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D l  Didaktik und Methodik des Deutschen als
Fremdsprache

Didaktik und Methodik werden meist als Dichotomie gefasst. Die Methodik 
beschäftigt sich danach mit den Vermittlungswegen, dem Wie, die Didaktik 
dagegen mit den Inhalten und Prinzipien, dem Was sowie dem Warum des Ler
nens. Didaktik ist die Theorie der Bildungsinhalte, ihrer Struktur und Auswahl 
(Klafki 1958/1964). Eine didaktische Analyse (Klafki 1958/1964) stellt als ihre 
Kernfrage (kurz gefasst): Welche Inhalte/Was und warum und für welche Ler
nenden?, dadurch erfolgen didaktische Interpretation, Begründung und Struk
turierung des Unterrichtsinhalts im Hinblick auf die konkrete Unterrichtspla
nung, woran sich die Unterrichtsmethodik anschließt. Diese Prinzipien haben 
bis heute Gültigkeit.
Vielau (1985, 10) spricht z.B. von Methodik, „wenn auf der Basis bestimmter 
didaktischer Prämissen ein faktorenübergreifendes Handlungskonzept des Leh
rens und Lernens entwickelt wird“, während es ihm bei der Didaktik „um Theo
rie und Ideologie des Fremdsprachenunterrichts, die gesellschaftlichen Funktio
nen, das fachliche/fachübergreifende Ideengerüst, die Ziele usw. geht“. Sein 
Warum erfasst also Aspekte wie gesellschaftliche Entwicklungen, wissenschaftli
che Erkenntnisse, Bildungsideale, Erziehungsvorstellungen, Sprachenpolitik, 
Schulsysteme oder unterrichtliche Rahmenbedingungen.

1 Zur Diskussion:
Methoden und Ansätze im Fremdsprachenunterricht

In der fremdsprachenbezogenen Fachliteratur werden allerdings Begriffe wie 
„Didaktik“, „Ansatz“, „Prinzip“, „Verfahren“, „Technik“ oder „Approach“ 
teilweise synonym zu „Methode“ verwendet, teilweise über- oder untergeordnet 
(vgl. Rogina 2006; zum Methodenbegriff der ehemaligen DDR vgl. Neuner 
1993, 14; Weinig 1995, 240). Edmondson/House (2006,113) definieren „Fremd
sprachenlehrmethode“ als ein „zumindest teilweise konkretes didaktisches 
‘Paket’, durch das Lehrziele, Lehrkonzept, Lehrprinzipien, Übungsformen und 
möglicherweise exemplarische Materialien vorgegeben sind. ( ...)  Eine 
Methode ist eine festgelegte und systematische Vorgehensweise, ein planmäßi
ges Verfahren bei der Fremdsprachenvermittlung“. Damit wird jedoch eine 
terminologische Unterscheidung auf zwei Ebenen nötig: einerseits „Methode/ 
Methodologie“ als Gesamtheit des Lehrens und Lernens (Oberbegriff), anderer
seits „Methode/Unterrichtsmethodik“, die konkrete Lehr- und Lemverfahren 
bezeichnet.
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Lohnend scheint insbesondere ein Blick auf die Konkurrenz zwischen „Ansatz“ 
und „Methode“ (vgl. Brill 2005, 153; Schroth-Wiechert 2001, 18f.). „Ansätze“ 
als weichere Varianten von „Methode“ genießen nach Rogina (2006) in der neue
ren Zeit undogmatische und damit positive Konnotationen. Als charakteristi
sche Merkmale von Ansätzen werden ganz generell die Vielfalt von Einflüssen, 
eine größere Offenheit und Flexibilität im Unterrichtsprozess gesehen, wie sie 
den Fremdsprachenunterricht (FSU) heute kennzeichnen, in der Vergangenheit 
jedoch nicht zu finden waren Brill 2005,153; Rogina 2006, 38). Daraus erklären 
sich Bezeichnungen wie „kommunikativer“ oder „interkultureller“ Ansatz.
Im folgenden Überblick über Methoden und Ansätze, die den DaF-Unterricht 
seit über 100 Jahren nachhaltig beeinflussten1, ist Folgendes zu beachten:

1 Siehe dazu auch Neuner/Hünfeld 1993; Weinig 1995; Hüneke/Steinig 2005; Henrici 2001; Brill 
2005. In Bezug auf alternative Methoden oder Ansätze, die weniger große Verbreitung fanden, sei 
auf einschlägige Abhandlungen (z.B. Thomas 1987; FLuL 25 (1996); Ortner 1998; Reher-Rose 
2000) verwiesen.

2 Dies betrifft v. a. die „direkte,“ die „kognitive“ und die „vermittelnde“ Methode (vgl. Henrici 2001; 
Huneke/Steinig 2005; Neuner/Hünfeld 1993; Edmondson/House 2006; Brill 2005).

a. Die methodischen Entwicklungslinien in diesem Bereich sind in hohem 
Maße verknüpft mit der Methodendiskussion in der allgemeinen Fremd
sprachendidaktik (v. a. Englisch, Französisch).

b. Oftmals bestehen differente Auffassungen über Zeitraum, Resonanz sowie 
über die Tatsache der Existenz einer eigenständigen Methode ganz generell.  
Methoden sind häufig aus der gängigen Lehrpraxis post eventu rekonstruiert 
worden, und häufig lassen sich Mischformen feststellen.

2

c. Unterschieden werden muss außerdem zwischen wissenschaftlicher Theorie
bildung und praktischer Umsetzung wie z.B. in der Konzeption von Curri
cula oder Lehrwerken. Oft reagierte die Unterrichtspraxis zeitverzögert auf 
neue Ideen, und dies wiederum in unterschiedlichen Kontexten (schulischer/ 
universitärer oder außerschulischer Bereich, z.B. Goethe-Institut, Privat
schulen; In- und/oder Ausland; dazu Funk, E3).

d. Zur Feststellung der Wirkung der theoretischen Diskussionen auf die Unter
richtspraxis ist ein Blick auf die im Laufe der Zeit konzipierten Lehrwerke 
notwendig.

2 Ein historischer Überblick

2.1 Grammatik-Übersetzungsmethode

Die Grammatik-Übersetzungsmethode des gymnasialen neusprachlichen 
Unterrichts im 19. Jahrhundert ist aus der klassischen Unterrichtsmethode zur 
Vermittlung der lateinischen und altgriechischen Sprache hervorgegangen. Ziel
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des Unterrichts war es, anspruchsvolle literarische Texte der Zielsprache verste
hen und übersetzen zu können, was eine formale Verstandesschulung und eine 
höhere geistige Bildung bewirken sollte (vgl. Tanger 1888, 12). Hörverstehen, 
Aussprache oder dialogische Sprechfertigkeiten spielten keine Rolle. Die 
fremde Sprache war nur Unterrichtsgegenstand, unterrichtet aber wurde in der 
Muttersprache der Lernenden mit folgenden Lehrformen und Unterrichtsme
thoden: Lehrerzentrierung; Übersetzen von meist inhaltlich unverbundenen 
Einzelsätzen; (grammatisch korrektes) Erschließen literarischer Texte, auch als 
Vorlage für normrichtiges Schreiben; Auswendiglernen des Wortmaterials durch 
zweisprachig angelegte Vökabellisten und grammatischer Regeln nach der latei
nischen Schulgrammatik, auch wenn sich diese als nicht kompatibel mit der deut
schen Sprache erwies, usw. So orientierte sich etwa die Reihenfolge der 
Nomendeklination in der Elementary German Grammar (Otto 201990) an der 
lateinischen Grammatik (Genitiv vor Dativ und Akkusativ), und nicht an der 
Häufigkeit dieser Formen im tatsächlichen Gebrauch (vgl. Weinig 1995, 246).
Noch im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts setzte allerdings eine Diskussion 
darüber ein, ob der neusprachliche Unterricht im Vergleich zum altsprachlichen 
nicht andere Ziele und Methoden entwickeln und v. a. die aktive mündliche 
Sprachbeherrschung anstelle der Grammatik in den Vordergrund stellen müsse 
(vgl. Weinig 1995, 248). Diese Überlegungen führten zu einer Reform des 
Sprachunterrichts, die als „induktive“ oder „direkte Methode“ für die nächsten 
50 Jahre wegweisend bleiben sollte.

2.2 Direkte Methode

Durch die Elemente der Anschaulichkeit, Ganzheitlichkeit, Situationsorien- 
tiertheit und stärkeren Lemerorientierung gilt die direkte Methode (DM) als 
typisch reformpädagogisches Konzept. Die Bezeichnung „direkt“ (auch „Anti- 
Grammatik- /Reform-/natürliche/Methode“ u.a., vgl. Neuner/Hünfeld 1993, 
33) ist in zweifacher Hinsicht zu verstehen. Zum einen sollte die Sprache ohne 
Umweg über die Muttersprache gelernt werden, zum anderen ohne explizite 
Grammatikregeln. Diese sollten vielmehr, wenngleich sie weiterhin die Progres
sion des Lehrstoffes bestimmten, induktiv erworben werden. Ähnlich wie beim 
Erwerb der Muttersprache sollte der Schüler im Laufe der Zeit ein Gefühl für 
richtige oder falsche Strukturen entwickeln. An die Stelle „höherer“ Literatur 
trat die Vermittlung alltagssprachlicher mündlicher Fertigkeiten durch imitative 
Lemformen (vgl. Deutsch lernen -  leicht gemacht 1946) mit Frage-Antwort- 
Schemata und inhaltlich banalen Deklarativsätzen: „ Was ist das? -  Das ist ein 
Tisch. Der Tisch ist braun. Was ist das? -  Das ist eine Lampe . . .“ (Kessler 1946 
Lehrbuch, 11). In einem strikt einsprachigen Unterricht sollten die Schüler Dia
loge sprechen und nachspielen, Lieder und Reime auswendig lernen sowie Fra
gen zu Bildern und Texten im Lehrbuch beantworten und so ihre mündlichen
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Fertigkeiten schulen. Explizite Ausspracheübungen unterstützten diesen Hör-/ 
Sprechansatz und wiesen dem Lehrer als Aussprachevorbild eine wichtige Rolle 
zu. Der Wortschatz sollte unter Einbeziehung der unmittelbaren Umgebung des 
Schülers und durch entsprechende Bilder oder Handlungen anschaulich und in 
konkrete Situationen eingebettet vermittelt werden.
Die DM scheint heute durch das Ausklammem eines als erwachsenengerecht 
geltenden kognitiven Zugriffs auf die Sprache prinzipiell eher für Kinder geeig
net zu sein. Dennoch erfuhr sie auch im Erwachsenenbereich besonderen 
Zuspruch, wie v. a. in den weltweit verbreiteten Berlitz-Schulen (vgl. Eggers 
1994, 84). Überdauert haben z. B. auch die Satzschalttafeln (z. B. in Gesproche
nes Deutsch 1939; auch heute in Themen aktuell 2003; Optimal 2008), die neben 
anderen Verfahrensweisen die DM als Wegbereiterin für die audiolinguale 
Methode (ALM) und audiovisuelle Methode (AVM) ausweisen (vgl. Apelt 1991, 
165f.).

2.3 Audiolinguale und audiovisuelle Methode

Als Ursprung der audiolingualen (= Hör-Sprech-) Methode (auch „Army 
Method“, „Pattem Method“ u .a ., vgl. Henrici 2001, 844) gilt das sogenannte 
„Army Specialised Training Program“ der 40er Jahre in den USA (Brill 2005, 
135). Ähnlich der direkten Methode förderten diese Trainings in Intensivsprach
kursen die Ausbildung mündlicher Fertigkeiten durch dialogische Sprachmuster
übungen.
Diese neue fremdsprachendidaktische Ausrichtung wurde durch den in der 
Nachkriegszeit anhaltenden Bedarf an Fremdsprachen (internationale Handels
beziehungen, Tourismus, wissenschaftlicher und kultureller Austausch) unter
stützt. Durch die Einführung und intensive Nutzung neuer Technologien wie 
Tonträger und Sprachlabore konnte sie sich schließlich etablieren (in der BRD in 
den 60er Jahren).
Der Einführung der ALM wird eine revolutionäre Wirkung (Apelt 1991, 181; 
Müller-Küppers 1991, 9) auf die weitere Entwicklung des FSU im zwanzigsten 
Jahrhundert zugeschrieben, da sie (ebenso wie die DM) entschieden mit der Tra
dition der GÜM brach, und erstmals auf neue und solide linguistische (Struktu
ralismus) und lempsychologische (Behaviorismus) (vgl. Apelt 1991; Brill 2005) 
Erkenntnisse zurückgriff. Strukturelemente der Sprache wurden nun segmen
tiert und klassifiziert und relevante Sprachmuster („pattems“) herausgefiltert, 
die im Unterricht mit einem „Stimulus-Response-Verfahren“ eingeübt wurden. 
Den sichersten Weg zum Sprachkönnen sah R. Lado („Language Teaching“ 
1964) im Aneignen dieser Sprachmuster durch Substitutions-, Transformations- 
und Erweiterungsübungen sowie im Vor- und Nachsprechen und Auswendig
lernen von Beispielsätzen. Charakteristika dieses Konzepts waren der Vorrang 
des Mündlichen vor dem Schriftlichen, die grundlegende Einsprachigkeit des n
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Unterrichts, die Orientierung an Alltagssituationen mit dialogischen Texten, das 
Einüben von Sprachmustern und der Aussprache mit Unterstützung technischer 
Hilfsmittel wie des Sprachlabors und der weitgehende Verzicht auf grammati
sche Erläuterungen bei gleichzeitig linearer grammatischer Progression (vom 
Einfachen zum Komplexen).
Dasselbe gilt für die unabhängig von der ALM durch P. Guberina und P. Rivenc 
(vgl. Weinig 1995,252) Mitte der 50er Jahre in Frankreich für den Französischun
terricht entwickelte audiovisuelle Methode, die in den 70er Jahren in der BRD 
adaptiert wurde (z. B. Auf deutsch bitte! 1969). Der entscheidende Unterschied 
zur ALM liegt in der konsequenten Verbindung von Bild und Sprache und damit 
der Einbeziehung außersprachlicher Semantisierungshilfen.
Der geringe Anteil expliziter Regelerklärungen wurde jedoch als nachteilig für 
den Erwachsenenunterricht betrachtet. Kritikpunkte waren außerdem das 
reproduktive Lemverhalten, die Monotonie des Unterrichts sowie die fehlende 
Authentizität der Lehrbuchdialoge (Neuner/Hünfeld 1993, 66; Henrici 2001, 
845). Die ALM/AVM, die zunächst mit etwas Verspätung im schulischen FSU, 
aber auch im DaF-Unterricht des Auslands Anklang gefunden hatte, konnte sich 
daher nicht dauerhaft durchsetzen.
Vielmehr wurde dem behavioristischen zunächst ein kognitives, auf Einsicht in 
sprachliche Strukturen gegründetes Konzept entgegengestellt, wonach der Ler
ner auf der Basis einer endlichen Zahl von Regeln kreativ beliebig viele Äuße
rungen produzieren und verstehen könne. Dieses Konzept des „cognitive code 
leaming“ (Zimmermann 1977, 101; „kognitive Methode“ nach Henrici 2001), 
das sich auf Noam Chomskys Theorie der generativen Transformationsgramma
tik GTG) berief, scheiterte aber aufgrund der nicht erkennbaren Anwendbarkeit 
der GTG am Widerstand der Fremdsprachenpraktiker.
Der DaF-Unterricht der Nachkriegszeit wurde schließlich ebenso wie der schuli
sche FSU (Henrici 2001,845) durch eine methodische Mischform („vermittelnde 
Methode“ bei Henrici 2001; Neuner/Hünfeld 1993) dominiert, die der gesell
schaftlichen Entwicklung und den veränderten unterrichtlichen Rahmenbedin
gungen (z.B. Einsprachigkeit bei sprachlich heterogenen Zielgruppen) ange
passt wurden. Das bekannteste Lehrwerk für den DaF-Bereich dieser Zeit (vgl. 
Eggers 1994,91), die Deutsche Sprachlehre für Ausländer (1955) hielt einerseits 
an der Systematik der Grammatikvermittlung im Sinne der GÜM fest, über
nahm aber andererseits zwischenzeitlich etablierte Übungsformen der neueren 
Zeit (direkte Methode/ALM) und orientierte die Inhalte stärker an den Lerner
bedürfnissen.

2.4 Kommunikativer Ansatz

Seinen gesellschaftspolitischen Nährboden fand der kommunikative Ansatz in 
der Bundesrepublik im anhaltend verstärkten Bedarf an Fremdsprachen durch
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internationale Mobilität (Tourismus, Globalisierung, Entstehen der Europäi
schen Gemeinschaft), in der „Bildungsreform“ Mitte der 60er Jahre (Bender 
1979, 23 ff.; Neuner/Hünfeld 1993, 83) sowie im Entstehen neuer Gruppen von 
Fremdspracheniemenden (z.B. Erwachsene an Volkshochschulen).
Den entscheidenden Anstoß für eine Neuorientierung lieferte die Pragmalingu- 
istik Anfang der 70er Jahre, welche die gesellschaftliche Bedingtheit und 
Wirkung sprachlichen Handelns betonte. Sprache und Sprechen wurden nun 
nicht primär als Formensystem, sondern als Aspekt menschlichen Handelns auf
gefasst. Das übergeordnete Lemziel „kommunikative Kompetenz“ hatte ein
schneidende Konsequenzen für die Lehrwerkskonzeptionen (z.B. Deutsch 
aktiv 1979):
a. Themen und Inhalte wurden nicht mehr der Grammatikprogression unterge

ordnet, sondern bekamen einen eigenen hohen Stellenwert.
b. Die Reihenfolge der grammatischen Inhalte folgte in einer kommunikativen 

Didaktik pragmatisch-funktionalen Erwägungen (Perfekt vor Präteritum) 
(vgl. Neuner/Hünfeld 1993, 97).

c. Die neuen Lehrmaterialien verfolgten die Frage, welche Grammatik und 
Redemittel notwendig seien, um bestimmte und frequente Sprechakte zu 
realisieren.

d. Der Unterricht wurde durch lemerorientierte Sozialformen wie Partner- und 
Gruppenarbeit ergänzt. Der Lerner wurde stärker als Partner in der Unter- 
richtskommunikation gesehen (vgl. Apelt 1991, 227).

Allerdings führte die vorrangige Zielsetzung, nämlich die sprachliche Bewälti
gung von möglichst authentischen Alltagssituationen, zu einer Vernachlässigung 
des schriftlichen Bereichs (Lesen, Schreiben), zu einer begrenzten Textsorten
auswahl sowie zu dem Problem, dass Sprechintentionen, deren Progression oft 
willkürlich festgelegt wurde, nicht immer mit einer sinnvollen Grammatikpro
gression konform gingen (vgl. Neuner/Hünfeld 1993, 97f.). So ist seit Mitte der 
90er Jahre auch wieder ein verstärkter Rückgriff auf eine systematisch einge
führte Grammatik zu verzeichnen (Brill 2005, 291). Darüber hinaus betonen 
Neuner/Hunfeld (1993, 106), dass „kommunikative Kompetenz“ nicht überall 
auf der Welt dasselbe bedeutet. Sie postulieren als Weiterentwicklung des kom
munikativen Ansatzes einen „Interkulturellen Ansatz“, der die kulturelle Aus
gangssituation der Lerner berücksichtigt.

3 Postkommunikativer Fremdsprachenunterricht

Untersuchungen zum ungesteuerten Zweitspracherwerb ab den 70er Jahren 
(vgl. Ahrenholz, DTP 9, B3, 68f.) gaben Hinweise darauf, dass Sprachlempro- 
zesse eigenen, nicht von außen beeinflussbaren Gesetzmäßigkeiten folgen, so
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dass das Sprachenlernen unter verändertem Blickwinkel zu betrachten ist. Die 
Überlegung, ob die Steuerung des Lernprozesses im Unterricht diesen natürli
chen Regularitäten möglicherweise zuwiderläuft, führte aber zu heftigen Kon
troversen in den 80er Jahren, welche die Übertragbarkeit der Ergebnisse auf den 
FSU zum Gegenstand hatte (exemplarisch Bausch/Königs 1983) -  eine Frage, 
die etwa in der Untersuchung von Diehl u. a. (2000) wieder aktuell wurde.
Auch die Rolle des Lerners im Lerngeschehen wurde zunehmend beachtet. Ins
besondere mit dem von Selinker Anfang der 70er Jahre vorgestellten Lemer- 
sprachenkonzept wurde es möglich, den Lerner als eine Persönlichkeit mit Ent
scheidungsspielraum zu sehen, der seinen Lernprozess durch entsprechende 
Strategien zumindest teilweise steuern kann (vgl. Königs 2004, 516).
Das zunehmende Interesse an mentalen Prozessen brachte die Einsicht, dass 
bestimmte Verfahrensweisen des Unterrichts wie z. B. handlungsorientiert-ganz- 
heitliche vs. kognitive oder prozess- vs. ergebnisorientierte Verfahren verglei
chend erforscht und daraus Unterrichtsprinzipien abgeleitet werden sollten und 
sich der Unterricht an der psychischen und kognitiven Verfasstheit des Lerners 
orientieren muss (vgl. Henrici 2001, 851). Vertreter der Kognitionswissenschaf
ten gehen davon aus, dass „Wahmehmen, Verstehen und Lernen ( ...)  in hohem 
Maße als konstruktive Operationen verstanden werden [müssen]“, die jeder 
„auf der Grundlage seines jeweils individuellen Erfahrungswissens vollzieht“ 
(Wolff 1994, 408). Der Radikale Konstruktivismus gar postuliert, dass (sprachli
ches) Wissen nicht einfach „vermittelt“ werden kann, sondern dass der Lerner 
dieses ausschließlich durch Veränderung der kognitiven Struktur individuell 
konstruiert (vgl. Holstein/Wildenauer-Jözsa, DTP 9, B4, 82f.).
Kognitivistische und konstruktivistische Ansätze unterscheiden sich grundle
gend in der Annahme der Bedeutung von Konstruktion und Instruktion. Wäh
rend kognitivistische Ansätze fragen, welche Hilfen der Lehrer zur optimalen 
Verarbeitung und Vernetzung der Informationen geben muss, und damit implizit 
von der Steuerbarkeit des Lernprozesses ausgehen, gestehen streng konstrukti
vistische Theorien dem Lehrer allenfalls eine Beraterrolle zu.
Die zunehmende Konzentration auf den Lerner und seine individuellen Lern
vorgänge finden im Schlagwort der Lemerautonomie ihren Ausdruck. Darunter 
wird die Fähigkeit des Lernenden verstanden, „seine Lemziele, den Inhalt und 
die Lemprogression bestimmen zu können, Lemmethoden und Techniken aus
zuwählen und das Gelernte bewerten zu können.“ (Wolff 1994,426). Da autono
mes Verhalten aus der Sicht des Radikalen Konstruktivismus eine (in der Praxis 
häufig nicht gegebene) starke Motivation und Selbständigkeit des Lerners 
voraussetzt und da die Unwirksamkeit von Instruktionsmechanismen auch 
empirisch nicht belegt ist (vgl. Königs 2004, 523), finden sich in der Praxis eher 
Mischformen, die konstruktive und instruktive Elemente kombinieren. Moder
ner FSU ist demnach durch folgende Aspekte gekennzeichnet (vgl. Möller 
Runge/B urbat 2005):
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a. Rolle des Lehrers und des Lerners
Die Aufgabe des Lehrers als Lemberater besteht darin, die Voraussetzungen 
für ein optimales selbständiges Sprachlemen zu schaffen. Der Förderung der 
Lemerautonomie wird in verschiedenen offenen Unterrichtskonzeptionen in 
jeweils anderer Gewichtung entsprochen. Während etwa der Lerner im auf
gabenorientierten Unterricht (vgl. Praxis Fremdsprachenunterricht 4 (2005)) 
v. a. bestimmte Probleme lösen soll, verlangen die Szenariendidaktik (vgl. 
Piepho 2003) oder der Projektunterricht (vgl. Schart 2003) auch eine größere 
Mitbestimmung bei der Auswahl der Inhalte und Vorgehensweisen. Im Kon
zept „Lernen durch Lehren“ nach Jean Pol Martin oder im Tandem-Lernen 
(vgl. Wolff, F i l ;  Decker/Oomen-Welke, DTP 9, D2, 337) wiederum haben 
die Lernenden abwechselnd die Vermittler- und Lernerrolle inne. In vielen 
Ansätzen übernehmen die Lernenden eine zunehmend größere Verantwor
tung für ihren Lemfortschritt, den sie selbständig in Portfolios dokumentie
ren und reflektieren sollen. Diese Organisationsformen sorgen für eine 
höhere Komplexität und Authentizität der Leminhalte, erfordern koopera
tive Lemformen und ermöglichen die Integration verschiedener Fertig
keiten.

b. Nicht-linearer Spracherwerb
Der Aspekt, dass Fehler im Lernprozess unausweichlich und oft instruktions
resistent sind, wurde ab den 90er Jahren (exemplarisch Bleyhl 2005) unter 
dem Stichwort des „linearen“ bzw. „nicht linearen“ Lernens für den schuli
schen FSU im Hinblick auf die schulischen Konsequenzen weitergeführt. 
Hauptgedanke ist dabei -  in Anlehnung an Gesetzmäßigkeiten des Erstspra
chenerwerbs -  die Frage, in welcher Komplexität Strukturen angeboten wer
den müssen, um dem Lerner das Bilden zielsprachig korrekter Hypothesen 
zu ermöglichen, und in welchem Umfang diese Strukturen bewusst zu 
machen sind. In diesem Zusammenhang wurde auch die Rolle des Lehrbuchs 
im FSU diskutiert (exemplarisch Gießing 2004).

c. Language Awareness
Language Awareness (Sprachbewusstheit) wurde Mitte der 80er Jahre als 
neues Konzept für den muttersprachlichen Unterricht (vgl. Wolff 1994, 424), 
in den 90er Jahren auch für den interkulturellen Deutschunterricht entdeckt 
(Oomen-Welke 22006; DTP 9, F 4; Luchtenberg DTP 9, B 6; zur Problematik 
des Begriffs vgl. Knapp-Potthoff 1997). Unter „Sprachbewusstheit“ wird die 
Fähigkeit des Lerners verstanden, Reflexionen über Besonderheiten der 
Sprache und ihre Funktion anzustellen, welche an metasprachlichen Operati
onen sichtbar werden (Oomen-Welke 22006, 453). Möglichkeiten zur Ent
wicklung und zum Ausbau von Sprachbewusstheit, die in vielen Ansätzen als 
unabdingbar für autonomes Lernen betrachtet wird (vgl. Luchtenberg, DTP 
9, B 6 ,108), werden z. B. gesehen im entdeckenden und forschenden Lernen 
(vgl. Wolff 1994, 425), sei es durch Einsatz von bereit gestelltem Material
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oder durch didaktische Nutzung von sprachbezogenen Lerneräußerungen 
(vgl. Oomen-Welke 22006,457ff.). In aktuellen DaF-Lehrwerken zeigen sich 
diesbezügliche Ansätze in interkulturellen Sprachvergleichen oder in der 
induktiven Erarbeitung von Grammatikregeln z. B. in „Mittelpunkt“ (2007), 
„Optimal“ (2008), „Aspekte“ (2007), „Genial“ (2002). Sprachreflektierende 
Ausrichtungen unter Einbeziehung der Erstsprache finden sich z.B. in den 
Lehrwerken „Blaue Blume“ (2002) und „Berliner Platz“ (2002) sowie in der 
Tertiärsprachendidaktik (vgl. Neuner u. a. 2009). Zunehmend präsentieren 
moderne Lehrwerke auch Einheiten zu Verstehens- und Lemstrategien (im 
Sinne von „Sprachle mbewusstheit“), wobei implizit davon ausgegangen 
wird, dass dieses Wissen auch lemeffektiv eingesetzt werden kann (zur Pro
blematik dieser Annahme vgl. Möller Runge/Burbat 2005,361; Königs 2004, 
526).

d. Interkulturelle Aspekte
Lemerorientierung bedeutet auch, die kulturellen Gewohnheiten und Erfah
rungen der Lernenden in den Lernprozess zu integrieren, so dass der Lerner 
diese mit der fremden Kultur abgleichen kann. Als typisches Lehrwerk, das 
interkulturelle Kommunikationssituationen und -rituale aufgreift, gilt die 
„Sprachbrücke“ (1993). Auch in neueren Lehrwerken (z.B. „Aspekte“, 
„Mittelpunkt“) spielen solche Vergleichsaspekte eine zunehmende Rolle. 
Allerdings reduziert sich „Interkulturelle Kompetenz“ auf einfache kultur
vergleichende Fragestellungen (Typ „Wie ist X in Ihrem Land?“), die kogni- 
tiv-informationsorientiert angeboten werden (vgl. Brill 2005,349). Die regio
nalen Lehrwerke greifen einen Vergleich der Lebenswelten durchgehend auf, 
z.B. in Westafrika „Ihr und wir“ (vgl. Diop, G l). Interaktionsorientierte 
Aspekte und die Vermittlung von Strategien für spezifisch interkulturelle 
Kontaktsituationen spielen dagegen noch eine untergeordnete Rolle. Das
selbe gilt für sprachbezogene interkulturelle Aspekte, die zwar in Form inter
kultureller Wortschatzarbeit eingebunden werden wie z.B. in Sprachbrücke 
(1993) und Sichtwechsel (1987), nicht jedoch als Konzept einer interkulturel
len Grammatik (Traore 2008; s. aber Sprachvergleich, Oomen-Welke, B4) 
oder im interkulturellen Vergleich von Textsorten (vgl. Möller Runge/Bur- 
bat, 2005, 363) oder Diskursstrategien (House 1997).3 (Vgl. Müller-Jacquier, 
C9).

3 Die Problematik der Begriffe „Interkulturelle Kompetenz“ und „Interkulturelle Kommunikation“ 
und ihre Relevanzbereiche im DaF-Unterricht werden u.a. diskutiert in Rost-Roth (1996) und 
House (1997); vgl. Rost-Roth, B2 in diesem Band.

e. Authentizität des Fremdsprachenlernens
Während im kommunikativen Unterricht der 80er Jahre z. B. durch Rollen
spiele oder Einbezug verschiedener Textsorten auf die Bewältigung realer 
Kommunikationssituationen vorbereitet werden sollte, geht es in der post
kommunikativen Phase verstärkt um die Förderung kommunikativer Fertig-
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keiten durch authentisches Sprachhandeln, z.B. in der Partner- und Grup
penarbeit, in Diskussionen oder Recherchearbeiten (z.B. in „Aspekte“). 
Weiter gehende Ansätze wie Projektarbeit, dramapädagogisches Arbeiten, 
kreative Schreibverfahren, Email-Partnerschaften oder das inhaltsbasierte 
Fremdsprachenlemen werden vereinzelt umgesetzt, sind aber weniger in den 
DaF-Lehrwerken selbst zu finden (vgl. Karagiannakis, F12; Wolff, F il;  
Skiba, C5). Während in den 90er Jahren die Fertigkeiten Hören und Spre
chen (vor Lesen und Schreiben) als Erbe der ALM dominierten, wird nun der 
Kombination aller Fertigkeiten anstelle des gestuften Erwerbs der Vorzug 
gegeben (vgl. Krumm 2001).

4 Ausblick

Die postkommunikative Didaktik ist dem Prinzip der Lernerorientierung ein 
gutes Stück näher gekommen. Neben dem berufsorientierten FU (vgl. Weissen
burg, F6) eröffnen digitale Medien wie z.B. Internet, Chatkommunikation, 
E-Leaming-Kurse oder SMARTboards neue Möglichkeiten (vgl. Rösler/ 
Würffel, D6). Desiderate und Entwicklungspotentiale zeigen sich z.B. in der 
Ausbildung des Lehrers zum Lemberater (Königs 2004), in der Orientierung an 
spezifischen Lemvoraussetzungen und -bedürfnissen heterogener Lerngruppen 
(vgl. Krumm 2001), in der Methodik und Didaktik des Deutschen als zweiter 
oder dritter Fremdsprache (Neuner u.a. 2009; Fremdsprache Deutsch 1, 1999) 
sowie in der Methodik und Didaktik des FSU im Rahmen des Konzepts „Erzie
hung zur Mehrsprachigkeit“ (Marx 2007). Nicht zuletzt stehen empirische 
Untersuchungen und Feldforschungen zur Frage aus, inwieweit die (post-)kom- 
munikativen Ansätze zu tatsächlichen Veränderungen in der konkreten Unter
richtspraxis geführt haben (vgl. Brill 2005, 233).
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