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VORBRMERKUNG

Das rasche Entwicklungstempo des gesellschaftlichem Lebens setzt in
héheram MaSe als je Fremdsprachenkentnisse voraus. Da jedoch das XX,
Jahrhundert das Zeitalter der Information, deren Aufnahme, Ubertragung
ucd Speicherung ist, muB man sich bewuBt sein, dag die Notwendigkeit des
Erlernens einer Fremdsprache mehr denn Je besteht, und zwar vor allem
deren schnelle Beherrschung. ™s kommt slso nicht auf das "0b?", sondsrn
mehr suf das "Wie schnell?" und "Wie gut?" an. An einper Beantwortung
dieser Fragen sind viele wissenschaftliche Disziplinen interresiert. Ge-
nannt sei nur u.a. die angewandte Sprachwissenschaft, Psychologle und
Psycholinguistik, die allgemeine Didaktik und andere. Die  einheitliche
Basis fir diese typisch interdisziplinire Wissenschaft, die die Theorie
des Fremdsprachenunterrichta-darstellt, kann die Kybernatik bilden, daie
-~ wie e3 P, von Cude so treffend susdriickte -~ nicht als "Briicke zwischen
den Wissenschaften™, sondern vielmehr als deren Fundament gilt.

Die Aufgabe dieser Arbeit ist, einon kleinen Beitrag zur Entwicklung
einer Theorie der Aufdbereitung von Unterrichtmmaterialien fiir den kon-

. vantionellen und programmierten Fremdsprachenunterricht zu leisten.

Ich mSchte auf diesem Woge Harrn Professor Dr. Ludwik Zabrocki, <fir
seine wertvollen Anregungen und Hinweise meinen aufrichtigen Dank aus-
sprechen -

Poznafi, im Oktober 1972 Waldemar Pleiffer




I. ZU DEN ELLIPTISCHEN SATZSTRUKTUREN

Wonn wir iiber dis elliptischen Satzstrukturen sprechen und auf J4ie
Notwendigkeit ihrer Anwendung im Unterrichtaproze8 sowle die Miglichkei-
ten ihrer Programmierung hinweisen wollen, miissen wir zuniichst diese
Strukturen gonauer betrachten, sie aus der Menge anderer Sprachgebilde
auszuscndern versuchen, und wenn mbglich, «3. definieren.

Wir haben es in jedem Sprachsystex mit restriktiven Einheiten zu tun.
Wir begegnen ihnen inm phonologlschen, semsntischen sowle im syatakti-
gchen System. Die Sprache als Kommunikationsmittel muB Skonomisch seir,
um den Menschen -1en Kommunikationsprozef zu erleichtern. Soll jedoch der
Sender einer sprazhlichen Nachricht, die &us grammstischen und semanti.
schen Informationen besteht, vom Empfénger verstanden werden, mu8 er Jdie
Nachricht so kodieren, daB sle einen gewissen Grad Rodundamé auvfwelst.
Das ormdglicht dem Empfinger die richtige Dekodierung diaser Nachricht.
Redundanz (“Weitschweifigkeit™) bildet einen Vorrat aa Nachrichten, dJe-
ren sich der Senler bedienen mu8, falls er sicher vers“anden werden soll.
Die restriktiven Strukturen konnen Jjedoch auch einen bestimmten Grand Re-
dundanz sufweisen. Die Analyse dieser Probleme erfolgt nun auf der Basis
des kybernstischen Strukturalismus’, der im Kommunikstionsmodell einen
Sender, sinen Empfénger, eineu Nachrichtenkanal m. t drei Schaliungskrei-
sen und den Informationsatrom vomussetzt“'. Pabei interessiert uns vor
allen die Grundipformation. Wir werden sie gesondert erdrtern. Von den
reatriktiven Spracheinheiten eines jeden Systems interresieren uns Jdie
Restriktionen im Bereich der Syntax, und zwar, wis im Titel der Arbeit
zum Ausdruck komet, &'+ elliptischen Satzatrukturen.

Die erate Fuststellung, die wir treffen mdchten, lautet: Sitze, Aale

T rir "elliptische Satzstrukturen" verwenden wir auch den  Ausdruck
"rastriktive Ssdt:ze" (Satzstrukturen); dabel handelt es sich um die Re~
striktionsn, die von Gespriichspartnern in dem KoamunikationsprozeB zwe~ss
laichterer Verstindigung vorgenommen werden. Hestriktiv hat also einen
teologlischen Charakter. Vgl. dazu W. Dreanler (iodelle und Kethoden der
Textsyntax, in: Folia Linguistica 4/1970, S. 64-71), der den Termipus
"textuelle Restriktion" verwendet.

25.z2.B.F.von Cube: Was ist Kybernetik?, S. 151 ££.; B. V.
Birjukov, E.S.Gel1ler: Okibernetideskim modelirovani]
pozpnavatelnych psichiceskich procesov, S. 15.

38.L.2abrocki: Grundfragen der konfrontativen Gremmw-uik,
8. 7 g C¢ers.: Zur Theorie des programmjerten Fremdsprachenuntorri:ats,
8. 3-9; ders.: Cybernetyczny ukiad komunikacji jezykowe], S. 31,

4 Vgl. dszu  W. A p e 1 t: Grundproblems der Fremdsprachenpsycholo~
gle, in: DaF 3/1971, S, 140.
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,5&93& HO sind, sind restriktiv. Mit anderen Worten: Ein isolierter Satz,
dessen Entrople groBer als Null ist, muB restriktiv (defektiv) sein. Aus
dieser Uberlegung ist ersichtlich, daB wir es in der sprachlichen Kom-
munikation vorwiegend mit restriktiv aufgebauten Systemen zu tun haben.
Diese sind jedoch auf der Signaiebene (Realisierungsebene) restriktiv.Auf
der Informationsebena, im Semantcmensystem, haben wir es mit optimalen
Strukturen zu tun. Die restriktiven Sprachstrukturen sind auf Grund der
optimalen Strukturen der Iuformationsebene versténdlich, Zu erdrtern wi-
re nun die Frage, welche grammatikalischen und semantischen Informatio-
nen ein isolierter Satz bringc. wir gehen von einem Beispiel aus:Richard
fahrt nach Berlin. Vom grammatikalischen Standpunkt aus gesehen, haben
wir es in diesem Satz mit einer Information Hy (Null bi‘) zu tun. Die se-
mantische Information ist groBer als Null bit, da wir ja nicht wissen,
welcher Richard nach Berlin fahren will. Ganz abgesehen davon, daB der
Empfédnger dieser Nachricht wahrscheinlich auch nach weiteren Informatio-
nen, 2. B, Wanpo fdhrt Richard?, Womit fdhrt er?, Mit wew? USW. o fragen
wirde. Die Erorterung dieser Probleme gehdrt jedoch vorlaufig nicht zu
unseren Aufgaben, obwohl auch diese Fragen spéter in Betracht gezogen
werden miissen. )

Ler Satz Mein Vater fihrt nach Berlin ist wie jener aus dem ersten
Beispiel auf der grammatischen Ebene Hy. Auf der Informationsebene dage-
gen enthidlt er, tritt er als isolierter Satz auf, fur den Emrfédnger die
Information gréBer als Null bit. In der mindlichen Konvers... .n ist auch
die semantische Informetion gleich Null tlt, falls fir den Empfinger
weltere Infcrmationen (Wann?, womit?, mit wem? usw.) irrelevant 8ind, Es
handelt sich in unserem Beispielsatz um den Vater des Senders der Nach-
rickt, der aus der Klasse Vidter als Einzelelement gewdhlt wurde.

¥Wie anhand dieser zwei Beispiele klar sein sollte, wird die Analyse
lediglich vom Standpunkt des Empféngers vorgenommen. Fiir den Sender sind
samtliche Informationen gleich HO' sel es in seinem Speicher, aus dem
er die gewiinschte Wwahlt trifft, sei es aut der Signalebene. Der Empféan-
ger ist wieder nur in einem Kommunikationsproze8 vorhanden, der zeitlich
verschieden sein kann. Ist er Leser bestimmter Nachrichten, so ist der
rdunlich nahe Kontakt mit dem Nachrichtensender nicht gegeben. Zeitlich
ist er zumindest suf die frihere oder weitere Zukunft verschoben, oder
aber es komwt 2u iibesrhaupt keinem direkten Kontakt. .

Das Prinzip, d48 der Satz die kleinste Einheit beim Erlernen einer
Fremdsprache ist, wurde schon seit langem mit Recnt von vielen Sprachme-
thodikern anerkannt. Nu.a besteht aber die Frage, ob der Satz die klein-
ste Kommunikationseinheit darstellt, Um sie zu beantworten, miissen wir
auf das kybernetische Kommunikationsmodell verweisen. Das setzt, wie wir
schon bemerkt haben, einen Sender und einen Empfénger voraus,weiter drei
Schaltungskreise, und zwar den der Grundinformvtion, der Kontroll- wund
der Steuerungsinformation und den Informaticnsstrom, Die Kcammunikation
kommt nur dann zustande, wenn cine Nachricht vem Sender abgegeben und
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vou Empfinger aufgenommen wird. Mit anderen Worten, wenn die subjektive
Inyormation des Empféngers der des Senders gleich wird, also Null bits.
Wir nehmen an, da8 im Bereich der menschlichen Sprachkommunikation ein
einzelner isollerter Satz nicht existiert. Wir haben es hier mit einer
Reibe von Sdtzen zu tun. Damit so0ll natiirlich nicht gesagt werden, daB
ein Satz nicht die kleinste Kommunikationsinheit bildet. Dariibar wird
spidter zu sprechen sein.

Wir konnen die Sidtze in optimal grammatikalische und in restriktive
einteilen. Die relativ optimalen grammatikalischen Sitze kommen in der
Schriftsprache am haufigsten vor. ber gesprochenen Sprache sind dJdagegen
die ellipticchen Sdtze eigen, und zwar vorwiegend in der alltéglichen
Konveisation. Man konnte sich benilhen, von den restriktiven Satzstrulttu~
ren einige Erenen bzw, Grade auszusondern. Daz sind uns jedoch die Be-
griffe datun - novun® unentbehrlich. Wir sind mit U. Pries véllig ein-
verstanden, wenn er schreibt: "Diez Verwendung der Opposition Thems~FRhema
in der Interpretation von kontextuell given and new zu textlinguisti-
schen lintersuchungen ist besooders fruchtbar oei der BRehandiung von Fra-
ge und Antwort, wobei des umstrittene Problem, welche Elemente in einer
Frage thematisch und welche rhematisch sind, offen gelassen werden kann,
soferne wir die jeweilige Frage als den Anfang eines Minimaltextes se~
hen, den es zu untersuchen gilt. Im dazugehorigen Antwortsatz xemnn das
Thema entweder aus dem Fragesatz voll iibernommen aein (Repetition), es
kann durch Pronomina ersetzt sein (Substitution), oder schlieBSlich weg-
gelassen sein (Elision)"7. Wir werden uns im folgenden mit Texten in
dialoger Form tefassen, Verfolgen wir zunidchst dieses Gesprich, Jemand
fragt seinen Gespriachspartner: Wohin fiéhrt Richard? Darauf die Antwort:
Er fahrt nach Berlin. Diese Aussage fassen wir als optimalen Satz auf,
sowohl grammatikalisch als auch semantisch; dsann wir miissen annehmen,da8
das Objekt Richard, von dem hier gesprochen wird, dem Sender und dem
Empfédnger bekannt lst. Dariber hinaus nehmen wir an, daB den Empfénger
weiter nichts interessiert.In der Alltagssprache hatten wir es auch mit
elner kiirzeren Antwort zu tun haben konnen: Wohin féhrt Richard? Nach
Berlin. In diesem Kontext ist die Aussage vollig wverstiédnd-
lieh, kontextlos ist sie polysemantisch, da édio Information
groBer als  Null bit ist. Diese  Struktur Nach Berlin be-
trachten wir somit als eine restriktive Struktwr. Wie ge-

2 Die Kontrollinformation (Riickkopplung) ist fiir die Kompunikation
nicht relevant; sie kdnnte nur die Unsicherheit (= 1 bit) des Senders
hinsichtlich der richtigen .'erzeption der Nachricht vom Empiénger besei=~
tigen.

6 Mit dem Problem Thema-.wema (fir die Bezeichnung des Bekannten und
des Neuen) befaBten sich vor allem tschechische ULinguisten (Mathesius,
Firbas, DaneS, Bene#), die die Theorie der funktionalen Gatzperspektive
entwickelten, Fir unsere Untersuchungen ist dic Auseinandersetzung  mit
dieser Theorie nur von untergeordnetem Intere:se, well wir uns mit einem
anderen Aspekt dieses Problems befassen. Neshald verweisen wir lediglich
auf die einschldgige Literatur,

77U, Fries: Textlinguistik, in: LuD 7/1+71, %. 231, dort weite-
re Literatur.
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sagt,sie wind nur anhand des Kontextes zu einer monofunktionellen Struk-
tur, weil asie auf der Informationsebene der optinmalen Struktur Richard
fdbrt nach Berlin zugeordnet wird. Daraus wird ersichtlich, da8 in unse-
rer Frage nur die heiden Elemente: das Subjekt Richard und der Vorgang
fahren ~ Richard féhrt, als bekannt (datum) vorkamen. Unbokaant {novum)
war hier das Ziel seiner Fahrt: Berlin.

Az Rande sel noch bemerkt, daf wir eigentlich rit folgender Reihen-
folge der Antworten rechnen miiten: Wohin fiéhrt Richard? - Richard fihrt
pach Berljn, Er féhrt pach Berlin, Nach Berlin. Natiirlich konnte man
guch den Satz Er fihrt nach Berlin als res’ ‘'~tiven Satz betrachten. Aus
praktischen Griinden ist es Jedoch besser, einer Tramsformaticn (pro-
nominalen Substitution) Richad ———e er . . sprechen.

Ein Beispisl zu einer weiteren Restriktiour. Auf die folgende  Frage:
Nohin féhrt Richard il bermorge. nac hmilttag? wi-
ren nehrere restriktive Antwortvarianten »u erwarten: Ubermorgen fihrt
er nach Berlin, Er fihrt nach Berlin, Nach Berlin. Man erkennt deutlich,
dad die in der Frage entbaltenen Informationen in den Antworten nicht
Rehr suftauchen. Sie werden vom Empfdnger der Frage als bekcant voraus-
gesetzt. Unbekannt ist hier nur das Ziel diessr Reise. Und darauf kann
der Empfénger nur kurz (restriktiv) antworten: Nach Berlin. Anders wver-
hdlt sich der Empfiénger sowie auch den Sender, da beide Gesprichspartner
einmal die Funktion des Senders, einmal des Empfiingers ausitben, wenn es
i» Kapal Gerﬁuachea gibt. In diesem Falle wind jede Nachricht mit nig-
lichet groSer Redundan:z srzeurt, damit die Kommunikation zustande kome
men ksnn. Ein Teleforgespriéch konnte man sich wie folgt voratellen:

A. Wohin f&hrt Richard {ibermorgen pachmittag?

B. Ubermorgen nachmittag?

A. Ja.

B. Er fdhrt nach Berlin.

4. Ach so.

Der sehr geringe Frequenzumfang der Telefonapparate (300 - 3400 Hz)9 8O-~
wie Gerdusche im Eans]l zwingen einfach die Gespridchspartner zur Kodie-
rung der Nachrichten mit gréSerer Redundanz und zur Sendung der Kontroll-
informationen, Diese Situationen, obwohl sie sehr wichtig auch fir den
Fremdsprachenunterricht sind, lassen wir auBer acht, woll sie eine spe-
zlelle Analyse verlangen.

Das untenstehende Beispiel veranschaulicht uns nun deutlich die wel-
tero Reihenfolge und den Grad der einzelnen Restriktionen: Wohin  fahrt
Richard m it sSeiner Frau iibae rmorgen na ch-
mittag? MOogliche Antwortvarianten wiiren u.a.:Er fdhrt mit ihr nach
Berlin, Sie fahren nach Berlin, Er fihrt pach Berlin, Nach Berlin, wobei
die Aussage Sie fahren nach Berlin die wahrscheinlichste sein wird. Somit
kénpte man ennehmen, daB die Zahl der Elemente ir der vom Sender kodier-

8 In Sinne der Informstionstheorie.
? Vel. nieczu K. St einbucht Automat und Mensch, S, 74,
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ten Nachri:zht, wenn sie nur dem Jmpfinger bekannt sind, auf die restrik-
tive Antwort keipen groBen Einfluf bat, Der Pmpfilnger kann sbensogut
Nach Berlin antworten, wenn die Frage folgendermassen gelautat  hitte:
Wohin fahrt Richard mit seiner Frau und seinem Schwager iUbermorgen nach-
pittag? Das, was fir die beiden Geapriéchspariner bekannt war, erscheint
meist nicht mehr in der rsstriktiven Antwort. Man kann sich auch kaum
vorstellen,da8 in der Alltagssprache suf die letzte Frage die volle Ant~
wort folgen konnte. Hier wire die Redundanz als unniitzer Ballast beson-
ders auffallend.

Es ist Jetzt verstindlich, da8 manche Restriktionen ncch einen gewis-
sen Grad Redundanz aufwelsen und gomit such eine Basis fir weltere Re-
striktion daratellen. Dies zeigt uns deutlich das vorletzte Beimpiel:
Wohin fahrt Richamd ibermorgen nachmittag? Ubermorgen féhrt er nach Ber-
1in, Er féhrt nach Berlin, Nach Berlin. ¥ir sehen, die letzte Aussage
erweist sich els eine aredundante restriktive Struktur. Die anderen bei-
den sind restriktiv (keine Ellipsen im striisten Sinne des Wortes), aber
mit einem bestimmten Grad Redundanz., Auf Grund dieser Festatellungen un-
tertellen wir die restriktiven Satzptrukturen in roes tr ikt ive
aredundante und restriktive reduwundana-
t e Satze., Die letzteron kenn man, wie wir schon bemerkt haben, weiter
in aredundante umwandeln. L. Zabrocki spricht hier vop den Restrikticnen
ersten und zsweiton Grades10. Wie e¢ingangs betont, werden diesse restrik-
tiven Einheiten auf Grund des Kontextss don entasprechenden optimalen
Strulturen auf der Informeticncebena zugeordnet und als solche perzi.-
piert und verstanden. Auf der Signslebene, die ja eine subatantielle Rur-
palisierung von semantischen und grammatischexn Informationen ist, sind
sie restriktiv und lediglich im Kontext eindeutig. Diess “unktion, die
zur Auflisung der grammatikalisclien Restriktion auf der Informationsebe-~
ne fiihrt, iiban neben dem Kontext die Konsituation und die Gebirden aus.
Den obersten Steuerungsfaktor bildet letztlich der semantische Paktor.

In der gesprochemen Sprache begegnen wir auch anderen elliptischen
Sdtzen, die in devr alltdglichen konsitustionsgebundenen Konversation sehr
oft vorkommen, als solche aufgenommen und im internen Speicher  bewshrt
werden. Dazu einige Beispieie: Herr Obexr!, Augenblick mall, Zwel Pils,
bitte!, Zahlen, bitte!, Ein Kilo, Eine Mark zwanzig, Die Berliner!,Feuer!,
Hilfe!, Schade, Weitermachen!, Nicht hinauslehnen!, Warur denn nicht?,
Seit Montag, Spédt abends, Nein leider nicht, Ja ein wenig, Mit linke
(fir: das machen wir doch mit links), Ist morgen offen? u. v. &, m,
Manche dieser Gebilde lassen uns vermuten, daf es sich um diese oder Jeo-
ne Situation handeln konnte. Fa geht uns jedoch nicht darum, anaand dia-
ser grammatikalisch, auch semantisch restriktiven Satzstrukturean die
richtige Situation zu rekonstruieren, sondern lediglich darum, ganz ge-

10 L.2Z2abrocki: Die Entwicklung und Integrierung des Unter-
richtsmaterials, in: Probleme des Deutachen als Fremdsprache, B. 74,

1 Siehe S. 12.

M
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pan zu wissen, in welchen Situstionen wir uns dieser wichtigen Gebilde
oedienen kinnen. Freilich sind das meistens aredundante Restriktionen,jo-
doch anderer Art. Wir michten sie Aeshalb aus den bis jetzt besprochensa
aussondern. Kénnen die anderen restriktiven Strukturen in gramma tika-
lisch optimalen Sétzen verkommen, so ist das bei den aben besprochenen
Struikcturen selten der Fall oder manchmal sogar unmiglich. Liese Res:rik-
tionen sind so fest in die Konsituation eingebettet, dal aie sofort ein-
deutig verstanden werden. Ist das nicht der Fall, so kann immer nach zu-
giitzlichen Informationen gefragt werden. Die groSe Aredundanz und Situa-
tionsgebundanheit dleser Strukturen bereiten den Lernenden groBSe Schwie~
rigkeiten bai deren richtigen Febrauch. Wie man diese Gebilde dan Schii-
lern beidbringen kann, ist ein anderes Problem, das in weitere: Xapiteln
erértert wird. Die aredundanten und redundanten Satzstrukturen kommen &m
hiufigsten als A ntwortrepliken vor. Als selbstédndige
Einheiten 2ind sie kaum denkbar. Die oben angefilhrten dagogen kidnnen als
selbstindige Gebilde existieren; sie kinnen als kommunikative FEinheiten
angesehen worden. Wir nennen sie ¢lgentliche kommunikative
Restriktionen. Sie sind nicht nur restriktive Realisierungen, sondern
auch restriktive Strukturen. Ihre Basis bildet
natiirlich das priddiketive Element, die optimale Struktur auf der Infor-
maticnsebens. Somit mochten wir auch umseren Standpunkt iiber die kleine
sts Kommunikstionseinheit erginzen. In unserer Definition, die fiir unse-
re Zwecke ausreichend ist, heiBt es: Die kleinste Kommunikationseinheit
ist eine sprachliche Auzsage, die uuf dar Grundlage des semantischen
Steverungafaktors - dazu zihlan wir neben dem Kontext auch die Konsitus-
tioca und die Gebiirdensprache - dis subjektive entropie des Enmpfingers
auf die Null-bit-Ebene bringt. Von diesem Standpunkt aus gesehen, kann
man sowohl den Satz Herr Ober, ich mdchte bitte zahlen! als auch die Ro-
striktion Zahlen, bitte!, wenrn sie in die richtige Situation eingebettet
sind, als die kleinsten Kommunikstionseinheiten annehmen, Hier wiren

weliters Forschungen sehr wiinschenswert.

Wir mSchtea kurz zusammenfassen. Aus allen sprachlichen Systemen, die
mehr oder weniger rcstriktiv aufgebaut sind, haben wir uns zur Analyse
das syntaktische System gewdblt und sus diesem Bereich die elliptischen
Satzatrukturen. Wir sgtelltea fest, daB jJeo griBer die Entropie, desto
grifer die Moglichkeiten der Restriktionen sind. Die restriktiven Satz-
strukturen gliederten wir in restriktive redundante (1 Grades) usd re-
striktive aredundante (2 Grades). AuSerdem haden wir kommunikative Rew
striktionen ausgesondert, die abwechselnd als kommunikative bzw. eigen-
tliche bezeichmet werden. Eine weitere Klassifikation der Restriktionen
scheint fir unsere Zwacke belanglos zu asein, da das Ziel dieser Arbeit
ist, die Notwendigkeit, die Niglichkeiten und Grenzen dieser Strukturen
in Framdsprachenunterricht zu zeigen sowie die wichtigsten Techniken
ihrer Lehre im konventionellen und im programmierten Unterricht darzu-
stellen. Die Erirterungen werden auf den Fremdsprachenunterricht im all-
gemeinen bezogen ~ man s0ll ja moglichst optimale Modelle bauen - ande-

10
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rerseita jedcch wollen wir den Espfinger genauer prizisieren. Als Empfén-
ger gilt in unserer. Jalie der Fremdsprachepunterricht fiir Erwachsens,die

alle vier Spraechfertigknriten - Hiren, Oprechen, Lesen und Schreiben -

heherrachen wollen. Jawit hsben wir auch das eigentliche Ziel dieser

Arbeit fectgesetzt. Diese Probleme wexrden in den niéchsten Kapiteln erdr-

tert.,

r—
-y
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IY. ROLL® DER ELLIPSE IN KOMMUNIEATIONS- UND LERNPROZES

¥ir haben schon eingangs bemerkt, daS die Restriktionep mit denmen wir
une im folgenden weiterhin befassen werden, eine sebr wichtige Rolls in
der menschlichen Kosmunikation spielen, denn sie sind Ausdruck des Gko-
nomischen Sprachgebrauchs, Dazu schreibt M. ¥Wandruszka folgendes: *Wir
sprechen in X1 11ip 8 en, wir ersparren uns iumer wieder Informa-
tionselemente, die sich aus anderen Elementen der Information, der Welt-~
oder der Sprachinforsatic , von selbst ergeben. Wir sagen: Herein! fir

Koxmepn Sie herein!; Guteop Korgen! oder Morgen! fiir Ich miingche Thnen ei-
nen guten Morgen: Nach Thnen! fiir Ich gehe erst nech Ihpen durch diese
Dir; Keins Ahnung! fiir Ich habe keine Ahnung! odor aber fiir Du hast Ja
keine Ahoung!; Zufrieden? Zir Bist du_jetzt zufrieden?; Ins Bett!  fir
Jetzt muft du ins Bett gohen!; Zweji Erwachsens und drei Kindar fiir Geben
Sie mipr Eintrittskarten fiir zwel Frwachsens und drei Einder; Schwindler!
Tir Du bist ein Schwindler!; So ein Schwindler! fiir Er ist so ein Schwin-

gler!"’ Dicse sprachlichen Gebilde miissen somit ein entscheidender Fak-
tar im Fremdsprachenunterricht sein. Vom informationstheoratischen Stmd-
punkt aus goseben, kann man gwar sagen, da8 die Verstindlichkeit propor-~
tional zur Redundanz wichst, doch vom gleichen Standpunkt sus sind  wir
berechtigt, von Gersuschen im Eanal zu sprechen, falls das  sprachiiche
Komsunique mit allzu groBer Redundanz kodiert wird. Deshald ist es nicht
verwvunderlich, wenn Ausliénder, dis wihrend des Unterrichtsprozesses nicht
mit den verschiedenen Restriktionen vertraut gemacht worden sind, die
Muttersprachler wegen ihrsr weitaus groferen Aredundanz im Sprachge-
brauch kaus verstehen kinnen und selbut eins Sprache sprechen, die von
den nativ.speakern zumindest beliéchelt wird. Das scheint verstiéndlich zu
sein, wenn san bedenkt, da8 dio Schiiler immer wieder aufgefordert wer-
den, in wvollstiéndigen Sitzen zu antworten. So bildet man in der Schule
dliufig solche kiinstlichen, vollig uniiblichen Dialoge, wie =z. B. diesen:

A. Wohin gehst du iihermorgez abend?

B. Gvermorgen abend gehe ich ins Kino.

Und wohin gehst du iibermorgen abend?

‘e Ich gehe ibermorgen Abend in die Oper.
Man braucht nicht nachruweisen, wn hier die unnitige, ja schidliche Re-
dundanz vorliegt. Das Verlangen eines vollen Satses ksnn manchmal asogar
ru grasmatikalisch und semantisch falschen Schiilerantworten fiilhren. Be-

1!. ¥Yandrusceka: Interlinguistik, 8. 838.
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amerkenswert erscheint die groBe Fihigkeit der Konversation bei den Schii-
lern, die nur die cogensannte Touristensprache beherrschen. Sie kdnnan
sich zum Teil in einsm geringeren Bereich verstindigen, dort geschient
es jedoch beinahe einwandfrei. Daraus wmiifte man auch fiir den Fremdsprs-
chenunterricht bestimmte Konsequenzen ziehen. Darauf werden wir noch wei-
ter unten niiher eingehen.

Wir kommen auf unseren Hauptgedanken zuriick und betonen noch einmal,
daB die groBSe Rolle, die dic restriktiven Sprachgebilde sowohl in der
manschlichen Sprachkommunikation als such im Unterrichtsprozes spielen
nicht zu leugnen ist. In der heutigen Umgangssprache gibt es Tendenten
zur Bildupg der relativ optimalen 3#tze. Auf der anderen Seite jedoch
Tendenzen zur Verringerung der Redundanz, Beide werden in der Praxis
durch Okonomie und Versténdlichkeit gelést. Die Situstions- und Sprech-
iiblichkeit der im Unterricht verwendeten Materiaslien ist eines der wich-
tigsten Prinzipien. Neben anderen Faktoren warden sie bei der Aufberei-
tung des Unterrichtsmaterisls eine entacheiderde Rolle Splelen., Sprech-
{itlich heiBt nichts anderes, als sprachliche E.nstruktionmen zu  gebrau-
chen, die der Alltagssprache weitgehend angeniiert sind. Man sollte eine
Sprache unterrichten, die tatsdehlich gesprochen wird, und
nicht eine, die gesprochen werden miiBte. Die Sprechiiblichkeit ist also
eng mit der Reduktion der Redundanz der bekannten Daten verbunden. Derxr
Begrif? "“Situationsiiblichkeit™ verlangt auch keiner dbeaonderen Erkld-
rung. Die Gespridche und Dialoge aowie anderen sprachlichen Mittel, die
dem Schiiler als materielle Grundlage im Unterricht dienen, sollten weit-
gehend in normele, oft vorkommende und typische Alltagssituationen ein-
gebettet werden, Das Prinzip der Situations- und Sprechiiblichkeit int
patirlich mit vielsn andsren Prinzipien, genannt sei belsplelsweise nur
das Prinzip der oppositionellen Darbietung des Unterrichtsmaterisls u.
v. a., in Einkleng zu bringon. Sie ist eins der schwierigsten Aufgaben,
die vor den Lehrbuchautoren stehen, voa denen man sowohl 4ie Orientie-
rung iiber die nsuesten theoretischer Probleme als such Erfaj -ung und
Talent erwarten mufl,

Wollen wir die groBe Rolle der restriktiven Satzstrulcturen im Frexd-
sprachenunterricht beweisen, so haben wir festzustellen, welche sprach-
lichen Gebilds in unserem internen Speicher, im menschlichen Gehirn® al-
80, aufgenommen und gespelchert wordenB. Fir die Methodik sind die gsehr
interessanten und wichtigen Arbeiten der Neurophysiologen, Psychologen
und Psycholinguisten unentbehrlich, besonders, wenn sie auf kyberneti-
scher Grundlage beruhen. Denn die Kenntnis von den sprachlichen Elemen-

2 5. pazu V. Bela jevs Olerki po psichologii obufenija ino-
strannym jazykam, S. 183.

3 L. Z&btrocki: DBemer en zur Spezifik des Fremdsprachon-
lernens, ins: Glottodidactica II/1967, S. 5ff.; F. von Cab e: Ky-
bernetische Grundlagen des Lernene und Lebrens, 5. 184 ff.; Vgl. dazu
D. Mc Neil: The Acquistition of Languege.The Study of Deveiopmental Psy-
cholinguistics.
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ten, die gespeichert werden, gibt uns die ersten Hinwuise ATV sntspre~
cherien Aufbau des Unterrichismaterials. Wir sind uns bewulit, ds8 wir ea
2it syntagmetischen Rommunikationsaeinheiten, sber raradigmatischem Sy~
stemaufbau zu tun habea. Von den syntagmatisch dsrgebotenen  Sprachein-
heiten werden paradigmatische Elemente abstrahiert und im *r vernen Spei-
cher bewahrt, wobel zu bemerken ist, daB8 je kleiner die Inrormation des
Textes ist, desto rascher der Speicherungsproz:.-# verliuft. Die Signal-
ebone bildet dagegen die substantielle Widerspiegelunx sémtlicher Infor-
Bationen. Im Zentralnervensystem gibt es alao den paradigmatischen  Sy-
stemaufbau. DPer menschliche interne Speicher hat den Zweck, Nachrichten
zu bewahren, wobei esine sprachliche Nachricht, wie eingangs betont wur-
de, aus grammatikalischen und semantischen Informationen besteht. Unser
Gehirn speicher: gragmatikalische Strukturen, konventionelle Syntagmen,
die auf Grund der konfrontativen Studien zum Vorschein kommen, weiterhin
Wort-, Satz~-, und Textsemantsme. EKonkrete Siitze woerden im Crunde genom-
men im internen Speicher nicht aufbewahrt, mit Ausnahme von sehr aft
wiederholten Sitzen. Zabrocki schreibt dazu folgendes: “Die Alltagsspra-
che bedient sich vorwiegend d»»r Repreoduktion von Satzeinheiten. Das Dpe-
deutet, daB wir hierbei weitgehend auch konkrete Sitze speichern, Diese
gespeicherten Sdtze, die wir sehr oft gebrauchen, nennen wir Grundsatz-
repertoire. Sprachfiihrer fiir Touristen enthalten vorwiegend Sitze, die

man al=s Syntagmensitze ‘;ezeichnen kann. Es handelt sich hierbei mei-
otens, vomn grammatikalischen und lexikalischen Standpunkte aus geschen,
un restriktive Strukturen mit eiper Wort junktivitstsrestriktion, die

Rull-bit-Information ausveist. Sie miissen deshald auch auswendig gelernt
werden, das helBt, daB sle in der Gestalt von komkreten Satzen intern
gespelchert werden mﬁssen"“. Td noch ein Zitat von §ubin, welches die
vorhergehende Aussage voll bestdtigt: “Mit groB8er Wahrsche.nljichkeit darf
man annahmen, da8 die rekurrenten Zeichen, da sie zum gréBten Teil in
den jeweiligen Mitteilungen €13 ‘fertige Zaichen” fungieren und demnach
nicht erneut produziert werden, sondern nach bestimmten Mustern repro-
duziert werden, im Gedlichtnis des Sprechers aufbewahrt werden“s. Es wind
einleuchten, da8 die von uns ausgzesonderten eigentlichen Satzrestrilktio-
nen ebenso ganzheitlich im internen Speicher aufbewahrt werden. Dasselbe
trifft auf viele re- und aredundante Restriktionen zu. Hierfiir einige

Beispisle: Nach Berlin, Nach Hause, Auf dem T sch., Mit dem Zug, Ing Ki-
no, Beim Fristr, Per Einschreiben Durch Zilboten, bitte! Rir jetzt, Wa.
rum denn?, Aber nein, Ach wo, Ist in Ordnnag, lch muf nach Hause, PBine
Frage, Abs verstehe, Noment ma’ , Junger Menn! u. v. a, Fast glle Arten
der Restriktionen nehmen im Grunde genompen die Form der Syntagmen  an,
Syntagmen sind sprachliche Einheiten, die GriBe:r als ein Wort, aber klei-

ner als ein Satz sind. Zu ihnen zdhlen auch defel%ive grammatikalische

1. Zabrociki: Die Entwicklung und Integrierung des Unter-~
richtsmaterials, op, cit., S, 78.

2 E. Subi n: Aktuelle Probleme der modernen Fremdspracheumetho-
dik, in: DaF 6/1967, S. 419.
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und semantische Satzstrukturen. Man muf im Fremdsprachenunterricht  da-
asch streben, daf die Blldung eines sprachlichen Kommunigues auf die
gleiche Art und Weise verléduft, wie es in der Iuttersprache der Fall isat.
Das heift, da8 beim Aufbau einer sprachlichen Nachricht iz Gehirn dile
semantischen Elemente (Worter, Syntagmen) bewuSt abgerufen und mit den
unterhaldb der Schwelle des Bewufitseins abgerufenen paradigmatisch aufge-
bauten grammstikalischen Strukturen zu seinem Ganzen verschmolzen werden.
Aus diesen Feststellungen ist ersichtlich, da8 man den Lernenden neben
den Satzmustern, auch ein Grundsyntagmen- und Grundsatzrepertoire  ver-
mitteln sollte. Dies sind die Grundelemente, die eine sprachliche Nach-
richt susmachen. "Das Erlernen einer Sprache bedeutet die Aneignung des
Trigers der Nachrichten"? und dessen dynamische Realisierung auf der
Signalebene, wenn es aich um die Beherrschung der phonischen und graphi-
schen Kodes handelt, mdchte man gleich finzufiigen. Dlese Probleme gehi-
ren in erster Linie zum Geblet der Methodik, aber auch der angewandten
Linguistika. die sich iibrigens in starkem Grade gegenseitig baeinflus-
sen.

Aus dem oben Dargelegten kidnnen wir zusammenfassed feststellen. Die
eliptischen Satzstrukturen, die sehr oft die Gestalt einer Syntagma an-
pehmen oder den von uns definierten Komaunikaticnseinheiten gleich sind,
gehoren dem Grundrepertoire der im Zentralnervensystem geapelcherten
Flemente sn.Als solche werden sie beim Aufbau einer sprachlichen Nach-
richt abgerufen und in eine grammatikalische Struktur aut der Signalebe-
ne eingebettet. Daraus lassen sich bestimmte Schlulfolgerungen  zishen.
Der Wert der restriktiven Satzatrukturen im Fremdsprachenunterricht iat
pnicht zu leugnen. Die Sprache wird ja komplex und mdglichst in  solchen
Situationen gelehrt, in welchen sie dann gebraucht wird, wobei das Prin-
zip der Sprechiiblichkeit geltendes Prinzip bei Anféngern wie bei Portge-
schrittensn sein muS. Nottendig ist deshald, Moglichkeiten und Techmiken
der Vermittlung restriktiver Strukturen im Unterrichtsproze8 zu zeigen,
und zwar auf allen Unterrichtsstufen. Dies ist auch @inae der Aufgaben
dieser Arbeit. Bis wir jedoch dazu kommen, haben wir auch anders Proble-
me, die ebenfalls eine wichtige Rolle spielen, zu behandeln, beispiels-
weise die Fhasen des Unterrichtsprozesses bei der Beherrschung einer
Lehreinheit.

& Vgl. dazu B. Be l a } e v, op. c¢it., bas. Kapitel IXII wund IV.

7 L. Zabr oc k i: Zur Theorie des programnierten Fremdsprachen-
unterrichts, in: Glottodidactica III/IV, 1970, S. 4.

8 Die Methodik des Fremdsprachenunterrichts wird letztens sehr oft
als ein Teil der angewandten Linguistik angesehen.
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III. PHASEN IM UNTERRICHTSFROZES

Der Unterrichtsprose8 kann nicht planlos verlaufen, Es lassen sich
bestimate Etappen und Phasen nachweisen, die mehr oder weniger ainheite
2ich sind. Diesem Problem wurde in der methodischen Literatur bisher we—
Big Aufmerksaukeit geschenkt, Hier uni da spricht man von der Einfihe
rungs-, Ubungs- und Festigungsphese, auch von der Imitatd ven— und der
Wiederholungsphase oder von Tcstuf‘, ohne sie gonsuer zu prizisieren., Im
folgenden wollen wir suf die einzelnen Phasen im UnterrichtsprozeS b e &
der Beherrschung einer Lehreinhedt ni
her eingehen. Diese letzte Bemerkung erscheir uns wichtig, weil  dle
verschiedensn Fhasen kmum mit einsr einzigen Lehrstunde?‘ in Binklan; zu
bringen sind. Sie gehen iiber ihren Rabmen hinaus, kreusen sich, tretep
manchmal in gelinderter Reiherfolge auf usw. Die folgende Darstellung ist
nur nit einem bestimmten Vorbebalt zu betrachten, da sie keinen Anspruch
auf Vollstindigkeit erhebt. ®ir unterscheiden folgende Fhasen im Unter-
richtsproze8 einex Preadsprache bei dex Bebandlung einer Lehreinbeik:

1. Prédsentationsphase

2. Drillphase

3. Kontextualisisrungsphase
4, Testphase.

. Prisentationsphasae

Sie tritt bei der Vermittlung einsr neuen Lehreinheit stets als  erste
Fhase auf, Ihr Ziel ist dis Beibringung der subjektiven Entropi¢ des Emp.
fingers betreffs des nsuen Unterrichtsmaterisls auf die Null-bit-Jbene.

Es gebt um die Beseitigung der Entropie zwischen dem Zeichen und seiner
Bedeutung beim Empfinger. In dieser Phase handelt e# sich zuniichst da-
rum, die Lornonden mit dem zu erlernendsn Lehrsaterial beksnnt zu na-
chen, wobel das pagsive Verstehen im Vordergrund steht, Somit wird hier
grundsitzlich der Ku.m-:t!;mj.ch.r:"I engagiert und die Erkennung s-
Ratricen entwickelt, die wir von den entsprechenden Produk.

1

Vgl. dazu W.F.M a c k e y: Language Teaching Analyses, S.364 .
T. ¥ osi nickis Fazy procesu uczenia sig jezyka obeego, in: Jezyki
obce w szkole 1/1653 S. P. Kaczmaraski: Testy Jezykowe =
bibliografia, in: Jezyki obce w szkole 3 und 4 1969. A.Pr e Jb i s x ¢
Cwiczenis materialu jezykowego w nauczaniu Jezykéw obcych, in: Jezyki
obce w szkole 31/1971.

Von den organisatorisch - technischen FPhasen einer Lehrstunde wol-
len wir abselen.

3?31. hierzu K. St e i nbduch: Automst und Mensch, S. 194,

16



17

tionsmatrizen unterscheiden. Msn hat verschiedene Techniken und Ubungs-
arten entwickelt, um diese Phase durchzufiihren. Zu den wichtigaten Se-
mtisiemngsverfnhren“ zéhlen: &) direkte Angsbe der Lesigrata der Zei-
chen (die sog. audiovisuellen Techniken), b) die kontextuelle mneta--
sprachliche Erklidrung in der Fremdsprache (keino grammatikalischen Er-
lsuterungen) und c) die Ubsrsetzung in die Muttersprache. Zu der  néch-
sten Fhase kann man erst Ubergehen, wenn der Lehrende fest liberzeugt ist,
da8 alle seins Schiiler die prisentierten I.ehreinheiten v511ig verstanden
haben. Bier kapn sich eine kurze Testiibung der Erkennungsazatrizen und
~fihigkeiten der Spracherlerner als niitzlich erwelsen.

Und noch eins Bemerkung zu dieser Fhase. Die meisten Methodiker und
Lehrer sind sich dessen bewult, da8 die Présentationsphase eine mdglichat
lehrbuchlose Einfiihrung in dss neue Material darstellen sollte. Das ist
durchaus richtig. Viele wvon ihnen lehnen Jedoch die lebrbuchlose Etappe
ab, weil sie diese als entbehrlich ansshea. Diese Auffassung und ihre
Argumenie sind Jedoch u.E. nicht berechtigt, weil der graphische Kode
die Bildung der richtigen Einbettungsbasis - die Exrwerbuung der supresege~
mentalen FElemente einer Sprache - behindert. Das hauptsichliche Z2iel
der lehrbuchlosen Ettape’ kann nur durch die ausschlieSliche Arbeit mit
denm phonischen Grundkode erreicht werden. Daru wiire aoch zu bemexken, al
je junger die Schiiler, desto liinger diese Etappe wihren sollte,wobei ale
auch beim Erwachsenenunterricht schiitzungsweise drei Monate dsuern soll-
te. Graphisch lieBe sich das durch eine Kurve darstellem (Abb. 1):

Alter

abb. 1 Zeit

Die nichste Phase, die der Prisentationsphase folgt, ist die Drill-
phase,

2. D»41l11lphas 06. anders {bungs- oder Festigungsphase genannt

Ziel diemer Phsge ist die Automatisierung und Speicherung der présen-
tierten Sprachastrukturen und des Wortschatzes, die unbewudte Absonmderung

& Vgl. dazu F. Gr uc z a&: Metasprachen, EKodematik, Fremdspra-
chenunterricht, in: Glottodidactica II/1967, S. 11-20; ders.: Fremdspra-
chenunterricht und Ubsrsetzung, in: Glottodidactica V/1971, 3. 37-50.

> Auf diese Etappe wird nur dann verzichtat, wenn das Unturrichtsziel
die passive Beherrschung einer Fremdsprachs voraieht. Vgl., dazu LB
Pfeiffer: Einige Bemerkungen zur lshrbuchlosen Etappe im Fremd-
ggr:genunterricht fiir Erwachsene, in: Glottodidactica III/IV 1970, 5.

e, Subin apricht diesen Zusammenhang von wvorkommunikativen
bzw. Trainingsiibungen, S. E. S u b 1 n: Tigolosi a trenirovodnych ust-
nych uprairienij, in: Inostrannyje Jjazyki v Skole 1/1963, S. 13.
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der grammsatikalischen Struktursn von den konkreten Aussagen und deren
Speicherung im paradigmatischen Systemaufbau im Gehirn. Letztlich geht

es also um die Bildung der sprachlichen Matrizen im Dauergedﬁchtnis?.ﬂier
bat sich die pattern practice,die grundsédtzlich auf der Technik des Sub-

stitutionsverfahrens beruht, tesonders bewsdhrt. Auf diesem Geblet haben

vor allem amerikanische Methodiker peue Techniken entwickelt und Wert-

volles geleistet. Leider habsn gie diese im Fremdsprachenunterricht sehr

wichtige Technik verabsolutisiert und 2u eiper Methode ausgearbeitet.Die

Kritik djeses Sachverhalts ging sowohl vom Westen als such vom Osten aus.
Wir werden diese Technik in ungere Betrachtungen einbeziehen, jedoch mit

de> Vorbehalt, daB sie nur einen, obwohl sehr wichtigen Faktor im Unter-

richtsproze8 darstelit. Sie zoll ndmlich zu einer schnelleren Abstrahie—

Tung der sprachlichen Strultturen in der Drillphase fiihren. Hier ist ihr

richtiger Platz und ihre wichtige Funktion. Dieser Ansicht ist auch E.

§ubin, indem er schreibt: "In einem paritétischen Verhdltnis zwischen

sprachlichem Drill und synthetischem kommunikativen Uben sehen wir eine

der wichtigsten Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Lehr- und Lernsys-

ten™",

Bel diesem Strukturensufbauverfahren ksnn men u. E. gelegentlich gram-
matikalische Generierurgsregeln in Form von einfachen Symbolen angeben.
Hierfir ein Beispiel. Der Lehrer gibt eln einfaches Schema an, welches
das Geiibte unterstiitzt. vies ist besonders beim Erwachsenenunterricht

notwedig. Hier das Schema, das zwel grammatikalische Probleme illu-
striert:
der ————wm dex; der
wen?, was? Jdie —a~ die wem? das > dem
dag ——a— das die ~——der

Die Arbeit in dieser Phase beruht auf schneller mechanjischer Wieder-
holung der Strukturen, die von dem Lehrer vorgesprochen werden. Dieses
sehr ermiidende und anstrengende rapageienhafte Vor- und Nacheprechen ver-
suchte man auf verschiedene Art und Weise zu erleichtern. Die Technik
mit Sprachlabers hat hier Wandel goschaffen. In dieser Strukturendrill-
phase sollte das Sprachlabor eingesetzt werden. Seine Vortelle, wie z.B.
die sehr wesantliche Verléngerung der Sprechzeit fiir Jeden Schiiler, die
Isolierung der Schiiler voneinander (die Pehler der Mitschiiler werden
nicht mitaufgencmmen) sowie die Entlastung des Lehrers, sprechen ent-
scheidend fir den Einsatz von Labors in den Lehranstalten. Ohne auf gdie
verschisdenen arten von Sprachlabors, ihre technische Daten und etwaigen
Yor- und Nachteils niher einzugehen, empfehlen wir, da8 zumindest Labors
des Typs sudio-activ (Hor-sprech-Labor) eingesetzt werden sollten., Hin-

’S.K.Steinbuch, op. cit., S. 192 ££.; F.von Cub e:
Eybernetische Grundlagen des Lernsns und Lehrens, S. 96 ff,

8 E.Subd n:  Aktuelle Problems der modernen Fremdsprachenmetho-
dik, in: DaF 6/1967, S. 420.
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sichtlich der sprachlichen Materialien, die im Unterricht verwendet wer-
den sollten, wire zu betonen, da8 lediglich programmierte
Sprachtonbénder9 in Frage kommen. Das Sprachlaber wird so lange im Un-
terricht verwondet, wie bestimmte Strukturer zu erlernen sind, praktisch
also im Verlauf des gesamten Unterrichtslehrgangs. Das sprachliche L bor
wird vor allem in dieser Drillphase volle Verwendung finden, obwohl sein
Einsatz auch in der Testphase durchaus méglich und soger glinstig ist.

In den anderen beiden Fhasen, 4. h. in der Présentations~ uad in der
Kontextualisierungsphase, ist eine Verwendung zur Zeit nur teilwaise
denkbaxr.

J.Kontextualisierungsphase

Hier werden die Fiahigkeiten und Fertigkeiten des sprachlichen Gebrauchs
erworben. Nachdem der Lermende in der Prisentationsphase mit dem  neuen
Sprachmaterial vertraut gemacht wurde umd es mechanisiert und gespeichert
bat, soll er dlese Strukturen aktiv und unbewuBt gebrauchen. In der Dril-
phase wurden der neue Wortschatz bzw. die neuen grammatikalischen Struke-
turen einzeln in Ubungsreihen geiibt. Dieses Verfahren so0llte zur Ausld-

sung und Speicherung einer bestimmten grammatikalischen Struktur von
konkreten Aussagen fihren. Das ist ein rein mechanisches Verfahren, wel-
ches, wie eingangs betont, leicht zu programmieren ist. Nun soll der

Lernende die im Dauergedichtnis gespeicherten Spracheinheiten aktiv im
kontext-~ und konsituationsgebundenen Gespriéichen anwenden, Das ist auch
dag Ziel dieser Phase. Hier wird streng das Prinzip der Sprech- und Si-~
tuationsiiblichkeit verfolgt, hier sind auch die reatriktiven Sprach-
strukturen zu Hause. Selbatverstindlich wird der Schiiler nicht aufgefor-
dert, sofort selbst Dialoge zu fihren, die Kollegen sprechiiblich  anzu-
sprechen oder ein sinnvolles Gespréch zu beginnen. Diese Fihigkeit mul
ihm nahegebracht werden, indem ihm musterhafte alltégliche Disloge vou-
gefihrt werden. Diese sind zum Teil auswendig zu lernen. Sie bilden den
Rahmen fir eine ganze Reihe neuer Gespriiche, die anfangas mit Hilfe des
Lehrers, dann aber immer mehr selbsténdig gefithrt werden. Eine sehr wich-
tige Stitze flr das Gedlchtnis sind visuelle Hilfsmittal, die zuvor in
der Drillphase den UnterrichtsprozeB sher stdren als fordern. Es wird in
einem methodischen Kabinett (elektronischen Klassenzimmer) gearbeitet.
Der Schiiler soll unter solchen Verhdltnlssen die Sprache erwerben, in
der er sie spidter gebrauchen wird. Dazu ist es notweniig, den Unterricht
zu inszenieren. Die Inszenisationen sollten variert und gemeistert wer-
den. Der Schiiler mufl schlagfertig auf bestimmte verbale Stimuli bzw. Si-
tuationen reagleren kxSnnen. Ein neues Stichwort seitens des lehrers soll-
te genligen, um die Situation umzuwandeln, um ein neues Gesprich auszu-

%vgl, qazu: B, GruczaHiKoztowska, %.Pffediffer:
Zur Stratitikation sprachlicher Subsysteme im programmierten La-
borunterricht, in: DaF 6/1971, S,344-348;ders.: Einige kybernetische und
methodische Aspekte zur Programmierung wvon Tonbandreihen fiir dem Fremd-
sprachenunterricht, in: Daf 5/1972.
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légsen. Obas des Gewicht der anderer irei Phasen zu unterschitzen, sind
wir der Auffassung, da8 der EKontertualislerungsphase die wichtigate Rol-
le ixm Unterrichtsprozel zufillt.

Zusaxmenfassend wiederholen wir no:h einmal das grundsidtzliche Ziel
dleser Pbase. Ihr Ziel !st der richtige Usgang mit dem phonischen und
graphischen Kode, das Uberschreiten der Satzgrenze als Sprecheinheit.Der
Sender (Schiller) soll voa internsn Speicher bewuBt semantische Werts und
unbewuBt gedrillte grammatikalische Strukturen gensrieren und sie in ei-
nex sinnvolen konsituationsgebundenen und sprechiiblichen Gespridch anwen-
den. Dariber hinsus worden dile Lernenden in dieser FPhase mit der Limi~
tierungqo der grammatikalischen Strukturen und deren Produktionsbereich
vertraut gemacht, und zwar vor sallem. wenn es sich um selteme Strukturen
und Ausnahmen handelt, die einen graSen Informationswert besitzer, als
selten vorkommends Strukturen jedoch nicht in dem M28e wie die  anderen
gelibt und mechanisiert warden miissen.

4. Testphase, auch Kontrollphage genannt

Sie ist dle letzte Fhase beim ProzeS des Erlerntns neuer Sprachelemente.
Zusammen mit der Présentatlonsphase, in der das neue Lehrmaterial einge-
fihrt wurde, bildet diese Phase eine Art Rahmen fiir die {ibrigen Fhasen.
Sle schlieBt die Arbeit an einer bestimmten Lebreinheit ab, indem Jetzt
kontrolliert 'rivd, 5b die Lernenden das auf verschiedene Art und Weise
und in allen Phasen geiibte Unterrichtamaterial ausreichend beherrschen,
Ist das der Fall, so ist der Ubergang zum folgenden Lehrabschnitt nig-
lich. Freilich haben wir es auch in den vorsngegangenen drei FPhasen mit
Testelsmenten zu tun, und das nicht nur im programmierten Unterricht,der
Ja die sténdige Kontrolle als unenthehrlichen Faktor voraussetzt,sondsra
auch im konventionellen Unterricht. Nichtsdostoweniger scheint uns diese
Phase nttig zu sein, weil ibr Ziel nicht allein in der Kontrolle besteht,
wie welt das neue Lehrmaterial beherrscht wind, sondern dariiber hinaus
in der Feststellung, ob die Lernenden dies erworbenen Fihigkeiten und
Fertigkeiten zumindeat teilwelse auch auf einen ihnen unbelkannten Wort-
gchatz lbertragen kdénnen. Diese Form der Verallgemeinerung und Ubertra-
gung der Fahigkeiten hat der Lehrer zu Uben; denn der Spracherlerner wird
sehr oft den Inhalt einsr Aussage aus dem Kontext erschliaSen kénnen.
Wenn er selbststéndig sprechen wird, beschrénkt er sich selten allein auf
die elnst geiibten Strukturen und den Wortschatz. Hierzu schreidt Cor-
rel: "Der Tranefer des Lernens ist der Einflu8 einer frilher geleraten
Verhaltensform auf das Aufnehmen, die Darstellung oder die Wiederholung
siner zweiten Verhaltenaform"11. Die Schiller secllen sich im Laufe des
Unterrichts die Gewohnheit des Transfers (transformation-applying habit;

10 giheres bel L. Zabroecki: Die Entwicklung und Integrie-
rung des Unterrichtsmaterials, in: Probleme des Deutschen als Fremdspra-
che, 8. &2.

" W. Correll: Padagogisache Verhaltenspsychologie, S, 220,
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bei menchen Psychologen ‘Transpositien’ - so W. Rivers) aneignen. Diese
Gewohrheiten 3ollten auch in der Testphase gepriift werden.

Auch zum Zweck der Kontrolle hat man viele Techniken und Ubungsarten
entwickelt. Gefihrlich wird es sein, wenn dies zum elgentlichen Ziel des
Unterrichts wird. Sieht man sich z. B. programmierte Lehrbiicher an, so
wird man oft feststellen, dal viele dieser Biicher nichte anderes alas
Testbiilcher sind., Nicht selten wird nach einer einmaligen Pri-
gentation einer neuen Lehreinheit, ohne diese geiibt 2u haben, schon die
richtige Antwort verlangt (!). Im konventionellsn Fremdsprachenunterricht
aieht es nicht besser sus. Der Lehrer prisentiert das neues Material und
beginnt, die zwei anderen Phasen uberspringend, zu testen, indem er Fra-
gen stullt und darauf eine korrekte Antwort erwartet. Pas ist selbstver-
stdndlich ei. hoffnungsloses Beginnen, denn der Schiller kenn pach der
Prisentationsphase ledigli:h iber die Erkennungsmatrizen verfigen. Somit
kann er nicht - wenn wir vom Stottern weniger Worte absehen - richtigant.
worten. Er muf zucrat Uben und Schritt fiir Schritt den neuen ILehrstoff
gesondert und in Zussmmenhéngen beherrschen. Erst damn, in der Teatpba- |
se, kann er pach den Reproduktions- und Produktionsmatrizen geteatet
werden., Man mu8 also z.disckten den Testelementen, die auch in den drei
ersten Phasén vorhanden sein kénnan, und der Testphase unterscheiden.

W®ie schon vomdem kurz bemerkt wurde, spricht man hier und da von der
Wiederholungsphase. Wir sind der Auffassung, dal hier nur vom ¥ie -
derholnunngspriazip gesprochen werdon darf, well [
Elemente der Wiederholung in jeder Phase vorbanden sind.Bekanntlich wird
das Prinzip der Vermittlung neuer grammatikalischer Strukturen mit den
bekannten Vokabeln und umgekehrt wo es mdglich ist, durchgefiihrt. Die
sogenannten Wiederholungsstunden, wie sle heutzutage aussehen, dirfen u,
2. pur den Ausnahmenfall darstellen. Der Lehrstoff sollte auf eins  Art
und Weise zusammengestellt, aufgebaut und dargeboten werden, dafd das
Wiederholungsprinzip vidllig realisiert werden kann. Die Elemente der
Wiederholung miissen in alle vier Fhasen widhrend des ganzen Lehrkurses
eingebettet werden. Sie sollen sebr oft in anderen, teilweise neuen,teil-
weise bekannten Zussmmenbhiingen vorkommen, hier und da erneut auftauchen,
sie sollten schlieBlich - cbwohl sie bekannt sind - stets wieder inte~
ressant erscheinen. Deshald muS man die Wiederholung einer ganzen Lehr-
einheit ohne jede Verdnderung vermeiden, weil sie dir~ Lermmotivation in
hohem Grade beseitigt. Der Lehrbuchautor sollte also auch diesem wichti-
gen FPaktor sein Augenmerk widmen und nicht vorausaetzen, da8 der Lehrer
dieses oder jenas Material sowie wiederholt.

Wir haben @ingangs bemerkt, da8 der Unterricht nicht planlos verlau-
fen kann. In jedem Lehrproze8 lassen sich Phasen nachweisen, die von
groBer Bedeutung nicht nur fiir den Lehrenden, sondern auch fir diejeni-
gen sind, die sich mit Fragen der Aufbereitung des Unterrichtartoffes
befassen., Siémtliche Lehrmaterialien sollten u. a. von diesem  Gesichts-
punkt ausgehend aufgebaut werden. Die Lehrbiicher werden jedoch meist vom
Standpunkt der einzelnen Sprachfiéhigkeiten aufgebaut. Eine derartige Be-
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trachtung des Unterrichtamaterials ohne Heranziehung der Phasen im  Un—
terricht ist offensichtlich einseitig und verletzt das Prinzip der kom-
Plexen Aneignung einer Fremdsprache.

Die elliptischen Satzutrukturen treten in der Kontextualisierungspha-
8e am hiufigeten auf. Bevor sie jedoch als kommunikative Einheiten in
konsituationsgebundenen Dialogen erscheinen, miissen sie auch in den vor-
angehenden zwel Fhasen eingefiibrt und gelibt werden. Die Frage ist nun,od
8ie bereita in der Présentationsphase als restriktive Satzeinheiten oin-
gefihrt werden oder zuerst als vollsténdige Sitze? Diese Frage la8t sich
picht eindeutig beantworten, Hier sind einige Faktoren entscheident: 1.
das Ziel der Lektion und des ganzen Unterrichts, 2. der Lehrstoff (Art
der Restriktionsn), 1) Techniken und Methoden, die im Unterricht anga-
wondet werden. Im allgemeinen 1&8t sich zunichst festhalten, daB die von
uns suggesonaerten re-~- und aredundanten restriktiven Satzotrukturen als
vollstlndige Siitze prasentiert und geiibt werden sollten.In der Kontextu-
alislerungsphase kommen sie daun in sprechiiblichen Dislogen als restrik-
tive Einheiten vor. Im Gegensatz dazu sollten die eigentlichen kommuni-

kativen Reatriktionen, die kaum als vollstiéndige Sitze vorkommen, von
Anfang an als restruktive Sprachelemente prasentiert werden., Dies ge-
schieht iibrigens meistens anhsand der audivisuellen Techniken und im

Eontext und ist deshald vollauf berechtigt. Somit ist es nicht schwar
festzuatellen, daf die grammatikalische Strulctur der Sprache vor allem
auf der Grundlage vollstdndiger Sitze aufgebaut wird, die Sprachfahigkei-
ten und -fertigkeiten vorwiegend anhand dialoger Restriktionen entwik-
kelt werden. Uberzeugend wird hier ein einziger originsler Dialog, der
an einem Imbifstand gefiihrt wurde, wirken:

Verkduferin: Der Herr?!

RKunde: Eine Bockwurst und zwei Colal

Verkduferin: Offnen?

Kunde: Ja, bitte!

Verkduferin: 1.60 M

Kunde: Hier, bitte!

Verkiduferin: Danke.
Wir haben es in diesem situationsgebundenen Dislog ausschlieBlich mit
Restriktionen zu tun. Es 1d8t sich achwer vorstelien, daB man die Struk-

tur elner Sprache anhand solcher Gesprdche den Lernenden vormitteln konn-

te. Andererseits sind diese situstions- und sprechiiblichen Dialoge, die
sich leicht vermehren lassen, von Anfang an im Unterricht anzuwerden. Wir
unterrichten ja nicht nur die Struktur einer Sprache, sondern sauch deren
dynamische Realisierung, und zwar zum Teil in einsr Restriktionsform.Dies
alles bt einen erheblichen ZinfluB auf die entsprechende Aufbereitung
und den Aufbsu des lLehrstoffes und deasen Aneignung aus. Auch filr diese
Arbeit sind das bedeutende Problems, auf die wir weitar unten eingehen
worden.
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IV. DIALOG IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Wir haben festgostellt, daB die Eontextualisierungsphase die wich- .

tigate im Fremdisprachenunterricht fur die Beherrschung der Goaspréche-~
fébigkeiten ist und in dieser Phage am hidufigster restriktive Satzstruke
turen vorkommen. Nun miissen wir uns ihren Aufbau gensuver ansshen. Wel-
chea sind die wichtigsten Formen der sprachlichen Materialien, die hier

auftreten? Daa Ziel dleser Fhase gibt uns eine eindeutige Antwort. Hier
wird Qie Geléufigkeit in Gesprich und monologer Aussage (Bericht, Nacher-
ziblung usw.) gelibt und erworben. Zwar ist die monologe Art der Sprache
beherrschung sehr wichtig, wir lassen sie Jedoch auber acht, well wir os
in dieser Form seltener mit den uns interessierenden Restriktionen zn
tun haben. Darilber hirsus tritt sie vor allem im Unterricht der Portge-~
schrittenen zuungunsten der konsitustionsgebundenen Dialoge auf. Dialoge
auf der Konversationastufe werden meist zu einem bestimmten Thema g0~
fibrt, nehmen die &uBere Form einer Polemik an und enthalten als solche
weniger restriktive Satzstrukturen als konsituationsfixierts  Gesprache
der Grund- und Mittelstufe. Der Meinungsaustausch, die Argumentation und
Angabe der Zitate bzw. eins Stellungnsbme zu einem Problem setzen  eine
vollendete Formulierung der Aussage voraus., Der Sprechende betktigt sich
lénger als Sender von Nachrichten, ¢le er klsr und verstindllch zu for-
mulieren hat. Jegliche Restriktionen in der sprachlichsn KuBurung werden
bewuBt vermieden, um einer vers“idndlichen Kommunikation entgegonzukommen.
Dieser hier besprochene Fall bedeutet wohl dan héchsten Grad der Sprach~
beherrachung. Wir wollen am Rande noch anfiihren, da8 tellweise auch in
den untersn Unterrichtsstufen die monologe Ausdrucksweise geilibt werden
sollte. Typisch ist sie jedoch fir die Oberstufe, wie das kons!tuations-
gebundene Gesprich typisch fiir die Grund- und Mittelstufe ist. In der
Oherstufe wird iibrigens mehr kontrolliert und gesteuert als gelehrt,mshr
wiederholt und gemeistert &ls unterrichtet. Obwohl der Lehrstoff auch in
den unteren Stufen kontrolliert, gesteuert sowie gemeistert werden mull,
ist hier der eigentliche Lehrproze8 besser am Platz als bsi den Fortge-
schrittensn der Konveraationastufe,

Nach diesen sallgemeinen Bemerkungen iiber manche Formen der Kontextua-
liaierungsphase wollen wir uns nun dem schon gepannten konsituationsge-
bundenen Dialog der Grupd-~ und Nittelstufe zuwenden. Dieser sehr wichti-
gen Form, die der Dialog ist, wurde in der methodischen Literatur viel
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Platz und Aufmerksamkeit gewidmet'. Der Dislog ist die typische Form ei-
nes Kommunikatiensaktes. Er iat ein Qymamisches Modell der Nachrichten-
Ubertragung. Im "GroSer Brockhaus™ lesen wir u. &.: "Dialog (greh. “Zwie-
gesprich’; “Unterredung’), die miindliche Uoterredung zwischen zwei oder
mehreren Personen, sodann auch ein liter. Werk in Gespréchsform, wobel
die Natirlichkeit, Kiirze und Lebhastigkelt des Gesprichs nachgeahmt wird;
dislogisieren, etwas in gespriéchsform einkleiden"a. Auch “Meyers Lexi-
kon" sagt nichts anderes iiber den Dialog sls “miindliche Unterredung".
Beide Definitionen beziehen sich mehr auf die literarische Form des Dia-
logs.

Iz KommunikationsprozeB treten stets mindestens zwei Personen guf,dias
einmal gdie Funktilion des Sender 8, s ina
mal die des Enpfiangers eusidben. Die Nachrichten.
quelle ist also nicht festgelegt. Im LernprozeB liegt die  Nachrichten-
quelle vorwiegend beim Lehrer oder bei der Lehreinrichtung.Aus dieser Tat-
sache sind fiir den Fremdsprachenunterricht und fiir die Theorie der Auf-
bereitung der Lehrmaterialien bestimmte Konsequenzen zu ziehsan. Die Frs-
gestellung ist viel schwisriger, weil men hier vom internsn Speicher
alle Elements auswilhlen muB. Sie miigssen also im Dauergeddchtnis vorhan-
den poein. Bei der Antwort singd dagegen meistens viele Informstionan als
bekapnt gchon in der Frege entbalten. Die Frage begrenzt dariiber hipsus
die Entropie des Empfingers. Unsere SchluBfolgerung: Der Schiller lern
Pragen stellen, wobei das Unterrichtamateria)l dieses Prinzip realisieren
soll, indem envsprechende Ubungen dargeboten werden und dem Lernenden
die Funktion de. Senders auszuiiben ermdglichen.

Die Kommunikstion verliuft in bezug suf die Wahl der grammatikalischen
Strukturer rom internen S;.icher automatisch unterhalb der
Schwelle des RewuStseins, ‘er Dialeg selbst dient lediglich der Dynami-
sierung dieser Strukturen unter konsi tuationsgebunden Bedingungen in
der Kontextualisierungsphase. Die Speicherung erfolgt anhand des Subati-
tutionsverfahrens in der Drillphase. Der Dialog dient n i c h t dazu,
die Grammatik zu erlermen, weil or kaum optimale grammatikalische Struke
turen enthdlt. Will man solche Dialoge zusammenstellen - und es gibt
Lehrbiicher, die die Grammatik mit Hilfe von Dialogen beibringen wollen ~
so verletzt man meist in erater lLinie das Prinzip der Sprechiiblichkeit,
das als oberstes Prinzip fiir die Dlalogform gilt.

Wonn der Sender der Nachricht beim Empfénger durch des sprachliche
Kommunique eine Reaktion, eine Handlung hervorrufen will, mu8 er sich

1 Vgl. hierzu z. B,z E. Be ne & Konversationstypen und Erziehung
zur freien Sprechen, in: DaF 2/1967, 8. 102-10?; Th. Ruebene r:
How to Teach Foreign Languages Effectivelly, S. 33=55¢ J. Dobs on:
Dislogues: Why, When, and How to Teafh Thek, in: English Teaching Forum
3/1972, §. 20-29; C. Ja me s: Tha Applied Linguistics of Pedagogic
Dialogues, in: E&F op. eit., 8. 32-36; J.Chrome &k a: Zur Ty-
pologie und Gestaltung oraler Struktur- und Dialogiibungen, in: DaF 2/
/1968, 8. 66-75.

2 "Der Grofe Brockhaus", IV. B., 5. ?34.
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iiberzeugen, obh der Fmpfinger die Nachricht richtig dekodiert hat. Dazu
dient ihm die Kontrollinformation, die nicht unbedingt die Form einer
sprachlichen Aussage anebmen muS. Es gidt Ja eine auBersprackliche Kom-
munikation. Sie 1ot aus der menschlichen Kommunikstion nicht  wegzuden~
ken. Manche Zeichen, Gebidrden oder Gesten ersetzen eine ganrze Teihe von
rprachlichon Auundriicken. Diecse auBersprachlichen Zeichen3 mul =an ale
eine Art Superzeichen betrachten. Sie sind oft &konomischer als die ent-
sprechenden sprachlichen Zeichen. Die Information, die der Empfinger
sufnimst, ist selten der vom Sender abgegsebensn sleich Trotzdem  komm
die Kommunikation zustande, wenn die Nachricht mit einem bestimmten Grad
Redundanz kodiert war. Zusltzliche Informationsan kénnen jin anderen Fil-
len zum gleichen Erfolg - &lso zur Kommuniketion - filhren. Die Kommuni-
kation setzt sowohl beim Sender als asuch beim Empfinger das Vorhanden-
sein desselben sprachlichen Kodes und dessen dynamische Realisisrurg vor-
aus. Die Sprache ist das beste Kommunikationsmittel, das einerseits die
Kommunikstion selbst ermdglicht, andererseits dis Beschreibung der  ob-
jektivea Wirklichkeit zuldSt. Mit einem reinen Komwunikationsprozel ha-
ben wir es gelten zu tun. Fir den Ewpfinger kommen oft neue Elemente vors
Meistens ist das dle nouc Junktivitidt der semantischen Warte.Diesen Um-
stand bezeichnet man als LernprozeB, der auf dex Kommunikationsprozef be-~
ruht, sich jedoch von ihm in beatimmter Hinsicht unterscheidet. Im Lern-
proze8 habsn wir es nimlich neben allen Elemsnten des Kommunikationspro-
zosses mit dem Kreis des Matrizemaufdsus 2u tun, der sich im Zantralper-
vensystem, im menschlichen Gehirn, offenbart. Der Lernvorgang beruht auf
der Umwandlung des Lernmodells in ein Kommunikationsmodell. Cube be~
zelchnet Lernen als Proze8 abnehmender Entropie und Kommunikation als
Vorgang der Ubermittlung von Zatchen”.

In jedem Informstionsflu8 eines Kommunikationsprozesses kinnen  wir,
laut Informationstheorie, eines guantitative und eine qualitative Infor-
mation unterscheiden. Die zweite, die uns interessiert, wird von der In-
formationstheorie nicht definiert. Das Problem der Informationsrate muf
man alse zur Zeit poch 8las ungeldst betrachten, obwohl die Forschungen
auch in disser Richtung gefiihrt werden. In allgemeinen kann map wohl mit
Recht sagen, daf fiir die Kommunikation der oberste Steuerungsfaktor die
Semantik ist. Die Kompunikation wird natiirlich amders verlaufen,wenn als

3 uit diesex Problem befaSt sich u.s. die sog. Eynemik (psychol
body). Vgl. dazu: R, L. Birdwhistell: Kinesics and Context; E ¥, E I
0

a je v ai Noverb&l:arie sredatva Celovedeskoj kommunikscii i ich
mesto v Prepodavanii jazyks, in: Rol i mesto stranovedenija v praktike
prepodavanii russkogo jazyka knk inostrannogo.

In der Informstionstheorie heilt en:
I(x,Y) = 8(X) ~ (X/O)

wo: I(X,Y) - Information, die der Empfinger bekommt
H(Xs -~ Information des Senders
H(X/Y) - Information, die im Kenal verlorengegsngen ist.

> P. von C ub e: Kybernstische Grundlagen des Lernens und Leh-
rens, 5. 17.
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Sender und Rapfinger bekannte Personen auftreten, wieder anders zwischen
einapder unbskannten Gesprichepartrern. Ein bekanntes Thema, das don
Gegenstand des Kommunikationsprozesses bildet, 15st andere Reaktions-uns
Ausdrucksformen aua &ls ein unbekanntes Thema, In beksnnter Umgebung
bzw. Situation reagiert mem anders ala in upbeksnnter. Das alies aind
Probleme, die such beim Fremdsprachenunterricht weitgehend  beriicksich-
tigt worden mﬁsscns. Da man Jedoch div Fremdsprache auf dexr Grundlage
der Muttersprache beherrscht, ist es liderflissig, &lle Verbhsltens-, Reak-
tions und Ausdrucksformen in gleichem MafSe zu unterrichten. Die konfron-
tative Analyse der Ausganga. und Zieloprache, der wir eins wesentliche
Rolle zusprechen, weist auf die Schwerpunkte im Unterricht hin. Die Gew
meinsaskeiten werden im sllgeseinen den Unterricht fordern, die  Unter-
schiede ihn behindern,

Wenn man sich die Dialoge anoisht, die heutzutsge in Lehrbiichern zu
finden sind, so wird men mit groBer Wahrscheinlichkeit fegtstellen, dal
sie &ls Ziel vor allem: 1. die Ubung der grammatikalischen Strukturen
oder 2.die Schilderurg bestismter ausgewihlter Situstionen vorsehen.Dis-
loge des ersten Typs machen dann ==ist die Drillphsase, des spderen Typs
die Eontextualisierungsphase ans, wobsi die der zweiten Art leider nur
selten aus der Drillphase resuitieren, Diese Dialoge atellsn oft einen
Auslinder in den Mittelpurkt, der in verschiedsnen Alltasgasituationen
auftritt. Beide Dialogarten weisen einige wesentliche Nachteile suf: 1.
Grammatikibung als Ziel, 2. Schilderung einer einzigen Situation, ohne
8ie zu variierem, 3., Unechtheit. Dicae Dialoge, die als Ziel das Erler~
pen der Struktur ainer Sprache seben, goben sehr oft Substitutionsele-~
ReRte &n - was &ls Vortell angesshsn werden nmu3, das 2iel dieser Gow
spréiche jedoch diskriminiert sie. Der 3chiller ksnn nicht den Eindruck ha-
ben, da8 Disloge der Grammatikerlernung diemen. AuSerdem sind es melst
unechte Dialoge, die mit zu groSer Redundanzr fixiert sind. Die konsitua—
tionagebundenen Dialoges zweiter Art siné in dieser Hinsicht weitaus bes—
ser, obwohl bei den Verfassern die Neigung zur gehobenen und zur redun-
danten Ausdrucksweise oft zu gro8 ist. Diese Dialoge achildern nur eine
einzige Situstion ohne sie zu variieren; sie resultieren nicht sus den
vorengegangenen Fhasen, sondern stellen einen eigenen neusn Strom im
Lehrbuch dar. Sie sind meistens auth zu l8ng, um den Anforderungen, die
der Fremdsprachenunterricht an den Lernsnden in diesem Palle stellt, ge-~
recht zu werden.

In folgenden michten wir auf einige wichtige Figenschaften einens

Dialogs der Grund- umd Mittelstufe hinweisen.
7. Als erste und wichtigste Rigenschaft nennen wir die so oft betonte
Sprech- und Situationsiiblichkeit, der alle anderen Faktoren und Prinzi-
pien unterworfen sein miissen. Es sollte sich vorwiegend um typiache up-
gangssprachlizhe Situationskonversationsn handeln.

& Vgl. dszut  E. Tara s ov: Soclologideskije aspekty redevoge
obddenija, in: Rol 1 mesto ... op. cit.
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2. Jedes Geapriich solltve zur Kommunikmtion swischaen Gespriichapartnsrn
fidbren, d.h., o8 sollte die Entropie beider Gesprichspartaer hin-
sichtlich des besprochensn Problems auf die Null-bit-Ebene bringen.

3. Ein Dialog soll nicht zu lang sein, er aoll durchschnittlich atwa &
Aussagen enthalten; denn Jje kleiner die Information eines Textes ist,
desco achnellor verléuft ibhr Speicherungs;rore3, und umgeikehrt wiichst
die Lornzeit linasr mit der Information dGea Qextes?. In den von una be-
sprochenen Unterrichtsatufen wollon wir nimlich dis Musterdialoge aus-
woendig lernen lassen.

4. Jedes Gespridch soll dic Miglichkeit bieten, die Situation bzw. Gam
Thena umszuwandeln und zu variieren. Deshald sollte meén auSer dsn gonsnl-
ten Musterdialogen einige Varistvionsmiglichkeiten bzw. Substitutionsele-
mente angsben, Dieses Verfahren ermiglicht, entweder die Situatiuvi kon-
stent zu erhalten, aber andere sprachliche Wendungen gu bringen, oder
wichtige sprachliche Ausdrucksformen bleiben konstant und die Situationen
warden umgewandelt. Dadurch wendcn aus ainem Musterdialog viels Alterna-
tionsgespriche entateben kinnen, was einerseits die Monotonie des Unter-
richts beselitigt, andererseits Ausdrucks- und Reaktionsgewohnheiten dexr
Schiiller wesertlich bereichert. Das trigt dazu bel, dad die Perzeption
dieser Variationsgespriiche erleichtert wird und ihre Behaltenszeit im
Dausrgeddchtnis wmesentlich wiichat,

Die elliptischen Strukturen, die im Dialog vorkommen, scllten prisen-
tiort wd in der Drillphase als optimale Strukturen - mit Ausnahme der
eigentlichon kommunilmtiven Reatrikticpen - gelibt werden. Erst damn kin-
nen in den Dislogen Restriktionen ersten und gweiten Grades  vorkommsn,
denn sie -rexden den optimalen zugeordnet und richtig dekodiert. Auf die-
ge Art und Weise ksnr man das Prinzip der "Grammatikealitst" mit dem
Prinzip der Sprechiiblichkeit in Einklang bringen. Man mufi jedoch zuge-
ben, dal es am Boginn eines Jeden Lohrgangs sehr schwer fallt, diesen
Forderungen gerecht zu werden. Die Kemnntnis Jer grammatikalischen Struk-
turen ist bei den Schiilern 30 gering, daB8 es einfach unmdglich ist, Dis~
loge zu bildep, die alle Prinzipien miglichst genan beriicksichtigen.  In
einem solchen Fall hat man alle unbekannten grammatikalischen  Struktu-
‘'an, die nicht als metasprachliche grammatilmlische Termini angefiihrt
werden, als lexikalische Werte zu betrachten. Wenn diess Probleme im
laufe des Unterrichts bekannt gemacht werden, kann man das als elne Arsg
¥iederholung betrachten und die Schiller darauf aufmerksam machen,dal sie
ja schon iiber diesen "schwierigen" grammatilkslischen Stoff seit  langem
verfiigen. Andererseits sind wir der Auffassung, daB man zu Anfang auch
s0g. "infantile™ Dialoge unterrichten sollte, wie z. B. diesen:

A. Izt dieses Buch dick?

B. Nein, ea iat diinn.

A. Und wie ist die Mappe?

B. Bie ist rot.

7 Po.von Cub e: op. cit., S. 103,
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Solche Gespriche sind nur anscheinsnd naiv. Diese Fragen kommen auch
sehr oft in "nommalen" Gesprédichen vor (Ist dss Buch gut, das du gestern
gelmuft hast? u.v.a.). Dariiber hinaus ashen die Schiller, da8 das geiibte
Material nicht reiner firsammatik wegen geiubt wurde, sondern in sehr ein-
fachen, aber niitzlichen Diaslogen ausgewertet werden kenn. Das  steigert
natirlich die Motivation der Lernsnden.

Als eines der Zisle der Dialoge habsn wir den Erwerd der  Gesprichs-
fahigkelit, und zwar als moglichst selbstindiges und léngeres freies Spre-
chen angesehen. Der Schiiler ruf die Grenze der Sdtze als Sprecheinheiten
Uberschreiten konnen. Es ist ein langer ProzeB, bis man das erreicht. Es
kann such nicht in Form einzelner Dialoge geschehen, die =. B. einmal
dle Situaticm bei der Grenzkontrolle, ein anderes Mal die Situation beim
Bidcker schbildern. Der Ausweg kann hier eins gauze Reihe oder ein Netz
von Dialogen sein., Ein Dislognetz charakterisiert sick dadurch, ds8 es
eine Reihe von 4-5 Dialoger ist, die sinzelne selbsténdige Einheiten dar-
stellen und den Schiilern gesondert beilgebracht warden, jedoch die  Mig-
lichkeit vorsehen, mit anderen, nach bestimmtem Algorithmus, in eirer
kontunierlichen Konversation durchgefiihrt zu wardeam. Binzeln und als ein
Ganzes sollten sle den von uns angefithrten Prinzipien gerecht werden.Die
Verbindung einzelnsr Disloge zu einer griSeren Einheit kann auf VOr-
schiedene Art und Welse erfclgem. Hier kbinnen ausfithrliche Forachungen
der Textlinguistik klarstellew, wie einzelne Siitze (fiir die der Kontext
die Einbettungsbasis bildet) auf allsn Informationsebenen gebunden sind.
Diese Aufgabe ist ia Lichte dea Kommunikstionsmodells dbesonders wichtig.

Im folgsnden mochten wir einsen Algorithwus zur Bildung eines Dialog-
netzes als Beisplel darstvellan, Als Grundlage pehmen wir eine semanti~
sche Information und fragen nach datum und novum im Gesprédch. Die Fragean
nach zusdtzlichen Informationen konnen sich némlich auf die gsnze Aussa-
ge bzw. nur &uf einen Teil beziehen. Wenn z. B. Jemand fragt: Wohin fah-
ran Sie iibermorgen? und die Antwort lautet: Ich fahre nach Riesa,. 80
kann welter noch nsach dem Zielort gefragt werden (Kennst du Riesa?,Warst
du sgchon Jjemals in Riesa?) oder aber nach dem Vorgang der Handlung (Wo-
mit fidbrat du?) bzw. daren Ursache (Warum fihrst du?) usw. Dies liBt uns
zu folgender Schluifolgerung komman. Eiuas (meist die letzte) Aussage dea
Dialogs kann auf bestimmter Etappe als vollig klar und ausreichend  be-
trachtet wexden (Information Null). In der niéchsten Feriode wird an sie
wiader angeimiipft, indem nach weiteren Informationsn gefragt wird. Die-
ses Verfahren ermiglicht natiirlich die Kontinuierung der XKonversation.
Die Frage nach zusdtzlichen Informationen &ffnet uns den Zugang zum
ndchsten Dialog. Aber auch diezse Frage wird, wie das ganze Gespriich, ge-
sondert gelernt und auf gewisser Etappe als susreichend und eindeutig
betrachtet. Das oben Dargestellte wollen wir noch als Beispiel mit Sym-
belen darstellen:

I. Gespriich
A. Frage
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B. Antwort, Gegenfrage
A. Antwort

B. Frage
k. Antwort

II. Gespréich

A. ZusStcliche Frage zu einer Ausssage des 4. Gespriches
A. Antwort

B, Frage

A. Antwort, Gegenfrage

B. Antwort

Und dazu gleich ein Beimpiel:

1. Gespriéch

A. Sind Sie das orste Mal in der DDR?

B. Ja, nicht nur in der DDR, sonlern lberhaupt im Ausland. Warem
8ie jemals in Polen?

A. Nein, i:h war nur in der Tachechoslowakei.

B. Wann waren Sie dort?

A. Voriges Jahr

II. Gespra

B. Mochten Sie eimeal (auch) nach Polen kommen?

L. Gern, dieses Jahr geht es aber nicht.

B, Warum nicht?

A. Weil ich keinsn Urlanb mehr habe. Haben Sie noch Urleub?
A. Ja, noch swei Wochen.

Wie wir sehen, lassen sich beide Dialoge gesondert unterrichten,sugleich
aber such verbinden. Die Fortsetzung dieser Konversation lmnn man sich
leicht vorstellen, Dic Purmalis:arung derartiger Dizlogreihen Imnn mmn
fir den Unterricht aller Stufen erarbeitan. Hier noch ein weiteres Bei-
spiel einer Dialogreihe, die - wie es scheint - den von uns genannten
Anforderungen entspriaht.

I, Gesprich
A. Wie heillen Sie?
B. Hans Meyer, und wie ist Ihr Neame?
A. Schneider, Xarl Schneider.
B. Wo wchnoen Sie, Herr Schnaider?
A. In der Gohliser StralBs, und Sie?
B. Ich wohne in Berlin, in der Earli-Marx-illee.

by rich

A. Ist Ihre Wohnung grof?
B. Ja, ich habe dreisinpald Zimaer. Und wie ist Ihre Wohnung, Herr
Schneider?
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A, Sie ist klein, aber modern und bequem eingerichtet.
B, Das iat das Wichtigate.

IXL. Gesprlich

A, Was gibt es (sonst) Neuas?
B. Ich lemne Jetst Russisch,
A, Was Sie nicht sagen.

B. Ja, das macht mir Spas,

A. Das glaube ich.

IVe Gespréich

B. Sprechen Sie Englisch (vielleicht)?
A. Leider nicht, und Sie?

B. Ich spreche nur etwas Francosich.
A. Das ist eine schiéne Sprache.

B. 0 Ja.

Als Substitutionsteile kinnen in den Dialogen neben einzelnen Vokabeln
auch gange Aussagen gelten. Sie sollten natiirlich im Iehrbuch immer mit
angefilhrt werden. Da der Dialog dem Freadsprachenerlerner den Ubergeng
von gremmatikalischen Strukturdrill zur freien Ronversation erleichtern
soll, stellt man an ihn groBSe Anforderangen. Deshald wiren weitere For-
schungen zu diesem Problem ndtig.

Zusasmenfassend niichten wir noch folgendes unterstreichen. Die Go-
spréche werden im Upterrichtsprozel zuarat als geschlossens Einheiten
(bis dahin lassen sie sich ohna weiteres programr:ieren) betrachtet, als
solche auswendig gelernt und lediglich reproduziert. In den néchsten
Fhasen werden sie schrittweiss gedffnet, als Alterpationsgespriche go~
balten, wobei die gewiinschte Wahl der Substitutionselemsnts, sei ea die
Variation der Situation, sei es die Wahl anderer semantiacher Verte, im-
xor stdrker dem Schiller zuffillt. Er wihlt jetzt dis gespeicherten Ele-
xonte aus seinem internen Speicher. Der Lebrer kontrolliert und steuert,
indem er vorsagt und korrigiert. von den reproduktiven sind also die

‘Produktiven Formen des Spreche.. zu unterscheiden. Die restriktiven Struk-

turen treten hiufiger in den Antworten als in den Fragen suf und werdan,
vie bereits gesagt wurde, durch Heranriehung des ssmsntiachen Faktors
des Nontextes und der Konsituation auf Grund der friiher gelernten opti-
malen Strukturen rekonstruiert. Dis Erarbeitung des Dialogsmaterials un-
ter diesem Gesichtspunkt scheint uns bessonders wichtig, weil ja auch der
Dialog eine spezielle Rolle im gesamten Unterricht spielt.
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V. EONVENTIONFLIES URD PROGRANMMIERTES LERNKODELL

Nach wie vor gehdrt der programmierte Tnterricht zu den umstritten-
sten Problemen der gegenwiirtigen Didaktik. Auf dem Geblet der Sprachdi-
daktik ist er auch auf einen groSen Widerst&nd1 gestoBen. Das 1st nicht
verwunderlich, woenn man bedenkt, da8 das Programmed ILear von DBeba=
vioristan geschaffen wurde und dad sie zum groSen Tail Programme fiir den
Framdsorachenunterricht geschrisben haben. Gerade Vertreter der aufer-
sprachlichen Disziplinen sind der Ansicht, der Fremdsprachenunterricht
sel ein Teil der sllgemsinen Didaktik, was - wie L. Zabrockia in sesinsn
genauen und ausfiihrl? chen Analysen ilberzeugend nschgewiesen hat - vdllig
falsch ist. Das Frew _rachenlernen hat sine Spezifik, die sich von an-
deren Ridchern wessntlich unterscheidet.

Der oben geschilderte Tatbestand hat sich natiirlich wenig positiv guf
die Entwicklung des programmierten Fremdsprachenunterrichts ausgewirkt.
Correll gidt dazu ein eindrucksvolles Beispiel. Wir zitisren: "Es wire
ain verhéingnisvoller Fehler, wollte man es so anfangen, wie es teilweise
in Amerika gemacht wurde (zum Gliick nur im allerersten Eifer!) , wo ein
Paychologe, der ein Programs in einer tvestimmten Fremdsprache schreiden
wollte, in aller File einen Einfiuhrungskursus fiir die betreffende Sprache
absolvierte, uR hinterher ein technisch gutes, aber inhaltlich selba~
verstidndlich mangelhaftes Programm gzu liefern!"3 Wir bezweifeln ibri.
gena, ob dieses Programm toechnisch gut war, denn wie bekannt, beeinfluBSen
sich Form und Inhalt Segenseitig und bilden ein Ganzes. Es scheint, da8
auch auf dem Geblet des programmierten Framdsprachenunterrichts die Kri-
tik allmihlich aufhiért und immer mehr sachliche Beitrdge zu dem Problem
zu f£inden sind. Dabel wird dieser Form des Unterrichts ihr richtiger
Platz zugewiesen. Wir mdchten zunfichst hurz die gemeinssmen sowis unter-
scheidenden Merkmale des herkimmlichen und des programmierten Untere
1ichts herausstellen.

Robert Lado gibt folgende Definition des programmierten lernens:"Lern-
vorgang mit Hilfe von Lehrmaterial, das, in minimsle Lehrschritte unter-

1 S.z2.B. B. S5 pols ky: A Poycholinguistic Critigue of Programmed
Foreign Language Instruetion, in: IRAL 2/1966, S. 119-.130,

“L.Zabrocki: Bemerkungen zur Spezifik des Freadsprachanlar-
nens, in: Glottodidactica 11/1967, S. 3-9;ders.:Die Methodik des Fremd~
sprachenunterrichts vom Standpunkte der Sprachwissenschaft, in: Glotto-
didactica V/19M1, S, 13 ££.

Jw.correl l: Programmiertes Lernen und schdipferisches Den-~
ken, S. 45.
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teilt, auf Jeden Lehmschritt oine aktive Schillerreaktion erforderlich
Racht und unmittelbar damach Gelegenheit zur Uberpriifung der Richtigkeit
goegebener Antworten bletet™?, Im Grunde genommen hat auch der herkimmii-
che Unterricht diese drei Prinzipien des programmierten Lernena  annar-
kannt und angewandt. Dazu schreibt Zabrocki: "Die Technik des  program-
mierten Unterrichts bedlent sich in vollema Umfange aller methodischen
Mittel, die von der modernen Didaktik des Fremdsprachenunterrichts ent~
wickelt wurden. Ea besteht somit in dieser Hinsicht k e i n Unter-
achied zwischen dem konventionellen und dem programmierten Frendapra-
chemwmterricht. Kleins Informationsguanten, XKontrolle der jeweiligen Per-
seption und Reproduktion der dargebotenen Informationsquanten sowie wei~
tere Steuerung des Informationsflusses, das sind auch Fordsrungen der
klaggischen Didaktik des Fremdsprachenunterrichts. Das programmierte
Lernen ermdglicht nur im hohen MeBe die Er f il lung dieser Po-
stulate”?, Der grundsitsliche Unterschied liegt also an anderer Stelle.
Ir konventionellen Unterricht liegen dile Eontrolle und Steuerung des
Lernvorgangs weitgehend in den Rénden des Lehrers. Er {ibt aber auch im
bestimmten Ausmal die Punktion des Nachrichtensenders sus, besonders in
dexr lebrbucblosen Etappe oder in der lehrbuchlosen Einfiihrungsphase.Nor-
ralerweise bildet das Lehrbuch die Nachrichtenquelle. Es stellt die ma-
terialle Bagis des Unterrichts dar. Dis Kontrolli- und Steusrungafunktion
worden beim herkdamlichen Lernen groBtenteils vom Iehrer ausgeiibt, und
zwar in einem sehr geringen Umfsng. Je groSer die Zahl der Schiiler in
der Klasse ist, desto seltener die Kortrolle und unsicherer die Steuve-
rung. Das Lernmodell ist in diesem Falle offan. Nun sollte der progran~
nierte Unterricht diese Nachteile aufheben, ohne die Vorteile des kone
ventionellen Lernens zu geféhrden. Dis sxerksnnten guten Techniken wund
NMathoden des herkimmlichen Unterrichts werden such im programmierten Ler-
nen voll angewandt, die Mingel des konventicnellen Unterrichts aber ver-
Rieden. ILetzlich ging es um das optimale SchlieSen des Lernmodells, mit
anderen Worten, um die Gewdhrleistung der 82 ¢t @8 nd i g e n Kontrolle
und Steuerung des Leraprozesases bei Joedenm Schilerund Jedem
Lehrschritt. Somit ging ea auch um die Uberwindung des Zeitfaktora im
Lehrgang. Ein Problem, das natiirlich der konventiocnelle Klassenunter-
richt nicht 1losen konnte., Die Moglichkelt dss relativ optimalen Schlies~
sens des Lerncodells unterscheidet den programmjierten vom konventionellen
Unterricht und ist demgegeniiber ein groBer Fortschritt in der Didaktik.
Alle anderen Faktoren, die man oft als Errungenschaften des progrsamier-
ten Lernens nennt, sind zum Tell seit langem bekannte Unterrichtsprinzi-
pien der klassischen Didsktik. So ist z. B. auch die Lernverstirkung
nichts Neues, sie kann Jedoch jetzt ihre wichtige Rolle im Unterrichts-
proze8 wirklich im vollen Tmfang ausiiben, was unter alten Unterrichtsbe-

4 R. L a d ot Moderner Sprachunterricht, S. 296.

> L. Zabrockit Zur Theorie des programmierten Fremdsprachen-
unterrichts, in: Glottedidactics III/IV 1970, 3. 8.

32



33

dingungen nicht méglich war. Wie ist es pun iiberhaupt miglich, durch die
Programmierung das Lernmodell relstiv optimal zu schileSen? Kben durch
die Verschisbung der Kontrolle und Steuerung suf das programmierte Lehr-
buch und den Lernenden seldst. Diese Funktionen, dis bis Jetst der Lehr-
rer ausiibte, werden einprogramamiert, teilweise aber auch vom Schiler
selbst Adurchgefiihrt. Dedurch kunn auch die stlndige Kontrolle und Steue-
rung des Lernprozesses eines Jeden Lahrachritts bei jJedea Schider erfol-
gen. Wie wir sebemn, gehirt dies Lokalisierung der Informationsquells so-
wie der Eontroll- und Steuerungsinformation su den wichtigsten konatitu-
tiven Faktoren des programmierten Lerpsns. Dieses Lernmodell ist ein
Rilckkopplungsgefilge, wcbel die Rilckkopplung jeweils von der Iokalisie-
rung der Nachrichtenguelle ahbhéingt. §s soll kein isoliertes Modell seln.
Der Lehrer kann sich in den Lernprosef astSndig einschalten und zusédtsli-
che Eontroll- bzw. Steuerungsinformationsn geben. Das verelnfachte ¥o-
dell sieht jetzt folgendsrmaSen sus (Abb. 2):

o yig
LEHRER - I

SENDER | EMPFANSER

~ |kt

Abb. 2

Erklérung:

I - Ereis der Grundinforsation

II -~ Erels der Eontrollinformation
III - Ereia der Liteusrungainformation

Der Lehrer ist mit dem programmierten Lehrbuch (der Lehreinrichtung) wund
den Empfingern riickgekoppelt. Er kann in den LernprozeS elngreifen, ob-
wohl dles manchmal zeitlich verschoben sein kann. Der Lehrer bildet so-
mit einen zemntralen Kontroll- und Steuerungspunkt. Als Sender fungieren
hier das programmisrte Lehrbuch oder einv; programmierte Lebreinrichtung
{(Lehumaschine, programmierte Sprachtcubinder oder &inliches), Die  Zahl
der Bmpfénger ist nunmehr irrelevant, denn jeder Schiller hat seinen Leh~-
rer in Gestalt der programmierten Materialien.
Natiirlich lasen sich nicht alle sprachlichen Systems programnierens.

auch nicht alle Ausdrucksformen, weil dies Kontrolle ynd Steuerung nur
bei Systemen moglich ist, die geschlogsen werden kinnen. Es handelt sich

©3.B.Grucza, H Koztowska, W. Pfediffer:

Zur Stratifikation sgrachlicher Subsysteme im programmierten Laborunter-
richt, in: DaP 6/1971, 5. 344-348.
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letzlich um solche Strukturen, die auf bestimmter Etsppe als Einzel
strukturen mit begrenzten Fillungsmiglichkeiten dargeboten werden kinmnen,
Hierzu kopmen wir such die restriktiven Sstzstrukturen rechnen, Wipr wol-
len Jedoch bemerken, daB sie nicht auf dieselbe Art und Weise in allen
Phasen dargeboten und geiibt werden kinnen. In der Prisentationsphsse kann
Ban die Restriktionen unter bestimmten Bedingungen sowohl im konventio-
nellen Unterricht wie auch im programsierten lernen einfithren.Grundsitz-
lich eignet aich jedoch das konventionelle Lernmodell beasser dafir. Die
Drillphase der restriktiven Sinheiten keann sowohl konventionsll als such
programmiert gestaltet werden, obwohl die Techniken der Programmierung
hier mehr leisten kinnen als die Methoden des konventionellen Uater~
richts. Die Kontextualisierungsphase ist die Fhage des Dialogs. Dieser,
wenn er die Form einer freien Konversation annimat,ist fiir Programmie-
rungszwecke kaum denkbar. Wie bereits eingangs betont, haben wir es an-
fangs mit gesteuerten (geschlossenen) Dialogreib.nm zu tun. Als solche
eignen sie sich natiirlich fiir Programmierungszwecke. Sobald sie Jedoch
iber diese Grenzen hinausgehen, verlangen sie einen spderen Lehrvorgang
und missen im KElassenraum unter den Bedingungen des klassischen Unter-
richts den Lernenden beigebracht werden. Offensichtlich lassen sich Ar-
ten des freien Ausdrucks (Eonversation, Monolog, Schilderung usw.) nicht
prograxaieren. Die Testphase ermiglicht dies dsgegen leicht.

Wie sus dem cben Dergelegten klargeworden sein wird, werden die el-
liptischen Strukturen ande r 8 4im konventionellen und snders im
prograsmierten Fremdsprachenunterricht dargeboten und getibt. Im folgen-
den wollen wir nun in gesonderten Eapiteln die wichtigsten Techniken der
Lehre dieser Strukturen in beiden Arten des Unterrichts darlegen, Dabei
wollen wir uns, der Reihe nach,xit den einzelnen Fhasen, ihren Anforde~-
rungen sowie Techniken der Darstellung und Ubung der Reatriktjonsn sus-
einmmdersetsen. Fiir den programsierten Unterricht wexrden ausfithrlicher
die Techniken der Drillphase (hier ist die Prograxaierung vor allem zu
Hause), fiir den konventionsellen dagegen die der Kontextuslisierungasphase
(freie Formen des Ausdrucks) dargelegt. Die Vorteile des programmierten
Unterrichts, vor allem die atindige Kontrolle und Steuerung des Lehrpro-
zesses, ontschaiden iiber den immer stirkeren Einsats von programmierten
Materialien in den Unterricht. Man lkann sich Jedoch kmum ein ¥51lig iso-
liert programmiertes Lernmodell vorstellen. Es wird stets mit dem  kon-
ventionellen ein Ganges dilden. Wieweit der UnterrichtsproreS program~
miert werden kann, wird jeweils vom Lehrstoff und den Zielen des Unter-
richts adbhangen.



VI. DI® EINFUHRUNG UND UBUNG DER ELLIPTISCHEN SATZE IM
HEREOMMLICHEN FREMDSFPRACHENUNTERRICHT

Man kann wobl mit Recht festhalten, daB das kornventionelle Fremdspra-
chenlernen als vorherrachende Unterrichtsform gilt. Zwer Sibt ea  Bexii~
hungen, deu I.ekrer durch den Einsatc verschiedener Lehr- und Iernbilfen
in seinen manigfaltigen Funktiocnen zu entlasten, nichtasdestoweniger =mul
man das offene herkimmliche Lehrmodell als normale Eracheinung beseich-
nen. Wir wollen im folgenden auf einige Techniken der Einfilhrung und
Ubung der Satzrestriktionsn in diesem Unterricht hinweisen. Wis  weiter
oben (IXII. Kapitel) beaprochen, muS das neue Unterrichtsmaterial £l-
nlichst eingefiihrt werden, wobei angestrebt wird, daB die einzelnen Stoff-
slemonte dis Informstion Null Dit aufweisen. Sie amiissen also eindeuntig
und klar sein. Die Prisentierung dieser SBtrukturen auf der Null-bit-Ebe~
ne ist die wichtigate Voraussetzung, die auf verschiedene Art und Weise
realisiert werden kann. Es handelt sich ja letstlich um die Verringerung
der subjektiven Entropie der Empfinger bis zu dleser Ebene. Da die e~
striktiven Satzstrukturen die Information groSer als Null bit besitsen,
kénnan sie nicht gesgsondert eoingefihrt werden. Die re-
und aredundanten Strukturen missen als optimale Strukturen primentiert
warden, die eigentlichen Restriktionen dagegen im Xontext, wo aie D
hand des sesantischen Faktors ebenfalls als Strukturen HO erscheinen.So-
mit wird auf diese Weise die erate Voraussetsung erriilit. Fum hingt die
Art der Prisentation dieser Strukturen im allgemelnen von der Technik der
Einfiihrung der grammsatikalischen und lexematischen Werte ab. Die Technik
selbat wird auf der snderen Seite von dem Tnterrichtsmsaterial und dem
Lehrziel abhéngen. Wir unteracheiden folgende Verfahren bei der Einfith-
rung neuer sprechlicher Klemente:

1. die direkte Angsbe der Designata der sprachlichen Zeichen,

2. die kontextuslle metasprachliche Erklirung,

3. die gremmatikselische Erliuterung und

4, die Ubersetzung

Der Reihe nach wollen wir Jetst diese Techniken susfilhrlicher darstel-
len, wobei die ausgesonderten Satzrestriktionen besonders besprochen wer-
den.

Die Konsituation als Mittel der Binftihrung des nsuen Lehrstoffes ist
weit verbreitet, besonders im Anfingerunterricht. Es bandelt sich  hier
um die visuells Zuordnung dem Desigpatam der objektiven Wirklichkeit des
entsprechenden sprachlichen Denotatums. Die Designaten und  Besiehungen
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zwischen ihnen werden auf Grund von Difusiva auf der Dencvtetensbene de-
finjert, wahrgenommen und interpretiert, Wir haben es nun mit der rela-
tiven Wirderspiegelung der objektiven Wirklichkeit zu tun. Jedes Desig-
natum besitzt sein entsprechendea Denotatum. Neben diesem Designatum(der
objektiven Wirklichkeit) eximtiert, wie schon oben angedeutet wurde,such
ein entaprechendes sprachliches, phonisches bew. graphischea Designatum,
das wiederus sein semantisches und grammatikalisches Demotstum hat. Die
objektive Wirklichkeit kann auch mittels des sprachlichen Designatuna
dargestellt und widerspiegelt werden. Beim Freadsprachenunterricht geht
e8 auSerdem darum, da8 bei der Semantisierung méglichst der Weg ‘a’(Abb.
3) mit der Ausschaltung des gpracklichen Lenota&tums, der Grammatik also,
¢ingeschlagen wird. Schematisch 1&8t sich das folgendermaBSen darstellen:

m mmmmmm
|
a !b
|
a -
I v
Abdb. 3.
Erklirung:

I - Designatum der objektiven Wirklichkeit
IT - sprachliches (phonisches und graphisches) Designatum
IIT - semsntisches und gramsatikalisches Denotatum des sprachlichen De-
aignatums
IV - Denotatum der objektiven Wirklichkeit
& - direkter Weg unter Ausschaltung des aprachlichea Denotatums
b ~ der Weg unter Heranziehung des spracklichen Denotatums

Das sprachliche Designatum der Zweitsprache kann das der Erstaprache
erst dann ersetzen, wenn dle objektiven Wirklichkeiten die gleichen De-
notaten haben. Ist dies nicht der Fsll, 50 xuf imwer zuerst die fremde
objektive Wirklichkeit und ihre relative Widerspilegelung auf der Denota-
tensbens erkldrt werden. Ein Beispiel mige das veranschaulichen.Angenom-
men wir mchten den deutschlernenden polnischen Schiilern die Vokabel die
Bilchbar lehren. Da sich dio polnische Milchbar (bar mleczny) von der
deutschen wesentlich unterscheidet, muS man zuerst das Degignatum der
deutschen objektiven Wirklichkeit (dle Milchbar) genauer erkléren. Die
Unterschiede sind, von diesem Standpunkt aus gesehen, wviel hdufiger und
gréfer, als man es fiblicherweise annimmt,Zu den Elementen desr objektiven
Wirklichkeit mu8 man auch die verschisdenen Verhaltens- und Lebensformen
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céhlen, Nicht verwunderlich sind alsc die Anforderungen nach der landes-
und kulturkundlichen Beksnntmachung im Unterricht, was man so oft bei la-
do, Closset, Bohlen, VernEEasin. Kastonarov1 u.8. Autoren antrifft.

Wie wir sehen, gehdrt zum Fremdsprachenunterricht auch das Deaignatum
und deren ansloge Widersplegelung in Gestalt eines Filmea, Diase,Modells
u.a.m. Mit Hilfe dieser Elemente kann man die ganze fremde objektive
Wirklichkeit in den Klassenraum bringen. Somit entstehen zwel wesentli-
che Probleme, die dringend zu losen sind. Es ist erstens das Problem der
Invarisntenbildung und zweitens das Problem der Reduktion der Polyandh&-
rentheit der visuellen Elemente. Wie bereits betont, so0ll msn in der Pra-
sentatio, sphagse mit Einbeiten vom Wert Null bit Informstion operisren.
Dies kann unter andersa durch oppositionells Darstellung des Unterrichts-
materials, durch Kennzeichoung mit einfachen Symbolen, weiter durch Hin-
welsung und Zucrdnung oder aber auch durch kontextuelle Erliuterung in
der Fremd-~ oder Muttersprache geschehen. Hier kreuzen und erginzen sich
die visuellen mit den sudislen Kitteln. In reiner Form tritt dle kontex-
tualle Methode der Pridsentetion des neuen Unterrichtsatoffes besonders im
Fortgeschrittensnunterricht viel haufiger auf als die visuelle,die atets
noch einsr und sei os der einfachsten audialen Erliuterung bedarf.

Man wird im Unterricht immer dsnsch streben, im internsn Speicher der
Iernenden eine Invariante zu bilden. Deshalb prisentiert man einige ty-
pische Einzelelemente, was zur Bildung der Klasse fiihren soll. Des ist
einfsch auch darum notwendlg, weil die Sprache fi. die Klasse und das
Einzelslexent dieselbe Bezeichnung hat. Wenn wir den Schillern z.B. den
Bagriff Hund nahebringsa wollen, so zelgen wir ihnen nicht etwa einen
Dackel und sagen: Das ist ein Hund, sondern wir zeigen vielmehr einige
Hunde und ordnen Jedem von ihnen die Vokabel Hund zu. Die typische Form
der Gestaltung der Priisentationsphase unter Zubilfepahms visueller Mit.
tel beruht auf der Demonstration eines Gegenstandes oder dessen Naechbil-
dung und der folgenden audialen Zuordnung diesem Gegenstand des sprach-
lichen Designatums.

AuBer den bereita genannten Anforderungen, die an die visuellen An-
achauungsaittel gestellt werden, nennen wir noch ihre Realitiit und
Ublichkeit.Die visuellen Mittel haben viele wichtige Funktionen zu er-
filllen. Sie sollen nimlich den Kontext teilweise ersetzen, dile fredmo
objektive Wirkiichkeit darstellen und damit zur Festigung der Lernmoti-
vation fiihren. Dariber hinaus splelen sie auch eine erzieherische Rolle
im Unterricht, indem kulturkundliches Material ausgewertet wird.An die~
ser Stelle mdchten wir darauf hinweisen, daB der Eimsatz der audlovisu-
ellen Mittel iu den Premdaprachenunterricht erst nach der wissenschaft-
lichen Erarbeitung der Theorie dea Aufbaus und der Anwendung dieser Mit-

1 Vlg. hierzu: PFPr. C 1l o a s e {: Didaktix des neusprachlichen Un-
terrichts, S.67 £f.; A. Bo h 1l e n: Bild und Topn im neusprachlichen
Unterricht,5.24 ff.; R. L ad o: Moderner Sprachunterricht, S. 45 ff,;
E.M. Vered dédagin, V. G. Kos tomar ov: Bemerkungen zu
einsr sprachlich orientierten landeskundlicheam Methodik im Fremdspra-
chenunterricht, in: Daf 2/1972, S. 70-77.
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tel gescheben scllte. Die Theorie soll u.F. auf der Basis des Romnunikfe

tionsmodells aufgebaut werden, Viele “moderne" audiovisuelle Lehrginge

versuchen von den Mitteln her die Methode (wie es auch der Fall mit den

Sprachlabors und der sog. Labormethode war) zu entwickeln. Das ist grund-
8&tzlich falsch. Auch der an sich begriiSenswerte Drang, audiovisuelle

Mittel in Form von Dias, Bildreiken usw. in den Schulunterricht einzue

bringen, birgt viele gefdhrliche Fehlerquellen in sich.Hier und da will

man nidmlich z.B. die Semantik anbapd von Bildern, manchmal sogar die

grammatikalischen Strukturen durch einchiffrierte Informstionen beibrine

gen. Solche Mittel schaden mehr sls sie nutzen.

Es kommt jetzt dersuf an, welches Sprachmaterial eingefihrt wird umd
wie sich dann die elliptischen Satzstrukturen présentieren lassen. Msn
80ll patlirlichk von der syntaguwatischen Ebens, die die Kommunikationsebe-
De bildet, ausgehen. Wir haben eirngsngs festgestellt, daB die eigentli-
chen kommunikstiven Restriktionsn im Kontext und der Konsituation ein-
gefihr{ werden sollten, die re- und aredundsnten dagegen in relativ op-
timalen Sétzen. Aber auch fiir diese Restriktionen sehen wir die Moglich-
keit der Einfihruog in ihrer defektiven Form. Nehmen wir &n, daj der Leh~

rer folgende Strukturen prilsentlert: Ich gebe ing Caré, ich gehe ins Mu-
Seum, ich gehs ins Theater, ich gehe ins Kino usw., wobel als uneues Eleo=~

Bent Jewells Pripositionen mit dem vierten Fall vorkommen, Der Lehrer
deronstriert Bilder und nennt jeweils den entsprechenden Satz. So zeigt
or ein Caré und sagt gleichzeitig: Ich gehe §ns Caff, ins Café, ins Ca-
£8. Das bekannte Ich gebe hst er woggelasoen, um sich auf dis neue  re-
striktive Struktur zu konzentrieren. Weitere Beispiele lieB8en Bich
leicht anfilhren.Es steht also fest, duB restriktive Sstzstrukturen Jeder
Art als solche présentiert werden kinnsn, wobei als einzige Vorausse-
tzung die Verstiéndlichkeit, die durch die Hersnziehung des semantischen
Faktors erzielt wird, genannt werden sollte. Auch durch Zuhilfenshme des
Kontextes, d.h. der metasprachlichen Erliuterung in der betreffenden
Fremdsprache, lassen sich die Restriktionsn ohns weiteres in der Prisen-~
tationspbase einfiihren. Das wird besonders klar, wenn wir bedenksn, da8§
der Kontext die Rolle des Faktors spielt, der die Verringerung der In-
formation bis zur Null-bit-Ebene ermdglicht.Der Lehrer erklirt z.0,,wol=
che Wendungen man beim Kauf einer Zeitung gebraucht. Er sagt: Ich michte
die’Bexlinsr Zeitung’ oder kurz die Berlinsr, oder Ich mdchte das  ‘Neue
Deutschland’ oder kurz das ND , Ich méchte die Leinziger Volkszeditung’
oder kurz die Volkszeitung und erkldrt schlieflich, daB lediglich diese
restriktiven Pormen gebraucht werden. Selbstverstidndlich, daB auch die
grammatikalische Erléuterung die Finfithrung der Restriktionen  durchaus
mdglich macht. Hier wiirde man von den Restriktionen selbat ausgshen kion-
pen, un pit grammatikalischen Termini diese zu arklédren. Diese Methode
ist jedoch im Unterricht der Sprechgewohnheiten und - fahigkeiten nicht
zu empfeblen. Solche Koglichkeiten bietet schlieBlich auch die letzte
Technik der Priisentation des neuen Lehrstoffes an. Sie ist die Uberse-
tzung in die Ausgangssprache. Zu ihr greifen wir, wenn andere Techniken
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(suSer der grammatikslischen Beschreibung) verssgen oder der Gewinn an
Zeit offensichtlich iast.

Den Lernenden miissen die Satzmuster, deren Zahl in jeder Sprache be-
grenzt iat, elngeilbt werden. Dies geschieht vor allem in der Drillphaase,
wo anband von konkreten optimalen Sétzen geubt wird. Dieses Ziel achlieBt
in groBem Grade die Ubung der Restriktionen aus, weil auf der Grundlage
der defektiven Siétze keine Strukturen erworbsn werden kdmnen. Die Satz~
baumusteribungen fulen vor allem auf der Substitutionstechnik, und 80
ist es demnoch mdglich, sie in einem bestimmten AusmaBe zu tiben. Bei
audiolingualen Ubungen, die als eine der vislen Ubungsformen sehr 2u
empfehlen sind, ksun der Lehrer als Stimulus zu eiper Schillersusssge ei-
ne Restriktion gebrauchen, Hierfir ein Beispiel. Die Schiller sollen Fra~
gen bilden. Dazu gibt der Lehrer, nachdem er anhand von Beispielen die
Art der Ubung erléutert hat, jeweils ein Stimulus:

Lebrer: Heute morgen

1. Schiiler: Bei wem warst du heuts morgen?

2. Schiiller: Beim Arzt
Lehrer: Gestern vormittag
1. Schiiler: Bel wen warst du gestern vormittag?

2. Schiler: Beim Frisdr

Lehrer: Vorgestern nachmittag

1. Schiiler: Bei wem warst du vorgestern nschmittag?

2. Schiler: Beim Schneider
Obwohl hier das Hauptgewicht auf der Aussage der Schiller liegt {der
zwelte Schiler antwortet jewelils auch mit einem elliptischen Satz), so
spielen die vom Lehrer gebrsuchten Restriktionen doch eina  wesentliche
Rolle, denn gie werden von den Lernenden im nichsten Ubungsschritt geiibt.

Die Betonung kenn auch dariiber entsacheiden, was im Satz datum und
was novum ist. Das noue, unbekannte Element kann dann such in Gestalt
einer Restriktion subatitutiert werden. Fin Beispiel:

0 bit >0 bit
e g e,
Kaufte er diesen Wagen?

Lehrer: Diesen Hut
Schiiller: Kaufte er diesen Hut?
Lehrer: Diesen Riller
Schiiller: Kaufte er dlesen Fiiller?
Lehrer: Diesen Eantel
Schiiller: Kaufte er diesen Mantel?
Da der erste Teil der Aussage die Information Null bit enthilt, konzen-
triert sich die Aufmerksamkeit der Lernsnden auf das restriktive Substi-
tutionselenent.

Hicrzu mub noch gesagt werden, daB eich der Lehrer 1m konventionellen
Unterricht oft des Chorsprechens bedient, da8 dem Einzelsprechen voran-
goeht. Dieses Verfahren soll einerseits die Sprechzeit der Lernenden er-
weitern, auf der anderen Seite slle Schiller in das Sprechen miteinbesie-

34



40

hen und das erniidende Vorsprechen des Lehrers etwas reduzieren. Es wird
it normaler Satrmelodie und Intonation nachgesprochen. Sollte ein Schii-
ler einsn Fehler begehen, muf der Lehrer den Pshler berichtigen und dann
die ganze Klasse im Chor und den betreffenden Schiiler einreln die rich-
tige Form nachsprechen lassen.

Wir wollen es nochmals wiederholen, daB trotz des Ziels der Drillpha~
se, das in erster Linie die Ubung und Speicherung relativ optimaler
Sprachstrukturen vorsieht, sich in begrenztem Umfang auch die restrikti-
ven Satzstrukturen iiben lassen. Anders sieht es iz Falle der eigentli-
chen konterxrt- und konvituationsgebundenan Restriktionen aua. Sie werden
grundsitzlich als aulche sipgefiihrt, gel..t und 1n verachiedenen Dialogen
susgewertet. Wenn das Ziel einer Unterrichtsstunde das Erlernen eines
Dislogs Qarstellt, wird dieser prasentiert, gedrillt und als Alterna-
tiocnsgesprich oder in einer Dialogreihe in der Kontextualisierungsphase
ausgewartet. Das Aneignen der eigentlichen Restriktionen unterscheldet
sich also von dem Aneignen der re~ und aredundanten restriktiven Satr-
strukturen.

Man unterscheidet zwischen mechaniacher Spelcherung durch  %iederbo~
lung und nichtmechunischer Spoicherung, die anhand des Auswendiglernenas
zit Lernhilfen erfolgt. Als wichtige Ubungsart der eigentlichen Restrik-
tionen im der Drillphese stellen wir noch das Uberlernen dar, das aber
wegen der Monotonie nur in begrenstem Umfang angewsndet werden sollte.
Alle Ubungen miiBten sebr msnnigfsltig sein. Den anstrengenden Drill
konnte eine Wiederholungsilbung  ersetzern, diese wiedor von eimsx ande-
roen (bungatyr abgeldst werden usw. Die Motivation soll nicht nschlassen.
Chne susfilhriicher auf die andersn Techniken und Ubungsarten einzugehsn,
welsen wir auf dle einschliégige Litcratura hin, dort werden wverachiedens
Arten der lbungen dargestellt und anhand veon Beispielen erliéutert. Ea
8ind die Werke amerikanischer Autoren, deren Derlegungen, wenn asie such,
wie 2. B. bei Btack oder King, Tombandiibungsmaterial betreffen, durchaus
in der Struicturendrillphase des konventionallen Unterrichts beachtet
warden kinnan,

Séantliche Restriktionen,die wir in dieser Arbeit besprechen, sind in
der synthetischen Kontextuamlisierungsphase beheimatet. Hierauf wenden
wir nun unser Augenmerk. Wir treten in eine Inszenisierungaphase ein,
Wieder sollen visuelle und audiovisuslle Lehrmaterialien ausgewertet wer-
den, Auch im Unterricht der Kopoversationsgruppen wenden wir neben den
komplizierteren audicvisuellen auch dis einfschsten Mittel an, sei ea
nur in der Funktion dea “Aufhiéngers” (attention pointer), der dle Auf-
merksamkeit der Schiiler suf den Unterrichtsgegenstsnd lenken soll. Die
Aufgabe dieser Mittel i1st erfiillt, wenn die Bildaufhénger die Aufmerk-
sankeit auf das Gesprichsthema konzentrieren und andere unerwiinschte ln-

©E. M. S tack: Das Sprachlabor im Unterricht, S.121 ££.,145 £f.;
P. E. X1n g, G. Mathileuu, I.P.Hol ton: Technik und
Arbeltsformen des Sprachlabors, S. 108 ff.; R.L a 4 o: Moderner Sprach-
unterricht, S. 127 rf.
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formatiocnen  &sussachalten, die als Stdrungen  aufgefalt wsxden
miissen.

Man miilte snnehmen, da8 dis gespeicherten kommunikativen Restriktio-
nen jetzt einer Stiitze iun Gestalt der Inszenisationen, des Filmes, einer
Diaserie o. d. bediirfen. Realien lassen natiirlich die gefilrten Gespré-
che besonders ublich erscheinen. Sie sollen also, soweit das mOglich 1ist,
ausgewertet werden. Nun sber begegnet man Gesprichen, die sich in der
Klasse nur schwer inszenieren lassan. Hier scllte oin Tonfilm oder elne
mit einem Tomband gekoppelte Diareihe Hilfe leisten3. Bel der Durchfith-
rung dieser Phase wird es sich u. a. um die Generalisierung der Stimuli
und der Reaktionen handeln. Eine ganze Reihe von Situationen kann einen
Stimulus einer bzw. einiger semantisch austauchbarer Reasktioneu in Form
einer restriktiven Satzstrukiur darstellen. Die Generalisierung wird
wahrscheinlich selten ausgeschdpft werden kdnnen, weil die Zshl der 5i-
tuationen unendlich sein kann. Hierfiir ein paar originale Beispiele, dile
dank der Konsituation, in der sie sich abgespielt haben, wdllig restrik~
tiv sind.

Ein Gespridch im Fahrstuhl:

Fahrstuhlfiihrer: Und?

Reizende: Finfte bitte!

Fahrstuhlfiihrer: Ja.

Die gleiche Situation:
Fahrgtuhlfihrer: Wohin?
Reisende: In die dritte bitte!
Pahrstuhlfuhrer: Mhm! (Bejatendes Nurmeln)

In Fahrgtuhl in der II. Etage:
Fahrstublfiihrer: Hoch?
Reisende: Ja, in die fiinfte bitte!
Fahrstuhlfithrer: (Kopfnicken)

In der zwelten Etage zum Fahrstuhl ellend:
Reisende: Hoch?
Fahrstuhlfiihrer: Ja.
Reiseme: Wunderbar, in die fiinfte, ja?!
Fahrstuhlfiihrer: Mhm!

Offensichtlich handelt es gich bhier um situational responses, die von
situational stimulus ausgeldst worden sind. Wir sind der Meinung, daB Ce~
spridche solcher Art den Lernenden in ihrer Originalform beigebracht wer-
den sollten, wobei die gewiinschte Generalisierung leicht erzielt werden
kénnte. Der letzte Schritt wird hier wieder die Limitierung sein, die
eventuell auch durch Aufzidhlen der wichtigsten Situationen sowie der re~
striktiven Strukturen und deren gegenseitige Beziehungen zustande kommen
xann, Es geht letztlich um den Produktimsbereich der behandelten Sprach-

3 Die Besprachung de: Arbeitstechnik mit diesen Lernhilfen geht tiber
den Rahmen unserer Arbeit hinaus.
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strukturen. Des alles veriangt natiirlich hestimaste Schlulfelgerungen fiir
den entsprechenden Aufbau des Lehrmaterials, U. E. sollte man diese Dia-
loge mit entsprechenden Erléuterungen und méglichen Substitutionselemen~
ten unter Beriicksichtigung aller im IV. Eapitel besprochenen Anforderun-
gen in den Lehrbiichern anfiihren. Weitere zwei Daisplele migen  iiberzeu-

gend darstellen, wieweit die Konsituationsgespriche aredundaat rest-ike
tiv sein ktunen:

In der Schlange am Biiffet:
Verkaliferin: Der Herr?!
Gast: Eine Tesse Kaffe bitte!
Verkiduferin: Komplett?
Gast: Nein, schwarz!
Verksuferin: 80 Pfennig bitte!
Gast: Bitte sehr!
Verkduferins Danke!

In Fleischgeschift:

Eunde: 100 Gramm von dieser Wurst bitte!

Verkfuferin: Ja, noch wags?

Eunde: Zwel Schweinekotelett!

Verkduferin: Alles?

Kunde: Ja, danke.

Verkduferin: 2 Mark 80, and der Kasse bitte!

Wir 8ind uns jetzt dariiber kKlar, da3 ein Sitvationsstimulus verschie-
dene restriktive Realisierungen zur Folge haben kann. Auf der anderen
Seite kSmnen wir jedoch das Gegenteil bebaupten. Mannjgfaltige Stimuli
kinnen gelegentlich eine Reaktion hervorrufen, Belde Fidlle milssen den
Lernenden nahegebracht werdem, indea Invariantenblldung als Ziel angese-
hen wird. Vermittelt man den Lernanden dariiber hinaus die Gewohnheit und
Gsliufigkeit des Transfera, so kann man erwarten, da8 such neue Situa-
tionen die richtige Gensrisrung der entsprechenden Form mit sich brin-
gen. Hinzufiigen wollen wir noch, daB8 die synthetische Art des Unter-
richts stets gemeistert und varilert wsrden sollte, wobel die richtige
Vorbereitung diessr FPhase in der Pridsentation und Ubung des entsprechen-
den Unterrichtsmatericls vorauszusetzen ist.

Die Art und Weise der Beibringung der anderen re~ und aredundanten Re-
striktionen unterscheidet sich in dieser Phase von depr cben besprochensn
aur unwesentlich. Noch einmal wird aber betont, da8 echte alltégliche,
keine allzu groBe Redundanz aufweisenden Gespriche dem Lehrer umd den
Lernsndeu zur Verfiigung gestellt werden miiSten. Der Lehrends muB8 auch
darasuf aufmerksam gemacht werden, da8 die Forderung nach Antwort in gan-
zen S&tzen als unzweckmifig und schiidlich anzusehen ist. Bemerkenswert
1st hierzu die Meinung von Cube: "Selbstverstindlich liegt ea nicht im
Interesse der Didaktik, dal die (beschrinkte) Informationskapazitit des
Gegenwartagoedichtnisses unotig verbraucht wird. Damit erweist sich aber
die immer wieder geforderte ‘Antwort im ganzen Satz’ ala unzweckmalig,

42



43

Tatsdchlich haben auch Experimente i{iber uen programmierten Unterricht ge-
zeigt, daB upndtig lange Antworten den Lernerfolg eher hemmen als for-

dern. (DaB der Fremdsprachenunterricht hierbel eine Ausnahme machen kann,
liegt an seinser besondaren Aufgsbe des Formulierens oder Sprechens als

sclchem"“. Das ist eine der wenigen Bemerkungen Cubes, dic sich auf den

Fremisprachenunterricht direkt bezleht. Wir missen bemerken, dal in

dieser Hinsicht kein gruedssdtzlicher Unterschied zwischen der Fremdspra-

che und don auBersprachlichen Féchern besteht. Der Triger der Nachrich-

ten, die Struktur der Sprache alsc, wird vorwvliegend anhand von konkreten

optimelen SHtzen in der strukturellen Drillphase durch das abstraktions-

verfahren erworben und gespeichert. Und gersde “die besondere Aufgabe

des Formulierens oder Sprechensa’, wie Cube schreibt, verlangt u.a. auch,

den Spracherlemern elliptische Strukturen in ihrer Form im der eben

besprochensn Kortextualisierungsphase zu lehren, wenn es sich um den

Erwerb der kons. tustionsgebundenen Sprachfertigkeiten handelt. Das Ver-

fahren zur Erlangung des monologen Sprachausdrucks wird natirlich anders

aussehan, als es eingangs bssprochen wurde. Die letzte in Klammerm go~-

setzte Bemerkung Cubes steht somit keinesfalls mit dem ersten Teil sei-

per Ausssge und mit unseren Ausfihrungen im Widerspruch.

Es bleibt uns noch kurz die Testphase und die Rolle der restriktiven
Strrlcuren in dieser Phasas 2u besprechen. Der herkommliche Unterricht
gibt ulcht viele Moglichkeiten zur Uberpriifung dsr richtigen Perzeption
und Reproduktion von geilibten Spracheinheiter. Deshalb sollte die Test-
phase gerade dort gut durchdacht und vorbereitet werden. Wir erwarten al-
80 wiederum von den Lehrbuchautoren eine ausgewihlte Zusammenstellung von
Testiibungen, die den Lehrenden die Moglichkeit geben, festzustellen, obh
noch bestimmte Mingel behoben werden miissen oder aber zur pachsten Lohr-
einbelt libergegangen werden kann,., Dabei sollte man u.a. folgende Fakto-
ren bei der Erarbeitung dieser Phase hericksichtigen: 1. Was fiirp ein
Ziel hat die Lektion? ". Welche Fiéhigkeiten sollen antwickelt worden?
3. Welches Material braucht lediglich passiv beherrscht zu werden?Die Bew
antwortung dieser Fragen 1d8t eine gute Zusammenstellung der Testiibungen
zur Kontrolle der Erkennungs-~ und Produktionsmatrizen sowie der entspre-
chenden Fdhigkeiten erwarten, H.ar kinnen natiirlich auch visuelle Mittel
verwendet werden. Sowohl der Autor des Lehrbuches als auca der Lehrer
diirfen nicht vergessen, daB diese Testphase keine eigentliche Lehrphase
ist und nicht ins Unendliche ausgedehnt werden kamn. Die elliptischen
Satzatrukturen werden genau 30 geteatet wie die optimalen. Richtige
Ubungsaniagen (keine grammatikalischen Termini) und Angabe der Stimulil
wird sicher zur erwarteten restriktiven Antwort fiihren. '

Zusammenfassend kdnnen wir feststellen:

1. Die restriktiven Satzstrukturen lassen sich in allen Phasen des kone
ventionellen Lernens unterrichten.

4, F.von Cubdb e: Kybernetische Grundlagen des lornens und Leh-
rens, S, 185.
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2.

3.

5.

6.

Ia Blick auf das Ziel einsr jeden Iehrstunie werden die Reatriktionen
entsprechend dargeboten und geiibt.

In sllgemeinoen werden die re- und aredundanten Satzstrukturen in op-
timalen S&tzen prisentiert, die dem Aufbau des paradigmatischen Sys-
tems im internsn Speichsr der lLernenden dienen.

Die eigentlichen Restriktionen werden in konsituationsfixierten Dia-
logen eingefiihrt, geiibt und gemeistert.

Die Kontextualisierungspbase ist die Fhase, in der weitgehend Re~
strikticnen jeder Art als echte Eracheinungen des  alltiéglichen
Sprachausdrucks geibt werden,besonders,wenn lexikalische {bungen an-
hand bekannter Strukturen durchgefithrt werden.

Simtliche erprobte und anerkannte Prinzipien des konventionellen Un-—
terrichts tragen zum entsprectenden Stoffaufbau bei.

Tin vollstindiges Bild tiber die Funktion und Rolle, iiber dies Grenzen

und Miglichkeiten des Unterrichts dar elliptiaschen Strukturen kann erst
die gesamte Arbeit einschlieflich des nichsten Kapitels vermitteln. Wir
wollen uns nunmehr den Restriktionen im programmierten Fremdsprechenun-
terricht zuwenden.
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VIX. MOGLICHEEITEN UND GRENZEN DER FROGRAMMIERUNG VON SATZRESTRIRT IONEN

Nan bat Skinner vorsetorton1, ar hsbe aus der Analyse des Verbaltens
der Tisre und ihrer Lermsrfolge durch dis operative Konditionisrung
Schluffolgerungen fiir die Technik des programmierten Unterrichts £l
Mepnachen gezogen. Dabei wurdem besonders die Formen des operant behavior
und operant conditioning und das mit ibnan verbundene reinforcoment
schlechthin kritiaiert, An der Kritik war vieles »ichtig, vor allem, wo
es sich um theoretischs SchluBfolgsrungen handelte. Es hat sich aber er-
wiesen, daf gerads die instrumentale Konditionierung in der Unterrichts-
praxis niitzlich sein kann, Es handslt sich letztlich ux die Verstirkung
des operativen Verhaltens, das nicht wis beil den Tieren durch die Ver-
starkung (Belohnung mit dem Fressen) einea zufillig eintretenden Ver-
haltens vorkommt, sondern da8 durch entsprechenden Aufbau der verachie-
denen Stimuli das e rwar t et ¢ Verhalten (Reaktion) verstérkt
wird, Dieses Verfahren filhrt zu einsar Kopplung und Festigung zwischen dem
Stimulus und der Reaktion. Dabei sind wir mit Apelt® villig einverstan—
den und die Einheit von Denken, Sprache und gesellschaftlicher Tatigkeit
nicht aufBer Acht lassen wollen, Man muS patlirlica stets die Spezifik des
Fremdsprechenloernens beachten und darf die Theorie erst nach griindlicher
Adaptation anwenden.

Es wurden viale Techniken desa progranmierten Unterrichts entwickelt,
dle sich in zwel Gruppen einteilen lassen: die Konstruktions-intwort-Te-
chniken und dis Auswahl-Antwort-Techmiken’. Die zweite Gruppe, als deren
Schipfer Crowder angesshen wird, lehnan wir im Fremdsprachepunterricht
prinzipiell ed, well sie eine Versuchs- und Irrtun-Methode darstellt. Im
Fremdsprachenunterricht gsht ss bekanntlich um die weitgehende Reduktion
simtlicher Fehlerquellen auf ein Minipum.Daher sollte eins Technil, die
auch ein learning by guessing als ein Prinzip mit sich bringt, besser
nicht angewandt werden. Die Techniksen des Antwort-Auswahlverfahrens kin-
nen eventuell zur Kontrolle der Erkennungsmatrizen (rum Teaten also)ein-
gesetzt warden. Unter Umstidnden 148t sich im programmierten ITendspra-

L vgl. z. B.e K. Choms k ¥yt Reviaw of“Verbal Behavior’ by B. F.
Skluner, in: Language 35/1959; ders.: Language and lind{ .
Spolsasky:s A Phycholingulstie Critique of Programmed Foreign ILan-

o

guag Instructicn, in: IRAL 2/1366, 8. 119-130.

W. Apel t Grundprobleme der Fremdsprachenpsycheologle, in: DAF
3/1971, 8. 137.

3 S. 2z, B.: W.Correll: Programniertes Lernens und schipferi-
aches Denken, 8. 33 ff.
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chenunterricht die empirische Technik von Holland-Skinner anwenden. Eine
ausfihrliche Besprechung und kritische Analyse sémtlicher Techniken so-
wie eine Darstellung des heutigen Standes der Forschungen auf dem Gebiet
des programmierten Unterrichte ist in vielen Arbeiten zu finden (s. Bi-
bliographie). Ohne sie hier zu wiederholen, wollen wir kurz einige all-~
gemaine Prinzirien der Programmierung im Fremdspracheunterricht darstel-
len und uns danp mit den Restriktionen in diesem Unterrichtsverfahren
auseinandersetzen,

Uber die Formen der Programmierung entscheidet die Spezifik der Spra-
che als Kommunikationsmittel, Der programmierte Unterricht beruht u. a.
auf der Bildung von optimal geschlossensn und relativ isolierten Model-
len, wobei sich nur diejenigen Sprachsysteme programmjeren lassen, deren
Schliefien moglich 1st. Das bedeutet, da8 Systeme bzw. sprachliche For-
men, die mit geschlossenen Fillungsmiglichkeiten eingefiihrt werdem kén-—
nen, sich fiir Pregrammierungszwecke eignen. Auf Ausnahmen haben wir be-
reits iz Kapitel V.hingewiesen. Ein System ist grundsétzlich mehr oder
woenlger gedffnet nach der Zshl der Elemente (1), nach dem Produktions-—
bereich seiner Strukturen (2), nach der Zahl der anderen Elemente, die
bel der Fullung einer bestimmten Struktur aufgenommen werden (3) und
nach der linearsn Linge der Struktur (4). Die restriktiven Strulturen,die
dem syntaktischen System angehdren, lassen sich, wie schon eingangs be-
tont wurde, ohne weiteres programmieren, obwohl dieses System zu dan
offenen gehort.

Ein weiteres Problem, das uns interessiert und als originelle Erruna
genschaft des programmierten Lernens angenommen wird, ist das gleichzei-
tige Vorkommen der Grundinformation (Lehrschritte,main sequence frames),
und der Konmtrollinformation (Testschritte, test frames). Dies wird aber
erst dann zu einem positiven Faktor, wenn wir es nicht mit einem reinen
Test zu tun haben. Das Verhdltnis zwischen der Grundinformation und der
Kentrollinformnation wird zwischen 8-10 : 1 geschﬁtzt“, d. bh., da8 die
zur Lernen dargebotene Einheit mindestens achtmal wiederholt werden solle
te, bis die Perzeption bei der Lernenden kontrolliert wird. Das sind na-
tirlich intuitiv angenommene Werte, die erst didaktische Experimente ge-
nauer prazisieren kdnnen.

Eine sehr positive Erscheinung des programmierten Unterrichts, die
tbrigens auch in der klassischen Didaktik als wichtiger Faktor amerkannt
wird, ist das Prinzip unverziiglicher Richtigkeitsbestitigung, das gele-~
gentlich such als Erfolgsmitteilung, Verstirkung oder mit den englischen
Termini reinforcement bzw. immediste confirmation bezeichnet wird. Als
These wire anzunehmen, daf die Verstirkung einige simultan auftauchende
Ebenen enthidlt, wo sie einmal als negativ, ein anderes Mal als positiv
realisiert wird. Wir haben es ja in der Sprache mit der Form und dem In-
halt zu tun. Das alles sollte u. E, auch einmal einer ausfilarlichen Ana-
lyse unterzogen werden. Aus dieser thesenhaften Feststellung resultiert

& S. dazu E. ¥. S t a ¢ k: Das Sprachlabor im Unterricht, S. 117.
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zundéchst, dal die Lernenden mit dem eigentlicher Ziel einer jeden Ubung
bekannt gemacht werden sollten, damit die verschiedenartigen Beastati-
gungen des Lehrers als auf das Ziel bezogene positive Verstirkung ange -
sehen werden. Dabei geht es durchaus nicht um lange, ausfiihrliche Bemer-
kungen und ganz und gar nicht um metasprachliche grampatikalische Er-
lauterungen, sondern um die allgemeins und einfachste Orientierung, die
nicht selten durch einen kluren Aufbau der Ubungen erzielt werdan kann.

Erneut wollen wir nuu auf die auf der Grundlage des kybernetischen
Kommunikationsmodells konstitutiven Faktoren des progrsmmierten  Unter-—
‘ichts hinweisen. Zu ihnen z#hlt u.a. der Zustand des Lerngefiiges, Es
geht hlerbei um die Lokalisierung aer Informatiomsquelle und der Eon-
troll- und Steuerungsinforuation. Wie wir schon wissen, stellen die pro-
gramnierten Materialien die Informationsquelle dar, Was die Kontroll~ und
Steuerungsinformation anbelangt, 80 werden sie auch auf des progranmierte
Lehrbuch, teilweise aber auf den Lernenden selbat, der diise Funktiopen
ausiibt, verschoben, Man spricht in diesem Zusammenhang von Bigenkontrol-
le und -steuverung. Zu den weiteren wichtigen invarianten Raktoren des
Unterrichts zéhlt auch die Mdglichkeit des optimalen SchlieBSens dieses
Lernmodells, was durch das obengeschilderte Verfahren der Verschiebung
des Kontroll- und Steuerungszentrums geschieht. "kacchine oder Buch",
schreibt W. Schramm, *"geben dem Progranm nur den &uBe an Rahmen. Ent-
scheidend ist die Gestaltung des Progrumms selbst“ﬁ. Diese Bemerkung hal-
ten wir fiir durchaus richtig.

Ein vieldiskutiertes Problem bildet die Frage der Schrittlinge (size
of step), was eng mit der Ubupg der Restriktionen zusammenbdngt, Die
bisherigen Experimente und Erfshrungen haben ergeben, da8 diese Fragen
in jedem Einzelfall entschieden werden muB. IR allgemeinen igt wohl &n-
zunehmen, da8 die optimale Schrittlange® disjenige ist, die sicher zur
Verringerung der subjektiven Entropie des Empfingers fiihrt,

In Fremdsprachenunterricht sollten u.E. ainige von allgemeinen Pi-
daktikern und Behavioristen gepriigte Begriffe und Verfahren des Program..
nierens pur mit Vorbehalt angewandt werden. Dies sind u.a. recall, re-
cognition, teilweise auch prompts und cues. Vanishing wird dagegen woll
realislert. Bekannte Lernelemente werden nimlich schrittweise redueiert,
unbekannte dagegen verstirkt gelibt.

Wie wir bereits dargelegt haben, gehort das syntaktische Syatem  dex
Sprache,und in diesem Zusammenhang die elliptischen Satzstrulkturen, zu
denjenigen Systemen, cie sich mit Auspahme der Formen des frelen Spre-
chens (der unvorhersehbaren freien Junktivitidt der einzelnen Elemente)
pProgrammieren lassen. Freflich muB man die Restriktionen auch beim pro-
grammierten Lernen présentieren und iiben, in der Kontextualisierungspha-
s@ aynthetlsch anwenden und schlieS8lich testen, Die Techniken unterschai-

> ¥ S chramnmnmn: Programmierter Unterricht heute und morgen,S.6,

6 Vgl. dazu auch F. von Cub e: Kybernetische Grundlagen des Ler-
nens und Lehrens, S. 175 f.
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den sich hier von deuen des konventionellen Unterrichts. Wie werden nun
die verschiedensn Restriktionen im programmierten Unterricht pridsen-
tiert? Sie miimsen geschlossen werden, d. h., ihre Fillungamiglichkeiten
vorerat festgelegt werden. Dariiber hinsua sind auch Eindeutigkeit und
eine begrenzte Zahl dieser Strukturen anzustreben, Nun ergibt sich das
Problem, wie man die Semantik im programmierten Unterricht lehren soll.
Diense Strukturen besitzen auf der paradigmstischen Ebens die Information
groSer als Null bit und soll .en ale syntagmatische Einhelten, als Rull-
bit-Strukturen, pridsentiert werden. Dies kann nur unter Zuhilfenshme des
kontextuellen Faktors durch das SchlieBen disser Strukturen mittels der
in ¥vI. Kspitel besprochenan Priésentstionstechniken geschehen. Wenn wir
die gremmstikalischs Erlduterung und die Ubersetzung in unseren Ausfith-
rungen auBer Betracht lassen, so verbleiben uns die zwei anderen Techni-
ken, die zZu erlautern sind. Im progracmierten Unterricht treten sie ala
die audiovisuelle oder kontextuslle Technik der Présentation auf. Als
Informationsquelle konnen hier neben dem Kontext sédmtlichs audiovisuel-
len Hilfsmittel verwendet werden. Bei der Kontrolle gilt es jedoch fest-
zuatellen, ob die Schiiler den présentierten Stoff richtig perzipiert bha-
ben. Da2 ist bel villiger Programmierung und bei Ausschaltung des Leh-
rers gchwer zu errsichen, weil wir nicht imstande aind, alle méglichen
Perzeptionsarten der Schiiler vorauszusehen und dementsprechend die dann
adtigen zusiitzlichen Informationsn sinzuprogrsmmieren. Daraus  folgert,
da8 sich im programmierten Unterricht die Prdsentationsphase als reine
Form schwer erarbeiten ld8t. Hier wird auch in hohem MaSe der Lehrstoff
unter Bedingungen des herkdémmlichen Unterrichts présentiert. Das ist Ja
such keins achlechte Loésung, wenn men bedenkt, daB das Ziel dleser Fhase
lediglich ist, die Schiiler mit dem neuen Unterrichtsmsaterial bekapnt zu
machan. §8 handelt sich letztlich um die Verringerung der subjektiven En
tropie der Empfingser auf die Null-bit-Ebene. Pa hier vorwliegend der Leh-
rer spricht, indem er demonstriert und erldutert und nur gelegentlich
kontrolliert oder etwas nachaprechen l&8t, ist anzunshmen, da8 diese
Fhase vor allem der Vermittlung von Grundinformationen im Bereich der
Erkennungsmatrizen dient. Als Idealldsung der Gestaltung der  Présenta-
tionsphase betrachten wir die Mischung zwischen den Formen des  konven-
tionellen und programmierten Unterrichts, und zwar durch den Einsatz der
auf der Basis der Programmierens aufgebauten verschiedenartigen audiovi-
suellen Hilfsmittel.

Die Strukturendrillphase ist entsprechend ihrem Ziel die eigentliche
Etappe der Arbeit mit programmierten Materialien. Hier soll das Sprach-
labor als Unterrichtsmittel eingesetzt werden, wobel als materielle Ba-
sis lediglich programmierte Tonbandiibungen in Frage kommen. Ist die Pré-
sentationsphase konventionall gestaltet worden - die Techniken der Pré-
sentation der Restriktionen sind im programmierten Unterricht im allge-~
meinen die gleichen wie im herkOommlichen-, so kann sie Jetzt auf Band
kurz als Einfiihrung in die eigentlichen Ubungsreihen wiederholt werden.
Nachdem der Lehrer die Schiiler mit dem System der verschiedenen Ubungs-
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arten vertraut geascht hat, beginnt die Arbeit. Wie oben erléutert, wer-
den anhand von konkreten syntagmatischen Sidtzen die Strukturen der Spra-
che abstrahiert und im internmen Speicher im paradigmatischen Systemaufl-
bau gespeichert. Wir haben aber auch betont, da8 restriktive Sitze dem
Strukturenaufbau der Sprache prinzipiell nicht dienen kinnen, well sie
defektive Realisierungen mit der Entropie groBer als Null bit sind und
dsher keins Grundlage fiir dieses Verfshren darstellen kdnnen. Diese Fest-
stellung schlieSt jedoch nicht aus, die Reatriktionen dennoch einzufiih-
ren und in der Drillphase dea programmierten Unterrichts zu iben. Sie
werden beim Aufbau des Lehrstoffes in ihrer defektiven Form vorkommen
konnen, wobei natiirlich der Kontext einerseits Uber ihren Finsatz und
sndererseits iber ihre Verstiéndlichkeit (der Kontext reduziert die Poly-~
semantik dieser Strukturen) entscheidet. Die verschiedenen Techniken des
SchlieBSens der Strukturen, die entsprechende Zusamwenstellung der Stimu~
1i und der Substitutionsteile sowle die aredundanten Antworten machen es
moglich, da8 restriktiv~ Sdtze als verstindliche Einheiten ia ihrer Form
vorkommen. Bevor wir einige Ubungen sls Beisplel anfiihren, noch  einige
allgemeine Bemerkungen. Es wiire wiinschenswert, wenn die  programmierten
audiolingualen Ubungen im Sprachlabor gelegentlich auch durch visuelle
Elemente ergiénzt wiirden. Dies wiirde u. E. etwa in der wiederaolenden Pri
sentationsphase mdglich sein. Beim reinen pattern practice ist das nicht
wilnschenswert, da sich die Schiiler auf die schnell wechselnde und vari-
ierunde miindliche Ubung konzentrieren miissen. Auch der Einsatz  anderer
technischer Hilfanittel? verindert teilweise den Ablauf der Laborarbeit
und erfordert einen anderen Aufbsu der programmierten Tonbandiibungen.wir
sind iibrigens der Ansicht, daB ein moderner Fremdsprachenunterricht ein
Sprachkabinett arfordert. Es verbindet die Funktion des konventicnellen
Klassenraumes sit der dea Sprachlabors und ermiglicht, ohne den  Unter-
richtssaal zu verlassen, die Prisentatien neuer Stoffelemente, Struktu-
renilbungen unter Zuhilfenahme des instalierten (mobilen) Labors upd ge-~
withrleistet die volle Ausnutzung de adiovisuellen Hilfamittel und der
dazu notigen Apparatur in der dansch rfolgenden Kontextualisierungsphase.
Auch fir die abschlieBende Testphase kinnte man die Sprachlaboreanlage
vorsehen.

Die in der Prisentationsphase geschlossenen Strukturen werden in
der Drillphase schrittweise geiffnet und das l ed i gl i ch im
Bereich der bereits bekannten gespeicherten Elemente. Es  kommen  neue
Junktivitdten vor. Der zu iibende Lehrstoff sollte auf dem alten, schon
vertrauten Lehrstoft sufgebaut sein. Nur im Rahmen eines bereits bekann-
ten Materisls kdnnen dle Strukturen gedffnet werden. Taucht ein neuese
Element auf, geht also die Offnung iiber die Granzen der im internen Spei-
cher vorhandenen Elemente hinaus,wird die Kommunikation und der  exakte
Lernvorgang gefdhrdet, und es bildet sich eins Fehrerquelle heraus. Erst

7 Vgl. bierzu R. Fre ud en st & i n: Uber das Mehr-Nedien-Sys-
tem im Fremdsprachenunterricht,in: Zielsprache Deutsch 2/1970, S. 88-93.
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in der Testphsse, nachdem in der Kontextualisierungsphage &uch die Fi-
higkeiten des Transfers geiibt wurden, kann sich die Offoung der Struktu.
ren auf die neuen Elemente eratrecken.

Da die von uns im I. Kapitel ausgesonderten eigentlichen Restriktio-
nen In den Konsituationsgesprichen beheimatet sind und diepe, wie wir
wigsen, vor allem in der Kortextualialerungsphase des konventionellen
Unterrichts wihrend des freien Sprechens variiert und geneistert wenrden,
kdnnen sie nur in begrenztem Umfang in der Drillphase des programmierten
Unterrichts vorkommen. Dies ist moglich, solange wir diese Dialoge und
somit auch die Restriktionen als geschlossene Einheiten darbieten, Es
8ind nicht nur die reatriktiven Realisierungen, semdern such die re-
striktiven Strukturen, die in optimalen Sitzen relativ selten auftreten.
Anders verhdlt e¢s sich natiirlich mit den re- und aredundanten Restriktio-
nen, die stets einen Teil einer optimalen Aussage darstellen und nur im
Kontext und der Eonsituation miglich sind.

In d@er Litersturs werden viele Tecaniken und Ubungsarten dargestellt,
die fiir den Aufbau von Tonbandmaterialien entwickelt wurden. Einige seicu
als Beisplele genmannt: Analogie-, Ergénzungs~, Austausch-,Einsatziibungen,
gelenkte Antwortiibungen, Erweiterungs-, Unstellungs~ sowie Veridnderungs-
Ubungen. Sie slle konnen als Zwei- oder Vierphaseniibungen gestaltet wer-
den. Wir sirnd der Auffassung, da8 alle diese Ubungatypen auch im prog-
rammjorten Fremdsprachenunterricht angewandt werden konnen. Sie sind Jo-
doch als miindliche Drillijbungen gedacht und sollten das Prinzip des
SchlieBens der offenen Systeme in der Prisenta onsphase gsowie andera
konstitutive Faktoren des programmierten Unterrichts woltgehend beriick-
sichtigen. Die Wahl eines bestimmten Ubungstyps wird Jewells von Ziel
der entsprechenden Lehreinheit und wom Lehrstoff selbst abhingen.Dariber
hinaus sind als entscheidende Paktoren das Ziel des gosanten Unterrichts
und die dabei anzuwendende Methode anzusehen, Selbstverstindlich sollten
die Ubungun jeweils Kontrolle und Steuerung gewdhrleisten,

Die nachstehenden Beispiele sollen verangchsulichen, wie sich die
Restriktionen in der Strukturendrillphase einfiihren und iben lsssen. Ks
handelt sich meist um Antwortbildungen, obwohl, wie eingangs betont, die
Restriktionen als Stimuli und Austauschelemente zu erkennen sind. Die
Beispiele gind als Tonbandiibungen gedacht und stellen lediglich Teile
einer groferen Lehreinheit dar. Sie verlangen natiirlich stets eine ge~
nsue Ansage mit einem Ubungsbeispiel, worauf wir hier verzichtet haben.

1. Beispiel:
1. Lektor: Wohin gehst du?
2. Lektor: Ins Eino
Schiiler: ...... (Ich gehe ins Xino)

8 S. 2. B. E, M, St ac k: Das Sprachlaber im Unterricht, g. 121
£f., 181 £f,; R. L a d ot Moderner Sprachunterricht, S. 127 £f.; G.
Dessellnann: Ubungsstoff bei der Einiibung grammatischer
Strukturen mit Hilfe von Mustern, in:DaF 3/1969, S, 203-212.
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Korrektur: Ich gehe ins Eino
Schiilers ...... (Ich gehe ins Kino)

L1: Wohin gehat du?

Laz Ins Theater

S .eeeee

K: Ich gehe ins Theater

s: RN N )

L1= Wohin geht Robert?
LE: In die Oper

82 sieeee

K: Er geht in die Oper

S: eas 00 m,

L4: Wohin geht Helga?

L2= In die Bibliothek

S2 eecnse

E: Sie geht in die Bibliothek

S: LIRS 'Y

UeB.W,

2. Beispiel:
Lyt Was hast du geatern gemacht?
L2: Ein Buch gelesen
o cocoee
K: Ich babe ein Buch gelesen
st cCosgee

L1: Was hat Eurt gestern gemacht?
L2: Bine Fachzeitschrift gelesen
B2 coenen
K: Er hat eine Fachzeitschrift gelesen
B2 ecncee
U.8.w,

Reispiel:

L1: Wem schenkst du diesen schdnen Blumenstrau8?
L2: Keiner Muiter

S: ceinee

K: Ich schernke ihn meinesr Mutter

8t seceas

L1: Wen schenkst du diese neue Krawatte?
Laz Meinem Bruder
8: ......
K: Ich schenke sie meinem Bruder
8t (iieee
u.s,.w,
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4, Beimpiels
L1x Fihrst du nach Berlin, Wolfgang?
I‘E' Ja, morgen nachmittag
Lyt Und Bva?
Lat Sie auch

Ia.'l Gebat du zum Unterricht Mavie?
L,7 Ja, 1n einer Viertelstunde
L1: Und Birbel?
I‘E" Sie auch
UeB.F.

5, Beispiel:

Lqt Trinkst du garn Bier?
Lyt Ja, und Qu?
L4t Ich nicht

Lyt Méchtest du dieses Buch susleihan?
Lat Ja, und du?
L4t Ich nicht

Uu.S.¥.

Diese Beisplele sollen lediglich veranschaulichen, daB die Restrik-
tionen in verschiedener Form auch in der progremmierten Struktwrendrill.
phase eingefihrt werden kinnen. Sie sollten u. E. sunichst zum Zuhdren,
dann sum Nachsprechen dargeboten werden. SchlieBlich sollten aber auch
bungen rzusamsengestellt wer-:..:, die dis Fragestellung und Antwortbil-
dung vorsehen. Dabei wire es wichtig anrumerken, da8 nur klare und ein-
deutige Ubungen, die an die Schiiler eine einzige homogene Anfgabe stel-
len, aufgebaut werden sollten. Folgende allgemeins Bamerkung aua K.
Steinbuchs Werk “Automat und Mensch”, bestitigt das: "Mir die sbgeschlos-
senen, determinierten Systema iat wesentlich, 4a8 die AusgangsgriSen
durch die EingangsgroSen in eindeutiger Weise (kausal) bestimat aind™>,

Was den Aufbeu der Testphase anbelangt, so gibt es auch hier ver-
schiedens Miglichkeiten, Restriktionen zu testen. Nehmen wir an, da8 der
Lebrer von den Schillern restriktive Antworten verlangt, indem er Fregen
stellt und Bilder als Stimuli verwendet:

Lehrer: Wehin gehst du? (Er zeigt gleichreitig ein Bild)

Schiller: Ins Kino

Lehrer: Richtig!

Dies wiire aber ehsr ein Dsispiel fiir den konventionellen Unterricht. Im
prograzuierten Lernen nmilBten die Schiller dagegen entweder bestinnte Auf-
gaben im Labor l&sen, wobei sis ihre Stimme auf Band aufmehmen, oder mit
einsm programmierten ILehrbuch arbeiten. In beiden PFillen milSte die EKon-
trollinformation einprogrammiert werden, damit sich der Lehrer in dieses

K. 5teinbucht Automat und Mensch, S. 86.
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Verfahren nicht einzumischen braucht. Wichtig orscheint umns jedoch, wenn
auler der einprogramnierten Bestdtigung gelegentlich auch der Lehrer ei-
ne Erfolgsmitteilung geben wiirde. Die Teatphase im programmierten Unter-
richt ist allexdings nicht sc wichtig wie im konventiocnellen Lernen,weil
ja in den anderen Fhasen ausreichend Testelemente vorhanden sind. Elnes
ateht jedoch fest. Der Lehrende sollte iiber die Erfolge seiner  Schiiler
immer gut informiert sein, weil er andernfalls den Unterrichtsprozel
nicht richtig steuvern kann. Das aber gehirt 2u seiner wichtigsten  Auf-
gabe.

Aug unseren Auagfilhrungen in den beiden letzten Kapiteln aBSt eich
folgern, daB dle restriktiven Satzstrukturen schon in der Prisentations~
pbase eingefihrt werden konnen. Diese Fhase sollts konventionell mit E-
lementen des programierten Unterrichts und unter weitgehender feran-
ziehung audiovisueller Hilfamittel auagearbeitet werden. Die Strukturen-
drillphase eignet aich upserer Meinung nach besonders fir die Progran-
pierung. :dier werden &uch in begrenztem Umfang die Restriktlonsn geubt.
Ihr richtiger Platz ist Jjedoch in der danach folganden {entextuslisierun-
rungsphase, die im Klassenraum konventionell durchgafiihrt werden sollte.
Dar Testphase haben wir nicht allzu groBe Bedeutung zugemessen, vor al-
lem, wenn e8 sich um das Testen der restriktiven Einheiten im  prograa..
mierten Unterricht bhandelt. Eine ausfithrlicinere Besprechung der gesamten
Arbeit und weitere SchluBfolgerungen, dle sich daraus ergebern, sowie
Hinweise auf die eventuell noétigen Forschungen und Experimente  enthilt
das letzte Kapitel.
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VIIX. ZUSAMMENFASSUNG

Z1lel dleser Axbeit war, die elliptischen Satzstrukturen im konventio.
neller und {8 programmierten Fremdsprachenunterricht darzustellen. Xs
ging uos in erster Linie um den Erwachssnenunterricht,cbwohl die meisten
Feststellungen sich auch suf den Lernprozef im &llgemeinen beziehen kén-
nen.Wilr versuchten,ndgiichst opticale Nodelle aufzubauen, auf der ande-

ren Seite jedoch jeweils den kupfinger und den Anwendungsbersich der
Theorien genau zu priézisioren. Methodologisch verfuhren wir wie folgt:
Zusrat exlsuterton wir die restriktiven Strukturen und ihre Rolle im
Koxmunikmtions- und LemprozeB, cetzten uns wit den Phasen im Unter-

richtsprozel auseir&nder, um dann iiber den Dialog im Fremdsprachenunter-
richt zu gprechen. Dissen Kapiteln folgte ein Abschnitt iiber den prog-
reamierten und den konventionellen Fremdsprachenunterricht. AnschlieBend
erirterten wir in gesonderten Kspiteln einige Prinzipien und Faktoren,
die entscheidenden EinfluB auf das Beibringen und den Aufbau des Lehre
stoffes unter Berilicksichtigung der Restriktionen im konventionellen und
Prograamievien Fremdsprachenunterricht habsn. Ler Inhslt una die Reiben.
folge der einzelnen Kapitel waren durch Thema und Ziel dieser Arbeit be-
dingt.

¥ir haben in dieser Arbeit die These vertresten, daB8 die restriktiven
Sstzstrukturen eine wichtige Aufgabe im Unterrichtsprozef erfiillen und
dort mowohl in konventioneller wie auch in programmierter Form unterrich-
tet worden kinnen. Die Analyse der Restriktionen hat ergeben, das8 en
sich im grofen und ganzen um Strukturen verschiedener Art handelt. DesS
halb haben wir einerseits die Restriktionen des Typs pach Hause, mit dem
Yater; vorgestern pachmittag usw., die als Teile der optimalen Satz.
strukturen angesehen werden miissen, andererseits die eigentlichen kom-
munikstiven Satzrestriktionen der Signalebene, die nicht nur eine ré-
striktive Realisierung, sondern Auch eine restriktive Struktur sufweisen
und in Eonsituationsdislogen am hiiufigsten vorkommen, ausgesondert. Die
Anslyse wurde untsr Heranziehung verschiedener kyberuetischer Begriffe
und durch Auseinsndersetzung mit dem Kommunikationsmodell durchgefiihrt,
wobel es sich vor allem um die Grundinformation des Informationsflusses
hapdelte. Die einzelnen Restriktionen 8ind erat im Koptext sichtbar. Der
miindliche Kontext der Alltagasprache reduziert in hohem MaBe die unnd-
tige Redundanz, um einsr schnellen und verstiandlichen Komnunikation ge-
racht 2u werden. Deshalb war es auch mdglich, nach bekannten und unbe~
kanoten Elementen fragend, die re- und aredundanten Strukturen zu elimi-
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nieren.Wegentlich ist bhei den Strukturen, dal sie als Teils der relativ
optimalen Sitze vorkommen kSnnen und fast ausschlieBlich in den ver-
schiedenartigen Antwortvarianten restriktiv sind. Je tiefer nun die Re~
duktion der bekannten Elemente goht, desto grdBer die Restriktion. Diese
defektiven Reallislerungen auf der syntagmatischen Ebene werden den opti-
malen Strukturen zugeordnet und somit such verstanden. Fir unser Ziel
geniigte es, von den re~ und aredundanten Restriktionsn zu sprechen. Dia
elgentlichen restriktiven Satzstrukturen, densn wir sowohl in der Frage
als auch in der Antwort in optimalen Sdtzen selten begegunen, spielen wie
die ersteren eine wesentliche Rolle im Fremdsprachenunterricht. Auch sie
werden richtig dekodiert und erst verstanden bei Seranziehung des seman-~
tischen Fuktors, zu dem wir den Kontext, die Konsituation und die Gebiér-—
densprache zidhlen. Nach Aussonderung und Darlegung der Restriktionen wur~
de auf ihre Rolle im Kommunikations- und LernprozeB bingewiesen. Wir ha-
ben den Lernprozel als einsweitere Stufe des Kommunikationsvorganges auf-
gefaBt. Eine mindliche konsituationsgebundane Kommunikstion ist ohne
diese Restriktic¢nen nicht zu denken. Somit missen sie auch in dieser
Form im Fremdsprachenunterricht gelehrt werden. Die elliptischen Sitze,
dis oft die Gestalt einer Syntagma annehmen, werden in den menschlichen
internen Speicher aufgenommen und bewahrt. Es konate also keinem Zweifel
unterliegen, da8 beide Faktoren erfordern, 3ie restriktiven Satzstruktu-
ren durch einen entsprechenden Aufbau des Unterrichtsmaterisls mitzube-
riicksichtigen.

Das dritte Kapitel wich, 80 schien es, etwas vom Haupthems ab.Wir wa-
ren aber der Auffassung, daB der Fremdsprachenpunterricht micht planlos
verlaufen kann, und versuchten dashsldb, einige FPhasen im Lernproze8 nach-
suwelsen, Cles war notwendig, weil die restriktiven Satzstrukturen den
Lernenden in Jeder Phase anders beigebracht werden. Ein dementsprechender
Aufbau des Lehrstoffes verlangt auch eine gewisse innere "Ordoung". Dar-
iber hinaus lassen sich nicht alle Phasen villig progranmieren. Es hat
sich berausgestellt, daB sich vor allem die Drillphase/fiir Progrsmmie-—
rungszwecke, die Kontextualisierungsphase fiir den konventionellen Unter-
richt bei weitgehender Berlcksichtigung der audiovisuellen Hilfsmittel
eignen; die zwel anderen uagegen, die Priésentations- und die ‘restphase,
sollten eine ausgewogene Mischung dieser beiden Unterrichtsarten vworse-
hen.

Konsequent verfahrend, griffen wir zur Erdrterung des Dialogs der
Grund- und Mittelstufe, weil im Dialog vor allem sé&mtliche Restriktionen
suftreten. Wir versuchten deshald, die grundsdtzlichen Prinzipien des
Aufbaus einer Dialogreihe aufzustellen. Hier mdchten wir nur noch auf
die Situations— und Sprachiiblichkeit der Dialoge, die in den gesamten
Unterrichtsproze8 entsprechend eingsbettet sein sollten, besonders hine
woisen.

Wir hatten die Absicht, {iber die Restriktionen im herkdmmlichen und
im programmierten Unterricht zu srrechen. Deshalb schien uns unentbehr-
lich zu sein, diese beiden Unterrichtsformen darzustellen und ihre Ge-
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meinscukeiten wie auch Unterschiede hervorzuheben. Dabeil haben wir  vor
allex die konstitutiven Faktoren und Eigenschaften des progranmierten
Fremisprachenunterrichts in unsere Betrachtung einbezogen. Sie lie8en
uns erneut erkennen, daf sich nicht alle Formen des sprachlichen Aus-
drucks programmieren lassen. Diese Feststellung hat uns veranlal8t, in
den zwel folgenden EKapiteln uns jeaen Formen und Techniken  zuzuwenden,
die fiur den konventionellen und programmisrten Unterricht typisch sind.
Dazu wollen wir bemerken, daB es unserer Mcinung uach wesentlich ist,die
entscheidenden Prinzipien und Faktoren, die bei dem Aufbau des Lehrstof-
fes beriickaichtigt werden miissen, anzugeben und zu besprechen., Die da-—
raus resultierenden Techniken werden jeweils vom Unterrichtsmaterial ab-
béngen. Deshalb war es auch unmdglich, sie alle expressis verbis zu nen-
nen.

Das VI. und VII. Kepitel sollten darauf hinweisen, welche Moglichkei-
ten der Unterricht sdmtlicher Restriktionen im konventiomellen und prog-
ranmierten Fremdsprachenunterricht bietet und welche Grenzen ihm ge-
setzt sind., Es war uns beksnnt, welche Restriktionen existieren umd wel-
che Rolle sie in der Kommunikation und im Unterrichtsproze8 spielen.AuB-
erdem war vns klar, in welchen Formen und FPhasen diese defektiven Gebil-
de vorbanden sind. Die Orientierung iiber heide Unterrichtsarten hat,
wie uns scheint, das Bild vorvollstandigt., Auf dieser Grundlage setzten
wir uns nit den wichtigsten Fakten auseinander, die beim Aufbau des Un-
terrichtamaterials unter Beriticksichtigung der Restriktionen eine  Rolle
spielen. Gelegentiich brachter wir auch Beispiele, die den Denkvorgang
und andera Feststellungen veranscchaalichen gollten.

Das zentrale Problem bei der Aufbereitung von Lehrstoffen bleibt die
Ausarbeitung einer optimalen Unterrichtsmethode in Hinsicht auf dan
Eopfinger, das Ziel des Unterrichts und die zur Verfiigung stehende Zeit.

Wir sind der Auffassung, da8 es eine selektive Unter-
richtsmethod eq sein sol.ce, die auf dem Prinzip der Kom~
plementaritéit2 fuft, die komplexe Aneignung der Sprache vorsieht und

zwischen dem programmierten Strukturendrill im Labor und dem syntheti-~
schen Ubsn der freien Formen des sprashlichen Ausdrucks in der konven-
tionellen Kontextualisierungsphase den richtigen Weg findet. Die selek-
tive Methode stellt ein dynamisches Modell dar, das die gesamte Lehr-
und Lernstrategie der Fremdsprachen festlegt. Sie fuBt auf den theoreti-
schen Trkenntnissen vieler bhenachbarter Grundlagenwissenschaften,die die
besten Errungenschaften aller in der Praxis engewandten Methoden auswer-
ten und korrigieren.

Flatz und auf Grund der begrenzten Thematik lediglich angeachnitten oder
kurz erdrtert wexden konnten. Deshalb michten wir im folgenden auf el-

1 Genauer iiber aie lethode 8. W, Pf e 1 £ £ e r: Metoda selekiywna
w nauczaniu jezykdw obcych (Die selektive Methode im Fremdsprachenunter-
richt), in: Jczyki obee w gzkole, in Druck.

€ Das Prinzip der RKomplementdritdt in der Forschung wurde von N.
Bohr in seinem Werk Atomic Physic¢s and Human Knowledge (N.Y., John
Wiley and Sons, Inc., S. 26, 74) vovgeschlagen.
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nige Probleme hinweisen, die eine weitere theoretische Auseinandersetzung
oder didaktische Experimente verlangen. Dazu gehdren auch die restrikti-
ven Strukturen selbst, und zwar in allen Sprachsystemen. Elne ausfiihrli-
chere Apalyse, die oine spezielle Arbeit erforisrt, kinnte einige  wei-
tere Klassen von Restriktionen aussondern, fiir die men dann Ubungen fir
den UnterrichtsprozeB erarbeiten miiSte. Als nutzlich kionnten sich dabei
Regeln (Algorithmen) der Anwendung simtlicher Klasser von Restriktionen
erweisen. Man muB pimlich dsnach streben, daf dar Schiiller die Féhigkeit
erwirbt, im Gesprich selbst neue Restriktionsn zu bdilden. Als  weltaeres
wichtiges Problem sehen wir den Dialog als Unterrichtsform an sowie daa
Verhdltnis der einzelnen Fhasen im Unuterricht. Die konstitutiven Fakto-
ren des programmierten Fremdsprachenunterrichts sowie andere Frinzipien
dleser Unterrichtsform gehdren dank der Spezifik des programmierten iLer—
nens einerseits und der Spezifik der Sprache als Uaterrichtsfach ande~
rerseits zu dem Problemkreis, der nach wie vor einer konzentrierten For-
schungssrbeit bedarf. Selbstverstindlich sollten auch konfrontative Stu-
dien und andere hier nicht genannte Porschungen welter intensiv fortge-
setzt werden.

Fiir die Methodik des Fremdsprachenunterrichts wird es wichtig sein,Ar-
beiten und Forschungsergebnisse verschiedener benachbarter Disziplinen
zu beobachten. 2u ihnen zdhlen zweifelsohne die allgemeine Sprachwissen-
schaft, die Psycho- und Soziolinguistik, die allgemeine Didaktik, die
Levnpsychologie, die Kybermetik, die Pragmatik u.v.a. Wir sind fest da-
von iberzeugt, dal heutzutage nicht nur praktische, sondern auch theore-
tiseche Vorhaben auf dem Gebiet der angewandten Linguistik und der Metho-
dik des Fremdsprachenunterrichts eine Gruppenarbeit verlangen, well sie
raschere und umfassendere Erfolge garantieren. Wir hoffen Jedoch, da8
auch diese Arbeit zur Entwicklung der Theorie der Aufbereitung von Un~
terrichtsmaterialien einen kleinen Beltrag leisten wird.

%
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