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0. Statt einer Einleitung

: Wir miissen einen Dialog machen.

Ich habe keine Zeit.

Ich habe keine Lust.

Mein Kopf tut weh.

: Ich hasse Dialoge machen.

: Und ich habe Hunger. Ich will jetzt etwas essen.
Rall (1984, S.5)
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Metakommunikation als listiges Mittel der Gegenwehr — hier gegen eine Uberdosis
Dialog? >

Lehrer: Was wissen Sie tiber das grammatische Geschlecht im Deutschen?

Schiiler: Das Deutsche unterscheidet die Geschlechter: das Maskulinum, das Femininum und das

Neutrum. . .

Lehrer: Welche Artikel (oder Geschlechtswérter) kennen Sie?

Schiiler: Ich kenne den bestimmten und den unbestimmten Artikel . . .

Trojan (1946, S.7)

Grammatikerléiuterungen mit verteilten Rollen in DaF-Lehrwerken als Schlaf-
mittel?

1. Einschrinkungen

O Auf einen weiteren Uberblick zur Forschungslage im Bereich Metakommunika-
tion wird verzichtet.!

O Ich méchte eine theoretische Definition von ,Metakommunikation‘ umgehen
und mit einem an den Réandern offenen Konzept moglichst viel von dem, was in
den Lehrwerken zur Versprachlichung unterrichtlicher Interaktion prisentiert
wird, einfangen. Am Ende steht dann eine Art extensionale Definition von
Metakommunikation in Relation zu der in den Lehrwerken angefiihrten Welt,
verbunden mit der Aufzihlung von Desideraten, die in diese Welt gehdren
sollten, dort aber nicht bzw. zu selten anzutreffen sind.?

O Ich beschrinke mich auf Uberlegungen zum Bereich Deutsch als Fremdsprache
im Ausland fiir Erwachsene, unbeachtet bleibt der gesamte Bereich Deutsch als
Zweitsprache und der Bereich DaF im Inland, z.B. bei Ferienkursen o. .2

Diese Trennung scheint mir gerade bei einer Beschéftigung mit dem Aspekt

,meta‘ sehr bedeutsam zu sein, da ihm m. E. im Bereich ,Fremdsprache/Aus-
land‘ eine grofere Bedeutung zukommt als in Lernkontexten, in denen die
Zielsprache auBerhalb des Lerninstituts présent ist.

O Parallel dazu beschrinke ich mich bei den ausgewéhlten Lehrwerken auf solche,
deren Vertrieb ,weltweit® organisiert ist. Da derartige Lehrwerke nur in duBerst
reduzierter Weise auf Ausgangssprache und -kultur, Sprachlerngewohnheiten
etc. eingehen konnen, kommt der Metakommunikation besondere Bedeutung
7u.

O Dabei ist eine frithestmégliche Befihigung zu metakommunikativem Verhalten
in der Zielsprache erstrebenswert. Aus diesem Grund werden im folgenden
hauptséichlich Beispiele aus den ersten Bénden derartiger Lehrwerke angefiihrt.
Lehrmaterialien wie SICHTWECHSEL (HOG/MULLER/WESSLING 1984), die
Sprachsensibilisierung fiir ,,fortgeschrittene Deutschlernende (etwa ab 16 Jahre), -
die Interesse am Denken und Fithlen und an den Ausdrucksweisen anderer
Menschen haben“ (HOG/MULLER/WESSLING 1984a, S.10) betreiben, sind nicht
Gegenstand dieser Untersuchung.

2. Fragen

Mich interessieren vier Themenkomplexe:

a) Konnen in der Fremdsprachlernsituation des Auslands Meta-Elemente zumin-
dest ansatzweise Ersatz fiir Interaktionen sein, die sich ansonsten durch die
zielsprachige Umgebung natiirlich einstellen kénnen (dabei spielt sicherlich
eine Rolle, ob es sich um sprachhomogene oder -heterogene Gruppen handelt,
und ob und wie der Lehrer die Ausgangssprache beherrscht)?

b) Wie weitgehend sind welche Arten von Metakommunikation auf der Grund-
stufe ,weltweiter Lehrwerke vorhanden? Wie systematisch ist Metakommuni-
kation angelegt? Was fehlt? ‘

c¢) Bieten metakommunikative Elemente in besonderem MafBe Moglichkeiten zur
Adaption des Lehrmaterials an die Gegebenheiten vor Ort, auf die die ,welt-
weiten’ Lehrwerke aufgrund ihres geringen Zielgruppenbezuges besonders
angewiesen sind, wenn sie nicht v6llig an den konkreten Lernenden vorbeizie-
len wollen?

d) Wie verhalten sich lehrwerksbezogene oder freie Verwendungen von metakom-
munikativen Elementen zu Ansétzen, die Alternativen zur Arbeit mit konven-
tionellem Lehrmaterial propagieren und dies mit individuell oder sozial eman-
zipatorischen Zielen verbinden?

3. Warum iiberhaupt Metakommunikation im Unterricht?

Einmal abgesehen von dogmatisch durchgefiihrtem Unterricht direkt-imitierender
Machart hat jedes Fremdsprachenlernen eine metasprachliche Komponente.* Der
Unterricht ist voll von Gesprédchen oder Belehrungen zu Grammatik, Aussprache



usw., die mehr oder weniger sinnvoll zur Vermittlung der Zielsprache eingesetzt
werden.

In diesem Aufsatz soll nun untersucht werden, welche Rolle Metakommunikation,
die tiber derartige metasprachliche Belehrungen und iiber Unterrichtskommunika-
tion in Imperativen der Art Lesen Sie bitte hinausgeht, spielt und spielen konnte.
Uber eine derartige metakommunikative Grundausstattung hinausgehend wiren
z.B. die Versprachlichung des Lernprozesses, der Beschreibung und Bewertung

des eigenen Kenntnisstandes, der Interaktionen innerhalb der Lerngruppe bzw.-

der von Lehrenden und Lernenden, der Motivation fiirs Deutschlernen, der Erfah-
rung von Fremdheit, der subjektiven Befindlichkeit beim Lernen (z. B. der Angst,
sich lacherlich zu machen und der daraus resultierenden Hemmungen beim freien
Sprechen), der Einstellung zum Lehrwerk oder die Erorterung von Korrektheits-
und Normvorstellungen.’

Fir eine stirkere Beachtung des Metakommunikativen kann man mit zwei Argu-
menten pladieren: a) mit einem, das dessen Beitrag zur Bildung im weitesten Sinne
hervorhebt, und b) mit einem, das in ihm eine Chance fiir die Starkung natiirlicher
Interaktionen im Unterricht sieht.

a) Das Bildungsargument

In der allgemeinen Bildungsdiskussion wird der Metakommunikation oft eine
emanzipatorische Funktion zugesprochen. Fiir HILLER-KETTERER/HILLER (1974,

S.268) befreit sie den Schiiler vom bloBen Mitmachenmiissen. AuBerdem befreit

sie Lehren und Lernen aus Paradoxien wie der, gleichzeitig Wertneutralitit und
Indoktrination zu verkdrpern, einen Gegenwartsbezug haben zu wollen und doch
auf die Zukunftbedeutung des Gelernten hinweisen zu miissen. Prinzipiell, so die
Autoren, hat Unterricht iiber Unterricht die Moglichkeit,

jede ,urspriingliche‘ Intention zu verfremden, damit ihre mogliche Wirkung entweder zu schirfen
oder zu brechen, sie gar in ihr Gegenteil zu verkehren. Die allgemeinen Zwecke des Unterrichts
werden so auf doppeltem Boden zum Gegenstand eines offenen Diskurses, der in der Schule selbst
anfangen kann. (ibd., S.271). .

Fir BOTTCHER et al. (1980, S.82) ist Metakommunikation die Voraussetzung und
das Ziel einer hoheren Beteiligung der Schiiler an der Planung, Steuerung und
Auswertung des Unterrichts und damit eines der wichtigsten Ziele von Schule
tiberhaupt (vgl. ibd, S. 87). :

Fir den Bereich des hier untersuchten Fremdsprachenlernens scheinen diese
;hohen‘ Ziele, die so unproblematisch jedoch nicht sind,’ nicht allein von Bedeu-
tung: noch nicht weit genug entwickelte Beherrschung der Zielsprache zum jeweili-
gen Zeitpunkt 148t sie oft als zu ,abgehoben® erscheinen. Will man die bildende
Leistung metakommunikativen Unterrichts als Argument fiir dessen Integration in
DaF-Lehrwerken hinzuziehen, muB man zeigen kénnen, daB diese auch auf einer
sprachlich elementaren Ebene zam Tragen kommen kann.

b) Natiirliche Interaktion im DaF-Unterricht?

Bei der geringen Zielgruppendifferenzierung weltweit operierender Lehrwerke
sind Interaktionen in der Lerngruppe und mit den Lehrenden, ist das Lehrwerk
und sind subjektive Befindlichkeiten, Motivationen der Lernenden usw., wie ver-
schieden sie auch konkret sein modgen, die einzigen Gegenstinde, von denen die
Lehrmaterialmacher annehmen kénnen, daB sie in verschiedener Ausprigung
etwas sind, was den Lehrenden und Lernenden in der konkreten Situation natiir-
lich gemeinsam ist. Dadurch werden sie moglicherweise zu einem Gesprichsgegen-
stand, der nicht von vornherein von den Lernenden als Sprachlernvorwand einge-
schétzt wird. Metakommunikation ist so in der Fremdsprachenlernsituation im
Ausland der einzig voraussagbare Gegenstand, der natiirliche Kommunikation
ermdglichen kdnnte. Dies ist eine idealisierende Aussage, die sich nicht mit curricu-
laren und sonstigen Zwiéngen befaBit, die der Entstehung natiirlicher Kommunika-
tion in der Zielsprache entgegenstehen konnen. Sie ist sehr vorsichtig formuliert,
da mit ihr keinesfalls assoziiert werden soll, herkémmliches institutionalisiertes
Fremdsprachenlernen kénnte durch die Injektion metakommunikativer Elemente
ohne weiteres aus den Mauern des Kiinstlichen ausbrechen.” Auch sehr vorsichtig
formuliert lassen sich aus ihr aber noch Konsequenzen fiir den Unterricht ziehen,
auf die im folgenden noch eingegangen werden wird.

Vor eine allgemeine Diskussion der Moglichkeiten, die in lehrwerksgeleiteten und
freien Verwendungen von metakommunikativen Elementen im DaF-Unterricht im
Ausland stecken koénnen, mochte ich jedoch eine Analyse des IST-Zustandes
stellen, eine Bestandsaufnahme dessen, was in DaF-Lehrwerken z. Z. an meta-
kommunikativen Elementen vorhanden ist.

4. Metakommunikative Elemente in DaF-Lehrwerken

Dabei geht es mir nicht um eine mit Signifikanzzahlen abgesegnete Klage der Art,
nur so und so wenig Prozent der gesamten Lehrwerkstexte kénnten dem metakom-
munikativen Bereich zugeordnet werden. Ein Durchblittern der gingigen Lehr-
werke wird jedem Benutzer zeigen, dafl diese Zahl sehr klein sein wiirde. Ich
mochte statt dessen zusammentragen, was schon vorhanden ist und so zeigen, da3
insgesamt bereits ein weiter Ficher von metakommunikativen Elementen ange-
sprochen worden ist, der zu systematisieren, erginzen und stirker in das Unter-
richtsgeschehen zu integrieren ist.®

In der ,akademischen Umgangssprache‘ hat sich zur Bezeichnung von DaF- Lehr-
werken ein rechtes Kauderwelsch breitgemacht: eine Buchstabenfolge wie BNS fiir
die Autoren von ,Deutsch als Fremdsprache’ steht neben einer Titelnennung wie -
,Deutsch aktiv‘ fiir ,Deutsch aktiv‘ oder neben vollen oder teilweisen Autorennen-
nungen wie Schulz/Griesbach oder ,,der Haussermann“. Im folgenden wird bei
einem Lehrwerk jeweils der Titel in GroSbuchstaben angegeben; bei der ersten
Erwdhnung wird in den Anmerkungen die im Literaturverzeichnis auftauchende



Autorenkombination angegeben. Band I des Lehr-/Schiiler-/Kursbuches stellt die
unmarkierte Form dar; falls es sich um einen Folgeband, ein Arbeits- oder Lehrer-
handbuch handelt, wird dies zusitzlich angegeben.

Zusammenfassen lassen sich die metakommunikativen Elemente in diesen Lehr-
werken zu den Bereichen:

— Motivation fiirs Deutschlernen

— Bedingungen des Sprachkurses (Ort, Institution, Wahl vs. Pflicht usw.)
— Angaben zur Person als Lernender )
~ Interaktion in der Lerngruppe

— Unterrichtskommunikation im engeren Sinne

— Fremdperspektivische Betrachtung des und der Deutschen

— Thema Fremdsprachenkenntnis

— Wie lernt man Deutsch?

— Fehler

— Beschreibung und Bewertung des eigenen Sprachstandes

— Beschreibung und Bewertung von Kurs und Lehrmaterial

— Direkte Ansprache durch die Verfasser

4.1 Motivation fiirs Deutschlernen

In Lektion 2 von THEMEN’ lernt Yasmin im Sprachinstitut Deutsch, weil sie in K6In
Chemie studieren méchte. In einer anschlieBenden Ubung erfolgt ein weltweiter,
aber fiir Deutschlernende nicht unbedingt plausibler Transfer; man méchte Spa-
nisch lernen, um in Mexiko zu arbeiten etc. Geiibt werden méchte und Sprachbe-
zeichnungen; es folgt aber kein Angebot an die Lernenden, den Grund fiir ihr
eigenes Deutschlernen mitzuteilen.

Material einer Ubung zur Angabe des Grundes mit denn, deshalb, nimlich und
weil ist ,Ich lerne Deutsch., Ich interessiere mich fiir Deutsch. ... Ich will in
Frankfurt arbeiten. Ich gehe nach Frankfurt. Ich mochte ein anderes Land kennen-
lernen. “ in LERNZIEL DEUTsCHY (212). Ein weil mit der Vorgabe ich will in Bremen
studieren ist in DEUTSCHE SPRACHLEHRE FUR AUSLANDER™ (97) auf die Frage
Weshalb lernen Sie Deutsch? gefordert. Indirekt werden mégliche Griinde fiir das
Deutschlernen in

— DEUTSCHE SPRACHLEHRE FUR AUSLANDER (188 f.) (Studium an einer Universitit
in Deutschland),

— LERNZIEL DEUTSCH (78f.) (Arbeit als Ubersetzer oder Lehrer),

- DEUTsCH 2000. Bd.II** (134f.) (Bewerbung an deutscher Musikschule) oder
auch

— im Mittelstufenlehrwerk DEUTSCH FUR DIE MITTELSTUFE® (154) (DAAD-Merk-
blatt fiirs Studium in Deutschland) -

angesprochen. Motivation fiir das Deutschlernen ist die Reise in den deutschspra-

chigen Raum. Andere mogliche Griinde, so z. B. die Beschéftigung mit Kulturpro--

dukten sprachlicher Art nach dem Motto Ich méchte Hesse/Marx im Original lesen
konnen tauchen nicht auf. Problematischer als diese eingeschrinkte Motivations-
vorgabe: Raum fiir die Versprachlichung und gegebenenfalls fiir eine Diskussion
der tatséchlichen Motivationen der Lernenden findet sich in den Lehrwerken
nicht; ihn zu schaffen bleibt allein den Lehrenden iiberlassen.

4.2 Bedingungen des Sprachkurses

Abb. 1 aus SPRACHKURS DEUTSCH'™ zeigt die sprachliche und visuelle Verarbeitung
von Unterrichtsort und -zeit. In der anschlieBenden Ubung wird der Dialog vari-
iert; Modenschau, Reitstunde und Chirurgenkongre8 sind u. a. die Themen, der
konkrete Unterricht vor Ort ist es nicht.

1 oo

Kleiner Dialog

1. Herr: Kommen Sie auch zu dem Deutschkurs?

2. Herr: Ja.

1. Herr: Und kdnnen Sie mir sagen, wo der Kurs ist?

2. Herr: Oben im dritten Stock.

1. Herr: Aha. Verzeihung, noch eine Frage: wissen Sie, wann
der Kurs anféngt? Hoffentlich nicht zu friih!

. Herr: Um acht Uhr friih. Leider, leider.

. Herr: O Gott!

N

1

i il . o)
es Deutschkurses in SPRACHKURS DEUTSCH 2 (207)

Abb. 1: Ort und Zeit d

Ebenfalls nur ein fiktiver Deutschkurs wird in LERNZIEL DEUTSCH (49) im Rahmen
des Tagesablaufes von Dino Botta mit Ort und Zeit versehen. In INLINGUAY (65)
wird die Frage Wohin gehen Sie nach dem Unterricht? sofort beantwortet: Wir
gehen nach Hause. Es geht schlieBlich nur um die Unterscheidung Woher-wo-
wohin?. Im ARBEITSBUCH DEUTSCH AKTIV 2! (6) findet sich immerhin eine Auf-
forderung an die Lernenden ,Beschreiben Sie bitte den Weg von Threr Wohnung
zu dem Haus, in dem IThr Deutschkurs stattfindet; in DEUTSCH ALS FREMDSPRA-
cHE I A (80) wird die Beschreibung des Weges zum Unterricht gefordert.



Interessant waren unter der Uberschrift ,Bedingungen des Sprachkurses‘ unter
metakommunikativen Gesichtspunkten eigentlich erst tiber die simple Versprachli-
chung von Anfangszeit und ,Tatort‘ hinausgehende Phinomene: der Zeitaufwand,
den das Deutschlernen beansprucht, die Beengtheit/Luxuriositit des Raumes, die
vielleicht ungewohnte Technik; zu den Bedingungen des Sprachkurses gehorte
auch die in den Bereich ,Motivation‘ hiniiberreichende Beschéftigung mit der
Freiwilligkeit der Teilnahme am Kurs bzw. mit dessem Pflichtcharakter. . .

4.3 Angaben zur Person als Lernender

Alter, Beruf und Geschlecht sind grundlegende Angaben zur Person, die natiirlich

in jedem Lehrwerk vorkommen miissen. Auch die Frage nach ,,Jhrem“ Land fehlt
nicht; vgl. z. B. DEUTSCH AKTIV 1¥® (64 oder 100) oder DEUTSCH ALS FREMDSPRA-
CHEIA (37). Aber wie steht es mit weitergehenden Angaben, z.B. mit der
Versprachlichung des Teils der Biographie, in dem das Sprachenlernen aufgeho-
ben ist?

Am ausfiihrlichsten taucht das Sprachenlernen als Teil der Biographie in LERNZIEL
DEeuTscH auf. Im ersten Dialog (8) ist die erste Aussage einer Person Ich lerne
Deutsch, noch vor der Nennung des Namens und des Herkunftsortes. Friulein Itas
Beruf ist sprachbezogen, sie ist ebenso wie ihr Mann als Ubersetzer titig (20). Da

dies auch der Beruf von Frau Wild ist, kénnte man fast von einer ,Ubersetzer- .

schwemme* reden. Das Perfekt wird anhand einer Deutschlerner-Biographie ein-
gefiihrt (146): ,Zuerst ist sie in Graz gewesen, dort hat sie einen Sprachkurs
gemacht“.”

4.4 Die Interaktion in der Lerngruppe

Der Zeigefinger in Abb.2 aus DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE IA ARBEITSBUCHZ

stellt den direktesten Versuch dar, die am realen Unterricht teilnehmenden Perso-
nen unter Umgehung von Stellvertreter-Figuren anzusprechen.?

&

Sie fragen. Ich antworte.

1. Wie ? Ich heiBe Eike Fuhrmann.

2. Was ? Ich bin Lehrer.

3. Was ? Ich unterrichte Deutsch.

4. Woher ? Ich bin aus Deutschland (aus der Bundesrepublik).
5. Sind i ? Ja, ich bin Deutscher.

6. Sprechen Sie ? . Ta,ich spreche Deutsch.

7. Wo ? Ich wohne in Murnau.

Abb. 2: Ich und Sie ohne Stellvertreter in FUHRMANN (1982, S. 11)

Ansonsten wird ich zumeist in mehr oder weniger gegliickten fiktiven Kontexten
eingefiihrt, wobei dann in Ubungen den konkreten Lernenden Sétze mit ich in den
Mund gelegt werden, die mit ihnen nichts zu tun haben. Nur selten sind Ich-Sitze
auch tatsdchlich mit der Gelegenheit zur Versprachlichung von Angaben zur
eigenen Person verbunden.

Fiir die Zielgruppe DaF/Ausland sind stellvertretende Lernende aus vielen Lén-
dern, wie sie nur in Inland-Kursen zusammenkommen (vgl. z. B. THEMEN (13)),
kaum die geeigneten Stellvertreter. Wenig geht auch bei der Vorstellung der

.jeweils anderen iber die Grundausstattung ,Beruf, Nationalitit, Geschlecht,

Altersgruppe, Familienstand‘ hinaus. Seltenheitswert hat schon eine offene Auf-
gabe wie die in DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE IA ARBEITSBUCH (51): ,,Schreiben
Sie alles auf, was Sie iiber einen Mitschiiler/eine Mitschiilerin wissen und was
nicht®, wobei das das Nachdenken foérdernde ,Ich weiB nicht, ...“ vielleicht zu -
einem weiteren Kennenlernen fiihren kénnte.

Aber wo bleibt die Versprachlichung der Einschitzung des Lehrers? Der Sympa-
thie oder Antipathie gegeniiber dem Nachbarn? In DEUTSCH ALS FREMDSPRA-
CHEIA (94) taucht dieses Thema als Problem in einer Klasse Zehnjahriger auf.
Die Auswertungsfragen beziehen sich streng auf den Text. Ein Transfer auf die
Klasse wird vermieden. Bei den gegebenen Problemen (Bodo boxt, wirft Stiithle
und Bénke um. ..) wéire er auch kaum mdoglich.

4.5 Unterrichtskommunikation im engeren Sinne

Mit vier gezeichneten Seiten Unterrichtskommunikation im engeren Sinne als
Vorspann versucht DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE IA ARBEITSBUCH (6-9) die
Anweisung zum Lesen, Hbren usw. ebenso von Anfang an deutschsprachig zu
gestalten wie SchiilerduBerungen der Art ,Bitte sprechen Sie lauter!‘. Im Lehrbuch
DeuTsCH ALs FREMDSPRACHE IA (11) findet sich zwar unter der Uberschrift
Unterricht ebenfalls eine Versprachlichung von grundlegenden Unterrichtsanwei-
sungen, jedoch zeigen das groBere Gewicht, das Fuhrmann im Arbeitsbuch auf die
Redeabsichten der Lernenden legt, und der groBere Umfang metakommunikativer
Elemente im Arbeitsbuch, daB Unterrichtskommunikation zwischen Erscheinen
des Lehrwerks und dem spiteren Erscheinen des Arbeitsbuches an Bedeutung
gewonnen hat.? : '

Unterricht ist der Gegenstand der ersten beiden Lektionen (Abschnitte) in DEUT-
SCHE SPRACHLEHRE FUR AUSLANDER; iiber den Stellvertreterliehrer im Buch und
die englischen Schiiler Robertson und Karlis wird neben der Versprachlichung von
Raum und Inventar und neben der Einfiihrung metasprachlichen Vokabulars auch
Unterrichtskommunikation vermittelt, und zwar auf eine Weise, die gleich eine
bestimmte Art unterrichtlichen Verhaltens festlegt (Genaueres dazu in 4.8). In
INLINGUA (78) wird der Unterricht in Lektion 17 (!) zum Thema; Grund: dort paBt
er zu den trennbaren Verben. Ob ein Dialog wie der folgende die Schiiler dazu -
verleiten kann, bei Nachfragen o. 4. im Unterricht freiwillig in der Zielsprache zu
reden, muf3 bezweifelt werden:



Sind Sie alle da? Ja? — Gut. Dann kann unser Unterricht anfangen (= beginnen). Ich bin der Lehrer,
ich fange jetzt an. Wollen Sie auch anfangen? Ja? — Gut. Wir fangen jetzt an. Wir miissen jetzt
anfangen, weil wir in zwei Stunden wieder aufhdren (= enden) miissen. In zwei Stunden st unser
Unterricht auf. (ibd.: 78)

Falls man diesen Text nicht gegen den Strich verwendet und seine unfreiwilligen
satirischen Qualitdten ausnutzt, wird er wohl ebenso wie der auf ihn folgende
Dialog zwischen Lehrer und Schiiler — Textprobe:

— Ich mache mein Buch auf. Was tue ich?
— Sie machen Ihr Buch auf.
— Ja. Man kann auch sagen: Ich 6ffne mein Buch. Wie heit das Verb?
— Das Verb heifit ,6ffnen‘.
— Richtig. Jetzt schlieBe ich mein Buch.
Was tue ich?
— Sie schlieBen Ihr Buch.
— Ja. Ich kann auch sagen: Ich mache mein Buch. ..
- ...zu.
— Gut. Wie heifit das Verb?
— Das Verb heifit ,zumachen‘.
- Richtig. ~ Jetzt ist das Buch zu.
Offnen Sie Inr Buch! (ibd.) -

B

die Lernenden kaum zu aktivem Reden tiber den Unterricht in der Zielsprache

verleiten.

DaB Lehrwerke erwachsene Lernende Was ist das? fragen, wenn sie Wie heif3t das
auf deutsch? meinen, hat im DaF-Lehrwerkwald Tradition. Wihrend sich
DEUTSCH 2000, Bd. I,” mit Wer ist das? und Was ist er? (Frage nach dem Beruf)
iiber die Runden rettet, diirfen die Lernenden in DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE I A
(16) in einer Ubung neu lernen, daB etwas ein Taxi, Haus, Biiro, Apparat oder
Telefon ist, und in INLINGUA (6£.), daB etwas ein Buch, ein Finger, eine Hand usw.
ist. Will man die Frage Was ist das? im Lehrwerk fiir Erwachsene beibehalten, so
muB man sie entweder auf ein unklar gezeichnetes Bild beziehen, wie dies in
DEUTSCH AKTIV 1 (14)* und iiberzeugender in THEMEN (33) vorgefiihrt wird, wo
gleich mehrere etwas ungewohnlich gestylte Objekte abgebildet sind, oder man
mufl Was ist das? in einen spielerischen Kontext einbetten, wie wir das in MEBUS et
al. (demn.) versucht haben.

Schreiben kommt in LERNZIEL DEUTSCH (49), DEUTSCH 2000, Bd.I, (40), in
DEUTSCH AKTIV 1 (38) und in SPRACHKURS DEUTSCH 1 (23)% zuerst im Kontext
,Brief schreiben‘ vor. In THEMEN (55) erscheint es auf der Aufmacher-Collage als
Tétigkeit an der Schreibmaschine. Bevor die Lernenden jedoch zum Briefeschrei-
ben kommen, werden sie im Unterricht héufig gefragt haben Wie schreibt man
das?. In DEUTSCH ALs FREMDSPRACHE I A (11) taucht schreiben zwar im Kontext
Unterricht auf:

Ich schreibe. Bitte lesen Sie!
Ich diktiere. Bitte schreiben Sie!
(ibd.: 11);

dessen Darstellung diirfte aber kaum zu Schilernachfragen anregen. Der Unter-
richtskommunikation gerecht wird die in Abb.3 wiedergegebene Zeichnung aus
DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE I A ARBEITSBUCH. Selbst wenn man unterstellt, daf
die allgemeine Kommunikationsorientierung der Lehrwerke und der Didaktik in
letzter Zeit zu einer generellen Vernachlassigung des Schreibens gefiihrt hat, bleibt
unversténdlich, wie weitgehend dieses alltdgliche Stiick Unterrichtskommunika-
tion unbeachtet geblieben ist.

12.* WAS SAGEN SIE DA?

Jeh michte
Wissen, wie
man dieses Wort
Schretbt,

a) Sie mochten wissen:

Wie schreibt man dieses Wort?

1. Was bedeutet dieses Wort?
" 2. Wie spricht man dieses Wort aus?
3. Wann schreiben wir einen Test?
4. Wann korrigieren Sie die Hausaufgabe?
5. Wo bekomme ich einen Studentenausweis?

Abb. 3: ,Wie schreibt man. .. aus FUHRMANN (1982: 58)

4.6 Fremdperspektivische Betrachtung des und der Deutschen

Unter metakommunikativen Gesichtspunkten darf hier keine Auseinandersetzung
mit dem gesamten Bereich Landeskunde erfolgen. Wichtig ist bei der Befassung
mit typisch Deutschem der Blick von aufen; fir die Zielgruppe DaF/Ausland ist
die Perspektive der ausldndischen Arbeiter in der BRD, so wichtig diese als
landeskundliches Thema auch sind, nicht die ihre. Notwendig sind AuBerungen,
Informationen o. 4. aus der Blickrichtung der Lernenden.?® Uber allgemeine kul-
turvergleichende Themen oder mit Vorsicht einzufiihrende Themen im Bereich
,Nationalcharakter‘ hinaus wiren unter ,Meta‘-Gesichtspunkten Thematisierun-
gen von befremdlich wirkenden Elementen der deutschen Sprache und von frem-
den Kommunikationsformen im deutschsprachigen Raum von Interesse. In den
Lehrwerken finden sich hiufiger Hinweise darauf, daB die durchs Lehrwerk ver-



mittelte Standardvariante nicht die einzige Form des Deutschen ist, auf die man ,in
freier Wildbahn‘ trifft. Beispiele:

— In DEUTSCH 2000, Bd. 3, (70f.)¥ findet man etwas zum Unterschied von Amts-
deutsch und normalem (!) Deutsch und (vgl. S.118f.) etwas zur regionalen
Vielfalt im deutschsprachigen Raum (Frollein, hamse’'n Eisbein? — Was?
Moanas vielleicht a Surhaxn?);

— in SPRACHKURS DEUTSCH 1 (121) erfahrt man etwas von der Existenz des Schwei-
zerdeutschen, wobei der Dialog, der wohl auf Schweizerdeutsch ablaufen
miite, im Lehrwerk von jeglicher Farbung gereinigt ist;

— in LERNZIEL DEUTSCH (188) wird der Hinweis auf den deutschsprachigen Raum
,Deutsch ist die Muttersprache von mehr als 100 Millionen Menschen® zum
Aufhinger fiir landeskundliche Informationen iiber die Bundesrepublik, die
DDR, Osterreich und die Schweiz, und

— die in Abb.4 wiedergegebene INLINGUA (199) Beschreibung des Verhiltnisses
von Umgangs- und Schriftsprache wird sicher manchen Linguisten, der schon
langer tiber dieses nachgedacht hat, vor Neid erblassen lassen: so einfach ist das
also.

Umgangssprache und Schriftsprache

Die Umgangssprache benutzen wir, wenn wir unter uns sind, wenn wir mit
Leuten sprechen, die wir gut kennen, in der Familie, unter Freunden und
Bekannten.

Die Schriftsprache benutzen wir, wenn wir etwas schreiben, wenn wir eine
Rede halten, wenn wir gutes Deutsch sprechen wollen.

In der Schule sprechen die Kinder untereinander die Umgangssprache. Mit
dem Lehrer sollen sie die Schriftsprache benutzen.

In der Umgangssprache verwendet man lieber die Formen ,meiner’, ,deins’,
,unsere’, usw., das heiBt die Formen ohne Artikel.

In der Schriftsprache hort und liest man haufiger die Formen mit Artikel: ,der
meine’, ,die deinen’, ,das thre’, usw.

Abb. 4: Umgangssprache und Schriftsprache aus INLINGUA (199)

Mehr oder weniger gegliickte Informationen zur sprachlichen Vielfalt, aber kein
Versuch, aus den Augen des Lerners Eigentiimlichkeiten der deutschen Sprache —
sei es ihr angeblich so harter Klang, sei es die merkwiirdige Verschachtelung von
Sétzen — zu kommentieren, finden sich in den analysierten Lehrwerken.

4.7 Thema Fremdsprachenkenntnis

Vom Sohn eines Grafen, der lernt, wie ein Hund zu bellen und diese ,Fremdspra-
chenkenntnisse‘ nutzvoll anwenden kann, handelt ein Mirchen in LERNZIEL
DEUTSCH (163). In DEUTSCHE SPRACHLEHRE FUR AUSLANDER (72) ist die fehlende
Beherrschung des Deutschen Grund fiir ein MiBverstéindnis; ein franzésischer
Student zeichnet in einem Ssterreichischen Gasthof Pilze und erhilt — einen Regen-

schirm. Die Botschaft ,Fremdsprachenlernen ist niitzlich“ kommt in anmutiger
Verpackung. Eher entmutigend, aber leider wohl landeskundlich korrekt DEUTSCH
ALs FREMDSPRACHE IB (84)%: das Pseudo-Pidgin der Deutschen ihm gegeniiber
(Nix Zeit — nix gut) veranlat Roberto zu dem Gedanken: ,,Was fiir ein Volk, diese
Deutschen. Nicht einer, der seine eigene Muttersprache auch nur halbwegs be-
herrscht.“

So weit, so schén. Aber wo ist z. B. die Beschiftigung mit dem Phinomen, da3
man im Unterricht in der zweiten Fremdsprache, die das Deutsche hiufig ist,
verglichen mit dem erreichten Sprachstand in der ersten Fremdsprache holprig
klingt und daf man die Banalitéten, die man in der ersten Fremdsprache gerade
tiberwunden hat, jetzt in der zweiten wiedertrifft? Wo ist die iiber das Marchen-
hafte hinausgehende Auseinandersetzung mit beruflichen Griinden fiir den Lern-
prozeB, den man gerade durchliuft, wo die iiber den sozialen Status von Fremd- -
sprachenkenntnissen?

4.8 Wie lernt man Deutsch?

Ich bin der Lehrer, und Sie sind der Schiiler.
Ich frage, und Sie antworten. Wir iiben Grammatik, und wir lernen die Regeln.

In DEUTSCHE SPRACHLEHRE FUR AUSLANDER (3) wissen die Lernenden von
Anfang an, wo’s langgeht. Nach Ubungen zum gleichen Thema wird in Abschnitt 2
das Frage-Antwort-Schema durchgespielt:

Ich sage jetzt einen Satz. Bitte wiederholen Sie den Satz. ..

Die Schiiler wiederholen die Sitze. Der Lehrer verbessert die Fehler und . . .
Lernen Sie immer den Artikel und den Plural.

Dann machen Sie keine Fehler... (ibd.: 8£)

Derart explizite Festlegungen des Unterrichtsgeschehens, egal, ob auf grammatik-
orientierten Frontalunterricht wie hier oder auf eine andere Art, zeigen, wie
problematisch metakommunikative Elemente in Lehrwerken sein konnen. Viel-
leicht ist darin auch der Grund zu sehen, daB die auf Schulz/Griesbach folgenden
Lehrwerke, wie explizit auch immer sie bestimmte Unterrichtsverfahren im Leh-
rerhandbuch forderten oder nahelegten, deren Abbildung im Lehrwerk vermie-
den. Neuere Lehrwerke sind jedenfalls weitaus vorsichtiger geworden; als Liicken-
text zu Konjunktionen und Fragewértern prasentiert LERNZIEL, DEUTSCH (213)

“seine Vorstellungen vom Lernen; diese beziehen sich auch nicht mehr auf die

Unterrichtsorganisation, sondern auf den LernprozeB beim Individuum. Eine
metakommunikative Komponente zum Bereich ,Wie lernt man Deutsch?* muf
sich in diese Richtung entwickeln; nicht Vorschriften sind notwendig, sondern
Angebote, die differenziert sind, so daB es fiir einen Lernenden auch méglich ist
festzustellen, daB es fiir ihn besser sein kann, wenn er von einem Angebot keinen
Gebrauch macht.

Uber Hinweise zur Arbeit mit dem Worterbuch29 und Einfithrungen in Lesetechni-
ken® o.4., also tiber ,objektive‘ Bestandteile des Lernprozesses hinaus, sollten



auch eher emotionale Aspekte des Lernprozesses thematisiert werden, wie z. B.
die Hemmungen beim freien Sprechen in der Fremdsprache, die Angst vorm
»oich-lacherlich-Vorkommen* (wenn man als Erwachsener banale Inhalte mit den
undifferenzierten fremdsprachlichen Mitteln ausdriicken soll) und die krampfhafte
Situation, mit Sprechern der eigenen Sprache auf einem ,kindischen‘ Niveau in der
Fremdsprache kommunizieren zu missen.

4.9 Fehler

Fraulein S. (schreibt: ,Die Kreide ist weis): Ist das so richtig?
Lehrer: Nein, das ist falsch. Sie machen einen Fehler.
Fréulein S.: Was fiir einen Fehler mache ich?

Lehrer: Sie schreiben ,wei‘ mit ,s‘.

Fraulein S.: Und wie schreibt man ,weif‘?

Lehrer: Man schreibt ,weif3‘ mit ,B°.

Fraulein S.: Ach so!

INLINGUA (43)

Sieht man einmal davon ab, daB hier mit der Orthographie ein in den kommunika-
tiven Stirmen der letzten Zeit versunkener Teilbereich des Deutschen angespro-
chen wird,* so ist an dieser Stelle eigentlich nur interessant, was hier — und auch in

anderen Lehrwerken® — nicht iiber Fehler gesagt wird, was aber eine metakommu- ,

nikative Aufnahme des Themas ,Fehler machen‘ rechtfertigen wiirde:

a) weis gehort zu Weisheit, ..., weif ist die Farbe. Anders als bei singuliren
Féllen wie Katarrh vs. Katarr o. 4. zeigt uns hier die richtige Schreibung Zusam-
menhénge im Deutschen auf.

b) von diesem Beispiel weggehend:

— Fehlermachen als natiirlicher Bestandteil des Lernprozesses.
- Die Notwendigkeit, die neue Sprache korrekt zu lernen vs. die Korrektheitsfor-
derung als Hemmnis fiir. das spontane Ausprobieren der Sprache usw. usf.

Die Thematisierung des Fehlerbegriffs und des Umgehens mit Fehlern ist notwen-

dig, um eine einigermafen realistische Beschreibung und Bewertung der eigenen

Deutschkenntnisse durch die Lernenden zu erméglichen.

4.10 Beschreibung und Bewertung des eigenen Sprachstandes

Roland bescheinigt seinem japanischen Freund Takao in DEUTSCH 2000, Band 2:
,Ubrigens, Dein Deutsch ist fast fehlerfrei. Wenn Du so gut sprichst, wie Du
schreibst, wirst Du hier keine Schwierigkeiten haben® (ibid.: 135). Ein Schotte
wird auf der Frankfurter Buchmesse gelobt: ,,Sie sprechen aber fabelhaft Deutsch*
DEUTSCH AKTIV2 (100).* In THEMEN (22) erhilt eine gelobte Auslinderin eine
Chance, dem Lob eine Abschwichung entgegenzusetzen: ,,Sie sprechen aber gut
Deutsch. — Naja, es geht.“; die Intention, ein als iibertrieben empfundenes Lob
abzuschwichen, auch wenn sie so eindeutig nicht im Intentionenkatalog des Zerti-
fikats®* auftaucht, im Deutschen realisieren zu kénnen, diirfte in vielen Fillen zu

den von zuriickhaltenden und hoflichen Ausldndern dringend gebrauchten ge-
horen. »

Es ist verstdndlich, daB die positive Bewertung des Sprachstandes und die
Beschreibung vorhandener Fahigkeiten aufgrund ihres motivierenden Effekts in
den Lehrwerken auftaucht; aber wo bleiben —in angemessener Form — die sprachli-
chen Vorgaben, mit denen die Lernenden auf Defizite, die sie iiberwinden wollen,
aufmerksam machen kdnnen bzw. mit denen sie ihr Unbehagen an ihrem jeweili-
gen Sprachstand ausdriicken kénnen?

4.11 Beschreibung und Bewertung von Kurs und Lehrmaterial

»Lernen, lernen, immer lernen” seufzt Dino Botta in LERNZIEL DEUTSCH (51); er
kann sich mit Monika Mai nicht verabreden, weil diese fiir eine Priifung lernen
muf. Vierzehn Seiten spéter ist die Priifung vorbei, die beiden kdnnen sich fiirs -
Theater verabreden. Nur hintergriindig schimmert hier eine mogliche Bewertung
von Lernen (= Freizeitverhinderung) durch. Ebenso wie bei der Bewertung der
Deutschkenntnisse halten sich die Lehrmaterialmacher mit ausfiihrlichen sprachli-
chen Vorgaben zur Bewertung des Kursverlaufs zuriick. '
Explizit hingegen dort, wo sie {iberhaupt gefordert wird, die Stellungnahme zum
Lehrwerk. In DeutscH 2000, Bd.1 (155) werden die Lernenden am Ende des
Buches aufgefordert, u. a. die folgenden Fragen zu beantworten:

Wie finden Sie Ihr Lehrbuch Deutsch 2000?

Ist es das schlechteste oder das beste Buch, das Sie je gesehen haben? Ist es interessant, oder finden
Sie es grafilich?

Ist es zu schwer oder zu leicht, oder ist es gerade richtig? Sagen Sie Thre Meinung. Wenn Sie wollen,
koénnen Sie uns auch schreiben. ‘

Ahnlich das Ende von Band II. Diesmal wird allerdings kein generelles Urteil
gefordert, sondern ein Eingehen auf Einzelteile:

4. Lesen Sie noch einmal die Themen der 24 Lektionen dieses Buches und sagen Sie, welche
Geschichte Thnen am besten gefallen hat und warum.

5. Welche Probleme haben Sie am meisten interessiert, welche am wenigsten?

6. Sehen Sie noch einmal die Fotos in diesem Buch an. Welche halten Sie fiir die besten, welche
sind Threr Meinung nach iberflissig? DEUTsCH 2000, (Bd. 2, S.158)
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Abb. 5: Lehrwerk-Kritik in DEUTSCH AKTIV 2 (82)

Nicht nur Fragen werden in DEUTSCH AKTIV2 (82) gegeben; wie aus Abb.5
ersichtlich, werden hier dariiber hinaus auch sprachliche Méglichkeiten fiir diffe-
renzierte Antworten so vorgegeben, daB sie m.E. nicht automatisch auch die
inhaltlichen Antworten vorsteuern. Und die schriftlichen Ubungen im ARBEITS-
BUCH DEUTSCH AKTIV 2 (60) Was ist Ihre Meinung zu , Deutsch aktiv‘ und Schreiben
Sie Ihrer Deutschlehrerin/Ihrem Deutschlehrer ein Zeugnis sind in der Tat offen
angelegt. Und die Rakete schlieBlich, in der die Autoren am Ende von Band II
,vom Boden abheben®, 1adt ebenfalls durchaus zu lehrwerkkritischen Kommen-
taren ein.

Die konsequent durchgehaltene Realisierung der Lehrwerkkritik im Lehrwerk in
DEUTSCH AKTIV zeigt deren Zweischneidigkeit. Im Prinzip sind Aufforderungen
zur Bewertung von Lehrern und Lehrwerk emanzipatorische Akte, Ermutigungen
zur Auseinandersetzung mit der jeweiligen Lektion. Wenn ich mir aber vorstelle,
daB z.B. die Ubungen im Arbeitsbuch Schreiben Sie Ihrem Lehrer ein Zeugnis in
bestimmten Unterrichtskontexten mit keinesfalls repressionsfreier Lehrer-Schiiler-
Interaktion zu schriftlichen Hausarbeiten werden, die — wohl sehr gegen die
Intentionen der Materialmacher — eingesammelt und bewertet werden, so kénnen
diese ,befreienden‘ Ubungen u. U. zu opportunistischem Verhalten zwingen und
sich in ihr Gegenteil verkehren.

Vielleicht sollte die ,Meta-Lehrwerk‘-Komponente im Lehrwerk deshalb eine
Nummer kleiner daherkommen und die lehrwerkkritische Auseinandersetzung im
groBen nur via Lehrerhandbuch angeregt werden. ,Eine Nummer kleiner‘, das
konnte z. B. heilen, dafl das Lehrwerk zur Vermittlung des Orientierungsvokabu-
lars verwendet wird, wie wir das in MEBUS et al. (demn.) versucht haben; das
konnte im Falle DEUTSCH AKTIV z. B. bedeuten, da man auf einer der Folgeseiten
thematisiert, warum in einem deutschen Lehrwerk des Jahres 1979 Herr Walter
Frau Lang kiissen kann, obwohl deren jeweilige Ehepartner in der Nihe sind, das
kénnte im Falle THEMEN (104) z. B. bedeuten, daB man die Frage thematisiert,
warum Adam und Eva in einem deutschen Lehrwerk des Jahres 1983 Feigenblitter
verwenden, obwohl der entscheidende Bif in den Apfel auf der Zeichnung noch

gar nicht stattgefunden hat.®

4.12 Direkte Ansprache durch die Verfasser

In DEUTSCHE SPRACHLEHRE FUR AUSLANDER (207f.) endet die abschlieBende
Ansprache an die Lernenden mit einem vorausgreifenden Hinweis auf den folgen-
den Mittelstufenband. DEUTSCH AXTIV 1 (150) préasentiert am Ende die Macher
mit Bild, Steckbrief und dazu noch kurzen programmatischen Sétzen (,,Lassen Sie
sich auch von diesem Lehrwerk nicht gédngeln!“). SPRACHKURS DEUTSCH 1 versucht
es mit einem an der Grenze zur Anbiederung liegenden Vorwort, das wohl Mut
machen soll:

Liebe Studentin, lieber Student. — Bitte haben Sie keine Angst vor der deutschen Sprache. Sie

miissen nicht drillen. Wir wollen Sie unterhalten. Wir wollen Sie neugierig machen. Wir wollen Sie
auch zum kritischen Denken anregen. Sie sollen Vertrauen zu dieser Sprache bekommen. Das



Lernen soll Thnen SpaB machen. Unsere Methode ist eine kulinarische Methode. Und dazu wiin-
schen wir Thnen
Guten Appetit!

ibid: IX
Uber derartige Ankiindigungen und Absagen und iiber verbreitete Ansprachen
wie ,Lesen Sie bitte‘ oder ,Wie ist das in Threm Land‘ hinausgehen konnte eine
Ansprache an den Leser, die ihn bei kritischen Bereichen an die Hand nimmt, ihn
Schritt fiir Schritt fithrt und dabei auf Fallen etc. aufmerksam macht, wie wir das
z.B. bei der Vermittlung der deutschen Abtonungspartikeln in WEYDT et al.
(1983) versucht haben.

4.13 Zu viel ,meta‘? Zu wenig ,meta‘? Andere Arten von ,meta‘?

Die Ansammlung von Beispielen diirfte deutlich gemacht haben, welch verschie-
denartige metakommunikative Elemente in DaF-Lehrwerken mdglich sind: die
eingestreuten Hinweise auf das, was im jeweiligen Bereich alles nicht vorkommt,
zeigen, wie wenig ausgereizt der Bereich ,Metakommunikation in DaF-Lehrwer-
ken‘ bisher ist. Die in diesem Kapitel angesprochenen Bereiche haben eines
gemeinsam: unabhéngig von der jeweiligen Zusammensetzung der Lernenden, den
Lern- und Prifungsbedingungen in den verschiedensten Kontexten gehéren sie zu
den wenigen Entititen, die Lehrende und Lernende im institutionalisierten Fremd-
sprachenlernprozeB im Ausland gemein haben. Und als solche sind sie verdéchtig,
mit der Konkretisierung vor Ort noch am ehesten zu einem annihernd natiirlichen
Gesprachsgegenstand von Lehrenden und Lernenden werden zu kénnen. Fiir die
Lehrmaterialmacher der zielgruppenunspezifischen, weltweiten Lehrwerke stellen

sie deshalb einen Themenbereich dar, der im Gegensatz zu Setzungen wie der

BegriiBung auf einem KongreB, der Reparatur von Herrn Hartmanns Wagen usw.
usw., bei denen unklar ist, wie interessant oder uninteressant sie fiir die jeweiligen
Lernergruppen sind, zumindest das Angebot bereithilt, die jeweilige Situation vor
Ort aufzugreifen.

Das klingt positiv, darf aber nicht iiber zwei ,unerwiinschte Nebenwirkungen®
hinwegtéuschen: A.

a) zum einen konnte eine Uberdosis ,Meta‘ zu einem sehr langweiligen ,Schmoren
im eigenen Saft‘ verleiten und

b) zum anderen besteht die Gefahr, daB die Beschreibung z. B. bestimmter Lern-
verhaltensweisen in einem Meta-Teil im Lehrwerk diese festschreibt und qua
Autoritdt Druckwerk diese als richtig durchsetzt, und damit einer Funktion, die
Meta-Elemente m. E. haben sollten, entgegenliuft, namlich der durch die Thema-
tisierung der konkreten Umsténde einer eventuell vorhandenen Lehrwerkglaubig-
keit entgegenzuwirken.

Es reicht daher nicht aus, sich iiber Art und Anzahl von Meta-Elementen in DaF-
Lehrwerken Gedanken zu machen; gleichzeitig muB betrachtet werden, ob sie so
eingesetzt werden kdnnen, daB sie eine Versprachlichung und Wiirdigung der
jeweiligen Situation ergeben, die den Lernenden zum Ausdruck ihrer eigenen

Position verhilft und die tatsdchlich dazu fiihrt, daB sie als Teilnehmer am Unter-
richt ernst genommen werden. Metakommunikation als ,schicker Schreib- und
Sprechanlaf3, die lediglich gut als Thema zur Prisentation von Grammatik und
Intentionen paf3t und als Thema selbst nicht ernst genommen wird, vereinnahmt eine
mégliche ernsthafte Ausdrucksebene der Lernenden und pervertiert diese, da sie
gegebenenfalls unpassende Antworten vorgibt oder opportunistische ,freie’ Antwor-
ten verlangt. Metakommunikation in Lehrwerken, die mehr sein will als ein Thema
neben anderen, muf3 daher zum Ziel haben, eine Bandbreite von Sprachmitteln
bereitzustellen, die es ermoglicht, ernsthafte und damit auch folgenreiche AuBerun-
gen der Lernenden, die diese sonst in ihren Ausgangssprachen machen wiirden, in
der Zielsprache zu machen, und dariiber hinaus zu ihnen in einer Weise anregen, die
den Lernenden nicht das Gefiihl gibt, unter dem Vorwand einer Metadiskussion in
eine bestimmte Richtung gedringt zu werden. '
Konkret bedeutet das

a) Bereich: ,Schmoren im eigenen Saft*

— metakommunikative Angebote miissen vorsichtig dosiert sein;

- auch elementare Unterrichtskommunikation muB einigermafBen originell insze-
niert werden, wie wir das z. B. beim in Abb. 6 wiedergegebenen simplen Nach-
fragen nach dem Genus eines Substantivs versucht haben (s. S. 54);

— die Situation vor Ort, die besonders bei den hier analysierten Lehrwerken nur
&duflerst ungenau vorhergesehen werden kann, sollte im Lehrwerk verfremdet
abgebildet werden. Hier kommt Literatur zu ihrem selbstverstindlichen Recht;
es ist zu hoffen, daB die gegenwiirtige Begeisterung fiirs Literarische in der DaF-
Didaktik nicht zur Portion konkreter Poesie als Illustration des jeweiligen
Grammatikkapitels verkommt.

b) Bereich: Vereinnahmung durch Metakommunikation

— der Angebotscharakter eines Lehrwerks mu8 in diesem zum Ausdruck kommen;

— metakommunikative Elemente diirfen nur so eingefiihrt werden, daB sie, so weit
wie iberhaupt méglich, nicht gegen die Lernenden verwendet werden koénnen.

— Lehrwerke miissen von ihren Machern offener und zur Adaption einladend
gestaltet werden, halbierte Dialoge oder dhnliche Aufforderungen zum punktu-
ellen Mitgestalten des Lehrwerks miissen so gesetzt werden, .daB die vor Ort
produzierten Texte nicht folgenlos bleiben, sondern im lehrwerkgesteuerten
Unterricht weiter benutzt werden kénnen.

5. Metakommunikation und kommunikative Ausrichtung der DaF- Lehrwérke

Nachdenken iiber Metakommunikation im Unterricht fiihrt zu einer gesunden
Skepsis gegeniiber all den simulierten natiirlichen Dial6gchen, Rollenspielen etc.,
die u. a. die am Anfang von Marlene Rall zitierte Reaktion auslésen koénnen. Was
spricht denn dafiir, daB ein Stiick natiirlicher Dialog zweier muttersprachlicher
Sprecher des Deutschen, eingefangen auf der StraBe in Berlin, den Grammatik-,
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Wortschatz- und Redeabsichtzwingen der Lehrwerkmacher und des Zertifikats
ausgesetzt und entsprechend umformuliert, ins Lehrwerk gesetzt und in X-Land
vom Tonband abgespielt, natiirliche Kommunikation ist? Was dafiir, daB die sich
daran anschlieBenden Rollenspiele irgend etwas mit den Redeabsichten der Kurs-
teilnehmer zu tun haben? So verdienstvoll all die kommunikativen, situativen usw.
Ansiitze mit ihren Bemithungen um Echtheit auch waren, — und so notwendig sie
als Reaktion auf Lehrmaterialien und Unterrichtsstrategien waren, die Alltag,
Dialog etc. vernachlissigten — vom Standpunkt des Lernenden sind derartige
Dialoge, ist er nicht zufilligerweise gerade auf dem Weg nach X-Land und rollen-
spielt eine Hotelszene in X-Land, ebenso kiinstlich und unmotiviert wie es vorher
vielleicht eine plotzliche Grammatikprésentation war. Dies spricht nicht gegen
Alltagsdialoge — ebensowenig wie iibrigens gegen die Grammatikprisentation —
sondern gegen deren iberhéhte methodische Verklirung. Besteht zwischen Lehren-
den und Lernenden ein auf der Meta-Ebene erzieltes Einvernehmen, daf hier
bestimmte Finbettungen usw. zur Erlangung eines bestimmten Lernziels verwen-
det werden, so erfiillen diese ihren Zweck genau dann, wenn sie zur Erlangung des
jeweiligen Lernziels das beste Vorgehen darstellen.

6. Uber die Abarbeitung konventioneller Materialien hinaus

»rremdsprachenunterricht in konkreten Situationen mit individuellen Schiilern ist
(...) auch in einer noch so umfassend definierten Methodenkonzeption nicht
vorwegnehmbar“. Diese Feststellung KrRumms (1983, S. 9) ist die Antwort auf
einen neuen Methoden-Boom, in dem diesmal der interaktionale Aspekt des

-Lernprozesses verselbstdndigt wird. Ich habe in ROSLER (1984) dargelegt, welchen

Nutzen sozial- bzw. individualemanzipatorische Ansitze mit ihrer Tendenz zu
lernerfreundlicher Interaktion fiir eine Verbesserung des konkreten Unterrichts
vor Ort haben kénnen, wenn sie als Teil des Gesamtzusammenhangs ,Fremdspra-
chenlehren und -lernen‘ gesehen und fiir die konkrete Lernsituation adaptiert
werden und nicht als lediglich letzte Didaktik-Mode dieser aufgepfropft werden.
Metakommunikation scheint nun die geeignete Folie zu sein, auf der ein Ernstneh-
men der und Sich-Einlassen auf die konkreten Lernenden méglich wird.* Weiter
oben habe ich gesagt, daf dies ohne Einschridnkung nicht gelten kann, da meta-
kommunikative Elemente auch gegen die Lernenden verwendet werden konnen.
Die (Nicht-)Verwendung von metakommunikativen Elementen im konkreten
Unterricht ist daher wie jedes andere Element des Unterrichts abhéngig von einer
Einschétzung der konkreten Situation vor Ort. ‘
So sind z.B. Einstellungen von Lehrern, die im Unterricht nicht alles selbst
machen wollen, sondern die Sach- und Fachkenntnisse der Lernenden akzeptieren
und in den Unterricht integrieren (vgl. z. B. PIEPHO (1980, S. 90) oder BARKOWSKY/
HarNisCH/KUumM (1980, S. 48)), oder Einstellungen zur Lehrtitigkeit, die das eigene
Handeln als das eines facilitators im ROGERschen Sinne (1969, S. 164 f.) verstehen,
eher als Voraussetzung fiir eine nicht-repressive Verwendung von metakommuni-
kativen Elementen im Unterricht zu sehen, als andere Einstellungen. Banale



materielle Probleme wie die Medienausstattung® vor Ort erméglichen bzw. verhin-
dern die Durchfithrung metakommunikativer Projekte, wie ich sie in ROSLER (1982
und 1982a) beschrieben habe, bei denen im ersten per Nachspielen von vorgegebe-
nen Video-Szenen, Transkribieren des aufgenommenen Nachspiels und Diskus-

sion des Transkripts die Beherrschung der deutschen Abtdnungspartikeln verbes--

sert wurde, wahrend im zweiten die Erstellung eines satirischen Videofilms iiber
das Curriculum vor Ort zur Ubung von sprachlichen Fertigkeiten auf verschiede-

nen Ebenen und zur Reflexion des Studiums und des Deutschlernens fiihrte.38 .

Projekte, die aus der Erfassung der konkreten Situation vor Ort entstehen, konnen
natiirlich lernerbezogener sein als in weitverbreiteten Lehrwerken angelegte.

Der fehlende Zielgruppenbezug von Lehrwerken ist einer der wichtigsten Griinde
fir verschiedenartige ,lehrwerkfreie’ Alternativkonzepte, seien sie nun Freire-
scher, Freinetscher oder Rogerscher Provenienz. DaB in derartigen Konzepten das
Nachdenken tiber die eigene Lernsituation und deren soziale Beziige eine wichtige
Rolle spielt, sollte uns fiir die Produktion weitverbreiteter Lehrmaterialien, so sie
wegen fehlender Anleitung zu eigenstindiger Materialadaption in der Lehreraus-
und -fortbildung und zeitlich/institutioneller Zwénge denn notwendig sind, dazu
anregen, metakommunikative Elemente mit der in 4.13 geforderten Vorsicht ein-
zubauen, damit durch sie die Moglichkeit zu einer Versprachhchung des Lehrens
und Lernens im konkreten Falle gegeben wird, die dazu fiihren konnte, vorhan-
dene Lehrwerkgldubigkeit abzubauen, was wiederum die Voraussetzung fiir die

Bereitschaft zur Adaption des Lehrwerks an die Belange der Lernenden vor Ort -

darstellt.

7. Anmerkungen

! Vgl. zu den philosophischen Hintergriinden der linguistischen Diskussion Schlieben-Lange (1975),
als Uberblick iiber die linguistische Diskussion und zur Rolle von Metakommunikatiom im Spracher-
werb Augst (1978), oder als Arbeit mit stirker definitorischem Drang Meyer-Hermann (1978) und
mit Blick in Richtung muttersprachlichen Unterricht Meyer-Hermann (1976).

2 Dadurch wird u. a. die eh schon nicht ganz unproblematische Unterscheldung von ,metakommunika-
tiv: und ,metasprachlich® an Trennschérfe einbiiBen.

® Zur Abgrenzung von Zweit- und Fremdsprache in bezug zu den Faktoren ,soziale Notwendigkeit des
Spracherwerbs‘, ,Inlands- vs. Auslandssituation‘ und ,gesteuert vs. ungesteuert* vgl. Xap. 1.3 aus
Résler (1984).

* Vgl. Weinrich (1976, S. 111) Der unterrichtliche VermittlungsprozeB hingegen, so muBte Krumm
(1974, S.301.) feststellen, wird in der Lehrmaterialentwicklung nur insoweit herangezogen, wie es
dem optimalen Fertigkeitserwerb dient; Kommunikation {iber Sprachschwierigkeiten und Kommuni-
kationsprobleme bleiben unbeachtet. Wenig Beachtung fand Metakommunikation auch in der ersten
groBen Lehrmaterialanalysenunternchmung in der Bundesrepublik, in den Mannheimer Gutachten.
In den ausfiihrlichen Kriterienlisten Mannheim (1978, S.11-19) und Mannheim (1979, S.36-40)
kommt es tiber die Frage nach der Metasprache im Bereich der Grammatikvermittlung und iiber das
Kriterium 15.9 in Bd.II zur Thematisierung von-Stereotypen hinaus nicht zu Fragen nach der
metakommunikativen Aufnahme der Lehr- und Lernsituation.

* Zur Auseinandersetzung mit der Normproblematik im Bereich Deutsch als Zweitsprache und der
Notwendigkeit ihrer metakommunikativen Aufarbeitung vgl. Steinmiiller (1982).

¢ Vor Verselbsténdigungen der Metakommunikation hat Biermann (1978, S. 45) gewarnt; Metakom-
munikation kénnte institutionell vereinnahmt werden, um die Schiiler stérker an die Schule anzupas-
sen, der Lehrer konne Metakommunikation aus ,,verfiigender Absicht* einsetzen und zu dem kénne
Meta-Unterricht ,,zu einem fruchtlosen perennierenden Prozef kollektiver Reflektion entarten®.

7 Vgl. dazu: ,,Im Fremdsprachenunterricht kdnnen die Bedingungen der realen Kommunikation nur
begrenzt hergestellt werden. Die Organisierung sprachlicher Handlungen muf zum groBen Teil im
Rahmen simulierter Sprachsituationen erfolgen“. (Autorenkollektiv (1981, S.60)) und Weinrich
(1981, S. 46), der feststellt, im Fremdsprachenunterricht gebe es keine Ernstfallpddagogik, die den
Alltag direkt ins Klassenzimmer holt und dort dessen Probleme 16st. Statt dessen bleibe dem
Fremdsprachenunterricht immer ein unaufl6slicher Rest an Kiinstlichkeit.

8 Eine Defizitliste, wenn auch statistisch abgesichert, mochte ich auch deshalb nicht vorfithren, weil
meine subjektive Einschitzung als Autor eines Konkurrenzwerkes, das zumindest vom Anspruch her
mehr als andere auf die Bedeutung des Metakommunikativen und die Wahrnehmung des Deutschen
aus einer Fremdperspektive Wert legt, sich hier stérend auswirken kénnte. Diese Interessenlage
hiermit zu deklarieren scheint mir ein notwendiger Beitrag zur wissenschaftlichen Arbeit in einem
Bereich zu sein, den Neuner (1979, S.34) wie folgt charakterisiert hat: '
Es gibt kein Lehrwerk, in dessen Impressum nicht auch die Namen derer zu finden sind, die auch an
anderer Stelle an der fachdidaktischen Diskussion teilnehmen. Soll ein Kollege, der an einem
Lehrwerk mitgearbeitet hat, das Lehrwerk, an dem ein anderer Kollege beteiligt ist, als fehlerhaft
oder ungeeignet abqualifizieren? Das verstoBt nicht nur gegen die ,guten Sitten‘ im Umgang
gebildeter Menschen; man wiirde auch riskieren, da8 der Kollege hingeht und dasselbe tut. ..

Zu meiner Einschédtzung der Wissenschaftlichkeit von Arbeiten im Bereich DaF und der Notwendig-
keit klar einordbarer subjektiver Beitrdge zu ihm vgl. Kap. 1.6 aus Rosler (1984).

® AufderstraBe et al. (1983).

0 Hieber (1983).

1 Schulz/Griesbach (1967).

2 Schipers/Luscher/Gliick (1973).

B Adler/Steffens (1974).

¥ Haussermann/Woods/Zenkner (1979).

5 Inlingua (1970).

6 Neuner et al. (1980a).

7 Braun/Nieder/Schmée (1978).

8 Neuner et al. (1979). :

® Warum lernen Sie Deutsch und Ist Deutsch schwer gehéren zu den Leitfragen, die den Lernenden i in
Deutsch als Fremdsprache I A Arbeitsbuch (21) die Produktion eines zusammenhéngenden Textes
zur eigenen Person ermdglichen sollen.

2 Fuhrmann (1982).

2 Zur Problematik der Stellvertreter-Figuren vgl. Kap. 4.7 aus Rosler (1984).

Heute wiirde wohl kaum noch, wie in Deutsch als Fremdsprache IB (62) geschehen, unter der

Uberschrift Klassengesprich eine muttersprachliche Unterrichtsstunde zu einer Fabel referiert.

% Schipers et al. (1972).

% Deutsch aktiv ist nicht konsequent. In U1 auf S. 24 gibt es eine Was ist das ?-Ubung Zwar sollen hier
Antworten mit nein gelibt werden; es liegt also keine direkte Verwechslung von Was ist das? mit Wie
heifit das auf deutsch? vor; doch sind ;Verwechslungen‘ wie die von Tisch und Stuhl ja auch nicht
gerade besonders erwachsenengerecht. Noch problematischer ist U3 auf S. 29. Ahnliche Schwankun-
gen gibt es auch im Arbeitsbuch Deutsch Aktivl (Neuner et al. 1979a). Der Wie heifit das auf

. deutsch?-Ubung auf S. 10 steht eine Wortschatz-Ubung mit der Frage Was ist das? zu Kleidungsstik-
ken und Korperteilen gegeniiber.

% Haussermann/Woods/Zenker (1978).

% Vgl. z.B. S.146 aus Deutsch Aktiv1. Zum Blick von auBen in DaF-Lehrwerken vgl. die zweite
Hilfte aus Rosler (1985).
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%7 Schépers/Liischer/Gliick (1974).

% Braun/Schmée (1974).

® Vgl. z.B. Arbeitsbuch zu Deutsch Aktiv2 (29), Sprachkurs Deutsch 1 (20), Lernziel Deutsch (26)
oder die Behandlung des Themas Wérterbuch in Deutsche Sprachlehre fiir Ausldnder (161, 199).
Uber Hinweise auf die Arbeit mit Worterblichern hinausgehend sollte in das Lehrwerk die tatsichli-
che Hinfiihrung zum praktischen Umgang mit ihnen integriert werden; in Mebus et al. (demn.)
haben wir z. B. versucht, anhand des Beispiels . .. fdllt . . . aus mdgliche Suchstrategien und MiBer-
folge (vor ausfallen werden fillen und fallen angesteuert) vorzufiihren.

¥ Vgl. z. B. Deutsch fiir die Mittelstufe (60).

® Vgl. zur Rechtschreibung im Bereich Deutsch als Fremdsprache Rdsler (1982b).

# Deutsch Aktiv2 (16) z.B. fithrt Fehler erst in Band 2 ein, und zwar im Kontext ,,Weniger Kinder: .

Das ist kein Fehler!“

% Und im ersten Band von Deutsch Aktiv (18) wird schon frih, in Lektion 1, in einer Ubung von

jemandem gesagt: er spricht schon gut Deutsch.

Dort heiit es ,,1.6 ein Kompliment/Anerkennung aussprechen und darauf reagieren® (Deutscher

Volkshochschulverband/Goethe-Institut (1977, S.549).

Diesen Hinweis verdanke ich Jirgen Genuneit.

% Vel. Krumm (1983, S.91f.).

¥ Krumm (1981, S. 133) fordert die Einbeziehung von Medien zur Analyse der Unterrichtssituation als
Ausgangspunkt fiir bewuBtes sprachliches Handeln der Lehrenden und Lernenden. Gerade die
Selbstkonfrontation mit Video und Transkriptionen fiihre zu einer erhéhten Motivation und Bereit-
schaft, sich mit dem eigenen kommunikativen Verhalten auseinanderzusetzen.

% Vgl. als zusammenfassende Beschreibung die Kap. 18 und 19 in Résler (1983).
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