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Have beginners been neglected in research into foreign language learning and
teaching? This article provides a broad brush summary of the development of Ger-
man research into foreign language learning and teaching and argues that, while there
has been impressive progress in many areas, work specifically relating to the ac-
quired linguistic level of learners at particular stages, especially CEFR Al and A2,
has not enjoyed the same attention as other topics. Three focus areas are discussed: a)
how homogeneity and variety in the target language and culture are dealt with in be-
ginners classes and textbooks, b) how, rather than as a feature of texts, the concept of
authenticity should be focussed on in terms of learners' interaction with the real
world and ¢) how technological development will create new forms of learner inter-
action in social media which will lead to the design of new learning environments
and change traditional concepts such as the textbook and the classroom.

1. Fragestellung

Die Diskrepanz zwischen den zur Verfiigung stehenden zielsprachlichen
Mitteln und dem, was Lernende im Anfangsunterricht eigentlich zu einem
Thema sagen konnten und mochten, gehdrt zu den Frustrationselementen,
mit denen sich Lehrende und Lernende im Fremdsprachenunterricht ausein-
andersetzen miissen. Mit ihr kann auf unterschiedliche Weisen umgegangen
werden. Man konnte sagen: Da muss man durch, man lernt nun mal am An-
fang Strukturen und Wortschatz, damit man sich spéter, im sprachlichen
Schlaraffenland von B2 und CI1, mit interessanten Themen differenziert,
sprachlich korrekt und angemessen beschéftigen kann. Das ist die Position
des Vorratslernens, eine Position, die ein wenig aus der Mode gekommen
ist.

Umgekehrt gab und gibt es Versuche, gegen den lehrwerkgeleiteten, sich
an sprachlichen Progressionen orientierendem Unterricht von Anfang an auf
die thematische Selbstbestimmung der Lernenden oder zumindest auf die
thematische Relevanz des Materials fiir diese zu setzen, schon in den 1970er
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Jahren zum Beispiel mit Berufung auf Freinet oder Freire mit auf den
Arbeitsplatz, den Wohnort und die politische Situation der Migranten Bezug
nehmenden Aktivititen (vgl. den Uberblick in Résler 1984: 165-168) oder
in an Rogers orientierten gruppendynamischen Versuchen wie denen eines
Charles Curran (1972).

In diesem Artikel wird diskutiert, inwieweit auch im nicht-experimen-
tellen Anfangerunterricht die zu einem bestimmten Grad unvermeidliche
Fremdbestimmung® der Themen und Arbeitsweisen zusammengefiihrt wer-
den kann mit Versuchen, das Fremdsprachenlernen stérker mit einer thema-
tischen Selbstbestimmung und Integration in die Lebenswelt der Lernenden
zu verbinden. Gefragt wird: Wie konnen innerhalb von Bildungsinstitutio-
nen auch im Anfiangerunterricht durch Aufgaben, durch Szenarien, durch die
Arbeit mit bestimmten &sthetischen Produkten oder durch ein Eingehen auf
das Mediennutzungsverhalten der Lernenden mdglichst selbstbestimmte
Interaktionen gefordert werden, ohne dass dabei die Unterstiitzung des
systematischen Erwerbs der Zielsprache und Zielkultur behindert wird, die
ja ein wesentliches Plus eines Lernens in Bildungsinstitutionen ausmacht.
Diese Frage wird verbunden mit einer kritischen Frage auf der Metacbene
an uns Forschende, mit der Frage, ob all die aufregenden Gegensténde, die
in der Fremdsprachenforschung in den letzten 40 Jahren, seit der Unab-
hingigkeitserkldrung der Sprachlehrforschung, diskutiert wurden, vielleicht
auch dazu gefiihrt haben, dass der Sprachnotstand, mit dem Anfanger beim
Erlernen einer Fremdsprache konfrontiert sind, bei didaktischen Uberlegun-
gen nicht immer ernst genug genommen worden ist.

Im Folgenden gebe ich deshalb zuerst einen sehr kurzen und notwendi-
gerweise sehr subjektiven Riickblick auf das, was die Fremdsprachen-
didaktik in den letzten vier Jahrzehnten bewegt hat. Danach wird die
Auseinandersetzung mit den beiden Fragen exemplarisch in drei Bereichen
gefiihrt. Im Bereich Heterogenitit und Homogenitét wird erortert, wie damit
umzugehen ist, dass zumindest im Anféngerbereich zwischen dem Anspruch
der Lernenden auf Sicherheit, auf sprachliche und kulturelle Informationen,
an denen man sich festhalten kann, und dem Wunsch von Fremdsprachen-
forschern, Lehrmaterialmachern und Lehrenden, die zielsprachliche und
zielkulturelle Vielfalt moglichst differenziert zu vermitteln, eine Divergenz
vorhanden sein kann und welche Auswirkungen das auf didaktische
Entscheidungen auf den A-Niveaustufen hat. Danach wird ein Dauerbrenner

3 Zu einer differenzierten Auseinandersetzung mit Fremdbestimmung und Autonomie im Fremd-
sprachenunterricht vgl. Schmenk (2008).
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der fremdsprachendidaktischen Diskussion, die Befassung mit Authentizitét,
kurz rekonstruiert und auf seine Nebenwirkungen fiir das Lernen im
Anféngerbereich untersucht. Aus der dabei entwickelten Kritik an einer text-
fokussierten Befassung mit dem Authentizitdtsbegriff entwickelt sich als
drittes eine Diskussion der Frage, welche Chancen und Risiken sich aus der
zunehmenden Medialisierung didaktischer Konzepte und Vorgehensweisen
und dem geénderten Mediennutzungsverhalten der Lernenden fiir das Ler-
nen auf den A-Niveaustufen ergeben.

2. Kurzer Ruckblick

Man kann die Geschichte der Fremdsprachenforschung der letzten 40
Jahre als groBe Erfolgsgeschichte erzédhlen. Mit der Ausrufung der Sprach-
lehrforschung und der Etablierung eines DFG-Forschungsschwerpunkts
(vgl. Koordinierungsgremium im DFG-Projekt Sprachlehrforschung 1977)
entstand eine eigensténdige Disziplin, die sich nicht mehr als Anwender von
Entwicklungen in Linguistik und Psychologie verstand. Mit der Etablierung
eines langlebigen DFG-Graduiertenkollegs an der Universitit Gielen durch
Herbert Christ und Lothar Bredella wurde zum einen die Entwicklung des
akademischen Status der Fremdsprachenforschung gestérkt, vor allen Din-
gen aber entstanden eine Reihe von Arbeiten und entwickelten sich eine
Reihe von Forschenden, die die Fremdsprachenforschung vorantrieben. Mit
der Verbindung des akademischen Zeitgeist-Hits der 1970er Jahre, des Kon-
zepts der kommunikativen Kompetenz, mit dem Fremdsprachenlernen be-
gann mit Piepho (1974) eine Neuausrichtung der Diskussion um das Fremd-
sprachenlernen (vgl. Legutke 2008), die dieses auf Dauer von seiner Kon-
zentration auf die Sprachsystem-Vermittlung befreite und das Handeln in
der Zielsprache in den Vordergrund stellte.

Es entwickelte sich mit der DGFF eine Forschungsgesellschaft, die sich
2013 zum 25. Mal traf, und dazu gehorend eine Fachzeitschrift, die ZFF, die
den Standards internationaler wissenschaftlicher Fachzeitschriften ent-
spricht. Die Fremdsprachenforschung ist kulturwissenschaftlich anschluss-
fahig geworden, redet mit iiber Alteritdt und kulturelle Deutungsmuster,
iiber Identititen und Mehrsprachigkeit, iiber Interkulturalitdt und Trans-
kulturalitit, iiber Multimodalitdt usw. (vgl. z.B. Altmayer 2004, Bredella
2010, Hu 2003 und Hallet 2010). Beeindruckend ist die Breite, die seither
erarbeitet worden ist. Wer in den 1960er Jahren Forschung zum Thema Mo-
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tivation und Fremdsprachenlernen gesucht hétte, wire bei den Psychologen
fiindig geworden; heute finden wir es selbstverstdndlich, dass sich Fremd-
sprachenforscher mit Motivation beschiftigen (vgl. z.B. Riemer 2010). Die
am Fremdsprachenlernen in Bildungsinstitutionen beteiligten Personen, die
Lernenden und Lehrenden und ihre Interaktionen, sind zum selbstverstand-
lichen Gegenstand der Fremdsprachenforschung gemacht worden.

Der Gegenstandsbereich wurde also systematisch erweitert, empirische
Forschung ist zum Standard geworden (vgl. als Einfiithrung Doff 2012).
Parallel dazu gab es Fortschritte bei der Neuentwicklung von didaktischen
Ideen, man erinnere sich nur an die Diskussion zum bilingualen Sachfach-
unterricht (vgl. Hallet & Konigs 2013), zu Lernstrategien,” zum friihen
Fremdsprachenlernen’ oder an die Entwicklung der Forderung des verste-
henden Lesens in der Fremdsprache seit den achtziger Jahren (vgl. Ehlers
1998), wo eine Vielfalt von Lesestrategien entwickelt wurde, die es erlaubt,
auch komplexere Texte, die sich im Hinblick auf ihren Wortschatz und ihre
Strukturen jenseits der jeweiligen Progression befinden, durch angemessene
Aufgabenstellungen in den Unterricht einzufithren (vgl. Westhoff 1997).
Besonders der Bereich Aufgaben, Szenarien, Projekte hat sich seit den
1970er Jahren weit entwickelt, er ist zum Mainstream geworden: Zum Lern-
alltag in Bildungsinstitutionen gehdren Kooperationen iiber Grenzen hinweg
und Schiileraktivititen, wie man sie sich in den sechziger Jahren so wahr-
scheinlich nicht hétte vorstellen kénnen. Das Airport-Proj ekt® hat viele krea-
tive Folgeprojekte gefunden (vgl. Legutke 2006).

Es lasst sich also durchaus festhalten: die Fremdsprachenforschung hat in
den letzten vierzig Jahren grof3e Fortschritte gemacht. Meine Frage ist: Was
fiir einen Preis hat sie dafiir bezahlt? Ich werde den — natiirlich subjektiven —
Verdacht nicht los, dass sie sich sehr stark mit Themen beschéftigt hat,

4 Vgl die Klassifizierungsversuche von Oxford (1990). Als Einfiihrung vgl. Bimmel & Ram-
pillon (2000).

5 "Frither Fremdsprachenunterricht ist seit Beginn des Schuljahres 2003/2004 fiir die gesamte
Bundesrepublik Deutschland in der Primarstufe Normalitit" (Surkamp 2010: 76). Als Uberblick
iiber das fiir das friilhe Fremdsprachenlernen besonders wichtige Problem des Ubergangs von
der Grundschule in andere Schulformen nach der 4. bzw. 6. Klasse vgl. ebd: 312-314.

6  "Als Beispiel fiir fremdsprachlichen P. [Projektunterricht, DR] gilt das Airport-Projekt, bei dem
SuS einer 6. Gesamtschulklasse ihre Sprachkompetenz auf einem internationalen Flughafen
testen, nachdem sie sich durch Training der sprachlichen, medialen und sozialen Fertigkeiten
auf den kommunikativen Ernstfall vorbereitet haben. Die von Kleingruppen auf dem Flughafen
durchgefiihrten und aufgezeichneten Interviews in englischer Sprache werden dann im Unter-
richt mit Unterstiitzung der Lehrkraft sprachlich weiter bearbeitet, in Lernertexten (Berichten,
Plakaten, collagierten Kurzportréts) dokumentiert sowie schlieBlich présentiert und bewertet
(vgl. Legutke 2006)", Surkamp 2010: 251).
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- die ihr zwar einen Anschluss an die kulturwissenschaftlichen und
psychologisch-padagogischen Diskurse beschert haben und

- die zu einer Uberwindung eines auf die Vermittlung des Sprachsy-
stems beschrinkten Didaktikkonzepts beigetragen haben,

- die aber in einer Weise behandelt worden sind, die zu unterrichtlichen
Ideen fiihrt, die eher zu Lernenden passen, deren Sprachkompetenz in
der Zielsprache schon ein wenig fortgeschritten ist, die sich also nicht
mehr im zielsprachlichen Sprachnotstand befinden.

Ist es ein Zufall, dass sich in den Sammelbdnden, die die Rauisch-
holzhausener Jahrestagungen der Fremdsprachendidaktiker dokumentieren,
viele allgemein relevante Beitrédge finden lassen, aber kaum welche, die sich
auf das spezifische Sprachniveau von Anfingern einlassen? So enthilt der
zur Zeit aktuellste Band zum Thema Identitdt (Burwitz-Melzer, Konigs &
Riemer 2013) viele luzide Ausfithrungen zur Pluralisierung und zur Kon-
struktion von Identitdten und eine Auseinandersetzung mit der englischspra-
chigen Fachliteratur wie der von Norton (2000) und deren weiteren Publi-
kationen, aber keine Beschéftigung mit der Frage, wie die in den Lernenden
vorgehenden Verdnderungen eigentlich mit den geringen zielsprachlichen
Kenntnissen versprachlicht werden konnen und welchen Beitrag dazu unter-
richtliche Aktivitéten leisten konnten.

Dabei befindet sich ja eine nicht ganz kleine Zahl der Fremdsprachen-
lernenden auf den unteren Niveaustufen.” Mir geht es hier aber nicht darum
zu argumentieren, auf der einen Niveaustufe gdbe es mehr Lernende als auf
einer anderen, deshalb miisse man sich mehr mit dieser beschiftigen, mir
geht es eher um die prinzipielle Frage, ob die Fremdsprachenforschung den
Spezifika bestimmter Lernphasen ausreichend Aufmerksamkeit widmet. Die
geneigten Leser dieses Textes seien gebeten, kurz an ihre letzten fiinf
Publikationen zu denken: Befindet sich darunter eine, die bezogen auf den
Gegenstand, mit dem Sie sich darin beschiftigen, die sprachlichen Voraus-
setzungen und das Wissen, die Lernende auf den Niveaustufen A1 und A2
mitbringen, zum Zentrum Threr Uberlegungen macht?

7 So zeigte z.B. die DESI-Studie fiir das Horverstehen, es verteilten sich "knapp ein Drittel der
Schiilerinnen und Schiiler am Ende der neunten Jahrgangsstufe auf das Kompetenzniveau A
[...]. 28% der Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, auch bei normaler Sprechgeschwin-
digkeit implizit GeduBertes zu verstehen und Informationen zu interpretieren (Kompetenzniveau
B). Ein gutes Drittel der Neuntkléssler 16st jedoch die Aufgaben des Kompetenzniveaus A nicht
mit ausreichender Sicherheit" (Nold & Rossa 2008: 124).
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3. Homogenitat und Heterogenitat

Wie ldsst sich die sprachliche und kulturelle Vielfalt des zielsprachlichen
Raums zusammenbringen mit dem berechtigten Bediirfnis von Lernenden
auf den unteren Sprachniveaus nach Sicherheit, um elementar kommunizie-
ren und in der zielkulturellen Welt iiberleben zu konnen? Wer iiber die
Plurizentrik der Zielsprache® oder Konzepte wie Transkulturalitit diskutiert,
iiber Hybriditit und Identitdten, redet tiber Vielfalt, dariiber, dass mit Kon-
zepten a la Hofstede die globalisierte Welt nicht angemessen erfasst werden
kann usw. Gegenliufig zur Tendenz der theoretischen Diskussionen stellt
sich die Frage, ob sich der Fremdsprachenunterricht zumindest im Anfan-
gerunterricht bis zu einem gewissen Grad auf ein alltagssprachliches Kon-
zept von Kultur einlassen muss, das davon ausgeht, dass es so etwas wie
eine homogene, in sich geschlossene und auf nationale Gruppen bezogene
Kultur gibt. Homogenisierende Darstellungen konnten nicht ausgeblendet
werden, so Hu (1999: 297), "weil die traditionelle Vorstellung von abgrenz-
baren und objektiv beschreibbaren Kulturen und das Bediirfnis nach kultu-
reller Verortung und kultureller Identitét alltagssprachlich verankert und zu-
mindest zur Zeit unhintergehbar sind".

Zumindest bei Fremdsprachenlernenden in der Fernfremde, und wohl
nicht nur da, muss davon ausgegangen werden, dass sie den Kontakt mit der
neuen Sprache mit sehr elementaren stereotypen Vorstellungen vom ziel-
sprachlichen Raum beginnen. Wenn bei Deutsch als Fremdsprache zu Lern-
beginn Osterreich und die Schweiz als separate deutschsprachige Entititen
nicht oder nur iiber die Alpen und Heidi — in der japanischen Zeichentrick-
fassung — bekannt sind und zum Wissen iiber den deutschsprachigen Raum
Automarken und Hitler und ansonsten relativ wenig gehoren, oder wenn aus
der fernfremden Perspektive betrachtet von den Lernenden 'die’ Deutschen
oder auch 'die' Européer als vom Selbstbild distinkte und durch Eigenschaf-
ten charakterisierbare feste Gruppen gesehen werden, dann hat der Fremd-
sprachenunterricht im Anfangerbereich nicht die Wahl, ob er sich mit die-
sem '"Vorwissen' beschéftigen soll oder nicht, er muss, wenn er erfolgreich
sein will, auf dieses Vorwissen reagieren.

Es geht also nicht darum, ob man sich mit diesen Bildern einer ange-
nommenen homogenen Zielkultur beschéftigt oder nicht, sondern wie man

8  Auf die Problematik des didaktischen Umgangs mit der sprachlichen Vielfalt des zielsprachigen
Raums auf Sprachniveau A wird hier nicht weiter eingegangen, vgl. dazu zusammenfassend
Rosler (2012: 217-219).
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sich mit ihnen beschiftigt und sie in Richtung Heterogenitit fiihrt, ohne dass
daraus auf den Sprachniveaus Al und A2 eine ausgangssprachliche landes-
kundliche Vorlesung wird. Die Herausforderung fiir die Fremdsprachenfor-
schung, auch wenn sie lieber kulturwissenschaftlich korrekt abstrakt iiber
Identitdten und Heterogenitét diskutiert, liegt darin, dass sie gleichzeitig,
"mit homogenisierenden Darstellungen von Kulturen im Unterricht operie-
ren, den Konstruktcharakter von Bildern vermitteln und den Lernenden be-
wusst machen muss, dass die Konstruktion 'einer' Kultur Gefahr lduft, die
Vielfalt der Menschen und ihrer Handlungsweisen auszublenden" (Rdosler
2012: 211).

Ein Vorgehen, das von den Bildern einer nationalen Kultur im Kopf aus-
geht und zur Wahrnehmung von Heterogenitdt hinfiihrt, ist auf dem Sprach-
niveau A, wo das sprachliche Repertoire, um sich differenziert mit diesem
Thema auseinandersetzen zu konnen, ebenso fehlt wie das umfangreiche
Wissen iiber den zielsprachigen Kontext, um ausreichend differenziert kul-
turelle Vielfalt und stereotype Darstellungen gegeniiberstellen zu konnen,
eine groBe Herausforderung. Eine Moglichkeit, mit dieser Ausgangslage
umzugehen, ist es, im Unterricht zunéchst nicht mit Bildern iiber das Ziel-
land, sondern mit zielsprachlichen Texten zu arbeiten, die Stereotype iiber
das eigene Land transportieren. Ein derartiges Vorgehen bedeutet, dass iiber
die Einschitzung des Bildes der Anderen iiber das Eigene ein Nachdenken
iiber die dsthetische und kognitive Funktion von Stereotypen einsetzen kann,
die dann fiir die Beschéftigung mit dem eigenen Bild des zielkulturellen
Kontextes verwendet werden kann. Denn beim eigenen kulturellen Kontext
kann ein Lernender im Gegensatz zum zielkulturellen Kontext Verbindun-
gen herstellen zwischen den ihm zugeschriebenen Stereotypen, seinen Auto-
stereotypen und der alltdglich erlebten Heterogenitit. In O’Sullivan &
Rasler (1999) haben wir dieses Vorgehen vorgeschlagen und 'Stereotype im
Riickwértsgang' genannt.

In O’Sullivan & Rosler (2013) wird anhand der Arbeit mit dem Bilder-
buch "Die Englandreise" (Salzmann 1995) diese Vorgehensweise ausfiihr-
lich beschrieben.” Darin wird auf sprachlich recht einfachem Niveau mit

9  Mit sprachlich fortgeschritteneren Lernenden ist das Spiel mit Stereotypen im Riickwértsgang
besonders gut mit Texten, Filmen oder Fernsehserien der Ethno-Comedy realisierbar, da diese
"genutzt werden kann, um Selbst- und Fremdbilder in Bewegung zu setzen, Vorstellungen von
Vertrautem und Fremdem aufzubrechen und iiberraschende Perspektiven auf Eigenheiten und
Alteritdt zu entwickeln" (Dettmar 2011: 116). So koénnten z.B. Bestseller wie "Maria, ihm
schmeckt’s nicht" (Weiler 2003) fiir italienische und "Meine russische Schwiegermutter" (Froh-
lich 2012) fiir russische Deutschlernende zum Einsatz kommen. Zum Humor in hybriden Tex-
ten vgl. ausfiihrlicher Dunphy & Emig (2010).
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deutschen Englandbildern gespielt. Der Leser trifft auf Lisbeth, eine
deutschsprachige Ratte, die ein groler England-Fan ist. Im ersten Teil des
Buches stellt sie sich vor, wie es wire, wenn sie nach England fahren wiirde.
Sie wiirde einen echten englischen Lord treffen, im Park spazieren gehen
usw. Im zweiten Teil fahrt Lisbeth tatsdchlich nach England und macht all
das, was sie sich vorgestellt hatte. Allerdings gibt es in diesem zweiten Teil
Tee statt des Champagners im Wunschbild, und statt des sich verbeugenden
Lords sieht man nun einen eher distanzierten, der auch noch von seiner Lady
begleitet wird. Man konnte meinen, das Buch liefere einfach eine klassische
Gegeniiberstellung von Wunschdenken und 'Realitét'. Die Uberraschung
erfolgt am Ende. Auf der Riickreise schaut Lisbeth aus dem Fenster ihres
Zugs, der Text dazu lautet: "England ist genauso, wie ich es mir immer vor-
gestellt habe, dachte Lisbeth gliicklich" (Salzmann 1995, 0.S.). Die Begeg-
nung mit der sog. Wirklichkeit hat die Bilder in ihrem Kopf nicht gedndert.

Im DaF-Unterricht in England wiirde man mit einem zielsprachlichen
Text arbeiten, dessen Inhalte nicht unmittelbar deutschlandbezogen sind,
sondern eigenkulturell. Englische Deutsch-Lernende miissen sich fragen,
warum Lisbeth die Unterschiede zwischen ihren Traumbildern und der
Wirklichkeit nicht wahrnimmt, und welche Elemente von England sie wa-
rum in ihrem Traum ausgewahlt hat. Im Klassenzimmer konnte eine Gruppe
von Lernenden den Auftrag erhalten, in einer neuen Fassung des Bilder-
buchs Lisbeth einen neuen Traum und eine neue "Wirklichkeit' zu geben.
Was wiirde sie triumen und wen wiirde sie treffen, wenn sie in das England
dieser besonderen Lernergruppe reisen wiirde? Erstellt werden konnten so
Fassungen mit neuen Stereotypen, die die Lernenden bei den Deutschen
iiber den eigenen Kontext vermuten, oder mit Bildern, in denen die Lernen-
den ihre eigene Welt verarbeiten, z.B. eine, in der das multikulturelle engli-
sche Klassenzimmer sich auch in den Traum- und Realitétsszenen wieder-
finden wiirde.

Diese kreative Beschiftigung mit den bei den Deutschen vermuteten Ste-
reotypen und das Nachdenken iiber die dsthetische und gesellschaftliche
Funktion derartiger Bilder ist die Basis, von der aus als zweiter Schritt eine
Auseinandersetzung mit dem eigenen Deutschlandbild erfolgen kann: Die
Schiiler kdnnten als Umkehrung ein Bilderbuch einer englischen Ratte Lizzy
erstellen, die davon traumt, nach Deutschland zu fahren. Erst

zu diesem Zeitpunkt, also nachdem sie die Interaktion von Realitdt und Stereotypen
in Relation zur eigenen Welt ebenso gesehen haben wie die Probleme, die dadurch
kreiert werden, dass man bestimmte Bilder auswihlt und andere weglésst, sollten die
Stereotypen iiber Deutschland vorsichtig thematisiert werden — der Méarchenwald, die
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Nazis aus den Cartoons, die von den Deutschen per Handtuch besetzten Plitze am
Swimmingpool, usw. Hier werden natiirlich die gidngigsten Stereotypen auftauchen
[...] aber jetzt, nachdem mit den deutschen Stereotypen iiber England gearbeitet
wurde, kann die englische Lernergruppe wenigstens in einem Transfer anfangen
dartiber nachzudenken, was ihre eigenen Bilder mit der deutschen Realitdt zu tun ha-
ben (O’Sullivan & Résler 2013: 174f).

Man kann die Arbeit mit diesem Buch noch weiterdenken, sich ein Ko-
operationsprojekt mit einer englischlernenden Gruppe von deutschen Ler-
nenden vorstellen, die auf einer gemeinsamen Lernplattform bilinguale Rat-
ten durch die Welt schicken usw., aber das soll an dieser Stelle nicht weiter
ausgefiihrt werden. Fiir die Fragestellung dieses Artikels wurde das Beispiel
herangezogen, da es zeigt, dass man mit sprachlich relativ einfachem Mate-
rial und interessanten Text-Bild-Interaktionen auch bei sprachlich nicht fort-
geschrittenen Lernenden durch kreatives Schreiben und Zeichnen versuchen
kann, eine Bewusstmachung iiber die kognitive Funktion von Bildern von
einem anderen Land und deren Verhiltnis zur realen Vielfalt herzustellen.
Das kreative Bilderbuchmachen ist bei der Auseinandersetzung mit Stereo-
typen im Riickwirtsgang ein Beispiel dafiir, wie gewinnbringend man die
Vorannahmen von Lernenden zu zielkultureller Homogenitit aufnehmen
und verarbeiten kann zu einem Erkenntnisgewinn iiber die Konstruktion und
die Funktion von Bildern iiber die jeweils Anderen. Die Heterogenitit der
zielkulturellen Welt und die homogenisierenden Bilder dieser Welt schlie-
Ben sich im Fremdsprachenunterricht also nicht aus.'

4. Authentizitat fur Anfanger? Der verengte Fokus auf die
Qualitat der Texte

A: Wo ist denn die Lehrerin? Kommt sie nicht?

P: Nein, Frau Meier kommt nicht. Sie ist in Bonn. Aber dort kommt Herr Miiller. Er
ist der Lehrer.

L: Richtig, ich bin der Lehrer, und Sie sind die Schiiler. Ich frage, und Sie antwor-
ten. Wir lernen die Sprache. Wir iiben die Grammatik, und wir lernen die Regeln.
Wo ist das Buch, Herr Robertson?

R: Hier ist das Buch. Hier sind auch ein Heft, ein Fiiller und ein Bleistift.

L: Richtig, danke! (Schulz & Griesbach 1973: 3)

10 Im wirklichen Leben iibrigens auch nicht. Die Leser dieses Textes wissen alle um die Hetero-
genitdt der eigen- und zielkulturellen Kontexte, in denen sie sich bewegen. Und horen, lesen
oder sehen gleichzeitig mit groem Vergniigen kulturelle Produkte, die ihre komische Wirkung
durch das Spiel mit Stereotypen erzielen.
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Ein Blick auf diesen Ausschnitt aus einem Lehrwerk fiir Deutsch als
Fremdsprache aus der vorkommunikativen Zeit oder auf dhnliche Lehrwerke
fiir andere Sprachen belegt, wie wichtig es war, dass in der Fremdsprachen-
didaktik der 1970er Jahre die Forderung nach der Authentizitit von Texten,
die im Klassenzimmer behandelt werden sollten, zu einem wichtigen Teil
der kommunikativen Reformbemiithungen wurde. Beim Blick zuriick auf die
Authentizititsdebatte wird kanonisierend'' festgehalten, dass sich vor allen
Dingen zwei Lesarten von 'authentisch' in der fremdsprachendidaktischen
Debatte durchgesetzt haben:

In der ersten Lesart dient der Begriff der A. [Authentizitdt, DR] am hiufigsten zur
Bezeichnung eines unverdnderten Originaltexts aus der Zielkultur (z.B. Speisekarte,
Roman in Originalausgabe). [...] In der zweiten Auslegung wird der Begriff der A.
auf den jeweiligen Lernkontext bezogen, d.h. auf die Bediirfnisse und Kompetenzen
der Lernenden in einem bestimmten Stadium des institutionellen Fremdsprachener-
werbs (Surkamp 2010: 10).

Die erste Interpretation von 'authentischer Text' ist eindeutig und zeigt
klare Kante: Authentische Texte sind unveridnderte Originaltexte, die in der
wirklichen Welt auBlerhalb des Klassenzimmers existieren, z.B. die beriihmt-
beriichtigten Speisekarten.

Eine derartige den Entstehungsort zum wesentlichen Merkmal eines au-
thentischen Texts machende Definition ist zundchst einmal eine Misstrau-
enserkldrung gegeniiber dem Lehrwerktext, gegeniiber der pejorativ konno-
tierten Lehrbuchsprache. Diese Vorstellung hatte zum Teil interessante Ne-
benwirkungen auf dem Buchmarkt, indem lehrwerké&hnliche Biicher erschie-
nen, die sich bewusst von dem unterschieden, was man sich unter einem
Lehrwerk vorstellte.

Mit authentischen Texten im Sinne von auBlerhalb des Unterrichts vor-
handenen Texten ldsst sich mit sprachlich etwas fortgeschrittenen Lernenden
natiirlich gut arbeiten, aber was bedeutet diese Restriktion der Textauswahl
fiir die Anfénger? Zunéchst ist festzuhalten, dass man mit derartigen Texten
im Anfingerunterricht eine ganze Menge mehr machen kann, als dies zu den

11 2010 wird wohl als eine Art Kanonisierungsjahr in die Geschichte der Fremdsprachenforschung
eingehen, es erschienen gleich vier Nachschlagewerke: Barkowski & Krumm (2010), Hallet &
Konigs (2010), Krumm, Fandrych, Hufeisen & Riemer (2010) und Surkamp (2010).

12 So entstanden als Teil der alternativen Reisefithrer-Reihe des Rowohlt Verlags "Anders reisen”
Sprachbiicher wie Jue & Zimmermann (1984) und O’Sullivan & Résler (1985), die sich von
Layout und Aufbau als Anti-Lehrwerke verstanden, auf Grammatik und Progression verzichte-
ten und sich auf Wortschatzvermittlung und Landeskunde beschrinkten, und die dies unter
Hinzuziehung von moglichst vielen authentischen Texten im Sinne der ersten obigen Definition,
also mit Fundstiicken, bewerkstelligten.
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Zeiten, als Lehrwerktexte um Grammatikpensen herum geschrieben wurden,
angenommen wurde. Zu den in Kap. 2 aufgezédhlten Fortschritten gehorte ja
die Etablierung und Ausdifferenzierung von Verstehensaufgaben (vgl. z.B.
einen Uberblick wie Westhoff 1997). Solange es auf der Anfingerebene um
Informationsentnahme, um die Arbeit mit Inhalten geht, ist es moglich,
durch die Art der Aufgabenstellung auch sprachlich komplizierte Texte im
Spiel zu halten.

Problematischer wird es erst, wenn man die andere Funktion betrachtet,
die Texte im Klassenzimmer eben auch haben, die einer sprachlichen Quel-
le, aus der heraus sich die Arbeit an der Form entwickelt. Denn diese Texte
miissen nicht nur &sthetischen Kriterien geniigen und interessante Inhalte
transportieren, sie miissten auch so geschrieben sein, dass sie den formbezo-
genen Lernprozess nicht dadurch behindern, dass sie zu viel Aufmerksam-
keit der Lernenden auf diese anderen Aspekte lenken. Fiir diese Funktion
der Texte ist die zweite im obigen Lexikoneintrag angesprochene Variante
authentischer Texte relevanter. In dieser wird Authentizitét auf die Bediirf-
nisse und Kompetenzen der Lernenden in einem bestimmten Stadium des
Erwerbs bezogen. Damit ist die Eindeutigkeit, die der erste, recht simple,
Authentizitédtsbegriff hatte, weg, und die Diskussion dreht sich wieder um
die Frage, was als Text fiir Lernende zu einem bestimmten Zeitpunkt ange-
messen ist. Heute wire man sich relativ schnell einig, dass das oben im
Lehrwerkausschnitt zitierte Gesprach auch bei dieser zweiten Bedeutung
von authentisch kein authentischer Text wire. Bei viclen anderen Texten,
die aktuell in Lehrwerken erscheinen, wire eine Einordnung im Hinblick auf
ihre Authentizitdt im zweiten Sinne weniger eindeutig leistbar.

Die Forderung nach Authentizitdt im Rahmen des kommunikativen An-
satzes leistete also einen wichtigen Beitrag zur Reduzierung des Vorkom-
mens von Texten, die ohne Riicksicht auf die Eigenschaften der Textsorten,
denen sie oberfldchlich anzugehdren schienen, verfasst waren und die tat-
séchlich nur Vehikel zur Priasentation von Strukturen waren, die in der je-
weiligen Lektion gelernt werden sollten. Dieser Fortschritt war mit einer
Nebenwirkung verbunden: Schon recht frith wurde Authentizitdt innerhalb
der kommunikativen Orientierung mit der Forderung nach Alltagsorientie-
rung 'zwangsverheiratet', durch die vielen alltagsbezogenen Formulierungen
im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen wurde diese Tendenz noch
verstiarkt. Die Alltagsorientierung leistete einer Banalisierung der Inhalte
Vorschub und war zumindest {iberall dort gerade nicht lernerbezogen, wo
das Lernen einer Fremdsprache nicht der Vorbereitung einer Reise ins ziel-
sprachliche Gebiet diente, sondern weit entfernt von der zielsprachlichen
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Region in einer fernfremden Konstellation stattfand: Wer zum Beispiel
Deutsch als Fremdsprache zwolf Flugstunden entfernt vom deutschsprachi-
gen Raum lernt und sein Berufsziel darin sieht, deutschsprachige Touristen
in seinem Land zu betreuen und mit Informationen {iiber eigenkulturelle
Themen zu besorgen, der benétigt eher alltagsbezogene deutsche Worter wie
'Klebreisrolle' oder 'gefiillte Dampfnudel', die er kaum in einem am Alltag
im deutschsprachigen Raum orientierten Lehrwerk finden wird,"* und Mo-
delle fiir die Versprachlichung von Situationen, in der fiir deutsche Rezipi-
enten Ungewohntes iiber den eigenkulturellen Kontext erzdhlt wird.

Verallgemeinert gefragt: Was niitzt es eigentlich, wenn Inhalte zwar mit
authentischen Texten transportiert werden, diese fiir die Lernenden aber
ebenso wenig anregend oder herausfordernd sind wie die Texte, die von
Lehrmaterialmachern fiir den Lernprozess selbst geschrieben wurden? Wenn
man der Auffassung ist, dass es auch im Anfingerbereich wichtig ist, dass
Gegenstinde einen Bezug zur Lebenswelt der Lernenden haben, dann sind
Uberlegungen, die sich auf Eigenschaften von Texten beziehen, gerade nicht
ausschlaggebend.

Das eigentlich Authentische an der Kommunikation im Klassenzimmer
liegt ohnehin eher in der Kiinstlichkeit der Kommunikation. Menschen, die
sich, zumindest in ausgangssprachlich homogenen Lernergruppen, mitein-
ander sehr differenziert iiber komplexe Gegenstinde unterhalten konnten,
reden mithilfe einer Person, die meist auch ausgezeichnet ihre Sprache
spricht, in einer anderen Sprache, die sie nicht so gut beherrschen, iiber
Themen unterhalb ihres intellektuellen Niveaus und oft auch auBerhalb ihres
Interesses — und sie tun dies, weil sie diese Sprache lernen mochten. Eigent-
lich ist also nicht der ins Klassenzimmer transportierte zielsprachliche
Smalltalk auf dem Marktplatz authentisch, sondern zum Beispiel das Reden
iiber die subjektive Befindlichkeit angesichts der eigenen Sprachlosigkeit in
der Zielsprache, die im Hier und Jetzt des Klassenzimmers das ist, was die
Lernenden erleben.

Es ist deshalb wichtig, dass diese Sprachlernsituation thematisiert wird
(vgl. Rosler 1985), aber das Fremdsprachenlernen kann natiirlich nicht auf
diese Metaebene beschrinkt bleiben, der didaktische Vertrag zwischen Leh-
renden und Lernenden sieht ja gerade vor, dass Zielsprache und die ziel-
sprachliche Welt mdglichst breit vermittelt und gelernt werden sollen.
Materialmacher und Lehrende miissen also schon iiberlegen, welche The-
men fir die Lernenden besonders bei ihrem Sprachnotstand auf der

13 Aber z.B. in kontrastiven Lehrwerken wie Chang et al. (2000).
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Anfingerebene relevant und motivierend sind, damit dieser Lernprozess
optimiert werden kann, aber bei diesen Uberlegungen ist die viel diskutierte
Frage nach der Authentizitit von Texten weniger relevant. Dass sich die
Diskussion um Authentizitit in der Fremdsprachenforschung hauptsichlich
auf die Qualitit von Texten bezieht, stellt meines Erachtens ein Problem dar,
denn wer sich auf einen Authentizitdtsbegriff konzentriert, der sich haupt-
séchlich auf Eigenschaften von Texten bezieht, stellt vielleicht andere, fiir
den Anfangerbereich wichtigere, Fragen nicht mehr.

5. Authentizitat fur Anfanger? Das Potenzial des sich an-
dernden Mediennutzungsverhaltens von Lernenden flr
authentische Kommunikation auf dem Sprachniveau A

Dieses Kapitel hat einen anderen Status als die Kapitel 2-4; es ist speku-
lativ: Auf der Basis dessen, was die Fremdsprachenforschung iiber das Ler-
nen mit digitalen Medien in Erfahrung gebracht hat, soll der Versuch
unternommen werden, einen Blick nach vorn zu werfen, zu fragen, ob und
inwieweit durch das Mediennutzungsverhalten von Lernenden das Lernen
auf dem Sprachniveau A auch anders vonstatten gehen konnte, als es die
bisherige Praxis ist.

Wird das Authentizitdtskonzept nicht {iberwiegend mit Eigenschaften
von Texten verbunden, sondern mit Stimmigkeit, Gradlinigkeit, Aufrichtig-
keit usw., also mit Eigenschaften, die eher Personen zugeordnet werden,
dann lieBe sich fragen, was Kommunikation von authentischen Lernenden
auf den Niveaustufen A beinhalten konnte. Das bedeutet meiner Meinung
nach zuerst, dass sie sich liberwiegend in den kommunikativen Zusammen-
hiangen bewegen miissten, die ihrer Lebenswelt entsprechen. Wenn in einem
Klassenzimmer ein Dampflokfan neben einer Gruppe von FuBlballerinnen
sitzt, miisste das bedeuten, dass man sehr unterschiedliche Lebenswelten
zum Ausgangspunkt nehmen miisste.

Allgemein gesagt: Ein konsequentes Ausgehen von der Lebenswelt der
Lernenden miisste in Verbindung gebracht werden mit der Auflosung des
Monopols des klassischen Lernorts Klassenzimmer und mit dem durch die
digitalen Medien moglichen fritheren inhaltlich selbstbestimmten Kontakt
mit zielsprachlichen kommunikativen Kontexten, unabhingig davon, ob der
iiber ein mobiles Endgerit in der StraBenbahn oder an einem PC in der
Schule stattfindet. Noch allgemeiner gesagt: Gelingt eine Integrierung von
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natiirlichem Erwerb in klassische Steuerungskontexte? Was dabei fiir die
Diskussion um die Erweiterung von Lebensweltbezug und Selbstbestim-
mung auf den Niveaustufen A 1 und A2 von Bedeutung ist, ist nicht die
Frage, ob Steuerung durch Erwerb ersetzt werden kann, sondern welche
Moglichkeiten es gibt, die motivationale Kraft der medial genutzten Chance,
sich in der neuen, noch ziemlich fremden Sprache mit Leuten {iber ein The-
ma, das einen tatsdchlich interessiert, auszutauschen, zusammenzufiihren
mit den klassischen Aufgaben der didaktischen Schutzfunktion des Klassen-
zimmers: der Behiitung vor Beschimung, der Bereitstellung von Freiraum
zum Ausprobieren, dem systematischen kognitiven Zugriff auf regelhafte
Phinomene und dem systematischen Uben.

Derartige Uberlegungen stellen Lehrende und Lehrmaterialmacher vor
groBBe Herausforderungen: Thnen miisste es zundchst egal sein, ob ein
Deutschlerner das Wort Autobahn gelernt hat, weil er virtuell auf einer ge-
fahren ist oder weil er gern Kraftwerk hort. Sie miissten akzeptieren und
darauf reagieren konnen, dass Lernende in ihren Interaktionen in den sozia-
len Medien sowohl auf sprachliche Strukturen treffen, die sie verstehen
wollen, weil sie einen fiir sie wichtigen Kommunikationspartner nicht ver-
standen haben, als auch auf andere, die sie nicht interessieren, selbst wenn
es dem Systematisierungsbediirfnis der Lehrenden und Lehrmaterialmacher
nach umgekehrt besser wire. Sie miissten darauf vorbereitet sein, dass die
Lernenden etwas ausdriicken mochten, fiir das sie sprachliche Munition —
Lexik, Grammatik, Registersicherheit — anfordern, manchmal mit grofem
Korrektheitsbediirfnis, manchmal beschriankt auf die minimale Mitteilungs-
fahigkeit. Und sie miissten, vor allem fiir nicht-muttersprachliche Lehrende
cine besondere Herausforderung,'* akzeptieren, dass ihre mit der zielsprach-
lichen Welt interagierenden Lernenden Weltwissen und Wortschatz ins
Klassenzimmer mitbringen, mit dem sie sich selbst nicht auskennen, so dass
sie es gemeinsam mit den Lernenden der gesamten Gruppe erarbeiten miiss-
ten.

Allgemeiner gesagt: Die Fremdsprachenforschung miisste fiir ein derar-
tiges Szenario, das von der Lebenswelt der Lernenden, von den durch die
sozialen Medien moglichen fritheren und schnelleren Kommunikationsmog-
lichkeiten, die auBBerhalb der Kontrolle der Lehrenden und Lehrmaterialma-
cher liegen, und von einer Stirkung des beildufigen Lernens ausgeht, he-
rausfinden, welche Konsequenzen ein derartiges Vorgehen fiir Korrektheits-

14 Zu diesen speziellen Herausforderungen nicht-muttersprachlicher Lehrender vgl. ausfiihrlicher
Résler & Wiirffel (2010: 198-203).
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vorstellungen auf den Niveaustufen A1 und A2 hat und wie Lehrende und
Materialmacher die individuelle Kommunikation oder die Kommunikation
von Lernergruppen als Ausgangspunkt der Lernprozesse systematisierend
begleiten konnen.

Bendtigt werden also z.B. Antworten auf so unterschiedliche Fragen wie:

- Wie wird die Systematisierung von inzidentell erworbenem Wort-
schatz unterstiitzt, aber umgekehrt auch:

- Gibt es sprachliche Teilaspekte, die aus einem derartigen kommuni-
kationsgeleiteten Vorgehen herausgenommen werden miissten?'

- Wie wird das Material organisiert, das den individuellen Lernprozess
unterstiitzt, sowohl das Material, das den Lernenden zum Verstehen
und Uben eines Phiinomens zur Verfiigung gestellt wird,'® als auch
Programme/personliche Lernumgebungen usw., die die Systematisie-
rung des individuellen Lernprozesses unterstiitzen?

Es klingt vielleicht paradox, aber je stirker die Beschiftigung mit der
Zielsprache und der Zielkultur lerner- und lebensweltbezogen erfolgt, je
starker in ihr natiirliche Erwerbsprozesse greifen und je stirker individuali-
sierte authentische Kommunikation in der Zielsprache eine Rolle spielt,
desto mehr miissen meiner Meinung nach die Uberlegungen innerhalb der
Fremdsprachenforschung dahin gehen, im Klassenzimmer wieder'’ den
Formerwerb innerhalb dieser inhaltsbezogenen Vorgehensweise zu stirken,
durch das Bereitstellen von Ubungsméglichkeiten und Erklirungen zu den
Phéanomenen, die die Lernenden antreffen. Und diese miisste ein Lerner

15 Und wie lange haltbar wéren derartige Annahmen iiber Ausnahmen? Vor ein paar Jahren hétte
man sofort gesagt, die Ausspracheschulung sei ein Kandidat fiir eine Ausnahme. Mit den
zunehmenden Moglichkeiten, digital in gesprochener Sprache zu zweit oder in kleinen Gruppen
zu kommunizieren, per Skype und Videokonferenzsoftware, in Form von Avataren, die parallel
Text- und Voice-Chat verwenden und auch funktional ausdifferenzieren kénnen (vgl. Biebig-
héuser & Marques-Schiéfer 2009), und mit den zunehmenden Méglichkeiten, diese gesprochene
Kommunikation auch aufzuzeichnen und bei einer postkommunikativen Systematisierung ein-
zusetzen, ist das vielleicht eine Annahme, die der Revision bedarf.

16 Bedeutet das, dass aus einem Pool Material zu einem bestimmten Thema abgerufen wird oder
bleibt das Konzept Lehrwerk bestehen und es dndert sich lediglich dessen Produktionsweise,
indem z.B. lernergruppenspezifischere Lehrwerke on demand aus einer Datenbank generiert
werden (vgl. Rosler 1999)?

17 "Die Verlagerung des unterrichtlichen Schwerpunkts weg von der Formbetrachtung und hin zur
funktional angemessenen Verwendung der Fremdsprache ldsst bei vielen Betrachtern die Ver-
mutung aufkommen, dass 'Kommunikation' und 'miindliche Ausdrucksfahigkeit' gleichbedeu-
tend mit der Negierung der formalen Sprachbetrachtung seien — dies war weder intendiert noch
sinnvoll, gehdrt aber offenbar zu den sich typischerweise einstellenden Erscheinungen, wenn
Paradigmenwechsel anstehen und damit zu Extremen neigende Pendelbewegungen in der For-
schung auslosen" (Konigs 2011: 77).
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dann auch nutzen diirfen, bevor er etwas produziert. Da ist durchaus Revisi-
onsbedarf bei der in Kap. 2 erwéhnten groflen fremdsprachendidaktischen
Errungenschaft Aufgabenorientierung vorhanden.'® Durch ihre Unterteilung
von focus on language und focus on form hat sie der systematischen Form-
vermittlung einen meiner Meinung nach nicht unproblematischen Platz zu-
gewiesen:

At the end of the task cycle there is a focus on form. This is different from a focus on
language. Focus on form occurs when a teacher isolates particular forms for study
and begins to work on those forms outside the context of a communicative activity
(Willis &Willis 2007: 113f).

Warum am Ende? Warum sollen die Lernenden nicht iiben, bevor sie et-
was schreiben oder sagen wollen, wenn sie es sprachlich moglichst gut ma-
chen mochten? Historisch, beim Blick zuriick in die theoretische Diskussion
und auf eine Praxis, die vor lauter Uben nicht zum authentischen Produzie-
ren gekommen ist, ist die umgekehrte Reihenfolge verstindlich, und es war
mehr als notwendig, dass sich die Aufgabenorientierung von PPP abge-
grenzt hat. Inzwischen — Aufgabenorientierung ist selbst Mainstream ge-
worden — kann man die starre Reihung aufgeben und differenzierter sagen,
focus on form geschieht immer genau dann, wenn er sinnvoll ist. Und wenn
es sinnvoll ist, etwas zu iiben, bevor man kommuniziert, in einem Kontext,
der prinzipiell lebensweltlich-kommunikativ ausgerichtet ist, dann ruft ein
Lerner eben das entsprechende Material dann ab, wenn es seinem Lernbe-
diirfnis entspricht und nicht, weil es im task cycle dran ist oder nicht.

Wenn es gelingt, durch die sozialen Medien schon sehr frith mitteilungs-
bezogene Kommunikation zum Ausgangspunkt des Lernens einer Fremd-
sprache zu machen und Formen des natiirlichen Erwerbs von Weltwissen
und Wortschatz stirker als bisher in das gesteuerte Lernen zu integrieren,
dann muss meiner Meinung nach der Unterricht verstirkt Unterstiitzungsar-
beit beim Formerwerb leisten, nicht mehr wie frither als Vorratslernen, son-
dern als Voraussetzung dafiir, dass die Lernenden eine Chance haben, Kom-
munikation in der Zielsprache auszudifferenzieren. So wie der Textbezug

18 Schmelter (2013) weist darauf hin, "dass in den Beitrdgen zum kommunikativ ausgerichteten,
handlungs- und aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht diejenigen Fragen ausgeblendet
bzw. nur sehr marginal beriicksichtigt werden, die sich mit der methodischen Mikroebene des
Umgangs mit Grammatik im Fremdsprachenunterricht auseinandersetzen (vgl. z.B. Konigs
2011). Antworten auf die Frage, welche Formen der Prdsentation, der Kognitivierung, des
Bewusstmachens, des Einiibens und so weiter beim Aufbau der funktional-kommunikativen und
sprachstrukturellen Kompetenzen (besonders) wirksam sind, finden die Lehrenden selbst in
aktuellen Publikationen zum Thema nur selten" (ebd.: 75).
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der Authentizititsdebatte den Blick auf einen konsequenten Lebensweltbe-
zug verstellt hat, besteht die Gefahr, dass die, vorsichtig formuliert, Zuriick-
haltung des didaktischen Mainstreams im Hinblick auf die Formvermittlung
dazu fithren kann, dass diese systematisierende Unterstiitzungsfunktion nicht
konsequent zu Ende gedacht wird.

Ich weil3 nicht, was die teilweise Verlagerung von Kommunikation in die
mediale Welt fiir den Klassenverband bedeutet, und wahrscheinlich weil} es
zurzeit auch sonst niemand. Man kann wohl davon ausgehen, dass sich die
Praxis 'es gibt Unterricht und es gibt Hausaufgaben und das war’s' mittelftis-
tig verabschieden wird zugunsten eines ziemlich komplizierten Arrange-
ments von Alleinlernen und Lernen in der Gruppe, von Prisenz- und Online-
Phasen. Und das bedeutet fiir Fremdsprachenforscher, dass sie erforschen
miissen, welcher Lernort eigentlich wofiir geeignet ist, wieweit natiirlicher
interessengeleiteter Erwerb innerhalb klassischer Steuerungskontexte tragt,
mit was filir Systematisierungsangeboten Lehrende den Erwerb unterstiitzen,
wie kleinteilig Lernmaterialien konzipiert sein miissen, damit sie die form-
prasentierenden und -libenden Funktionen iibernehmen kénnen oder auch,
was ein Konzept wie personliche Lernumgebung, egal ob auf Facebook oder
einer schulischen Lernplattform, eigentlich bedeutet.

Eingang des revidierten Manuskripts 21.12.2013
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