Audiolinguale oder kognitive Fremdsprachenvermittiung —

eine falsche Alternative?
DIETMAR ROSLER

Zusammenfassung:

Die in der Literatur immer wieder auftauchende Kontro-
verse um- die Relevanz eines eher erklirenden, bewufit-
machenden oder eines das Automatisieren von Sprach-
gewohnheiten propagierenden Ansatzes fiir den Fremd-
sprachenunterricht wird problematisiert. Historische
Aspekte der Auseinanderserzung werden gestreift; drei
relevante Feldexperimente zu ihrer empirischen Bei-
legung werden diskutiert. Plidiert wird dafiir, Aussagen

iiber die Effizienz bestimmter Methoden nurin-Relation ...

zu den jeweiligen Variablen von Sprachlernprozessen zu
machen.

1. Einleitung

Spitestens seit dem Referat von John B. Carroll
auf der Berliner Konferenz iiber modernen Fremd-
sprachenunterricht (FU) im Jahre 1964 diskutiert
man die praktische Frage, ob man im Unterricht
Sprachstrukturen erkliren soll oder nicht (obman
fir induktives/implizites/unbewufites Lernen
oder fiir deduktives/explizites/bewufites Lernen
eintritt) als Konfrontation zwischen der audio-
lingual habit formation theory (AL) und der
cognitive code learning theory (CCL) (vgl. Carroll
(1965, 278) ).!/* Grob charakterisiert kann man
unter audio-lingualem Unterricht jede Art von FU
verstehen, in der Nachahmung, Mustereiniibung
und Auswendiglernen eine dominierende Rolle
spielen. Ein Unterricht nach der CCL enthilr als
wesentliches Bestimmungselement die Inanspruch-
nahme der kognitiven Fihigkeiten des Lernenden
durch Erklirungen. Dies ist das Leitprinzip des

rationalistischen Ansatzes zum FU. Erklirungen .

von Regeln spielten auch in der Grammatik-Ubser-
serzungsmethode im voraudio-lingualen Unter-
richt eine Rolle. In Ankniipfung daran wird ein
Unterricht auf CCL-Basis manchmal auch »tradi-
tionell« genannt. Carroll bezeichnet die CCL als
»modified up-to-date grammar-translation theo-
ry“ (1965, 278) und.charakeerisiert sie folgender-
maflen:

,The theoryatraches more importance to the learner’s
understanding of the structure of the foreign language
than to his facility in using that structure, since it is
believed that, provided the student has a proper degree of
language, facility will develop automatically with use of

the language in meaningful situations.“ (Carroll (1965,
278) )

Die CCL hitte aber als einfaches Remake traditio-
nellen Unterrichts kaum vehement in die Diskus-
sion um eine zu verbessernde FU-Methode eingrei-
fen kdnnen, hitte sie nicht bestimmte Momente in
sich, die iiber ein stures Erkliren von Regeln
hinausgehen. Ein rationalistischer Ansatz zum FU
kann, eingedenk des kreativen Aspekts sprachli-
chen Verhaltens, nicht blofle Grammatikvermitt-
lung enthalten, sondern mufl die Regelerklirung
funktional im Hinblick auf ein anzustrebendes
Sprachkénnen betreiben. Erst von daher ist es
interessant, die Kontroverse um »Automatisieren
oder Erkliren« neu zu beleuchten. '

2. Historische Aspgkte der Kontroverse

Die Frage, ob explizites oder implizites Lernen fiir

~den Fremdsprachenerwerb am nutzbringendsten

——]

sel, ist keine Frage, die erst in diesem Jahrhundert
diskutiert wird.> So liest man bereits 1648 bet
Comenius, dafl alles durch Beispiele, Wahrneh-
mungen und Ubungen gelernt und gelehrt werden
solle (vgl. Kelly (1969, 36) ). Erasmus von Rotter-
dam soll bereits 1501 erstmals die Einiibung von
Strukturmustern  (pattern practice) eingefiihre
haben, die allerdings erst zu Beginn des 20. Jhds.
durch Palmer allgemeine Geltung erringt. Teile
des Mirttelalters und des 18/19. Jhds. sind in der
Fremdsprachendidakrtik durch das BewufStmachen
von Regeln gekennzeichnet. Es wurde urspriing-
lich dazu verwendet, Lateinern das Geriist ihrer
eigenen Sprache zu erkliren,

_but during the Middle Ages this aspect of the question
was lost sight of and they became part of the process of
introducing these languages to nonnative speakers. The
seeming illogicality of this procedure was not apparent,
as Latin was still a living language as late as the early
eighteenth century. (Kelly (1969, 44) )

Das Bewufitmachen von Regeln gilt bis zum Ende
des vorigen Jahrhunderts als leitendes Unterrichts-
prinzip. Erst mit der allgemeinen Industrialisie-
rung und der Internationalisierung des Handels
entwickelt sich die Notwendigkeit, auf breiter
Basis fremde Sprachen nicht nur zu kennen, son-
dern auch zu kénnen, d.h. aktiv zu beherrschen.
Neben Gouins vermischtem Ansatz gilt vor allem
Viétors Aufruf »der Sprachunterricht mufl um-
kehren« als erster Versuch der Gegenbewegung.
Richtig setzt sich das Gegenkonzept; die AL, aber
trotz einzelner Vertreter zu Beginn des 20. Jhds.
wie z.B. Harold Palmer erst nach dem 2. Weltkrieg
durch, als man feststellt, dafl das mit den Namen
Bloomfield, Bloch und Trager verbundene Army
Specialized Training Program die gestellten Anfor-
derungen erfiillt hat. Daraufhin wird die AL in den
50er Jahren dominierend in den USA. In den
letzten Jahren ist die Drilleuphorie wieder ver-
klungen und die Diskussion um die »richtige«
Unterrichtsstrategie ist wieder heftig entbrannt.*

3. Drei Versuche, die Kontroverse empirisch
zu entscheiden

Verschiedentlich wurde der Versuch unternom-
men, die Frage, ob implizites oder explizites Ler-

nen zu besseren Lernerfolgen fithre, durch Feld-
untersuchungen empirisch zu kliren.

3.1 Scherer/ Wertheimer in Colorado

1960-62 hatten Scherer und Wertheimer ein Lang-
zeitexperiment zur Ermittlung eventueller Unter-
schiede von audio-lingualem Unterricht und »tra-
ditionellem« - Unterricht durchgefithre.’ Im
Deutschunterricht der Universitit Colorado
wurden ca. 300 Anfinger in zwei Gruppen
unterteilt. Die eine Gruppe lernte in den ersten
2wolf Wochen nur Verstehen und Sprechen, erst
danach wurden langsam Schreib- und Lesefihig-
keiten integriert. Die Kontrollgruppe erhielt, wie
Scherer und Wertheimer es nennen, »traditionel-
len« Unterricht, d.h. von Anfang an wurde Lesen
und Schreiben gelehrt und Grammatik erklirt; der
Aufwand fiir audio-linguales Training war recht
gering.

Nicht verwunderlich war, daff die Lernenden der
ersten Gruppe nach dem ersten Semester besser
sprechen, die der Kontrollgruppe besser schreiben
und lesen konnten. Am Ende des Experiments
waren die Studenten der AL-Gruppe in Bezug auf
die Sprechfihigkeit ihren Kommilitonen aus der
straditionellen« Gruppe iiberlegen und in Bezug

“ auf die Schreibfihigkeit und die Fahigkeit, vom

Deutschen ins Englische zu iibersetzen, unterle-
gen. In Bezug auf die rezeptiven Fihigkeiten
(Horen, Lesen) und die Ubersetzungsleistungen
vom Deutschen ins Englische liefen sich keine
bedeutsamen Unterschiede feststellen. Eine allge-
meine Berechnung aller Fertigkeiten ergab: “the
two groups were not significantly different in this
overall-proficiency index at the end of the four

semesters.“ (Scherer/Wertheimer (1964, 244) ).

Dariiber hinaus stellten Scherer/Wertheimer noch
fest, daf die AL eine direkte Verbindung der
deutschen Worter und deren Bedeutungen be-
wirkt habe, dafl die Studenten der AL-Gruppe ihre
erworbene Sprachfihigkeit hoher einschitzten als

die »traditionelle« Gruppe und daff die AL insge-

samt eine positivere Einstellung der Lernenden
gegeniiber der deutschen Sprache und den Deut-
schen hervorgerufen habe. An dem Experiment
von Scherer/ Wertheimer ist u.a. kritisiert wor-
den, daf fiir das Experiment spezielle Lehrmate-



rialien erstellt wurden, dafl die Zahl der Teilneh-
mer, die das gesamte Experiment durchlaufen
haben, zu gering war und daf} die Unterteilung der
beiden Gruppen nicht konsequent durchgehalten
wurde (vgl. Smith (1970, 11) ).

3.2 Das Pennsylvania-Projekt

Diese »Fehler« sollte ein groflangelegtes Feldex-
periment im US-Bundesstaat Pennsylvania ver-
meiden. ¢ Es wurde durchgefiihrt, als die ersten
Einwinde gegen die Superioritit der dominieren-
den AL aufkamen’ und hatte neben dem
urspriinglichen Zweck, die Vertriglichkeit ver-
schiedener Sprachlaborsysteme mit den verschie-
denen Unterrichtsstrategien zu iiberpriifen, die
Haupraufgabe, unterschiedliche Erfolgsraten einer
AL (hier: Erlernen von functional skills genannt)
und einer auf Erklirung basierenden (»tradi-
tional«) Unterrichtsstrategie in Bezug auf ver-
schiedene Variablen aufzufinden. Als drittes
Unterrichtsverfahren wurde noch eine kombi-
nierte Lehrmethode iiberpriift, in der audio-
lingualer Unterricht zusammen mit der Erkli-

rung.von grammatischen -Regeln durchgefiihrt~

wurde (functional skills plus grammar method).8
Ab 1965 wurden in dieser 300000 Dollar
teuren Untersuchung 104 Schulklassen® mit
Franzosisch- oder Deutschunterricht,in denen eine
der Unterrichtsmethoden verwendet wurde, auf
deren Erfolg in Bezug auf die verschiedenen
sprachlichen Fertigkeiten, die Sprachlaborsy-
steme, in Bezug auf Geschlechtsunterschiede usw.
tiberpriift. Die Analyse der Daten des ersten Jahres
ergab, dafl die »traditional method« sich bei den
Schreib-, Lese- und - Sprechfihigkeiten 1 als
tiberlegen erwies; in Bezug auf das Horverstindnis
lieflen sich keine Unterschiede feststellen. Weiter-
hin stellte man u.a. fest, daf} die vier Fertigkeiten
hochgradig voneinander abhingig seien und daf
sich zwischen den verschiedenen Sprachlaborsy- -
stemen und den Unterrichtsverfahren keine
optimalen Kombinationen ermitteln lieflen.

Diese Ergebnisse bestitigten sich im grofien und
ganzen beim Wiederholungsversuch im darauffol-
genden Jahr. Die Analyse der Lernerfolge der
Studenten, die das Experiment im zweiten Jahr

1"

mitmachten, ergab, dafl die Teilnehmer der
»traditionellen« Klassen in Bezug auf Lese- und
Schreibfihigkeit bessere Ergebhisse erzielten und
sich in Hor- und Sprechfihigkeit niche bedeutsap,
von den beiden anderen Methoden unterschieden,
Die Untersuchungen des 3. und 4. Jahres mit eine,
geringeren Anzahl von Studenten bestitigten
weitgehend die Ergebnisse der beiden ersten Jahre,

Als Resultat bleibt zumindest festzuhalten, dag
die dominierende AL. keine besseren Lernerfolge
aufweist als »traditionelle« Vorgehensweisen und
daf die theoretischen Annahmen, auf denen die
AL beruht, angezweifelt werden miissen.!!

3.3 Das Gume-Projekl:12

In einem iberschaubareren Bereich wurde an der

" Universitit Géoteburg an das Pennsylvania Projekt

angekniipft.'”> Gemifl Carrolls Unterscheidung
von AL und CCL testete man die Effektivitit der
expliziten und impliziten Methode in drej
Abschnitten. Uberpriift wurde jeweils, wie erfolg-
reich grammatische Strukturen angeeignet wer-
den, wenn sie einmal implizit aus dem prisentier-

-ten Material erschlossen und ein andermal explizit

dargelegt werden. Um die Variable »Lehrerein-
fluB« auszuschalten, zeichnete man alle Unter-
richtseinheiten auf und lief sie ohne Intervention
des Lehrers ablaufen. Lernziel in allen drei
Abschnitten war die Aneignung von grammati-
schen Phinomenen im Englischunterricht, wie
z.B. do in Frage und Verneinung, die Passivbil-
dung und die Unterscheidung von some und any.
903 Schiiler im 7. Schuljahr, Durchschnittsalter 13
Jahre, nahmen im ersten Abschnitt an der
Untersuchung teil.” Sie wurden mit Unterrichts-
material unterrichtet, das sich nur dadurch
unterschied, daff der »explizite« Teil 30% der Zeit
Erklirungen bekam, wihrend der »implizite« Teil
besondere Ubungen durchfiihrte. Ergebnis der
Untersuchungen des ersten Abschnittes wie auch
des zweiten, der sich von dem ersten hauptsichlich
dadurch unterschied, daff der Anteil der Erklirun-
gen auf 20% herabsank:

»Aucune différence notable n’a pu étre relevée entre les
deux systémes d’enseignement, ni de maniére générale, ni
sur certan points particuliers“ (Ellegard (1973, 51) ).

Daraufhin wurde die Versuchsanordnung dra-
stisch geindert: Die "explizite und implizite
Gruppe bekamen jetzt jeweils eigenstindiges
Lernmaterial, von verschiedenen Autoren ge-
schrieben, in dem lediglich die zu vermittelnden
grammatisk:hen Strukturen und weitgehend das
Vokabular gleich blieben. Die zweite einschnei-
dende Verinderung betraf die Zielgruppen. Drei
recht unterschiedliche Testgruppen wurden aufge-
baut: a) 125 Erwachsene mit einem Durchschnitts-
alter von 33 Jahren, b) 91 erwachsene Studenten
(22 Jahre), und c) 94 Schiiler der 6. Klasse (12
Jahre). Die Auswertung der Tests brachte
signifikante Ergebnisse. Die Erwachsenen eigneten
sich die zu erlernenden, grammatischen Struktu-
ren mit der expliziten Methode weitaus besser an
als mit der impliziten. Tendenziell. war dies
diesmal auch bei den 12-jihrigen Kindern
festzustellen, bei weitem aber nicht so ausgeprigt.
Das folgende Schaubild, in dem »70« die
Testgruppe mit den 125 Erwachsenen, »71« die
Gruppe mit den 91 erwachsenen Studenten und
»72« die Testgruppe mit den 94 Schiilern
bezeichnet (IM = implizites Lernen, EX =
expliz‘ites Lernen), verdeutlicht die unterschied-
lichen Lernfortschritte der verschiedenen Grup-
pen mit beiden Methoden. :
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Abb. 1 aus ELEK/OSKARSSON (1975,33)

Bei den Kindern trat auflerdem eine signifikante
Korrelation zwischen Intelligenz und Erfolg der‘
expliziten Methode zutage.

Wihrend sich ein allgemeines Uberwiegen des
Lernerfolgs der expliziten Methode in diesem
dritten Abschnitt im Gegensatz zu den beiden
vorherigen Abschnitten durch die differenziertere
Ausarbeitung des Lehrmaterials erkliren liefRe,
weisen die unterschiedlichen Ergebnisse innerhalb
des dritten Abschnittes doch deutlich auf alters-
spezifische Unterschiede im Lernen hin. Bei den
Erwachsenen fiihrte die explizite Methode aufler-
dem zu einer bessseren Lernmotivation als die
implizite Methode. Die Dominanz der expliziten
Methode ist weiterhin geschlechtsunabhingig und
ebenso unabhingig vom Grad der vorherigen
Kenntnis der Sprache.

Was sagen diese drei Experimente? Scherer/Wert

heimer stellen eine weitgehende Gleichgewightig—
keit der Methoden fiir den Lernerfolg fest, Penn-
sylvania bringt leichte Vorteile fiir die CCL. Wirk-
lich signifikant bessere Lernerfolge erbringt die
explizite Methode bei Gume nur in Verbindung
mit einer anderen Variablen:.dem Alter der Teil-
nehmer an der Untersuchung. Vielleicht ist das
bemerkenswerteste ‘Ergebnis dieser und anderer
Untersuchungen'* gerade die relative Gleichheit
des Erfolgs der Verfahren; sie sollte die Beachtung
anderer Faktoren bei der Suche nach.einem opti-

" malen FU ins rechte Licht riicken.

4. Eine ’pluralistische’ Konzeption fiir den FU?

Die empirischen Untersuchungen auf den letzten
_Seiten lassen jedes dogmatische’ Plidoyer fiir die
ausschlieflliche Verwendung einer der beiden Me-
thoden fraglich erscheinen. Nicht zuletzt deshalb |
setzt sich in jiingsten Verdffentlichungen eine
-Tendenz zur Synthese von AL und CCL durch.

So schreibt Ney (1975, 427) .

»S0, then, pattern practice should be used in an synthe-
sizéd version of cognitive behavioristic models of lear‘:
ning adapted to the teaching of second languages.
Merkmale eines synthetisierten Ansatzes zum FU
sind fiir ihn: Die Verwendung von pattern practice
und Ubersetzung, das Lernen aus einfachen Bei-



spielen in langsamer (d. h. nicht muttersprachli-
cher) Geschwindigkeit und deduktives und induk-
tives Grammatiklernen je nach Situation (vgl.
Ney (1975, 428)). Diller (1975) bescheinigt der
AL, dafl sie schliefllich gute Beispiele fiir Sprache
im Gebrauch liefere und dafl sie, vorausgesetzt ihre
Mingel wie Langeweile, Nichtmotivierung der
Schiiler usw. konnten beséitigt werden, damit
wieder, nachdem durch den rationalistischen An-
satz ihre Legitimation als alleinige Strategie fiir
den FU verloren sei, fiir ihn nutzbar gemacht
werden kdnne. Auch Girard (1975, 40) hilt die
Erschiitterung der Unangefochtenheit der AL
durch Chomsky und andere fiir wichtig. Der AL-
Unterricht sei zu mechanisch geworden und er-
hielte durch den ’neuen’ Ansatz seine Reduzie-
rung. Fiir die Zukunft propagiert Girard ungeach-
tet theoretischer Widerspriiche einen Mittelweg:

.“Tehe fierce battle between those who believe in the
innate character of the faculty of language and those who
hold that it is entirely acquired need not prevent us from
ado_p?ing a middle way if we feel we are then in a better
position to cope with the individual needs of our pupils.“

Weiter werden Syntheseversuche z. B. von Robi-

nett (1973, 426), Carroll (1971, 110) mit der

terminologischen Neuschdpfung cognitive babit-
formation theory und Segermann (1974, 350) ver-
treten.

5. Wie relevant sind Aussagen iiber die Giite
’reiner’ Methoden?

Nicht von der Integration von Theorien ausge-
hend, sondern von praktischen Erwigungen aus
das Problem der effektiven Vermittlung fremder
Sprachfzhigkeit angehend, scheint das Nebenein-
ander von Bewufitmachen und Einiiben allerdings
schon etwas linger anerkannt zu sein'®. Man lese
z. B. Rivers (1968, 72):

WIf we can identify two levels of foreign-language beha-
voir for which our students must be trained,the level of
manipulation of language elements which occur in fixed
relationship in clearly defined closed systems (that is,
relationship which will vary within very narrow limits)
and a level of expression of personal meaning at which
possible variations are infinite, depending on such factors
as the type of message to be conveyed, the situation in
which the utterance takes place, the relationship between
speaker and hearer or hearers, and the degree of intensity

with which the message is conveyed, then it is clear ¢
one type of teaching will not be sufficient to the task. T}:‘t
problem is to define the role of each of these types 0::
learning in the teaching of the foreign language. «

Der interindividuelle Aspekt von Sprache, Me.
dium zu sein fiir den notwendigen Transport voy
Information zwischen den Menschen, ist derar
komplex, dafl jede Unterrichtsstrategie, die Mag-
lichkeiten der Vermittlung der dazu ben&tigten
Fihigkeiten ungenutzt liflt, inadiquat sein mug,
Das heifit nicht, daf§ hier den angefiihrten Aufry.
fen zur ‘grofien Synthese von Theorien und Me.
thoden’ ein weiterer hinzugefiigt werden soll. Nur
kaum jemand wird fiir ihn fremde Laute ausspre-
chen kénnen, weil man ihm einen Ausschnitt aus
der phonologischen Theorie erklirt; kaum jemand
wird motiviert iiber ein Thema zu sprechen begin-
nen, das ihm véllig fremd ist; kaum jemand wird
allein aus dem Héren der Zielsprache komplexe
Regularititen der Sprache optimal herauslesen
konnen.’® Die Bestimmung des jeweiligen Ver-
mittlungsverfahrens ist abhingig von dem zu Ver-
mittelnden. Dariiber hinaus ist es natiirlich auch
abhingig von den aktuellen Bedingungen des Ler-
nenden, dem Lernziel usw. Wieviel ich erklirend
iiber grammatische Strukturen sagen muf, wird
unterschiedlich sein, wenn ich Englindern oder
Japanern die deutsche Sprache vermitteln soll.”

Je nach Grad der Verwandtschaft der Sprachen
und der Komplexitit eines regelmifligen Sachver-
haltes wird man also dazu iibergehen miissen,
diesen zu erkliren, typische Situationen der Ver-
wendung zu illustrieren und ihn - da der letztlich

erwiinschte Sprechvorgang automatisch abliuft -
danach einzuiiben.

.Es erscheint implausibel anzunehmen, dafl das
- Lernen eines rationalen Wesens am besten angelei-

tet werden kann, indem man dessen rationale
Komponente ignoriert. Ein reines Einiiben von
Strukturmustern erbringt zu wenig Flexibilitir fiir
deren Gebrauch. Iliewa (1973, 77) ist zuzustim-
men, wenn sie schreibt:

»Wihrend das bewufite Lernen zu einem wandlungsfzhi-
gen Lernresultat fithrt und ein und dieselbe Handlungs-
strukstur ohne weiteres an mehrere verschiedene Situatio-
nen ankniipfen kann, die“einen gemeinsamen Aspekt
besitzen, ist das unbewufite Lernen an eine konkrete
Situation gebunden.“

Die Erklirung!® der Strukturen fihrt zu einer wei-
rergehenden Verfiigbarkeit Giber diese Strukturen,
da sie es, besonders, wenn sich die Fahigkeit, ab-
strakt zu denken, entwickelt hat, erméglicht, die
peu erlernten Strukturen zu bereits erworbenen in
Beziehung zu setzen und einzuordnen. Dies darf
jedoch nicht zu einer Hypostasierung des Erkli-
rens fithren, denn, ,die Fertigkeiten selbst kann
man nur selten in erster Linie dadurch vermitteln,
daf man den Lernenden iiber sie unterrichtet”
(Halliday/McIntosh/Strevens (1972, 247)). '

Wilga Rivers (1973, 28 f) charakterisiert im An-

. schlufl an Bruners (1974, 16f) Darstellung dreier

Arten von Reprisentation von Information drei

koexistierende Stufen des Lernens: ‘

a) Das Einschleifen gewisser Muster fiir begrenzte
Bereiche. :

b) Die individuelle Identifizierung wahrgenom-
mener Muster.

¢) Das deduktive Lernen, das durch Erklirungen
mit Hilfe des Symbolsystems ‘Sprache’ méglich

1st.

Nimmt man verschiedene Art des Lernens als ko-
existierend an, so ist die Entscheidungsfrage "Er-

kliren oder Automatisieren’ bereits falsch gestellt. .

Zu fragen ist vielmehr, fiir welche Teilbereiche
des Lerngegenstandes "Fremdsprache’ welche Ver-
mittlungsschritte in Bezug auf welche Lernenden,
welches Lernziel, welchen Zeitraum usw. erforder-
lich sind. Gegen einen unitaristischen Ansatz zum
Fremdsprachenlernen ist daher ein “undogmati-
“scher’ zu setzen, wie thn der Lernpsychologe Carel
van Parreren fordert:
L Fiir das Frlernen einer Fremdsprache bedeutet das, daf§
man die vielen verschiedenartigen Lernprozesse, die sich
dafiir entfalten und. zusammenfiigen sollen, undogma-
tisch betrachtet, jeden Lernprozess fiir sich untersucht

und fiir jeden seine eigenen optimalen Unterrichts- und
Lernverfahren entwickelt.” (Parreren (1972, 97))

In jede Bestimmung eines adiquaten Lernverfah-
rens mufl der Stand der kognitiven Entwicklung
der Lernenden eingehen. Das Gume-Projekt als
experimenteller Beleg und an Piaget ankniipfende
theoretische Uberlegungen zur kognitiven Ent-
wicklung weisen deutlich darauf hin. Die Vernach-
lissigung eines derartigen Parameters bei der Be-

stimmung von optimalem Lernerfolg ermglichen-
den Unterrichtsverfahren kénnte diese Bestim-
mung gerade verhindern, denn die Ergebnisse der
ersten beiden Abschnitte des Gume-Projekts, das
Pennsylvania-Projekt und die Untersuchungen
von Scherer/Wertheimer lassen neben der Inter-
pretation, daf} zwei Unterrichtsmethoden anni-
hernd gleichwertig sind, in Anbetracht des dritten
Abschnittes des Gume-Projekts auch die Interpre-
tation zu, daf} bei einer bestimmten Konstellation
bestimmter Parameter des Lernerfolgs die ange-
wandte "Methode’ nicht von Belang ist. Die Frage
nach der ’richtigen’ Methode des FU ist daher
nicht a priori aus lern- oder sprachtheoretischen
Griinden zu beantworten, sondern nur durch die
systematische Bearbeitung aller fiir den Lernerfolg

relevanten Faktoren.

Anmerkungen

1 Chastain (1969) gibt eine Gegeniiberstellung beider -
Methoden. Einen Versuch, sie und zusitzlich die natiir-
liche Methode mit Hilfe des Vorhanden- bzw. Nichtvor-
handenseins von elf Merkmalen zu unterscheiden,
findet sich bei Bosco/Dipietro (1970). Die Merkmale
sind allerdings ungenau abgegrenzt und deshalb kaum
als »distinktive« Merkmale verwendbar (vgl. die Kritik
‘von Bowen (1974, 82) ).

2 Ich unterlasse es hier und auf den folgenden Seiten,
dazu Stellung zu nehmen, inwieweit die Terme »Theo-
rie« »Methode«, »Strategie« usw., die von den Autoren
verwendet werden, korrekt sind, da sie fiir das Ziel
dieser Erorterung, Hinweise fiir die Optimierung von
Unterrichtsverfahren zu finden, nicht wesentlich sind.
Man sollte sich aber vor Augen halten,daf es sich meist
um Verfahrenvorschlige handelt. Ich werde die Termi-
nologie der jeweiligen Verfasser verwenden.

3 Die folgenden Ausfilhrungen stiitzen sich auf Kelly
(1969) und Titone (1968). Kelly gibt auf S. 394 eine
tabellarische Ubersicht iiber die Entwicklung der Me-
thoden des FU.

4 Fiir die BRD verkompliziert sich die Lage dadurch,
daR die quantitativ bedeutende Verbreitung der AL sich
erst in den letzten 10 bis 15 Jahren vollzogen hat und die
Sprachlabore in den Schulen gerade erst etabliert sind.
So mul das Auftreten von neuen Konzeptionen, ausge-
16st durch eine »noch neuere Grammatik« (vgl. Nickel
(1967, 1) ) verwundern.

5 Vgl. Scherer/ Wertheimer (1964). Eine kurze Zu-
sammenfassung iiber das Experiment geben die bei-
den in Scherer/ Wertheimer (1962).



¢ Die folgenden Ausfithrungen stiitzen sich auf den
Abschluflbericht des Projekts: Smith (1970).

7 So schrieb Carroll (1965, 281), daf die AL, die sich
um 1950 mit den Forschungsergebnissen der Psycholo-
gie in Einklang befunden habe, reif fiir eine Revision
sei, d.h. mit der CCL verkniipft werden miisse, und
Wilga Rivers (1964) stellt in ihrer Darstellung der AL
und deren lerntheoretischer Grundlagen vier Grundan-
nahmen der AL-Konzeption (mechanisches Einschlei-
fen von Sprachgewohnheiten/ zuerst orale Praxis,
dann Schrift/Lernen durch Analogie statt durch
Analyse/die Bedeutung der Worter einer fremden
Sprache ist nur in Zusammenhang mit der fremden
Kultur lernbar) in Frage und rit ihren Lesern zu
Modifikationen der audio-lingualen Praxis.

¢ Eine kompakte Ubersicht iiber die drei Vermittlungs-
strategien findet sich in Smith (1970, 22-26).

® Zu Beginn des Experiments mit fast 3500 Schiilern,
von denen am Ende des ersten Jahres die Ergebnisse
von 2171 ausgewertet werden konnten.

19 Die Uberlegenheit im Hinblick auf die Sprechfihig-
keit findet sich nur im Franzésischunterricht, im
Deutschunterricht existieren hier keine Unterschiede.

11 Bei einer Untersuchung mit einer derartigen Vielfalt
von Variablen muR natiirlich auch Kritik am Verfahren
laut werden. Detailliert geschieht das in Carroll (1969).

12 Das Akronym »Gume« bedeutet: »Goteborg Under-

visningsmetoder i Engelska«.

1> Leicht zugingliche Informationen liefern die Aufsit-
ze von Ellegard (1973 ), dem Initiator des Projekts, und
speziell zum dritten Abschnitt, der Arbeit mit Erwach-
senen, Oskarsson (1973).

14 Ein Experiment von Cooke (1973) in Toronto zur
Rolle der Erklirung im FU ergab, daf die Ergebnisse
von drei Gruppen, die 1) nur durch praktische Ubun-
gen, 2) durch Induktion aus Beispielen und 3) durch
Erklirung von Prinzipien grammatische Phinomene
des Franzosischen lernten, im wesentlichen gleich
waren. Dagegen hatte eine "translation group’, der man

die Beispiele der zu erkldrenden Phinomene iibersetzte, -

verglichen mit den anderen Gruppen bessere Ergebnis-
se. Einen Uberblick iiber einige andere Experimente
gibt Wienold (1973, 97£f). Bei seiner Einschitzung des
Gume-Projekts (keine signifikanten Unterschiede®
(101)), scheint er allerdings die Resultate des dritten
Abschnittes noch nicht verarbeitet zu haben.

15 Das gilt nicht nur fiir die heutige Diskussion. Kelly
berichtet: ,In this Comenius was one with Erasmus.
The key to effective learning was combining skill in use
with as full understanding of the principle as possible.
(Kelly (1969, 39)) ‘

16 vgl. Lerchs (1950, 266ff) amiisante Geschichte von
Mr. Knickerbocker, der auszog, Deutsch ohne Erkli-

-rungen von Regeln zu lernen und diverse falsche ad hoe
Regeln aus dem Sprachmaterial fiir die Bildung deg

Partizip Perfekts (,,Es mu} also in jedem Fall genay

tibergelegt und untergeschieden werden® (268 )) indy.
ziert.

17 vgl. z. B. die von Ezawa (1975 ) aufgezeigten Schwie.
rigkeiten beim Lernen der deutschen Sprache fir Japa-
ner.

¥ Man muf aufpassen, das als Konnotation von "erkls.
ren’ nicht die Schreckensvision von einem Oberlehrer,
der veringstigt dreinschauenden Schiilern einfache
Sachverhalte in einem umstindlichen 'Regeldeutsch’
(nicht) vermirttelt, mitschwingt. Erkliren heiflt auch,
mithilfe anschaulicher Beispiele so wenig abstrake wie
moglich auf diese Sachverhalte hinzuweisen.
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