-
sprache”. Das ist eine Binsenwahrheit, die schon die “direkte Methode”
lingst erkannt hat, Darum konnten Lehrer, die mit der “direkten Me-
thode” unterrichteten, Begriffe wie Tisch, Stubl, Kreide, aufsteben,
sich setzen, braun oder gelb in der Fremdsprache angeben, ohne die
neuen Worter in die Muttersprache iibersetzen zu miissen. Schwerer
wurde es mit Wortern wie Elefant oder toten. Kein Lehrer konnte
nimlich einen Elefanten in die Schule mitbringen, und keiner wagte es,
das Verb toten an einem renitenten Schiiler zu demonstrieren. Manche
Lehrer konnen natiirlich Elefanten zeichnen, andere kénnen mit Mi-
mik selbst einen Mord andeuten, die meisten muten aber der “direk-
ten Methode” untreu werden, sobald sie den iibrigens hdchst langwei-
ligen und nutzlosen Wortschatz des Klassenzimmers erschépft hatten.

2.2.1. Wie das Tonbandgerit der Tontriger par excellence des Fremd-
sprachenunterrichts wurde (und man sollte nicht vergessen, daR auch
das Sprachlabor nichts anderes als eine geistreiche, teure, komplizierte
und zweckgebaute Tonbandeinrichtung ist), so wurde in den letzten
Jahren der Filmstrip-Projektor seine visuelle Erginzung, das Gerit, das
auch einen Elefanten in dieKlasse bringen und ohne iible Folgen einen
Mord darstellen kann. (Projektor und Tonbandgerit konnten in nicht
allzu ferner Zukunft durch den Ampex ersetzt werden, dessen Hand-
habung aber keineswegs so leicht ist wie die der beiden viel einfacheren
Instrumente, und der vorliufig aus finanziellen Griinden kein Massenar-
tikel im Unterrichtswesen ist.)

2.2.2. Der Filmstrip nimmt viel weniger Platz ein als der Diakasten, ist
viel weniger empfindlich, leichter zu handhaben und billiger herzustel-
len. Wie das Einzeldia muR er aber in einem wenigstens einigermaRen
verdunkelten Raum projiziert werden, und durch die Verdunkelung
wird die Aufmerksamkeit der Schiiler automatisch zur einzigen beleuch-
teten Oberfliche, nimlich zum Bildschirm hingezogen. Zugleich erfor-
dern aber die Farbdias keine vollstindige Verdunkelung des Raums,
was dem Lehrer ermdglicht, sichtbar zu bleiben und den Unterricht als
vollstindige Person, nicht als iiber dem Ton des Films etwa gelegentlich
horbar werdender Ruf den Unterricht zu leiten.
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2.2.3. Am ungeeignetsten fiir den audiovisuellen Unterricht sind Illu-
strationen im Buch der Schiiler. Die Erfahrung lehrt, daB die Schiiler
es entweder nicht wissen, welches Bild sie sich gerade ansehen sollen,
oder daR sie trotz besserem Wissen nicht unbedingt das Bild ansehen,
von dem der Lehrer spricht, sondern oft ein anderes, das ihnen besser
gefillt. AuRerdem kann der Lehrer auf dem Bild, das im Buch der
Schiiler gedruckt steht, nichts zeigen. Er hat bestenfalls die Wahl, ob
er seine Schiiler das Bild oder sich selbst ansehen lassen soll.

2.3.0. (Audiovisuelle Kurse) Tonband und Filmstrip er-
moglichen es, die “‘direkte Methode” im Sprachunterricht tatsichlich
zu verwirklichen, Darum wiirde ich nur dann vom Unterricht mit der
direkten und audiovisuellen Methode reden, wenn hauptsichlich die
Koppelung von Tonband und Filmstrip zur Vermittlung neuer Kennt-
nisse verwendet wird. Leider sind aber die meisten “‘Kurse”, bei denen
dieses der Fall ist, in Wirklichkeit keine Kurse, weil sie so schlecht pro-
grammiert sind, daf sie einfach nicht das Riickgrat eines Sprachunter-
richts bilden kénnen. Es gibt sogar welche, die mit lingst iiberholten
Mitteln die Sprache unterrichten, etwa mit auf Tonband aufgenomme-
nen Texten, die aber die Schiiler mitlesen. Manchmal wird fiir die Schii-
ler auch noch die Ubersetzung der Texte gedruckt. Die Kurse bieten
aber einen “zusitzlichen” audiovisuellen Bestandteil an, man weil
nicht genau wozu. Besondere Bedenken sollte man jenen Kursen ge-
geniiber hegen, die dieselbe Bildreihe zum Erlernen mee hrerer
Sprachen anbieten. Wenn es schon zweifelhaft ist, ob derselbe Kurs
fiir Schiiler verschiedener Muttersprachen geeignet sein kann, dann ist
ein MiRRtrauen gegeniiber Kursen durchaus angebracht, deren Bildma-
terial den Franzdsischunterricht fiir Englinder und den Italienischun-
terricht fiir Spanier in gleicher Weise ermdglichen soll.

2.3.1. Nur bei griindlicher Programmierung, die nicht nur die zu er-
lernende Sprache, sondern auch ihre Kontraste zur Muttersprache der
Schiiler, den Bildungsgrad und das Alter der letzteren und im Optimal-
fall sogar ihre fremdsprachlichen Kenntnisse beriicksichtigt, nur bei
einer volligen Einordnung des visuellen Bestandteils in den von der
Programmierung gegebenen Rahmen, sollte man eine Vielmedienpub-
likation einen audiovisuellen Kurs nennen. So ein Kurs muB natiirlich
auch reichliches miindliches und schriftliches Ubungsmaterial enthalten
und, last but not least, interessant sein,
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2.3.2. In einem audiovisuellen Kurs, der die Moglichkeiten der neuen
Unterrichtsform voll ausnutzt, wird das neue Material mit Hilfe des Bil-
des und nur in gesprochener Form, ohne Zugang der Schiiler zum ge-
druckten Text eingefiihrt werden. Es versteht sich dabei von selbst, daf
kein Bild ohne Deutung einen Sachverhalt vermitteln kann, Nur der
der gelernten Sprachen kundige, pidagogisch ausgebildete Lehrer wird
den Schiilern mit Hilfe des Bildes die Bedeutung des neuen Texts ver-
mitteln kénnen, Ein audiovisueller Kurs zum Selbstunterricht ist un-
vorstellbar. Darum kénnen aber die ans Bild gestellten Anspriiche im
Rahmen des Erreichbaren bleiben, Man kann von einem Bild einfach
nicht verlangen, daR es “eindeutig” sei. Es soll auf keinen Fall der Be-
deutung des dazugehdrenden Texts widersprechen, es soll zur Bedeu-
tung weitgehend passen, woméglich den Schiiler — wenn er einmal die
Bedeutung verstanden hat — an diese erinnern,

2.4.0. (“Frisch begonnen..”) InGroRbritannien wurde die
audiovisuelle Lehrmethode der Fremdsprachen vor allem durch Sprach-
lehrgiinge eingefiihrt, die mit der finanziellen Unterstiitzung der Nuf-
field-Stiftung verfaRt und hergestellt worden sind. Meines Wissens war
der Nuffield-Kurs “Vorwirts” 10 iiberhaupt der erste Deutschlehrgang
fir Anfinger, der im vorher umrissenen strengen Sinn als audiovisu-
eller Kurs bezeichnet werden kann. Die von der Nuffield-Stiftung ge-
forderte Arbeit wurde seither von einer Korperschaft des 6ffentlichen
Rechts, dem Schools Council, iibernommen. Dieser Nuffield/Schools
Council Kurs, “Vorwirts” also, ist in erster Linie fiir 11-jdhrige An-
finger bestimmt, die Deutsch als erste Fremdsprache lernen. Als Er-
ginzung dazu verfaRte ich im Auftrag der BBC den Kurs “Frisch be-
gonnen...”? fiir 13-jihrige Anfinger, von denen die meisten bereits eine
andere Fremdsprache zu lernen angefangen haben. “Frisch begonnen...”
hat sich aber auch bei dlteren Anfingern (z.B. bei 14- und 16-Jihrigen,
den zwei nichsten Altersstufen, auf denen man in GroRbritannien das
Erlernen einer neuen Fremdsprache beginnen kann, auBerdem auch im
Volkshochschulunterricht) gut bewihrt, Die britischen Schulen, in de-
nen der Deutschunterricht im 12, Lebensjahr der Schiiler anfingt, kon-
nen zwischen den beiden aus 6ffentlichen Geldern finanzierten Kursen
wihlen.
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2.4.1. Der BBC-Kurs “Frisch begonnen...” bietet Schulen und Volks-
hochschulen ein vollstindiges Lehrmaterial fiir 1-2 Jahre, vollstindig
bis auf den Fachlehrer, der den Kurs zu verwenden hat. Dem natiirli-
chen SprachlehrprozeR entsprechend werden die Sprachfihigkeiten in
der Reihenfolge Verstehen-Sprechen-Lesen-Schreiben angeeignet. Im
ersten Drittel des Kurses sehen die Schiiler iiberhaupt nichts Geschrie-
benes und erlernen eine Mini-Sprache von etwa 400 Vokabeln mit gro-
Rer Griindlichkeit und Gewandtheit, Die auf Tonband gehorten neuen
Texte werden durch Bilder verstindlich gemacht, Natiirlich mu® der
Lehrer in den Anfangsstadien das Bild oft mit Hinden und FiiRen er-
liutern helfen, wobei aber eine gelegentliche Erklirung in englischer
Sprache nicht dogmatisch abgelehnt wird. Allerdings versuche ich die
Lehrer davon zu iiberzeugen, daf die Erkldrung noch keine
Ubersetzung zusein braucht. Spiter, bei zunehmender Anrei-
cherung der Sprachkenntnisse, kann der Lehrer neben dem Bild das Mit-
telder Kontextualisierung zur Hilfe rufen, Im zweiten Drit-
tel des Kurses werden dann auch Lesen und Schreiben eingefiihrt, fast
vom Anfang des Kurses an stehen 4-Phasen-Transformations-Drills fiir
Verwendung im Sprachlabor (oder mit Hilfe eines Tondbandgerits
auch im Klassenzimmer) zur Verfiigung. Im letzten Drittel beginnt das
Bild allmihlich eine weniger entscheindende Lehrfunktion zu haben,
Beim Einfiihren abstrakter Begriffe wird das Bild als Bedeutungstriger
nur mit immer steigender Spitzfindigkeit und immer geringerem Erfolg
verwendbar. Besonders bei begabten Schiilern setzt auerdem nach et-
wa einem Jahr eine gewisse Unlust zu der sich tiglich wiederholenden
Tonbildschau ein. Die Anreicherung des Vokabulars 6ffnet aber auch
immer weitere Mdglichkeiten zur Erklirung des neuen Stoffes aus den
bereits vorhandenen Kenntnissen heraus, Darum wird der Filmstrip in
diesem Abschnitt des Kurses weniger zur Einfiihrung neuen Materials
und immer mehr als deutschlandkundliches Lehrmittel verwendet.

2.4.2. Ein schwerer Fehler vieler friiheren Kurse war, daR der audio-
visuelle Unterricht nicht oft genug mit miindlichen Auswertungsiibungen
und Sprachlabordrills, spiter Diktaten und schriftlichen Ubungen, mit
Lesen — und von allem Anbeginn an mit zuerst miindlichen, dann auch
schriftlichen Nacherzihlungen und Dialogrekonstruktionen abgewechselt
wurde. Um die Abwechslung zu sichern, bestehen in “‘Frisch begonnen...”
die meisten audiovisuellen Lehreinheiten aus zwei bis sechs Bildern, nur
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selten enthilt eine Einheit, um die Spannung der Story aufrechtzuer-
halten, acht bis zehn Bilder. Die letztere Zahl wird im ganzen Kurs
von iiber 500 Bildern nur in 2 Einheiten iiberschritten. Mehr als die
Hilfte des Texts in den Lehrerhandbiichern besteht aus Auswertungs-
iibungen, die vom Lehrer gefiihrt werden sollen, z.B, Fragen iiber den
gehorten Text. Diese Ubungen versuchen vor allem, das Gelernte mit
dem tiglichen Leben des Schiilers in Verbindung zu bringen,

2.4.3. Wenn mit Hilfe des Bildes und des dynamischen Eingreifens des
Lehrers der neue Text verstanden ist, wird er so oft wiederholt, bis er
von jedem Schiiler korrekt und flieRend gesprochen werden kann. Dann
beantworten die Schiiler auf das Bild bezogene Fragen. Die weiteren
Schritte zur Aktivierung ihrer Kenntnisse sind: der “Dialog mit dem
Bild” und “oral compositions” — ein Begriff, der durch das deutsche
Wort “Nacherzihlung” nur unvollkommen wiedergegeben wird. Im “Dia-
log mit dem Bild” stellen Schiiler an die Personen im Bild Fragen, die
dann andere Schiiler stellvertretend fiir die nunmehr verstummten Per-
sonen beantworten, Zweck dieser Ubung ist vor allem, die Schiiler zum
Fragenstellen zuerziechen, was in der Fremdsprache viel wichti-
ger ist als die Erteilung von Informationen. Ein niitzliches Nebenpro-
dukt dieses ““Dialogs mit dem Bild” ist aber eine Differenzierung der
Leistungen innerhalb der Klasse. Begabtere Schiiler kénnen sich mit im-
mer komplizierteren Fragen hervortun, womit sie aber die schwicheren
Schiiler keineswegs entmutigen. Uberhaupt scheinen neben einem fast
vélligen Verschwinden des ‘“‘Problems der Klassendisziplin” ein hoher
Grad von spontaner gemeinschaftlicher Arbeit und ein gesunder, also
nicht auf das “Besiegen” des anderen gerichteter Wettbewerb im audio-
visuellen Fremdsprachenunterricht wie natiirlich gegeben zu sein.

25,00 (Hinweis auf Artikel iber “Frisch begon-
nen..” in “Zielsprache Deutsch”) Inhalt, Aufbau und
die Entstehungsgeschichte des Kurses werden in der Zeitschrift “Ziel-
sprache Deutsch” (Jahrgang 1971, Nr. 1) in meinem Artikel ‘Wie “Frisch
begonnen...” entstand’ dargestellt werden.
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3. Kursprogrammierung in “‘Frisch begonnen...”

3.0.0. (Allgemeines) Im weiteren mochte ich mich vor allem
mit der Beriicksichtigung der zwischen Deutsch und Englisch bestehen-
den Kontraste in der Programmierung meines Kurses beschiftigen,

3.0.1. Ein gut programmierter Kurs muf die Eigenschaften des new-
speak in Orwells “1984” haben. Die Geheimpolizei des Orwellschen
Alptraumstaates kann nimlich bereits jedes thoughtcrime aufdecken,
bestrafen, sogar korrigieren. Den Theoretikern des totalitiren Regimes
schwebt aber eine Sprache vor, in der solche siindhaften Gedanken
nicht mehr formuliert werden kénnen. Im absolut gut programmierten
Fremdsprachenkurs muB der Schiiler auf jeder Stufe die Mittel haben,
die ihm gestellten Aufgaben zu 16sen, darf aber nicht iiber Mittel ver-
fiigen, falsche Konstruktionen formulieren zu kénnen. So eine voll-
stindige Programmierung, die einen hindernislosen Fortschritt in der
Fremdsprache ohne das Begehen von jeglichen Fehlern garantiert, wird
es natiirlich nie geben. “Vorwirts” und “Frisch begonnen...” stellen
aber, glaube ich, annehmbare Anniherungen an dieses unerreichbare
Ideal dar.

3.1.0. (Satzbau) Nach allgemeiner Lehrerfahrung verursacht die
Syntax die grote Kommunikationsschwierigkeit der “Angelsachsen”
mit Deutschen, Wenn man nimlich die Schiiler zu einer bewufiten Kon-
trastierung der Satzbaupline heranbildet und sie womdglich auch stiim-
perhafte Ubersetzungen machen lit, versperrt man ihnen den Weg zur
richtigen Handhabung der deutschen Wortstellungsregeln. Der Schiiler
muR also vor allem die grundlegenden deutschen Satzbaupline ver-
wenden lernen, ohne sie irgendwie mit englischen in Verbindung brin-
gen zu kénnen. Darum besteht der erste Schritt in meinem Kurs im
festen Verankern der beiden Satzbauplanmuster S-V (Subjekt-Haupt-
verb) und V-S. Den Schiilern wird noch vor dem ersten audiovisuellen
Schritt, also vor der Projizierung des ersten Bildes, von Tonband eine
Liste deutscher Namen vorgelesen, und sie werden aufgefordert, sich
einen “deutschen Namen” zu wihlen, Wenn jeder einen “‘deutschen Na-
men” hat, stellen sich die Schiiler einander vor. “Ich heiRe Bob Smith.”
“Auf englisch heiBe ich Bob Smith.” “Auf deutsch heife ich Jorg.”
Danach beginnt erst der audiovisuelle Unterricht, in dem die Schiiler
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mit den beiden Satzbauplidnen in etwa gleichen Mengen konfrontiert
werden, Das Wort “Inversion” erscheint nur im Lehrerhandbuch mit
Warnungen vor dem Fluch, den seine Verwendung im Unterricht mit
sich bringt, Soweit mir bekannt ist, haben die Warnungen bisher jeden
den Kurs verwendenden Lehrer davor abgeschreckt, dieses unheilbrin-
gende, iibrigens auch falsche Wort iiber die Lippen zu bringen, mit dem
Erfolg, daR den Schiilern beide Satzbaupline gleich geliufig sind und
das Satzmuster morgen ich will fast nie in Erscheinung tritt. Die Inter-
ferenz der im englischen Aussagesatz fast absoluten Regel der Stellung
S-V wurde also praktisch eliminiert,

3.1.2. Bereits in der Einleitung erwihnte ich die Interferenz frither er-
worbener Kenntnisse der deutschen Sprache, insbesondere in der Ver-
wendung der Hauptsatz-Satzbaupline in Nebensitzen. Trotz vieler
Ubungen — etwa Verwandlungen von Fragesitzen in Nebensitze in Bei-
spielen, wie die folgenden:

Frage:  Wobin fibrt Wolfgang?

Antwort: Ich weif§ nicht, ...... [wobin er fibrt,]

Frage:  Fdbrt er nach Koln?

Antwort: Ich weif nicht, ob...... [er nach Koln fibrt,] usw. —

ist diese “Autointerferenz” des eigenen Lehrstoffs im Nebensatzbau
eine viel bedeutendere Fehlerquelle als die Interferenz der Mutterspra-
che.

3.2.0. (Aussprache) Wenn man den Erfahrungen der alten Lehr-
methode und den kontrastiven phonetischen Untersuchungen glaubrt,
kdnnen Angelsachsen kein /#/ aussprechen, aber auch kein /ts/ in An-
fangstellung und kein /z/ in Anfangstellung oder zwischen Vokalen. Ich
wire geneigt hinzuzufiigen, daR sie auch schlecht tanzen, wenn man
ihnen die Beine fesselt. Die aufgezihlten oder ihnen nahestehenden Lau-
te gibt es im Englischen. Es besteht zwar ein Unterschied zwischen dem
/¢! in Volker und (engl.) hernia, er scheint aber gering genug zu sein,
um den Ubergang von dem einen zum anderen Laut zu ermdglichen.
Auch das /g:/ ist im Englischen vorhanden, wenn ihm auch im Schrift-
bild fast immer ein r folgt. Meine vorldufig durch wissenschaftliche
Untersuchung nicht rigoros bestitigte Beobachtung deutet aber darauf
hin, daR der mit einem gewissen Laut bereits vertraute Schiiler nur
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durch die falsche Interpretation des Schriftbildes von der Bildung des-
selben Lauts abgehalten wird, wenn der Laut in einer fiir ihn ungewdhn-

lichen Stellung erscheint.

3.2.1. Wie wenig das “‘phonetische Unvermégen” existiert und wie
sehr die Irrefithrung durch das Schriftbild als “phonetisches Unvermad-
gen” fehlgekennzeichnet wird, zeigt ein Lesefehler, der Lehrern der al-
ten Methode sehr gut bekannt ist, (Da ich, bevor ich “Frisch begon-
nen...” zu schreiben anfing, nichts vom audiovisuellen, natiirlichen, “aus-
gangssprachlosen” Unterricht gewuBt hatte, kann ich mich, glaube ich,
mit Recht zu jener “alten Schule” ziihlen,) Besonders Schiiler mit ge-
ringer Intelligenz oder im fortgeschrittenen Alter sind oft nicht davon
abzubringen, etwa zuriick mit /¢/ auszusprechen. Dabei ist offensicht-
lich eine “Riickinterferenz” am Werke: der Schiiler hat mit gro3er Mi-
he gelernt, das Schriftbild éich als /yg/ auszusprechen (z.B. in Kiiche).
Nun dehnt er unberechtigterweise die so schwer erworbene Kenntnis
auf das rein typographisch dhnliche iick aus und sagt Riichen oder zu-
riich.

3.2.2. Aus Griinden, die ich vorliufig nicht begreife, besteht bei Eng-
lindern auch kein Unvermdgen, die Reibelaute /¢/ und /x/ zu bilden.
Dem Vorkommen des letzteren im Schottischen wird m.E. eine zu gro-
Re Bedeutung zugemessen. Erstens sprechen die meisten Englinder das
schottische Wort loch als /lok/ aus, zweitens haben sie von der richtigen
Aussprache der schottischen Namen, in denen der ach-Laut vorkommt,
nur selten Kenntnis. Aber selbst wenn Englinder Schottisch kdnnten,
wiirde das ihre Fihigkeit, den ich-Laut zubilden (in den Fillen, in
denen sie vom Schriftbild nicht irregefiihrt werden) nicht erkldren. An-
dererseits haben Englinder auch bei Ausschaltung der Interferenz durch
das Schriftbild erhebliche Schwierigkeiten bei der Aussprache der Voka-
le /y/ und /y:/. Eine Ausnahme bilden nur englische Schiiler, die friher
mit einer etwas taugenden Lehrmethode Franzdsisch gelernt hatten.
(Die Frage der Aussprache des * mdchte ich hier iibergehen.)

3.3.0. (Lexematik und Morphologie) In der Lexematik
ist das Verb bleiben eines der gefihrlichsten Worter fiir Englinder. Selbst
erfahrene Deutschlehrer bleiben bei Freunden oder bleiben im Hotel,
Wenn aber, wie in “Frisch begonnen...”, bleiben als Gegenteil von sich
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von Ort und Stelle fortbewegen eingefiihrt wird, bleibt (!) dieser Feh-
ler aus. In meinem ersten Lehrprogramm ruft Ingrid ihren Hund und
ihre Katze — der Hund kommt, wihrend die Katze dort bleibt, wo sie
ist.

3.3.1. Der Dativ bereitet Englindern (wahrscheinlich auch Franzo-
sen) groRe Schwierigkeiten. Ich will nicht behaupten, seine “Bewiilti-
gung im Spiel” erfunden zu haben, Aber wenn man den Gebrauch
des Dativs eine Zeitlang auf es gebt mir gut, der Kopf tut mir web, mir
feblt nichts u.a, dhnliche Ausdriicke beschriinkt, dann erst vorsichtig
Verben wie sich (etwas) kaufen, sich anboren, spiter auch schmecken,
gefallen usw. einfiihrt, bevor man dem Vater den (uralten) Hut gibt
und schenken lehrt, wird die Handhabung dieser Konstruktion auf
verhiltnismaRig wenige Schwierigkeiten stoRen. Wenn nimlich der
Schiiler zwischen Akkusativ und Dativ wihlen kann, wird er dem Bei-
spiel seiner Muttersprache vor 6-800 Jahren folgen und den Dativ
durch den Akkusativ ersetzen. Er wird aber nie von sich aus mich
gebt es gut sagen, weil ihm die neue Form noch immer sinnvoller und
moglicher erscheint als der Akkusativ. Ich kaufe mich ist fir den Eng-
linder (wohl aber nicht fiir den Franzosen) ebenso sinnwidrig wie fiir
den Deutschen, sich selbst oder einen anderen gefallen, schmecken,
anbdren wird er auch nicht wollen. Und wenn er sich durch die ersten
Beispiele richtig an den Dativ gewdhnt hat, wird er der atavistischen
Versuchung zur Ersetzung des Dativs durch den Akkusativ widerste-
hen, auch wo diese nach der Logik seiner Sprache durchaus ange-
bracht wire.

3.3.2. Ich muR offen gestehen, daR ich noch nicht wei3, ob meine
Methode geeignet ist, die Deklination der Adjektive und die Ablauts-
reihen der starken Verben einigermaRen spontan erlernen zu lassen.
Besonders bei den Adjektivendungen machen unsere Schiiler immer
wieder Fehler. Ich troste mich damit, daR eine Ubersicht der Regeln
und eine verhiltnismiRig fehlerlose Geldufigkeit mit ihnen nur durch
viel Schreiben erlangt werden konnen und in der Fortsetzung meines
Kurses, in “Halb gewonnen!” 9 werden verwirklicht werden.

34.0. (Zusammengesetzte Verbalformen) Die ne-
gativ-orwellsche Programmierung meines Kurses lieR unter anderem
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auch die iiblichen Monstrosititen vermeiden, die englische Schiiler auf-
grund der Anwendung nur im Englischen existierender Verbalformen
in die deutsche Sprache einfiihren, Ich habe bereits von den Versuchen
englischsprachiger Schiiler gesprochen, eine baben + Gerundium-Kon-
struktion zu verwenden, wo sich die deutsche Sprache einfach des Pri-
sens bedient. Dieses Unding kann aber vermieden werden, wenn der Ge-
brauch des Prisens in semantischen Kontexten, in welchen im Engli-
schen have been + Gerundium angebracht wire, fest geiibt wird, bevor ba-
ben als Lexem iiberhaupt erscheint, Dariiber hinaus ist es aber auch rat-
sam, baben eine Zeitlang ausschlieRlich als transitives Hauptverbum zu
verwenden, damit es als Hilfszeitwort nicht miRbraucht wird. Interes-
santerweise verfiihren Ausdriicke wie ich habe Hunger/Durst, die dem
Englischen fremd sind, die Schiiler nicht zu einer wahllosen Verwen-
dung des Verbs in ungerechtfertigten Kontexten. Eine weitere von mir
getroffene SicherheitsmaRfnahme war, die temporale Priposition seit
etwa zur selben Zeit wie das Perfekt einzufiihren. Die Kontrastierung
von Sitzen wie Sie sind seit zwei Tagen bei uns, er ist schon seit einer
balben Stunde im Badezimmer, Wiy lernen seit sechs Monaten Deutsch
usw. mit den ersten Perfektformen hat sich als duBerst wirkungsvoll

fiir eine Vermeidung von Verwechslungen erwiesen. Nebenbei bemerke
ich noch, daR in den ersten Beispielen der Perfektbildung das Hilfszeit-
wort sein iiberwiegt — spiter lernen es die Schiiler ohne Schwierigkeit,
daR die Mehrzahl der Verben das Perfekt doch mit dem fiir sie wahrscheinli-
cheren haben bildet. Ich kann leider nicht behaupten, da meine Schi-
ler immer genau wissen, wann sie sein und bhaben zu verwenden haben.
Aber welcher Deutsche weif es wirklich genau, wann es bin geschwom-
men oder habe geschwommen heifen muf, und 104 Jahre nach Konig-
gritz sollte man auch die Streitfrage iiber ist gesessen und hat gesessen
nicht provokatorisch aufwerfen. Die Fehlerquote unserer Schiiler ist
aber gering — und die Beseitigung der Interferenz der Muttersprache
bezeugt auch die Tatsache, daB ist statt bat etwa genauso oft verwen-
det wird wie hat statt ist,

3.4.1, Die Umschreibung der Fragen mit Hilfe einer Transferenz von
do ins Deutsche wird ebenfalls mit einem newspeak-Trick verhindert,
indem nimlich tun erst sehr spit eingefithrt und nur oberflichlich ge-
drillt wird. Puristen haben mir zwar vorgeworfen, daf meine Texte
machen enthalten, wo im gepflegten Deutsch tun stehen sollte. Die

257



Kritiken ertrage ich mit Gleichmut, da es mir ein Trost ist, daf Schii-
ler meines Kurses nie Fragen wie Tust du kommen beute? stellen,

3.5.0. (Zusammenfassung) Ich habe nur wenige Beispiele

angefiihrt, die aber wenigstens andeutungsweise zeigen, wie die Inter-
ferenz der Muttersprache in den Anfangsstudien des Fremdsprachen-
unterrichts durch Kursprogrammierung zum groRten Teil aufgehoben
werden kann.,

4. Anregungen zu zukiinftigen Arbeiten auf dem Gebiet der englisch-
deutschen kontrastiven Grammatik in Verbindung mit dem Deutsch-
unterricht in englischsprachigen Lindern

4,00. (Deskriptive Grammatik und Wahl der Prio-
ritditen) Zu allererst mochte ich betonen, selbst auf die Gefahr hin,
etwas ganz offensichtliches zu sagen, daR die englisch-deutsche kontra-
stive Grammatik nicht mit der deutsch-englischen identisch ist. Man soll-
te sich auf eine passende Terminologie einigen, und man sollte dann ei-
nen Zweig der kontrastiven Sprachforschung in den Dienst des Deutsch-
unterrichts fiir Englinder, den anderen in den des Englischunterrichts
fiir Deutsche stellen. Der kontrastive Vergleich der Sprachen kénnte

sich dann eindeutig auf die zum Erlernen gewihlte Form der Zielspra-
che (“priskriptive Grammatik”) und auf die tatsichliche Form der Mut-
tersprache (“deskriptive Grammatik”) beziehen. Gerhard Nickel 11 weist
sehr richtig darauf hin, daR die Probleme des Englischunterrichts im Nor-
den und Siiden des deutschen Sprachraums in vielen Hinsichten unter-
schiedlich sind, Da fast ein Viertel der Menschheit Englisch entweder

als Muttersprache oder als Zweitsprache spricht1?, werden sich Diffe-
renzierungen in der Beschreibung dieser “Ausgangssprache’ nicht ver-
meiden lassen. Auf jeden Fall mochte ich besonders den jiingeren For-
schern das Werk William Moultons? als Beispiel empfehlen. In seinen
phonetischen Untersuchungen wei man stets genau, welche geographi-
sche Variante des amerikanischen Englisch er meint. Leider findet man
diese gewissenhafte Genauigkeit bei einigen der neuesten Verdffentli-
chungen anderer nicht, die schlechthin von der englischen Sprache spre-
chen und es dem Leser iiberlassen, zu erraten, was fiir eine englische
Sprache eigentlich gemeint ist.
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4.0.1, Ein anderer Anspruch an weitere Arbeiten ist, daR die Beschrei-
bung der Zielsprache stets mit einer Andeutung der Unterrichtsstufe
verbunden werde, auf dem die zu erlernenden Erscheinungen behandelt
werden sollen. Der Leser mochte auch stets gern wissen, welche Bedeu-
tung die festgestellten oder potentiell vorhandenen Interferenzerschei-
nungen haben. In dieser Hinsicht mdchte ich mich auf Kufner? als
Muster berufen. Bei ihm ist immer klar, ob ein falscher Gebrauch von
Lexemen, ein morphologischer oder syntaktischer Fehler als kommu-
nikationshindernd, als noch verstiindlich, aber dem deutschen Horer
oder Leser anstoRig, als falsch aber passabel oder als unschon, aber im
Bereich der weiten Spanne des deutschen Sprachgebrauchs liegend be-
trachtet wird, Wie bereits erwihnt, mufl der Fremdsprachenunterricht
in beschriinkter Zeit gewisse Ergebnisse erreichen, und genauso wie im
Familienbﬁdget muR man auf vieles verzichten, was wiinschenswert wi-
re, aber unerschwinglich ist. Der Lehrer und Lehrgangautor im Ausland
méchten es gerne wissen, was im Erlernen der deutschen Sprache einen
Vorrang haben soll. Bei Schiilern, die nur drei Jahre Deutsch lernen oder
nicht sehr begabt sind, verzichtet man zum Beispiel auf eine griindliche
Kenntnis der Pluralformen der Nomina, damit mehr Zeit fiir wichtigere
Lernobjekte iibrigbleibt, Eines der dringendsten Aufgaben der kontra-
stiven Grammatik wire, eine Rangordnung der grammatischen Lernob-
jekte zusammenzustellen.

4,0.2. Dabei kénnte man meines Erachtens mit ziemlicher Sicherheit
voraussetzen, daf im audiovisuellen Unterricht die korrekte Aussprache
und Intonation und spiter das fast fehlerfreie Lesen von vornherein ge-
sichert sind. Wenn nach etwa drei Monaten rein miindlichen Unterrichts
die Schiiler zu lesen anfangen, ist ihre Aussprache und Intonation, bis
auf die bereits erwihnten (3.2.2.) Schwierigkeiten mit dem # fehlerfrei.
Die Interferenz des Schriftbildes macht sich spiter beim Lesen allmih-
lich erkennbar, und bis zu einem gewissen Grad kann man den weiteren
Fortschritt mit dem geinderten Sprichwort “Ubung macht den Stiim-
per’” kennzeichnen, Wenn man aber je nach Alter und Begabung der
Schiiler, der geplanten Dauer des Kurses und der Stundenzahl pro Wo-
che den Unterricht drei bis sechs Monate lang ausschlieRlich auf das
Miindliche beschrinkt, kann man sich spiter die mithsamen, zeitrau-
benden und langweiligen Aussprachedrills ersparen. Damit gewinnt
man aber fiir andere Aufgaben Zeit, zum Beispiel fiir das Uben der
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Satzbaupline, der Deklination der Adjektive und der Konjugation der
reflexiven Verben.

4.1.0. (Audiovisueller Anfidngerunterricht) Wie
bereits erwihnt, ist die audiovisuelle Lehrmethode aufgrund der bis-
herigen Erfahrungen nur fiir das Anfangsstadium des Fremdsprachen-
unterrichts geeignet. Man sollte also, was die Lehrmethode anbetrifft,
mit 3-6 Monaten (1-2 terms in den angelsichsischen Schulen) von aus-
schlieBlich audiovisuellem Unterricht rechnen. In dieser Zeit sollen die
Schiiler mit sehr wenigen Ausnahmen (z.B. geographischen Namen)
nichts Geschriebenes in der Fremdsprache sehen, Diesem ausschlieR-
lich audiovisuellen Unterricht kann dann eine zweite Stufe von 6-9 Mo-
naten folgen (2-3 terms), in denen der Primat des audiovisuellen Be-
standteils noch fest besteht, die Schiiler aber auch immer mehr im Le-
sen und Schreiben unterrichtet werden. In der dritten Phase des au-
diovisuellen Unterrichts von etwa 3 Monaten (1 term) werden bereits
einige neue Worter und Strukturen ohne visuelle Hilfe eingefiihrt. Die
ganze Grundstufe I des Deutschunterrichts von 12-18 Monaten (aus-
schlieRlich Ferien, also 4-6 terms, 1-2 Kalenderjahren) beruht auf
dem Primat des Gehdrten, AuRerdem wird in dieser Phase noch so
streng und griindlich ausgewertet, daR fast alles Gelernte zum aktiven
Sprachvermdgen der Schiiler wird.

4.1.1. Die Interferenzerscheinungen dieser Phase sind aufgrund der
Lehrerfahrung mit “Vorwirts” und “Frisch begonnen...” bekannt,
miiten aber mit wissenschaftlichen Methoden festgehalten und aus-
gewertet werden,

4.2,0. (Audiolingualerund fortgeschrittener
Unterricht) Deraudiovisuellen Grundstufe I soll eine audio-
linguale Grundstufe II folgen?. In dieser verschwindet das Bild als
Bedeutungvermittler (bis auf wenige Zeichnungen und Fotos im Le-
sebuch). Der Schiiler soll anfangen, Zeitungen, die zeitgendssische
Literatur und fiir die breiten Massen geschriebene Biicher und Zeit-
schriften zu lesen. Ein bedeutender Teil dessen, was er lernt, wird
nur zur passiven Kenntnis werden, Er wird diesen Teil des Gelernten
verstehen, aber nicht in Rede und Schrift verwenden kénnen. Diese
Grundstufe II soll dem Schiiler ein Wissen vermitteln, das eine feste
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Grundlage zu einer spezialisierten Beschiftigung mit der Sprache bil-
det, oder, beim Unterbleiben der Fortsetzung des Sprachunterrichts,
eine fiir den “Alltag” (was das Wort auch bedeuten mag) geeignete Be-
herrschung der Sprache sichert.

4.2.1. Es gibt meines Wissens noch keinen fertigen audiolingualen
Kurs, der die Fortsetzung eines den angegebenen Definitionen ent-
sprechenden audiovisuellen Kurses ist. Darum kann man vorldufig nur
raten, welche Interferenzerscheinungen auf der Grundstufe II auftre-
ten werden. Wir wissen auch vorliufig nicht, welche Lernschwierig-
keiten die Schiiler haben werden, die ihre grundlegenden Sprachkennt-
nisse im audiovisuell-audiolingualen Unterricht erworben haben und
dann die deutsche Literatur, die Sprache einer Naturwissenschaft oder
die der Handelskorrespondenz studieren oder Ubersetzer, Dolmetscher,
Deutschlehrer werden wollen. Man kdnnte sich aber auf die Unterrichts-
schwierigkeiten der Zukunft vorbereiten. Mein Vorschlag dazu:
intensive Teamarbeit von Spezialisten vieler Wissensgebiete, vor allem
aber der Erforscher des Grunddeutsch, der Experten der englisch-
deutschen kontrastiven Grammatik, der Lehrgangautoren und einiger
Sprachpidagogen. Da ich in einem vorziiglich fiir die Begegnung von
Romanisten und Germanisten einberufenen Symposion spreche, méch-
te ich mit dem Wahlspruch eines halb franzosischen, halb germanischen
Landes schlieRen: L’unité fait la force — Eendracht maakt Macht.
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