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EINLEITUNG

Ein Handbuch Uber eine neue, noch lange nicht tberall verbreitete und anerkannte
Form der Fremdsprachenvermittiung zu gestalten, wirft einige Fragen auf: Wie weit
kann ein Leser' sich einen ,binationalen* Sprachkurs iiberhaupt vorstellen, wie zahl-
reich mussen konkrete, nachvollziehbare Beispiele aus der Praxis sein, damit eine mit
dieser Unterrichtsform noch nicht vertraute Lehrkraft sich vertrauensvoll darauf stitzen
kann, wie weit verlangen Erfahrung und Praxis gleichzeitig die theoretische Fundierung,
von der ausgehend Weiterentwicklung moglich wird?

Die Herausforderung, diese Fragen zur Zufriedenheit der Leser zu beantworten, wurde
von einem deutsch-franzdsischen Autorenteam angenomen. Das Buch ist in einem bi-
nationalen Erarbeitungsprozess entstanden und es hat dementsprechend viele Diskus-
sionen gegeben, bis es fertig gestellt war®>. Die Autoren befanden sich, ebenso wie
Lehrkréafte in der Praxis binationaler Kurse, in der Situation, mit Kollegen aus dem je-
weils anderen Land im Hinblick auf das gemeinsame Ziel zusammenzuarbeiten. Der
jeweilige kulturell gepragte fachliche und personliche Hintergrund und die unterschiedli-
chen Betrachtungsweisen und ldeen decken zwangslaufig interkulturelle Unterschiede
auf, die zu einer inhaltlichen und menschlichen Bereicherung fiihren, wenn im Verlauf
des Erarbeitungsprozesses interkulturelle Lernprozesse stattfinden. Teilnehmer eines
binationalen Sprachkurses haben es einmal so formuliert: 1 + 1 = 3. Es entsteht etwas
Neues, reich an Erfahrungsgrundlagen der Menschen zweier Kulturkreise.

Das Buch ist fur all diejenigen geschrieben, die in binationalen Kursen nach dem Tan-
dem-Prinzip unterrichten mochten. Sie finden darin Hilfe und Informationen, die es ih-
nen ermdglichen, selbst einen Kurs zu planen und durchzufihren. Es wurde nicht vor-
ausgesetzt, dass die Interessenten Lehrkrafte flr Deutsch als Fremdsprache, Deutsch
oder Franzo6sisch sind. Somit finden einige grundlegende Aspekte der Fremdsprachen-
vermittlung Erwdhnung, die Fachpadagogen gelaufig sind, jedoch Lehrern anderer
Fachbereich notwendige und nitzliche Informationen geben.

Man muss jedoch betonen, dass es kein Muster fir den einzig richtigen Ablauf eines
binationalen Sprachkurses gibt: Organisatorische und materielle Rahmenbedingungen,
personelle Voraussetzungen und methodisches Vorgehen kdnnen in binationalen Kur-
sen insgesamt sehr verschieden sein.

Im ersten Teil des Buches wird das Tandem-Unterrichtsprinzip und die bisherige Ent-
wicklung binationaler Kurse dargestellt und ein Uberblick tber die unterschiedlichen
binationalen Kurse des DFJW gegeben. Danach erfolgt mit der Ablaufbeschreibung ei-
nes binationalen Intensivsprachkurses eine konkrete Beispielvorgabe, an die sich Aus-
fuhrungen zur methodisch-didaktischen Theorie sowie zu soziologischen Gesichtspunk-
ten und zum Tatigkeitsprofil von Kursleitern in binationalen Kursen anschlief3en.

! Im Hinblick auf die bessere Lesbarkeit des Textes wurde bei Personenbezeichnungen auf die ausdriick-
liche Nennung der weiblichen Formen verzichtet. So steht ,Leser, Kursleiter, Teilnehmer usw.” selbstver-
standlich auch fur ,Leserin, Kursleiterin, Teilnehmerin usw.”

? Die Inhalte der einzelnen Kapitel wurden in der deutsch-franzdsischen Autorengruppe festgelegt. Die
Formulierungen und Ausarbeitungen der Texte wurde fir die deutsche Version von den deutschen und
fur die franzdsische Version von den franzdsischen Autoren ibernommen. Daher gibt es Unterschiede in
den Formulierungen beider Fassungen. Die franzdsische Version des Textes wird voraussichtlich im Jah-
re 2000 erscheinen.
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Der dritte Teil beinhaltet Ausfihrungen zur Praxis der Tandemarbeit in binationalen
Sprachkursen. Hierbei werden didaktische Einzelaspekte, wie die Sprachenwahl, Orga-
nisationsformen, usw., thematisiert und die Bereiche Wortschatz, Arbeit mit Texten und
anderen Materialien, Grammatik, Fachsprache und Praxis interkulturellen Lernens be-
zogen auf ihre Ausgestaltung in binationalen Sprachkursen dargestellt. Eine Bibliografie
mit Verweisen sowohl auf Blcher und Materialien zur Unterrichtspraxis als auch auf
fremdsprachendidaktische Basisliteratur und Schriften zum Thema Unterrichten nach
dem Tandem-Prinzip musste aus Platzgrinden herausgenommen werden. Sie befindet
sich jedoch auf der Internet-Seite des DFJW
(http://lwww.ofaj.org/paed/langue/biblionov99.html).

Selbstverstandlich hat dieses Buch nicht den Anspruch, vollstdndig zu sein. Notwendi-
gerweise mussten Einschrankungen gemacht werden. Beispielsweise wurde aus der
Vielzahl mdglicher binationaler Sprachbegegnungen der Fall eines intensiven Sprach-
kurses mit Ortswechsel ausgewahlt. Eine tiefergehende Diskussion besonderer konzep-
tioneller und didaktischer Aspekte hatte den Rahmen dieser Arbeit gesprengt. Der
Schwerpunkt dieses Buches liegt auf der Bereitstellung aller notwendigen Grundlagen
fur den Einstieg ins Unterrichten in binationalen Sprachkursen. Um dies zu gewahrleis-
ten, wurden im Rahmen einer DFJW-internen Umfrage die Bedurfnisse von Lehrkréften,
die zum Ersten Mal binational unterrichten, erfragt. Die Ergebnisse dieser Umfrage sind
in die Erarbeitung der Kapitel eingeflossen.

Im Deutsch-Franzosischen Jugendwerk, das die Erstellung dieses Buches an eine
deutsch-franzésische Arbeitsgruppe im Frihjahr 1995 in Auftrag gegeben hat, werden
in den letzten Jahren verstarkt binationale Sprachkurse gefordert. Schon seit Jahrzehn-
ten wird das Tandem-Unterrichtsprinzip bei Kursen des DFJW erfolgreich angewandt.
Der Tatigkeit in diesem Bereich sollte besondere Aufmerksamkeit zukommen, wenn
man die neuere Entwicklung im Bereich des Fremdsprachenlernens in Frankreich und
in Deutschland betrachtet, wonach das Interesse am Erlernen der jeweils anderen
Sprache in beiden Landern abnimmt. Eine der Konsequenzen daraus kdnnte sein,
Neuerungen in die bestehende Praxis auch des Fremdsprachenunterrichts in der Schu-
le sowie des Schiileraustauschs einzubringen. Die Erfolge, die mit binationalen Kursen
erzielt werden, geben Grund zur Annahme, dass das Unterrichten nach dem Tandem-
Prinzip eine sinnvolle Erweiterung bzw. Alternative bietet. In diesem Sinne soll dieses
Buch allen Sprachlehrkraften Anregungen geben und ihnen auch Lust machen, selbst
einmal in binationalen Gruppen zu unterrichten.
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1 EINFUHRUNG IN BINATIONALE KURSE UND DAS
TANDEMPRINZIP

1.1 DAS TANDEMPRINZIP IN BINATIONALEN SPRACHKURSEN

Seit einigen Jahren ist vielen Sprachlehrern und Animateuren, die mit dem DFJW arbei-
ten, der Begriff ,Tandemkurs” im deutsch-franzésischen Bereich bekannt. Er bezeichnet
dort allgemein Sprachkurse, an denen Deutsche und Franzosen gemeinsam teilneh-
men, um jeweils die Sprache der anderen nationalen Gruppe zu lernen. Unschwer lasst
sich Tandem, jedem gelaufig als ,Fahrrad fir zwei Personen®, als Metapher auf
Sprachkurse Ubertragen: Zwei unterschiedlichsprachige Personen(-gruppen) erfahren
gemeinsam eine Wegstrecke in der jeweils anderen Sprache und Kultur, kommen durch
Addition ihrer Krafte vorwarts, helfen sich weiter und treiben sich so beim Sprachenler-
nen gegenseitig voran. Tandem bezeichnet sowohl das Sprachenlernen in der Konstel-
lation Muttersprachler - Nichtmuttersprachler (Individualtandem) als auch das Spra-
chenlernen in binationalen Gruppen (Sprachbegegnungen). Uns interessiert hier weni-
ger das Individualtandem, wo zwei Personen (meistens unabhangig von einem Sprach-
kurs) von einer Tandemvermittlung zusammengebracht werden und autonom tber ihre
Lernziele, Lerninhalte und Lernwege beim gegenseitigen Sprachenlernen entscheiden.
Gegenstand dieses Handbuchs sind vielmehr die auch ,binationale Sprachkurse® (d.h.
mit in der Regel Teilnehmern aus zwei Nationen) genannten Tandemkurse. Doch be-
darf der Begriff ,Tandem* in diesem Zusammenhang weiterer Prazisierung.

Das wichtigste Merkmal binationaler Sprachkurse ist die Begegnung von Personen mit
der Absicht, die Sprache des jeweils anderen mit ihm in einem gemeinsamen Prozess
zu erfahren und zu erlernen. Das Sprechen und gemeinsame Handeln der Teilnehmer
geht dabei Uber die sprachliche Verstandigung hinaus und zielt auf gegenseitiges (kul-
turelles) Verstehen. Miteinander handeln und lernen heil3t, den anderen als Lernpartner
zu sehen und mit ihm sowohl Lernwege als auch Sinn und Bedeutung von sprachlichen
AuRerungen immer wieder neu auszuhandeln. Dabei iibernehmen die Partner in einem
standigen Wechsel die Rollen von Vermittelnden und Lernenden.

Der ,binationale” und damit im deutsch-franzésischen Bereich auch ,bikulturelle® Kon-
text von Tandemsprachkursen ist ein weiteres entscheidendes Merkmal. Lernprozesse,
Wahrnehmung, Handlungsnormen und Verhalten hangen von den im eigenen nationa-
len und soziokulturellen Kontext erfahrenen Sozialisationseinfliissen ab. Sie nehmen fir
das Individuum Orientierungscharakter an und wirken ein auf das Verhaltnis zu Auslan-
dern und zum Ausland ein. In binationalen Sprachkursen nehmen deshalb die Be-
wusstmachung von und die aktive Auseinandersetzung mit nationalkulturellen Auspra-
gungen breiten Raum ein und initileren damit interkulturelles Lernen.

Linguistisch gesehen kdnnen binationale Sprachkurse als eine Phase ,organisierten
Spracherwerbs” verstanden werden. Zielsprache der Lerner ist grundsatzlich die Mut-
tersprache des Partners. Binationale Sprachkurse stehen im Gegensatz zu unorgani-
sierten und spontanen Phasen des sprachlichen Kontakts von Muttersprachlern und
Nichtmuttersprachlern, die nicht zum Zweck des gegenseitigen Spracherwerbs unter-
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halten werden (z.B. Kontakt: Einheimischer - Tourist). Anderseits grenzen binationale
Sprachkurse sich auch gegentber unterrichtlich organisierten Sprachlernsituationen ab.
Die nach dem Tandemprinzip organisierten binationalen Sprachkurse bewegen sich
zwischen den Polen (Sprache) lernen und (Sprache) erwerben. Lernen meint hier einen
strukturierten, gesteuerten, bewussten, unterrichtlich organisierten und didaktisierten
Prozess, Erwerben hingegen einen authentischen, natirlichen, unbewussten, sponta-
nen und autonomen Prozess.

In binationalen Sprachkursen sind Muttersprache und Fremdsprache aus der Perspekti-
ve des jeweiligen Sprechers sowohl (Unterrichts-)Medium als auch (Unterrichts-) Ge-
genstand. Im Unterschied zu anderen Spracherwerbs- und Sprachlernkontexten umfas-
sen in einem binationalen Sprachkurs beide Sprachen (je nach Phase) sowohl als
sprachliche Einheiten (spracherlauternde oder sprachtubende Funktion) als auch als
inhaltliche Einheiten (Lerner vermitteln einander authentische Informationen und Inhal-
te) dar. Ein binationaler Sprachkurs ist damit immer ein ,realer und authentischer Kom-
munikationsraum®.

»randem® kann nun als ein methodisches Verfahren oder ein Prinzip aufgefasst werden,
das den Kommunikations- und Handlungsraum ,binationaler Sprachkurs” idealerweise
methodisch-didaktisch ausgestaltet. Im Zentrum der folgenden Kapitel dieses Hand-
buchs geht es jeweils um die Frage, wie durch das Tandemverfahren am wirkungsvolls-
ten Spracherwerb und Sprachlernen in einem binationalen Kontext organisiert werden
kénnen. Die Kernfragen sind :

Wo liegen die wesentlichen Ansatzpunkte fiir eine Didaktisierung?

Wie ist die Verteilung von binationalen und eventuellen mononationalen Kursphasen?
Wie lang sollte ein Sprachkurs tberhaupt sein?

Welche Rolle habe ich als Kursleiter? Wann darf ich, wann muss ich eingreifen?

Ist eine grammatikalische Progression notwendig?

Wann wird welche Sprache gesprochen?

Worin unterscheidet sich ein Tandemkurs wesentlich von traditionellen Sprachkursen
und - worin nicht?

Welche Funktion hat die Gesamtgruppe?

Wie bringe ich in einzelnen Phasen die richtigen Tandempartner zusammen?

Wie ist ein wirkliches ,Miteinanderlernen” in Gang zu setzen?

Wie kann interkulturelles Lernen initiiert und geférdert werden?

Wie ist der Wechsel zwischen Lernen und Lehren der Partner zu organisieren.

Vorweg gesagt: Auf keine dieser Fragen gibt es eine allgemein gultige Antwort. Je nach
Zielvorstellungen der einen binationalen Sprachkurs organisierenden Institutionen,
sprachlichen und sonstigen Teilnehmervoraussetzungen, Gruppendynamik, Ort und
Dauer von Begegnungen etc. sind einzelne Komponenten des Tandemverfahrens un-
terschiedlich zu gewichten. Die breiten Erfahrungen in deutsch-franzdsischen Kursen
kbnnen jedoch inzwischen zu Leitlinien zusammengefasst werden, die weithin gultige
methodisch-didaktische Orientierungen fir Planung, Aufbau und Durchfiihrung von bi-
nationalen Kursen geben. Gegenstand dieses Handbuchs sind damit die vielfaltigen
Mdoglichkeiten des Tandemverfahrens zu Organisation und Foérderung des Fremdspra-
chenlernens in Deutsch-franzésischen binationalen Sprachkursen.
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1.2 ,TANDEM* - EINE IDEE SETZT SICH DURCH

1.2.1 EINE ,KLEINE TANDEM-GESCHICHTE": DIE ANFANGE

Verschiedene Formen des organisierten Partnerlernens zum Zweck des Spracher-
werbs, wie etwa Tutorien oder Zweierschaftslernen (im Sinne gegenseitiger Schulerhil-
fe), lassen sich als Vorlaufer des Individualtandems in der padagogischen Literatur bis
ins 19. Jahrhundert zurtickverfolgen. Die Anwendung des Tandemverfahrens in binatio-
nalen Begegnungen und Sprachkursen ist jedoch erst ein Phanomen der letzten Jahr-
zehnte. Mehrere Entwicklungslinien lassen sich in den letzten 30 Jahren unterscheiden.

ERSTE DEUTSCH-FRANZOSISCHE TANDEMSPRACHKURSE

Die Verbindung der Begriffe ,Tandem" und ,Begegnung” in Bezug auf Sprachenlernen /
Spracherwerb tauchte Ende der Sechzigerjahre im Zusammenhang deutsch-
franzosischer Jugendbegegnungen auf. Zielgruppen der ,Sprachférderung” waren in
den vom Deutsch-Franzdsischen Jugendwerk unterstiitzten und z.T. ausdricklich ange-
regten Programmen (,Sprachateliers®, ,Sessions linguistiques franco-allemandes®, u.a.)
Schuler, junge Berufstatige und Studenten. Das Tandemprinzip wurde zum Ersten Mal
Teil eines methodisch-didaktischen Konzeptes in Form von Sprachvermittlung in binati-
onaler Form, Partnerarbeit im Tandem und gemeinsamen Freizeit- und Sportaktivita-
ten®. Neuere Entwicklungen des Tandem-Lernens waren ohne diese Urheberschaft des
Sprachreferats des DFJW nicht denkbar®.

Fur diese Sprachprogramme wurden im Auftrag und mit Forderung des DFJW ver-
schiedene Konzeptionen und Materialien erstellt. Bei dem methodischen Ansatz der
»Ateliers linguistiques*, durch Michel Wambach und Pierre Bazin, zwei Sprachlehrer und
Praktiker des Austauschs in Frankreich, wurden den binationalen Lernergruppen vom
binationalen Lehrerteam zunachst mit Bildstreifen und Tonbandsequenzen verschiede-
ne Situationen (z.B. ,bei Tisch®, ,in der Stadt®, ,ein Ausflug“, u.a.) abwechselnd in bei-
den Sprachen vorgestellt. Im Sinne der damals verbreiteten sog. ,audiovisuellen Metho-
de’ folgten Wiederholungs-, Festigungs- und Korrekturphasen unter Leitung der Anima-
teure, sowie phonetische Ubungen ohne Bildeinsatz. Erst in der abschlieBenden Vertie-
fungs- und Auswertungsphase zu den Musterdialogen kam es zu binationaler Arbeit in
Tandem-Formation. In einigen Kursen wurde bereits die Korrekturfunktion in den Wie-
derholungsphasen an die Tandempartner delegiert, wobei der Muttersprachler bei den
Korrekturanweisungen an den Partner sich am Originaltext des Tonbands zu orientieren
hatte.

Die zunéachst ebenfalls von Musterdialogen ausgehende Konzeption der von Albert
Raasch in Kiel gegrindeten ,Arbeitsgruppe Angewandte Linguistik Franzosisch® (AALF)
sah Arbeit im Tandem in Phasen mit Strukturibungen, gelenkten Mikrokonversations-
Ubungen und Diskussionsibungen mit Rollenverteilung vor. In keiner dieser Phasen

® Zur Entwicklung der Tandemkurse im deutsch-franzdsischen Bereich seit Ende der sechziger Jahre vgl.:
Grandmaitre 1980, Cauneau 1990, Herfurth 1993.

4 Eine ausfuhrliche Darstellung des Beitrags des DFJW zur Spracharbeit im Tandem befindet sich auf der
Internet Seite des DFIW : www.dfjw.org
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war jedoch der Einsatz technischer Medien vorgesehen. Den ,Sprachmoniteuren‘ kam
die Vorbildrolle sowohl beim Vorsprechen/Vorspielen der Modelldialoge wie bei der
Gestaltung der Ubungsphasen zu. Die Teilnehmer erhielten — im Gegensatz zu den
Prinzipien der audio-visuellen Methode und auch der ,Ateliers linguistiques‘ — verhalt-
nismafig frih die Texte der Dialoge sowie schriftliche Vorlagen fur die Strukturiibungen
in die Hand. Fir die Inhalte orientierte sich die AALF-Gruppe an fur Jugendbegegnun-
gen typischen, von Peter Scherfer in einer gré3eren Erhebung in Frankreich empirisch
erfassten Kommunikationssituationen im Rahmen bestimmter ,Centres d’Intérét*: zu
neun Gro3themen (Gastronomie, Alltag, Region, Presse, deutsch-franzdsisches Zu-
sammenleben, Freizeit, Kultur, Wirtschaft, Geschichte) gab es die Musterdialoge jeweils
fur Anfanger und fur Fortgeschrittene, wodurch dem in fast allen Begegnungen fest-
stellbaren unterschiedlichen Stand der Vorkenntnisse der Teilnehmer in der Fremd-
sprache Rechnung getragen werden sollte. Dieses Bausteinsystem, das zu Beginn der
70er-Jahre vor allem in Programmen der Inspection départementale de la Jeunesse et
des Sports in Déle, der Maison des Jeunes et de la Culture in Chambéry und des Ju-
gendamts der Stadt Kiel vielfach erprobt wurde, war insgesamt weniger reproduktiv an-
gelegt als die ,Ateliers linguistiques” und erlaubte eine starkere thematische Einbindung
in die Lebensrealitat der Gruppen und der jeweiligen Begegnungsorte.

Kennzeichnend war fur alle Ansatze der Tandem-Spracharbeit in Deutsch-
franz6sischen Gruppen in den 70er-Jahren die starke, oft ausschlief3liche Stitzung auf
vorkonzipierte Materialien — vor allem immer wieder ,Dialoge” — was sich mit dem
Grundsatz der vom DFJW eigentlich gewiinschten ,animation linguistique” in den Be-
gegnungen, als motivierendem Ausgangspunkt fur systematischeren Spracherwerb, nur
schwer vereinbaren lief3. Einen Sonderfall stellten dabei noch die schon mehr oder we-
niger intensiv gestalteten, meist drei- bis vierwdchigen ,Sessions linguistiques franco-
allemandes® dar, in denen mit den damals schon im Handel erhaltlichen audio-visuellen
Materialien ,Voix et Images de France" und ,Méthode audio-visuelle d’allemand* (Mon-
tani-Burgdorf) gearbeitet wurde. Die gleichzeitige Anwesenheit von Deutschen und
Franzosen erlaubte zwar die gedankliche Konzeption dieser Programme als Tandem-
Sprachkurse, doch die teilweise Unvereinbarkeit der Unterrichtsmaterialien und die
noch nicht adaquate Ausbildung der Lehrkrafte bewirkten oft nur bedingt den optimalen
Nutzen des Tandem-Prinzips.

Die zunehmende, auch soziologische Differenzierung der Begegnungsprogramme, an
denen immer zahlreichere Verbande, Bildungseinrichtungen, Schulen, Hochschulen,
Kammern, Kdrperschaften u.a. in beiden Landern beteiligt waren, fihrte bald zu offene-
ren Konzeptionen. Die Erstellung von spezifischen Materialien und Hilfsmitteln fir bina-
tionale Sprachprogramme (ab Mitte der 70er-Jahre insbesondere fir junge Berufstatige)
wurde zwar nicht beendet, doch erkannte man im DFJW wie auch bei vielen Tragern
des Austauschs immer deutlicher die dringende Notwendigkeit einer fundierteren Aus-
bildung und Vorbereitung der ,Sprachanimateure’, ,Sprachmoniteure’ und Lehrkréfte,
die in binationalen Programmen tétig sein sollten.

In diesem Zusammenhang sind auch die Gesellschaft fiir Ubernationale Zusammenar-
beit (Guz), Bonn, und das Bureau International de Liaison et de Documentation
(B.1.L.D.), Paris zu erwdhnen. Seitdem 1980 das Tandemprinzip auf Grundlage der von
der AALF entwickelten Methoden in den deutsch-franzésischen ,Centres linguistiques*
dieser Doppelorganisation eingefuhrt wurde, sind in den Ferienprogrammen fr Jugend-
liche im Alter von 13-18 Jahren — einer nicht immer problemlosen Altersstufe... — grund-
satzlich nur Lehrkréfte tatig, die vor ihnrem Einsatz eine umfassende, von GuZ/B.I.L.D. in
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vielen Jahren erprobte dreiphasige Ausbildung durchlaufen haben. In den in der Regel
dreiwochigen Ferienkursen fur Schiler bereiten mononational gestaltete Phasen binati-
onale vor. Die Einheiten sind auf der Grundstufe zunéchst an Alltagssituationen orien-
tiert, auf hoheren Niveaus themenorientiert. Kontrastiv werden deutsche und franzdsi-
sche Schulsysteme, Presse, Wirtschaft oder Literatur behandelt. Je fortgeschrittener die
Lerner sind, desto mehr wird der anfangliche 90 Minuten-Rhythmus mononational-
binational zu Gunsten binationaler Aktivitaten aufgegeben®.

DEUTSCH-TURKISCHE TANDEMSPRACHKURSE

Nicht zuletzt aus den im deutsch-franzésischen Bereich gemachten ersten Erfahrungen
entsprangen die binationalen Sprachkurse mit den Zielsprachen Deutsch und Tirkisch.
In den 70er-Jahren wurden in Minchen, ab 1983 auch in Frankfurt, tirkische Migranten
und deutsche Arbeiter in Tandemkursen zusammengebracht. Diese Kurse wurden je-
doch nach einigen Jahren wieder eingestellt, vor allem auf Grund der geringen Reso-
nanz bei deutschen Interessenten, der unterschiedlichen sozialen Herkunft mit entspre-
chend unterschiedlichen Lernbiografien und der relativ entfernten Sprachsysteme des
Deutschen und des Turkischen. Erfolgreicher liefen ab 1987 eine Reihe von dreiwdchi-
gen deutsch-tirkischen Tandemkursen unter dem Titel ,Birlikte 6grenelim - gemeinsam
lernen®, die einmal im Jahr unter der Agide der Padagogischen Arbeitsstelle des Deut-
schen Volkshochschulverbandes in der Nahe von Istanbul stattfanden und interkulturel-
les Lernen in den Vordergrund stellten.®

DEUTSCH-SPANISCHE TANDEMSPRACHKURSE

Parallel zu den genannten Entwicklungen entstand in Madrid aus einer 1979 initiierten
Tandempartner-Einzelvermittlung ab 1982 ein Tandemkursprogramm. Zunachst wurden
parallel laufende Deutsch- und Spanischkurse phasenweise fiir gemeinsame Ubungen
zusammengebracht. Die Tandem-Versuche am Madrider Instituto Aleman (Goethe-
Institut) setzten sich ab 1984 fort im Programm des neugegrindeten Centro Cultural
Hispano-Aleman Tandem (CCHA). In den 80er-Jahren entwickelten sich so zunéchst in
Barcelona, San Sebastian und mehreren deutschen Stadten, spater auch in Frankreich
und ltalien, so genannte ,Tandem-Initiativen“. Die sich als ,alternativ* verstehenden
Sprachschulen haben sich locker zum so genannten ,Tandemnetz“ zusammenge-
schlossen, in dem u.a. Kursprogramme und Austauschaktivitaten koordiniert werden.
Alle Tandem-Schulen vermitteln Individualtandems, einige haben auch Tandemphasen
in ihr sonstiges Sprachkursprogramm aufgenommen, entweder als Intensiv- (meistens
zu Ferienzeiten) oder Extensivkurse (z.B. zweimal die Woche). Es ist dieser deutsch-
spanischen Tradition und vor allem Jirgen Wolff vom Centro Intercultural Tandem in
San Sebastian mit seiner regen Verdffentlichungstatigkeit zu verdanken, dass ab der
zweiten Halfte der 80er-Jahre der Tandem-Gedanke in Westeuropa weite Verbreitung
fand, und schlief3lich ab 1989 mit den ,Internationalen TANDEM-Tagen* ein Forum ent-

® An den Guz/B.1.L.D.-Programmen in deutschen und franzdsischen Ferienzentren nehmen mehr als 800
Teilnehmer pro Jahr teil. Das inzwischen weiter entwickelte Konzept beinhaltet eine umfassende Materi-
alsammlung und ausfihrliche didaktische Hinweise fur die Sprachanimateure (vgl. Méchinaux-Herrmann,
Marie / Reinert, Christiane: Les séjours binationaux du B.l.L.D. In: DEUTSCH FRANZOSISCHES
JUGENDWERK 1995:120-123).

® Zu Durchfihrung und theoretischer Grundlegung der letztgenannten Kurse vgl. NAKIPOGLU-
SCHIMANG, 1989.
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stand, das viele der in diesem Kapitel genannten Institutionen zu einem regen Gedan-
kenaustausch zum Sprachlernen nach dem Tandemprinzip zusammenbrachte. Inzwi-
schen entstand in San Sebastian die ,TANDEM-Fundazioa®, die u.a. Impulse fir eine
intensivierte Forschung und fur die Erstellung von Materialien zum Sprachenlernen
nach dem Tandemverfahren geben méchte.’

1.2.2 UND SO GING ES WEITER: DIE VERBREITUNG VON TANDEM SEIT MITTE
DER 80ER-JAHRE

DIE WISSENSCHAFT INTERESSIERT SICH: TANDEM IM UNIVERSITATSBEREICH

Auch im universitdren Bereich wurden in den Achtzigerjahren erstmals binationale
Sprachkurse durchgefuhrt: im deutsch-spanischen Kontext (seit 1986 Kooperation zwi-
schen den Universitaten Bochum und Oviedo®) wie im deutsch-franzésischen Kontext
(z.B. Fachsprache Jura Universitaten Mainz-Dijon; seit 1987 Ecole des Mines Saint-
Etienne - ZEMS/Technische Universitat Berlin). An der Universitat Fribourg/Schweiz
entstanden 1982/83 zunéachst eine Individualtandem-Vermittlung und in deren Umfeld
spater Tandemkurse und eine intensive Begleitforschung. Seit 1989 ist das dortige Insti-
tut fir deutsche Sprache Ansprechstelle fur das neugegrindete ,Tandem-Netz-
Schweiz*. Auch an anderen Universitaten (z.B. in Bielefeld) fanden sich seit 1986 eine
Reihe von Tandemaktivitaten von Einzelvermittlung, Tandemseminaren und Begleitfor-
schung. In der Fachliteratur wurde Gber Tandem als Sprachlernmethode seit Anfang der
Achtzigerjahre vereinzelt, ab 1983/84 verstarkt berichtet, vor allem im deutsch-
spanischen Bereich. Dabei handelte es sich zun&dchst um Erfahrungsberichte zu Indivi-
dualtandem und Tandemkursen, Ratschlage zur Organisation von Tandems und didak-
tisierte Materialien. Wissenschaftlich setzte sich zuerst Peter Scherfer, der im Rahmen
der AALF im deutsch-franzdsischen Bereich tatig war, mit dem ,Spracherwerb auf Ge-
genseitigkeit“*® auseinander (1982). Ab Ende der 80er-Jahre wurden dann einzelne As-
pekte von Individualtandem und Tandemkursen an Universitaten untersucht. Eine Viel-
zahl von Publikationen sind bisher erschienen.*

" zur Entwicklung deutsch-spanischer Tandemkurse und zu den umfangreichen Aktivitdten von Tandem
San Sebastian vgl. die verschiedenen Aufsatze von WOLFF.

8 Zu den jahrlich stattfindenden Tandemkursen Bochum-Oviedo existieren eine Reihe von wissenschatftli-
chen Aufsatzen (u.a. BRAMMERTS 1986) und didaktischen Begleitmaterialien (u.a. BAHR, 1991). Das
Tandemprojekt Bochum hat ein Tandemnetz per E-Mail etabliert: brammerh@slf.ruhr-uni-bochum.de.

% Zu den umfangreichen Tandemaktivitaten in der Schweiz und speziell in Fribourg vgl. u.a. Gick/ Muller
1992

1% vgl. SCHERFER 1982: 72-99.

1 Neben einer groRen Zahl von Aufsatzen handelt es sich um einzelne Diplom- und Magisterarbeiten. In
Buchform erschienen bisher zwei linguistische Studien zum Diskursverhalten im Individualtandem: Apfel-
baum 1993 (deutsch-franzdsisch) und Rost-Roth 1995 (deutsch-italienisch) sowie eine didaktisch-
methodische Abhandlung zu binationalen Sprachkursen: Herfurth 1993 (deutsch-franzésisch, deutsch-
spanisch).
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DIE ,TANDEM-SZENE® ORGANISIERT SICH: DIE INTERNATIONALEN
»TANDEMTAGE"

Seit 1989 werden die ,Internationalen Tandem-Tage* veranstaltet, die als jahrlich bzw.
alle zwei Jahre stattfindender Kongress den allgemeinen Ideenaustausch, Kontakte zu
wissenschatftlicher Begleitforschung und die Verbreitung der Lernform Tandem in be-
stimmten Regionen (z.B. Schweiz (1989), Sudtirol (1991), Baskenland (1992), Grenzre-
gion Oberrhein (1994)) zum Schwerpunkt haben. Zu allen Kongressen sind bisher um-
fangreiche Materialien herausgegeben worden, die die jeweils jingsten Entwicklungen
dokumentieren. Als Beispiel seien die Kongresse 1991 und 1994 genannt. 1991 be-
schatigte man sich vor allem damit, die Tandemkonstellation linguistisch, soziologisch,
lernpsychologisch und padagogisch zu beleuchten, standen 1994 didaktisch-
organisatorische Fragen in den verschiedenen Anwendungskontexten im Mittelpunkt.

TANDEMSPRACHKURSE IN NEUEN SPRACHKOMBINATIONEN

Seit der zweiten Halfte der 80er-Jahre verbreitet sich die Tandemidee rapide. Immer
neue Formen binationaler Sprachkurse und Begegnungen entstehen und haben langst
den deutsch-franzésischen und deutsch-spanischen Bereich verlassen. Auszugsweise
sollen hier nur Programme genannt sein, deren Kenntnisnahme auch fir den deutsch-
franzosischen Bereich von Interesse ist. Ein griechisch-deutscher Feriensprachkurs auf
der Insel Skopelos, binationale Kurse im Grenzbereich Osterreich-Ungarn und binatio-
nale Kurse in zwei- oder mehrsprachigen Regionen wie Sudtirol oder der Schweiz sind
in der ,Tandem-Literatur® schon beschrieben worden. Deutsch-niederlandische Kurse
werden seit einigen Jahren in der Grenzregion am Niederrhein erprobt. In jingerer Zeit
bahnen sich auf Anregung des DFJW auch Tandemkurse mit deutschen und polnischen
Jugendlichen an, die vom Deutsch-Polnischen Jugendwerk gefdrdert werden.

1.2.3 DEUTSCH-FRANZOSISCHE TANDEMSPRACHKURSE AUF ALLEN EBENEN

Die nun schon fast drei3igjahrige Geschichte der Tandemidee hat wie sonst nirgends
Zahlreiche und vielféaltige Umsetzungen im deutsch-franzdsischen Bereich erfahren.
Heute existieren eine Vielzahl von Kursformen auf allen Ebenen der Jugendarbeit und
des Bildungswesens, die hier nur auszugsweise genannt werden kénnen.*?

SPRACHBEGEGNUNGEN IM SCHULBEREICH

Seit 1985 werden regelmaldig deutsche und franzésische Grundschulkinder im ober-
rheinischen Grenzgebiet zu meist eintagigen Begegnungen am Wohnort einer Partner-
gruppe zusammengefuhrt. Im Mittelpunkt des Kontaktprogramms ,Lerne die Sprache
des Nachbarn®, das sich vor allem auf das interkulturelle Lernen konzentriert, stehen
gemeinsame Unterrichtsstunden der Schiiler und Besuche in der Partnerfamilie’®. Ahn-

!2 Es soll in diesem Abschnitt nur auf die Breite von deutsch-franzosischen Tandemkursen hingewiesen
werden. Zu auch in anderen Sprachkombinationen interessanten und innovativen Kursen vgl.
HERFURTH 1994.

¥ Das inzwischen weit ausgebaute Programm zwischen Schilern aus dem Elsal und Baden-
Wirttemberg wird wissenschaftlich durch Forschungen der Universitat Freiburg/Breisgau begleitet (vgl.
die Sammelbéande Pelz 1995 und Pelz 1989).
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liche Programme finden vereinzelt auch zwischen grenznahen Grundschulen in Rhein-
land-Pfalz, dem Saarland und dem benachbarten Niederelsal’ und Lothringen statt. Bei
der Vielzahl von Projekten im breiten Feld von Schiileraustausch und schulischen Be-
gegnungen im Sekundarschulbereich zwischen Deutschland und Frankreich haben sich
jedoch bisher erst verhaltnismaRig wenige Schulleiter und Lehrkrafte die Uberlegung zu
Eigen gemacht, dass trotz unterschiedlicher struktureller und padagogischer Gegeben-
heiten an deutschen und franzésischen Schulen (z.B. die Verbreitung der jeweils Ersten
bzw. zweiten Fremdsprachen auf verschiedenen Altersstufen, das Kurssystem in der
deutschen gymnasialen Oberstufe) die gemeinsame Spracharbeit deutscher und fran-
zosischer Schuler eine deutliche Motivationssteigerung und auch eine Bereicherung
des schulischen Lebens bewirken kann'®. Immerhin wurden viele Erfahrungen, die z.T.
im auf3erschulischen Bereich (z.B. bei offenen Schiulerferienkursen) gemacht wurden,
bereits auf die schulische Arbeit iibertragen.'® Insbesonders projekt- und themenorien-
tierte Ansatze, nach Altersstufen variiert, scheinen geeignet, in eine gewisse Routine
herkdbmmlicher Schilerbegegnungen - mit oft noch obligatorischem, stundenweisem
Besuch des Unterrichts in der Gastschule - neue Impulse zu bringen. Systematische
Erkundung einer Stadt oder eines Stadtviertels, gezielte Beobachtung von Verkehrs-
oder Gewerbestrukturen, von Freizeitverhalten der Bevolkerung am Gastort, Vergleich
von Massenmedien, aber auch abstraktere Themen wie z.B. die Beschéaftigung mit dem
Begriff ,Toleranz” sind konkrete, in Schulbegegnungen oft schon praktizierte Beispiele
far Aktivitdten und Initiativen, bei denen sich die Erweiterung der sprachlichen Kompe-
tenz der Schiler mit interkulturellem Lernen verbinden.

Interesse verdienen einzelne Initiativen auch im Berufsschulbereich, wo z. B. zwischen
der Kollegschule der Stadt Koln, Weinbergstral3e, und dem Lycée Technique in Lille
sprachlicher Austausch und Kommunikation zwischen Schilergruppen Uber E-Mail an-
gebahnt und vorbereitet wird, bevor die Schilerbegegnungen dann mit einem auch
deutlich fachsprachlich orientierten Programm stattfinden. Eine besondere Form sehr
stark berufsorientierter Arbeit stellen die regelméRigen Treffen junger Winzer aus Be-
rufsschulen in Baden, Rheinland-Pfalz und im Elsass dar. Die Jugendlichen arbeiten
einen Tag lang mit ihren Fachkollegen aus dem anderen Land in Weinberg und Keller;
sie erwerben oder vervollkommnen — mit Hilfe von vorkonzipierten Arbeitsblattern — im
Einzeltandem ,vor Ort' ihre Sprachkenntnisse, lernen die unterschiedlichen Anbauver-
haltnisse und Kellertechniken der benachbarten Anbaugebiete kennen, die zum Ab-
schluss der Treffen jeweils in einem gemeinsamen ,Plenum® vorgestellt und besprochen
werden. Zweifellos kénnen, wie solche Beispiele zeigen, auch im berufsbildenden Be-
reich des Schulwesens, der fur die Arbeit des DFJW zunehmend wichtiger wird, viele
Praktiken und Arbeitsmethoden aus der auf3erschulischen Jugendarbeit wie aus dem
berufsorientierten Austausch z.B. dem der Handwerkskammern neue Wege aufzeigen,
wie Spracherwerb und berufliche Fortbildung sich im Tandem-Prinzip sinnvoll vereinen
und verwirklichen.

von den ca. 3000 Schulaustauchprogrammen im Jahr, die vom DFJW gefdrdert werden, sind es nur
wenige, in denen die Tandem-Methode angewandt wird.

'% Zu innovativen Konzepten im Schulbereich siehe die verschiedenen Verdffentlichungen von ALIX (bsd.
ALIX, Christian: ,Pakt mit der Fremdheit?" Interkulturelles Lernen als dialogisches Lernen im Kontext
internationaler Schulkooperation. Frankfurt: Verlag fur interkulturelle Kommunikation 1990. Hingewiesen
sei auch auf die bereits erwahnten, von Guz/ B.I.L.D durchgefihrten Tandem-Feriensprachkurse fur
Schiler, sowie auf &hnliche Kurse z. B. der ESFA Lyon und Hannover, der Entraide Alleman-
de/Deutsches Sozialwerk in Frankreich u. a.

©DFJW/OFAJ 2007



14

SPRACHBEGEGNUNGEN IM ERWACHSENENBEREICH

Ausgehend von Anregungen durch das DFJW bieten Volkshochschulen in einigen gro-
Beren Stadten in der Bundesrepublik extensive Tandemkurse fur Deutsche und am Ort
lebenden Franzosen oder anderen franzésischsprachigen Mitbidrger an. Im Rahmen
von Stadtepartnerschaften suchen Sprachkursleiter Kontakt mit Kollegen in der jeweili-
gen Partnerstadt und organisieren bei ,Sprachstudienreisen” ins andere Land Phasen
binationaler Arbeit mit den dortigen Lernenden der eigenen Sprache — gelegentlich nur
in der reduzierten’ Form eines gemeinsam verbrachten Wochenendes, oder im Idealfall
auch an einem dritten Ort, der beide Sprachgruppen in die Situation einer intensiv erleb-
ten Begegnung versetzt. Im grenznahen Raum in Stdwestdeutschland hat sich zu Be-
ginn der 90er-Jahre ein z.T. schon flachendeckendes Programmkonzept der grenzi-
berschreitenden Spracharbeit entwickelt, das in jingerer Zeit auch von anderen Regio-
nen aufgefgriffen wird. Die Teilnehmer an Abendkursen treffen sich ein- oder zweimal in
der Woche an ihrem gewohnten Kursort oder an einem Wochenende an einem Drittort;
oft steht dabei Projektarbeit z.B. zu gemeinsam interessierenden Fragen der Struktur-
entwicklung in den Grenzregionen im Mittelpunkt der Arbeit.*®

TANDEMSPRACHKURSE IM HOCHSCHULBEREICH

Vielféaltig ist inzwischen das Angebot an binationalen Sprachkursen im Hochschulbe-
reich. Auch hier existieren in der Regel alle Arten von projektorientierten Begegnungen
von Studenten und jungen Wissenschatftlern, vielfach mit Ortswechsel in der Mitte des
Kurses, mit fachsprachenspezifischer Ausrichtung und manchmal auf integrierte Stu-
diengénge oder auf Praktika im anderen Land vorbereitend!’. Im Rahmen partner-
schaftlicher Zusammenarbeit zwischen deutschen und franzdsischen Hochschulen
werden  Kurse offen ausgeschrieben, von denen einige (Université
d’Orléans/Fachhochschule Landshut, Ecole d’Agriculture Byans-sur-
Doubs/Fachhochschule Weihenstephan/Triesdorf, Ecole Supérieure de Commerce
Reims/Europa-Universitat Viadrina Frankfurt/Oder u. a.) regelmaf3ig seit Jahren auch
mit meist den gleichen Lehrkraften stattfinden. Eine fur die kinftigen deutsch-
franzGsischen Beziehungen wichtige Zusammenarbeit ist Uber binationale Sprachbe-
gegnungen zwischen verschiedenen Journalistenschulen in Deutschland und Frank-
reich entstanden. Auch diese Kurse sehen grundsatzlich einen Ortswechsel vor; die
Teilnehmer erhalten neben und durch die gemeinsame Spracharbeit einen intensiven
Einblick in das Funktionieren der verschiedenen Medienstrukturen in beiden Landern.

TANDEMSPRACHKURSE IM BERUFLICHEN BEREICH

In den Begegnungen junger Berufstatiger, wie sie von spezialisierten Einrichtungen und
Verbanden in Deutschland und Frankreich (Arbeit und Leben, Culture et Liberté,

16 Vgl. richtungsweisend zu grenziiberschreitenden Kursen am Oberrhein: BUNDE, Frauke: Zur Organi-
sation von Tandem-Arbeit: Lehren und Lernen auf Gegenseitigkeit. In: PELZ 1995:40-52. Zu Kursen im
Rahmen von Stadtepartnerschaften (Beispiel: Hechingen - Joué-lés-Tours) vgl. WORNER 1993. Nicht zu
vergessen sind die zahlreichen deutsch-franzdsischen Begegnungsprogramme im Erwachsenenbereich,
die jedoch das Sprachenlernen dem interkulturellen Lernen und dem Begegnungspaspekt unterordnen.
Innovative Beispiele hierzu in: SCHEINER 1993 und ENTDECKENDE LANDESKUNDE 1989.

" Gut dokumentiert sind die verschiedenen Begegnungen zwischen Studenten der Ecole des Mines de
Saint-Etienne und der ZEMS der TU Berlin (je eine Woche in Berlin und in Saint-Etienne). Vgl. hierzu u.a.
HERFURTH 1993.
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Fédération Léo Lagrange, Internationaler Bund fiir Sozialarbeit, u.a.) durchgefuhrt wer-
den, ist vielfach eine ,Sprachanimation’ nach den Tandemprinzipien, ein spielerisches
Hinfihren der Teilnehmer zum wechselseitigen Erwerb erster sprachlicher Elemente
und zu rudimentarer, aber spontaner Kommunikation, weiterhin ein wichtiger Pro-
grammbestandteil. Im Gegensatz zur Praxis in den ersten Jahren der Téatigkeit des
DFJW stutzen sich solche Aktivitaten jedoch heute kaum mehr auf vorgefertigte Materi-
alien; viele Trager verfugen Uber erfahrene Sprachanimateure, die ihre Arbeit an dem
Profil und der Motivationslage der Teilnehmer wie an den 6rtlichen Gegebenheiten ori-
entieren.

Der mittlerweile gangigste Sprachkurstyp im Berufsbereich zielt deutlich auf den syste-
matischen Erwerb oder die Erweiterung von Kenntnissen ab: Es sind meist drei- bis
vierwochige, auf ein Praktikum oder einen langeren Arbeitsaufenthalt im Partnerland
vorbereitende binationale Kurse mit deutschen und franzésischen Auszubildenden oder
jungen Berufstatigen, vornehmlich aus dem Handwerk (z.B. Tischler), aber auch aus
den Bereichen Hotel- und Gaststattengewerbe, Landwirtschaft, Tourismus, Buchhandel,
Museumswesen u. a. Die vom Sprachniveau wie vom beruflichen Hintergrund sehr un-
terschiedlichen Zielgruppen haben verschiedene Auspragungen dieser oft sehr stark
fachsprachlich orientierten Sprachkurse entstehen lassen.'® Gemeinsam ist den meis-
ten Kursen dieser Art der Ortswechsel in der Mitte des Kurses, von Deutschland nach
Frankreich oder umgekehrt.

Einen Sonderfall stellen die meist in der Schulzeit stattfindenden — und vielfach dadurch
auch zeitlich stark begrenzten — Tandemkurse fir deutsche und franzésische Berufs-
schullehrer dar, die mit dem Schuileraustausch im Berufsschulbereich beauftragt sind
und daher fiir die Tatigkeit des DFJW besonders wichtige Multiplikatoren darstellen. Da
bei diesem Personenkreis haufig keine oder nur geringe sprachliche Vorkenntnisse und
oft auch verhaltnismaRig wenige Erfahrungen in der besonderen Padagogik deutsch-
franzGsischer Begegnungen vorausgesetzt werden kdnnen, stellen die Programme be-
sonders hohe Anforderungen u. a. an die Zweisprachigkeit der Sprachlehrkrafte und
ihre Kompetenz in der Sensibilisierung fur interkulturelle Fragestellungen zwischen
Deutschen und Franzosen, wie sie gerade fir die Arbeit mit Berufsschilern besonders
wichtig sind.

TANDEMSPRACHKURSE IN DER LEHRERFORTBILDUNG

Auch deutsche Franzoésischlehrer und franzésische Deutschlehrer finden sich in binati-
onalen Seminaren und Kursen zusammen, um gemeinsam fachdidaktische oder lan-
deskundlich-interkulturelle Themenstellungen zu erarbeiten. Das Goethe-Institut organi-
siert im Rahmen seiner Lehrerfortbildung mit einzelnen Lehrerfortbildungsinstitutionen
der Bundeslander deutsch-franzésische Seminare mit Tandemcharakter. Unabhangig
von der in allen Programmen dieser Art immer gegebenen Moglichkeit zur Vertiefung
und Verfeinerung der Sprachkenntnisse — sogar bei Lehrern der jeweiligen ,Fremdspra-
che... — bieten die vom DFJW systematisch angeregten und geforderten Programme
besonders fiir Lehrer der allgemein bildenden Schulen auch die Gelegenheit, diesen
Personenkreis mit Problemstellungen zu konfrontieren, die sich im Schileraustausch
ergeben, und z.B. mit den Grundlagen und Methoden der Tandemspracharbeit in Be-
gegnungen vertraut zu machen.

'8 An mehreren Stellen dieses Handbuchs wird auf diese binationalen Sprachkurse explizit eingegangen.
Kursberichte finden sich in DFIJW 1992.
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1.2.4 DAS STEIGENDE INTERESSE AN TANDEMSPRACHKURSEN

Fur das grol3e Interesse am Tandemverfahren und die zunehmende Zahl von binationa-
len Sprachkursen in den letzten Jahren gibt es sicherlich mehrere Begrindungen. Zu-
nachst ist die vielfach verbreitete Unzufriedenheit mit Verlauf und Ergebnis von traditio-
nellen Sprachkursen zu nennen. Meistens mangelt es den Lernenden an Kontakten zu
Muttersprachlern. Sei es, dass die Sprachkurse im Heimatland der Teilnehmer stattfin-
den, weit weg vom Zielsprachenland, sei es, dass sie isoliert im Zielsprachenland ab-
gehalten werden (meistens in einer Sprachschule), wo der Kontakt zu Zielsprachen-
sprechern auf die Freizeit, und da oft auf ein Minimum, beschrankt bleibt.

Binationale Sprachkurse umgehen diese Schwierigkeiten, da der Kontakt mit den
fremdsprachlichen Partnern gleichzeitig schon ,Realkontakt* mit Zielsprachensprechern
darstellt. Traditionelle Sprachkurse sprechen vorzugsweise den kognitiven Lerntyp an,
wéhrend binationale Sprachkurse durch die Ricknahme des traditionellen Lehrers und
von oft immer noch kognitiv ausgerichtetem Unterrichtsmaterial einem ganzheitlichen
Lernen mehr Platz bieten. Gleichzeitig wird die emotionale Seite des Lernens betont.
Die reale Kommunikation mit dem Partner, der direkte Kontakt zur Zielkultur und die
damit verbundene Erfahrung der direkten Verwendbarkeit der Fremdsprache stof3en
Prozesse entdeckenden und interkulturellen Lernens an. Kooperatives und partner-
schaftliches Lernen im binationalen Sprachkurs sind Stichwdrter, die zeigen, wie stark
das Tandemprinzip den Pramissen der neueren Fremdsprachendidaktik folgt und den
Lerner als Subjekt in den Mittelpunkt des Lernprozesses stellt. Schlie3lich erfillen nach
dem Tandemverfahren organisierte Begegnungen die Forderungen eines Fremdspra-
chenlernens mit der Zielperspektive der gegenseitigen Verstandigung in Europa.

Die Vielfalt der Programmformen und die Anzahl der vom DFJW geforderten Aus-
tauschteilnehmer aus beiden Landern stellen fir Theoretiker und Praktiker der Sprach-
arbeit ein noch nie vorher in diesem Umfang vorhandenes Experimentierfeld dar, auf
dem sich nach und nach neue Modelle fur Sprachprogramme in allen Bereichen entwi-
ckeln und festigen konnten. Mit Sicherheit wird auch bei der Losung der zukinftigen
Aufgaben der Sprachdidaktik — Hinfihrung der Lernenden zu immer gréf3erer Autono-
mie, Entwicklung von Selbstlernverfahren, Nutzung der modernen Kommunikations-
technologie- das umfassende deutsch-franzosische Erprobungsfeld eine wichtige Rolle
spielen.
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2 PADAGOGISCH-DIDAKTISCHE GRUNDLAGEN
2.1 BESCHREIBUNG EINES BINATIONALEN INTENSIVSPRACHKURSES

Dieses Kapitel gibt Kursleitern und Organisatoren einen Uberblick zum Ablauf eines
binationalen Sprachkurses. Dazu wird der Kurstyp eines zweiwdchigen binationalen
Intensivsprachkurses unterschiedlicher fachspezifischer Thematik mit Ortswechsel vor-
gestellt. Fragestellungen hierbei sind:

- Welche Etappen weist ein binationaler Sprachkurs in der Regel auf?

- Welche strukturierenden Elemente bzgl. der Etappen gibt es und wie kann man sie
beschreiben?

- Wie kann der erste Kurstag/die Anfangsphase gestaltet werden?

- Wie kann ein vorlaufiger Gesamtzeitplan/ein vorlaufiges Programm aussehen?

2.1.1 UBERBLICK UBER DIE ETAPPEN EINES KURSES

1. Etappe: Programmplanung

* Kursplanung in partnerschaftlicher Zusammenarbeit, Zusammenstellung des Leitungs-
teams, der Kursleiter

2. Etappe: Kursausschreibung , Anmeldeformular

3. Etappe: Vorbereitungstreffen des Organisations- und Kursleiter
* Vorbereitungstreffen der Kursleiter und Organisatoren
* Festlegung und Auswahl von Zielen, Inhalten, Unterrichtsmaterialien, Freizeit- und pa-
dagogischem Begleitprogramm
* Planung des Kursverlaufs, der Organisation

4. Etappe: Binationaler Sprachkurs in Frankreich und Deutschland

— Kursverlauf

Anfangsphase Kursbeginn
Binationales ,Leben und Lernen*

Zwischenauswertung

Ortswechsel Kursmitte

Wiederanfangsphase
Binationales ,Leben und Lernen*

Abschlussphase Kursende

5. Etappe: Auswertung bzw. Abschlussbilanz (Bericht)
* Auswertung, analytisches Nachbereiten aller Etappen (evtl. bei einem Nachtreffen)
* Konsequenzen ableiten und in kiinftige Kursplanungen aufnehmen
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2.1.2 BESCHREIBUNG EINZELNER ETAPPEN EINES KURSES

Im Folgenden werden zu jeder Etappe die wesentlichen Punkte beschrieben, die auf
Grund der bisherigen Erfahrungen aus der Praxis mit zum Gelingen binationaler
Sprachkurse beigetragen haben und einen Gesamteindruck bzw. Uberblick vermitteln
kénnen.

1. ETAPPE: PROGRAMMPLANUNG

Die Programmplanung wird von den jeweiligen Partnerorganisationen/Einrichtungen in
Frankreich und in Deutschland grundséatzlich gemeinsam vorgenommen. Fir die Pro-
jektgestaltung ist es wichtig, dass die Kursorte in Frankreich und Deutschland verbind-
lich ausgewahlt und die Daten (Anreise der Teilnehmer zum Ersten Kursort, Datum des
Ortswechsels von einem ins andere Land, Abreise vom zweiten Kursort) eindeutig fest-
gelegt werden. Diese enge Koordinierung und Absprache setzt ein kooperatives und
ggf. auch kompromissbereites Verhaltnis zwischen den beiden Partnern voraus. Die
beteiligten Organisationen einigen sich entsprechend ihrer statusgemalen bzw. institu-
tionellen Zielsetzung tber die mit dem Kurs anzusprechende Zielgruppe (Kursteilneh-
mer) und ggf. die Gewichtung der Kursinhalte (Allgemeinsprache/Fachsprache, entde-
ckende Landeskunde und interkulturelle Fragestellungen, Freizeitanteil im Programm
u.a.).

In der Regel wenden sich die veranstaltenden Organisationen in Deutschland und
Frankreich an ihnen bereits bekannte qualifizierte Lehrkréafte aus beiden Landern, die
sie gegen ein entsprechend vereinbartes Honorar fir die Durchfiihrung des Programms
verpflichten.

2. ETAPPE: KURSAUSSCHREIBUNG

Die Kursausschreibung dient dazu, Teilnehmer zu gewinnen. Der Text einer Ausschrei-
bung hat eine sehr weit reichende Wirkung, da er sowohl Werbetext als Erstinformation
in Kurzform far die kinftigen Teilnehmer ist. Deshalb sollte die Ausschreibung auch au-
thentisch in beiden Sprachen (also nicht nur als ,Ubersetzung” eines Textes in die je-
weils andere Sprache) abgefasst sein, damit er die Adressaten in jeweils kulturspezifi-
scher Weise anspricht. Die wesentlichen Leitideen, Ziele und Inhalte eines binationalen
Sprachkurses mussen klar formuliert sein; die Adressatengruppe muss unmissverstand-
lich daraus hervorgehen. Nach Madglichkeit soll die Ausschreibung auch bereits eine
verbindliche Angabe Uber den Preis des Kurses enthalten.

Viele Organisationen fligen der Kursausschreibung bereits ein Anmeldeformular bei, in
dem nach den Personalien der kinftigen Teilnehmer, nach ihren Vorkenntnissen in der
Fremdsprache, ihren Erwartungen und Interessen u. dgl. gefragt wird. Solche Angaben
sind fur die spatere detaillierte Planung des Kursprogramms fir die Kursleiter wichtig.

3. ETAPPE: VORBEREITUNGSTREFFEN
Das Vorbereitungstreffen dient zur konkreten Planung und Organisation des Gesamt-

projekts und zum Kennenlernen der jeweiligen Mitarbeiter. Es sind in der Regel die Ver-
treter der beteiligten Organisationen sowie die Kursleiter des binationalen Sprachkurses
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aus beiden Landern, Frankreich und Deutschland, anwesend. Es ist gut, wenn das Tref-
fen an einem der Kursorte stattfindet, damit in Bezug auf die 6rtlichen Rahmenbedin-
gungen realistisch geplant werden kann.

In einem Bild gesprochen kénnte man sagen, dass es das Ziel des Vorbereitungstref-
fens ist, eine Baustelle einzurichten, auf der sich alle Teilnehmer zu Kursbeginn einfin-
den kdnnen. Das Leben und Lernen in der binationalen Gruppe bietet allen Teilnehmern
(den Lernenenden, den Kursleitern, den Organisatoren) die Moglichkeit ein gruppen-
spezifisches ,Haus" zu bauen. Zur Einrichtung einer derartigen Baustelle ist es sinnvoll,
beim Vorbereitungstreffens folgende Punkte zu bertcksichtigen (Manche Festlegungen
hierzu kénnen auch bereits zu einem friheren Zeitpunkt getroffen worden sein):

1. Erstellen eines Teilnehmerprofils bzw. Analyse der evtl. schon vorliegenden An-
meldebogen

2. Informationen Uber organisatorische, zeitliche und 6rtliche / raumliche Rahmenbe-
dingungen

. Detallliertes Festlegen der Teil-Lernziele und Inhalte

. Ausarbeitung eines padagogischen Begleitprogramms

. Angebote zur Freizeitgestaltung

. Erstellen eines Gesamtzeitplans bzw. eines detaillierten Ablaufprogramms.

o0k W

1. Teilnehmerprofil

Auf Grund der Einschreibungsformulare und evtl. weiterer Informationen von Seiten der
Organisationen wird ein Teilnehmerprofil erstellt, das Auskunft tGber sprachliches Ni-
veau, Beruf, Ausbildung, interkulturelle Erfahrungen und sonstige biografische Daten
gibt, die fur die Gruppendynamik von Interesse sind. (s. Kapitel 2.4.)

2. Rahmenbedingungen

Die Organisatoren informieren Uber die Kursorte und Umgebung in Frankreich und
Deutschland, d.h. Gber die Art der Unterbringung (Einzel-, Doppel- oder Mehrbettzim-
mer, Méglichkeiten der binationalen Zimmerbelegung), Gber die Zeitvorgaben am Ta-
gungsort (Essenszeiten etc.); Uber vorhandene Kurs- u. Gemeinschaftsraume und die
technische Ausstattung (Videorecorder, Tageslichtprojektor, Kassettenrecorder etc.);
Uber die ortsspezifischen kulturellen Angebote sowie Uber Freizeitmoglichkeiten (Muse-
en, landeskundlich verwertbare Ereignisse oder Fakten, Sportanlagen etc.).

Schlief3lich wird ein vorlaufiger Programmablauf (s. Punkt 6) mit den folgenden Inhalten
bzw. Rahmenpunkten zusammengestellt:

* Binationale Unterrichtsphasen mit jeweiliger sprachlicher, interkultureller und/oder
fachspezifischer Gewichtung

* Mononationale Unterrichtsphasen

* Besichtigungen

* Vortrage/Diskussionen mit Referenten von ,aul3en”

* Exkursionen

* Freizeitangebote
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3. Teil-Lernziele und Inhalte

Die Teilnehmer eines binationalen Sprachkurses lernen nach dem Tandem-Unterrichts-
Verfahren, das ihnen am Ersten Kurstag in der so genannten Anfangsphase vermittelt
werden soll. Bereits wahrend des Vorbereitungstreffens werden von den Kursleitern
detailliert die Schritte der EinflUhrung der Tandem-Prinzips und des ersten Kurstages
zusammen geplant und anwendungsbereit ausgearbeitet. (s. 3. Etappe: Kursverlauf).

Die Inhalte des Kurses, die entsprechend den zu erreichenden Zielen im binationalen
und mononationalen Unterricht behandelt werden, werden nach dem erwarteten Teil-
nehmerprofil und den drtlichen Rahmenbedingungen in Einzelnen definiert: Das Kurs-
geschehen soll eine optimale Verbindung von motivierter Spracharbeit, interkulturellem
Lernen, landeskundlicher und ggf. fachspezifischer oder beruflicher Orientierung dar-
stellen. Wie schon erwahnt, arbeiten die Kursleiter wahrend des Vorbereitungstreffens
einen entsprechenden Kursplan (eine Art Lehrplan, ein Struktur- oder Unterrichtsskelett)
aus.

Es wird eine Themenliste erarbeitet, eine Einschatzung des Sprachniveaus der Teil-
nehmer vorab vorgenommen, eine Progression erstellt und die jeweilige Verknipfung
mit Inhalten interkulturellen Lernens bedacht. Folgende Punkte kdnnen bei der Vor-
bzw. Ausarbeitung einer Programmkonzeption als Leitfaden dienen:

* Inhaltliche Ablauffolge (Kennenlernphase (Ort, Personen), usw. - s. Kap. 2.2)
* Feststellung der Teilnehmererwartungen / Erfahrungsaustausch

* Einfuhrung in die Tandem-Methode

* Heranfuhren an das interkulturelle Lernen

* Einsatz/Vermittlung von Lernstrategien

* Einsatz von Medien

* Auswertungsmethoden

Zwischen dem Vorbereitungstreffen und dem Beginn des binationalen Sprachkurses ist
es Aufgabe der Kursleiter, Materialien zu sammeln, die den Lerninhalten und Lernzielen
entsprechen (s. Kapitel 3.2).

4. Padagogisches Begleitprogramm

Das padagogische Begleitprogramm umfasst Programmpunkte, die inhaltlich direkt mit
besonderen Interessengebieten oder mit der beruflichen bzw. fachlichen Ausrichtung
der Teilnehmer in Zusammenhang stehen. So besucht eine Gruppe aus dem landwirt-
schaftlichen Bereich, z. B. aus dem Weinbau eine Winzergenossenschaft. Fur eine
Gruppe aus dem padagogischen Bereich kdonnte eine Hospitation in einer entsprechen-
den Einrichtung (Schule, soziale Einrichtung, usw.) von Interesse sein.

Wahrend des Vorbereitungstreffens mussen Zeitpunkt und Art der Exkursionen, Besich-
tigungen, fachspezifischen Veranstaltungen in der Regel auch organisatorisch festge-
legt werden. Eventuell werden Referenten benannt. Im Zeitraum zwischen Vorberei-
tungstreffen und Kursbeginn werden die jeweiligen Reservierungen und Anmeldungen
vorgenommen. Fir alle Veranstaltungen dieser Art ist bei den jeweiligen Stellen Infor-
mationsmaterial fir die gesamte Gruppe anzufordern. Die Teilnehmer werden in die
Organisation eingebunden, da diese Veranstaltungen in den binationalen Phasen vor-
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bzw. nachbereitet werden. Wichtig ist, dass genau geklart wird, wer von den Kursleitern
fur welche Bereiche und Aufgaben verantwortlich ist und was die Einzelnen bis zum
Kursbeginn jeweils vorzubereiten haben. (Die Budgetfragen (welche Kosten sind im
Programm inklusiv, welche werden von den Teilnehmern getragen?) sind am Anfang
des Kurses zu klaren.)

Ein wichtiger Aspekt bei derartigen Veranstaltungen ist immer die Vor- und/oder Nach-
bereitung derartiger Veranstaltungen und die inhaltliche Einbindung in den binationalen
Kurs.

5. Freizeitgestaltung

Fur die Freizeitgestaltung sollten die Kursleiter hauptsachlich Informationen oder orga-
nisatorische Hilfestellung geben. Ansonsten entscheidet die Gruppe selbst Gber ihre
gemeinsamen oder individuellen Freizeitbeschaftigungen (Sport, Kneipenbummel, Kino,
Theater, Spielabend, Video, Fernsehen etc. - wenn die Teilnehmer Jugendliche sind,
mussen eventuell Einschrankungen gemacht werden). Bei der Programmerstellung soll-
te fUr die Freizeit gentigend Raum gelassen werden, denn gerade in diesem Rahmen
bietet sich die Moéglichkeit zu ungelenktem und unstrukturiertem Anwenden und Lernen
sprachlicher, interkultureller und fachspezifischer Inhalte.

6. Programmablauf / Gesamtzeitplan

Der zeitliche Gesamtumfang eines binationalen Sprachkurses orientiert sich an 30 Wo-
chenstunden. Im vorgestellten Beispiel umfasst jede Unterrichtseinheit (binationaler /
mononationaler Unterricht) 1,5 Stunden. Die Essenszeiten sind je nach Unterbringung
in Absprache mit der Leitung des jeweiligen Hauses festzulegen. In den Wochenablauf
werden die verschiedenen Unternehmungen, die im Rahmen des padagogischen Be-
gleitprogramms und der Freizeitgestaltung ausgesucht werden, integriert. Aul3erhalb
der fixen Programmpunkte muss den Teilnehmern und dem Lehrteam noch Zeit zum
Arbeiten bzw. fur die Nach- und Vorbereitung des Kurses bleiben. In der nachfolgenden
Ubersicht ist nicht der ,erste Kontakt* oder Empfang der Gruppe aufgefiihrt. Bei Kurs-
beginn an einem Montag ist die Anreise in der Regel am Sonntagabend, an dem eine
.Kennenlernrunde” stattfindet (s. 3. Etappe).

Das vorgestellte Programm stellt lediglich ein Gerust dar, das je nach Gewichtung so-
wohl inhaltlich als auch zeitlich variiert werden kann.
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Erste Woche

Montag | Dienstag Mittwoch Donnerstag | Freitag Samstag Sonntag
Fruhstick
1. Kurstag An- Binationaler | Binationaler Binationaler | Mononation. | Exkursion Abreise/ 1. Block
fangsphase Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht Ortswech- | Vormittag
sel
Pause
Binationaler Mononati- Binationaler Mononation. | Binationaler | Freizeit/ 2. Block
Unterricht on. Unter- Unterricht Unterricht Unterricht Besichtigung Vormittag
richt
Mittagessen
Stadterkundung/ Binationaler | Exkursion/ Binationaler | Zwischen- Ankunft am | 3. Block
Auswertung Unterricht Besichtigung/ | Unterricht bilanz Be- 2. Kursort/ | Nachmittag
Vortrag sichtigung/ Empfang
Exkursion/
Vortrag
Abendessen
Spezialitatena- Spielea- Kneipenbum- | Gemiitliches Abend
bend bend (x) mel (x) Beisammen-
x) sein (x)
Zweite Woche
Montag | Dienstag Mittwoch Donnerstag | Freitag Samstag Sonntag
Fruhstick
Wiederanfangs- Binationaler | Binationaler Binationaler | Mononation. | Abreise 1. Block
phase Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht Vormittag
Pause
Binationaler Mononati- Binationaler Mononation. | Binationaler 2. Block
Unterricht on. Unter- Unterricht Unterricht Unterricht Vormittag
richt
Mittagessen
Stadterkundung/ Binationaler | Exkursion/ Binationaler | Abschluss- 3. Block
Auswertung Unterricht Besichtigung/ | Unterricht bilanz / Nachmittag
Vortrag Auswertung
Abendessen
Essenim Freizeit- Abschluss- Abend
Restaurant aktivitat fest
)

(x) Freizeitangebot
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4. ETAPPE: BINATIONALER SPRACHKURS / KURSVERLAUF
Anreise der Kursleiter

Die Kursleiter reisen so an, dass sie vor der Gruppe am Kursort ankommen. So kdnnen
sie sich im Haus und vor Ort orientieren, eine vorlaufige binationale Zimmerbelegung
vorstrukturieren und die Gemeinschaftsraume vorbereiten. Zur Einrichtung der Gemein-
schaftsraume kdnnen beispielsweise Poster der beiden Partnerlander und Landkarten
aufgehéngt werden. Das Programm mit den verschiedenen Einheiten und Fixpunkten
(binationale / mononationale Phasen, Exkursionen, Stadterkundung etc.) kann sichtbar
als Wandzeitung angebracht werden, eventuell die jeweiligen Einheiten in unterschiedli-
chen Farben.

Es ist immer von Vorteil, das Rahmenprogramm auch mit den Verantwortlichen des
Hauses, in dem die Gruppe untergebracht ist, abzusprechen, um sie einerseits zu integ-
rieren und andererseits eventuelle Anderungen vor allem fiir die Kiiche (Lunchpakete,
Grillparty) rechtzeitig anzuzeigen.

Anreise der Teilnehmer / erster Abend

In der Regel reisen die Teilnehmer bis zum Abendessen an. Zuerst werden die Zimmer
verteilt, wenn mdglich sollten die Zimmer binational belegt werden. Im Anschluss daran
wird gemeinsam das Abendessen eingenommen und erster Kontakt aufgenommen.

Nach dem Abendessen trifft sich die Gruppe im Gemeinschaftsraum. Alle auftretenden
Fragen bzgl. der Organisation werden beantwortet. Im Anschluss daran wird die erste
Kennenlernphase in spielerischer Form gestaltet. Beispiele hierzu sind:

- Im Raum umhergehen und Fragen stellen:

- Bei Anfangerinnen/Anfangern: Je nach Vorinformationen Uber die Teilnehmer werden
Fragen gestellt - zu einer bestimmten Adresse / Telefonnummer, einem bestimmten
Vornamen / Familiennamen, usw. Die jeweiligen Personen, die die entsprechenden Te-
lefonnummern usw. haben, sollen gesucht werden (Die Fragen sind in beiden Spra-
chen). Bei Fortgeschrittenen: Fragen stellen, die sich nach persénlichen Vorlieben rich-
ten (z.B. Lesen Sie franzésische Romane des 18. Jahrhunderts? Interessieren Sie sich
flr Sport?)

Danach wird das Programm fir den ersten Kurstag vorgestellt, die Frihsttckszeit an-
gesagt und eventuell ein Weckdienst organisiert. Damit ist der Abend offiziell beendet
und kann mit einem Willkommenstrunk ausklingen.

Erster Kurstag / Anfangsphase

Der erste Kurstag kénnte beispielsweise wie folgt strukturiert werden:

1. Vorstellung im Plenum:

- das Deutsch-Franzdsische Jugendwerk
- die Organisationen
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- das Gesamtprojekt
- das Lehrteam

- das Programm

- die Teilnehmer

. Erwartungen und Beitrage von Seiten der Teilnehmer
. Einfihrung in das Tandem-Prinzip / in das Arbeiten im Tandem (s. Kap.3.7)

. Einstufung der fremdsprachlichen Kenntnisse der Teilnehmer

a A W DN

. Vorbereitung der Stadterkundung

1. Vorstellung im Plenum

Falls Vertreter der beteiligten Institutionen/Organisationen anwesend sind, stellen diese
die jeweilige Organisation, das Gesamtprojekt und ihre eigene Aufgabe innerhalb der
Organisation sowie das Deutsch-Franzdsische Jugendwerk vor. Die Teilnehmer haben
hierbei Gelegenheit, Fragen zu organisatorischen und verfahrenstechnischen Punkten
zu stellen.

Die Kursleiter stellen sich persoénlich vor und zeigen in wenigen Séatzen die Hauptideen
zu Zielsetzung, Programminhalten und Methode auf. Anhand einer Wandzeitung kann
das offen formulierte Programm (z.B. binationale Unterrichtseinheiten mit inhaltlichen /
thematischen Schwerpunkten) mit den bereits festgelegten Elementen (z.B. vorbestellte
Besichtigungen) prasentiert werden. Es ist wichtig, den Teilnehmern schon hierbei zu
verdeutlichen, dass die verschiedenen Einheiten des Programms mit Ausnahme der
Rahmenfixpunkte vorlaufig sind, und es das Ziel des Kurses ist, ein gemeinsames Pro-
gramm zu finden, das maximal auf die Bedurfnisse und Interessen der Teilnehmer ab-
gestimmt ist. AuBerdem sind abgrenzende Erlauterungen zu den Inhalten binationaler
und mononationaler Unterrichtseinheiten maglich.

Zur personlichen und/oder beruflichen Vorstellung der Teilnehmer kdnnen verschiedene
Formen gewahlt werden:

- Fragebdgen mit einfachen oder mit komplexen Fragen zur Person.

- Bei der ,Logo“-Ubung werden auf ein Blatt ein bis vier Informationen gezeichnet, die Interes-
sen, Abneigungen, Hobbys des Partners reprasentieren. Zu Beginn arbeitet man im Tandem,
dann erfolgt entweder die Vorstellung durch den Partner, oder die Logos werden an die Wand
geheftet und es soll erraten werden, wer welches Logo hat.

- ,Steckbrief“-Ubung: Hierbei werden gegenseitig Steckbriefe von dem Partner angefertigt (mit
Zeichnung).

- Portratzeichnen: Die Teilnehmer gehen im binationalen Tandem zusammen und zeichnen

vom Partner ein Portrat (DIN A 3). Danach stellen sie Fragen zu Herkunft, Beruf, Familie,
Hobbys etc. und schreiben die Antwort auf den Portratbogen. So entsteht von allen Teilneh-
mern eine Art Steckbrief, der an die Wand gehangt wird. Nun kénnen die Teilnehmer entweder
selbst die Bégen lesen oder jede stellt eine Person vor (nicht die eigene, freie Sprachenwahl).
Diese Ubung eignet sich auch fiir Anfanger.
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- Musikpromenade: Alle Teilnehmer (mit/ohne Kursleiter) zeichnen auf einen kleinen Zettel
Symbole flir Dinge, die sie gerne und nicht gerne tun. Die Zettel werden jeweils auf die Brust
geklebt. Es lauft Musik und alle Teilnehmer gehen im Raum durcheinander. Wenn die Musik
stoppt, bleiben sie stehen und unterhalten sich mit der Person, die am Nachsten zu ihnen steht.
Auf Grund der Symbole auf dem Zettel stellen sie sich gegenseitig Fragen und lernen sich et-
was kennen. Der Vorteil dieser Form ist, dass die Atmosphare sehr entspannt ist und alle mit
allen sprechen kdénnen. Da die Sprachenwahl auch hier frei ist, eignet sich das Spiel fiir Anfan-
ger und Fortgeschrittene.

- Runder Tisch: Vorstellung im Plenum: Alle Anwesenden bleiben am Tisch sitzen und sagen
ein paar Worte zu ihrer Person. Die Sprachenwahl ist frei. Diese Form der Vorstellung ist nicht
immer sehr entspannt, da es oft Teilnehmer gibt, die am Ersten Tag Hemmungen haben, vor
der Gesamtgruppe zu sprechen.

2. Erwartungen und Beitrage von Seiten der Teilnehmer

Zu Beginn eines Kurses ist es unabdingbar, dass die Erwartungen, die die Teilnehmer
und auch die Kursleiter mitbringen, klar zum Ausdruck kommen, um diese so gut wie
maoglich in den Kursverlauf zu integrieren und unnétige Missverstandnisse zu vermei-
den. Genauso verhalt es sich mit den Beitragen, die die Einzelnen leisten kénnen bzw.
wollen. Um die Erwartungen und Beitrage fest zu halten eignet sich u.a. folgendes Vor-
gehen:

Die Teilnehmer schreiben ihre Erwartungen und Beitrage auf verschiedene Zettel, z.B.
auf blaue Zettel: ,Was erwarte ich von diesem Kurs?“ und auf rote Zettel: ,Was kann ich
selbst dazu beitragen?“ Wichtig ist, dass pro Zettel nur eine Aussage steht, um sie nach
Inhalten trennen zu kdénnen. Die Kursleiter sammeln die Zettel ein und h&ngen diese
nach Themen sortiert an die Wand. Im Plenum werden die verschiedenen Punkte vor-
gelesen. Die Zettel bleiben wahrend der gesamten Kursdauer hangen. Bei den Auswer-
tungen kann darauf Bezug genommen werden.

3. Einfihrung in das Tandem-Prinzip

Man kann nicht davon ausgehen, dass das Tandem-Prinzip nach einmaligem Einflhren
funktioniert, da die Teilnehmer sehr h&aufig an eine andere Form des Lernens gewohnt
sind. Deshalb ist es sinnvoll, immer wieder wahrend des Gesamtkurses auf die Regeln
und Merkmale der Arbeit im Tandem zuriickzukommen. Ein Tandem besteht in der Re-
gel aus zwei Teilnehmern. Beim Bewaltigen einer Kommunikationssituation nehmen die
Teilnehmer je nach Sprachenwahl (Deutsch oder Franzésisch) die Rolle des Mutter-
sprachlers und des Nicht-Muttersprachlers ein. Die Rollen sind an verschiedene allge-
meine Aufgaben oder Regeln gekoppelt, an die die Teilnehmer immer wieder erinnert
werden sollten. Solche Aufgaben und Regeln sind beispielsweise (vgl. Kap. 3.7):

Fir den Muttersprachler: Fir den Nicht-Muttersprachler:
- in der Muttersprache erklaren, sich - zuhoren
einfach ausdriicken (v.a. bei Anfangern) - nachahmen (nachsprechen etc.)
- korrigieren - Vertrauen haben
- sprachliches Vorbild sein - vom anderen etwas annehmen kénnen
- motivieren - akzeptieren, dass man korrigiert wird
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- kulturelles Wissen weitergeben - Interesse und Neugierde zeigen

Fur ein erstes Heranfihren am Ersten Kurstag eignen sich folgende Formen, wobei je
nach Zeit, die man zur Verfugung hat und auch nach Praferenz ausgewahlt werden
kann:

» Experimentelle Ubung: Gemeinsam zeichnen die Teilnehmer ein Haus mit nur ei-
nem Stift und einem Blatt Papier (s. ausfuhrlich Kapitel 3.7)

* Pantomime: Die Kursleiter (evtl. im Anschluss auch die Teilnehmer) demonstrieren
die Arbeit im Tandem mittels folgender Pantomimeszene: Ein Tandem-Fahrrad wird
durch zwei Stuhle dargestellt. Wichtig dabei ist, dass einmal die eine Person vorne
sitzt und lenkt und einmal die andere, sodass der Rollenwechsel (Muttersprachler-
Nicht-Muttersprachler, Lehr- und Lernrolle) auch bildhaft zum Ausdruck kommt. Pa-
rallel zum Treten werden die allgemeinen Aufgaben und Regeln (s. oben), die bei der
Zusammenarbeit im Tandem gelten, verbal beschrieben. Beide fahren in eine Rich-
tung mit einem gemeinsamen Ziel, die Krafte beider Personen bewaltigen denselben
Weg, wobei sie sich erganzen und immer wieder die Rollen gewechselt werden, so-
dass auch die dominante Rolle abwechselnd eingenommen wird.

* Anwendung: Die Arbeit im Tandem sollte mdglichst sofort nach der Einfihrung /
Vorstellung des Tandem-Prinzips an einer konkreten Aufgabenstellung von den Teil-
nehmern selbst erlebt werden; dabei sollten Regeln und Merkmale der Arbeit im
Tandem aufgearbeitet werden (s. Kap. 3.7). Aul3er den unter 1. Vorstellung im Ple-
num erwahnten Fragebogen-Ubungen ist eine Aufgabenstellung, die sich hierfir eig-
net, die Vorgabe von Dialogen zu verschiedenen Alltagssituationen: sich vorstellen,
begrufRen; einkaufen; auf der Post; beim Arzt etc.

Dialogbeispiel: Sich begriiRen / Sich vorstellen

Das Lehrteam platziert sich gut sichtbar fir die Teilnehmer. Sie stellen den unten angefiihrten Dialog
szenisch dar. Der Dialog wird einmal komplett auf Franzdsisch (beide Kursleiter sprechen franzdsisch)
und im Anschluss daran auf Deutsch gesprochen und gestisch und mimisch unterstitzt. Danach wieder-
holt das Lehrtandem den Dialog in beiden Sprachen. Die Teilnehmer bekommen im Tandem die Aufga-
be, diesen Dialog in beiden Sprachen mindlich einzuiben und eventuell auszuarbeiten. Im Dialog sollen
somit Fragen/Antworten zu Name, Herkunft, Wohnort, Beruf etc. formuliert werden. Bei heterogenen
Gruppen wird zusétzlich die Aufgabe gegeben, den Dialog nach den eigenen fremdsprachlichen Mdglich-
keiten weiter auszubauen. Ein Dialogbeispiel:

A: Guten Tag. A: Bonjour.

B: Guten Tag. B: Bonjour.

A: Wie heil3t du? A: Tu t'appelles comment?

B: Béatrice. Und du, wie heil3t du? B: Béatrice.Et toi, tu t'appelles comment?

A: Ich heil3e Bettina. Woher kommst du, Béatrice? A: (Je m'appelle) Bettina. Tu viens d’ou, Béatrice?
B: Ich komme aus Montpellier. Und du, woher B: De Montpellier. Et toi, tu viens d’ou?

kommst du?
A: Ich komme aus Tibingen

>

: (Je viens) de Tubingen.

Eine dritte Frage bezogen auf entweder Alter, Schule oder Beruf kann je nach Teilnehmerstruktur gestellt
werden.

Die Kursleiter gehen wahrend der Ausarbeitung des Dialogs von Tandem zu Tandem und beobachten,
ob Schwierigkeiten bezogen auf die Aufgabenstellung bzw. deren Variation sowie auf die gegenseitige
Vermittlung (Fehlerkorrektur, Kommunikationsstrategien, Sprachenwahl usw.) auftreten und greifen,
wenn nétig, helfend ein.
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4. Einstufung der fremdsprachlichen Kenntnisse

Da in der Regel nur wenig konkrete Informationen Uber das Sprachniveau in der
Fremdsprache vorliegen (die Selbsteinschatzung der Teilnehmer auf dem Anmeldebo-
gen ist oft fragwiirdig), sollte die erste Tandem-Ubung als Mdglichkeit genutzt werden,
eine Einstufung vorzunehmen. Wéhrend die Teilnehmer der Aufgabenstellung nach-
kommen und die Kursleiter von Tandem zu Tandem gehen, kénnen sie sich einen U-
berblick Gber den individuellen Kenntnisstand und die Fahigkeiten in der Fremdsprache
verschaffen. Dazu ist es notwendig, dass sich die Kursleiter absprechen, wer welche
Tandems Gbernimmit.

5. Vorbereitung der Stadterkundung
Es ist sinnvoll, dass die Teilnehmer so bald wie mdglich das Unterrichtszentrum, die

Schule oder den Kursort in binationalen Kleingruppen oder Tandems erkunden. Hierzu
gibt es verschiedene Méglichkeiten, wie beispielsweise:

Kennenlernen der Ortlichkeit / Einrichtung und der Organisationen

SPIELERISCHES KENNENLERNEN der Ortlichkeiten durch eine Schnitzeljagd, eine Rallye
oder Suchspiele.

Kennenlernen iber FRAGESTELLUNGEN / AUFGABEN:

- Bei der Etikettier-Ubung bekommen die Teilnehmer die Aufgabe, im Tandem mit Klebezettel-
chen Gegenstande im Haus, in den Zimmern zu benennen, es in beiden Sprachen aufzuschrei-
ben und die Zettelchen auf den jeweiligen Objekten kleben zu lassen (Wortschatziibung, s.
Kap. 3.1).

Kennenlernen iiber AUFFALLIGKEITEN:

- Sinnliche Wahrnehmungen - das Sehen, das Riechen, das Schmecken, das Horen und das
Tasten - werden als Grundlage der jeweiligen Fragestellungen genommen.

- Geschichtliche Informationen zum Haus oder zur Organisation bzw. Institution, der das Haus
gehdrt, werden zusammengetragen.

- Uber die Biografie beispielsweise einer Person, die in dem Haus arbeitet, werden Informatio-
nen zur Geschichte des Hauses gesammelt.

Kennenlernen der Umgebung, Stadt, Region (Kultur, Alltagsleben, Arbeitswelt usw.)

- Uber FRAGESTELLUNGEN, die entweder ergebnisorientiert bearbeitet werden oder eher
verlaufsorientiert und spielerisch, wie beispielsweise bei einer Stadtrallye.

- Uber BEOBACHTUNGSAUFGABEN und besondere Auffalligkeiten (StraBennamen, Sinnes-
eindricke - s. Kap. 3.5, usw.).

- Uber die BIOGRAFIE beriihmter oder auch nicht beriihmter Einwohner.

- Uber literarische, fotografische und sonstige VEROFFENTLICHUNGEN zu der jeweiligen
Stadt.
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- Uber das Erstellen eines ASSOZIOGRAMMes:

Industrie Tourismus Landwirtschaft

Konsum \ / Geschichte
\ /

Architektur/ STADT Politik
Medien / / \\Verelne
Geografie  Religions- Kulturelles
gemeinschaften Angebot

Weiterer Kursverlauf

Arbeitsabschnitt vor dem Ortswechsel:

Diese Phase funktioniert gruppendynamisch in der Regel am besten, da vieles neu ist,
die Neugierde noch vorherrscht und alle motiviert sind. Wichtig ist, dass immer wieder
die Grundprinzipien der Tandemarbeit konkret im Tandem wiederholt werden. In den
Unterrichtseinheiten, in denen Tandemarbeit dominiert, kann ein Schwerpunkt auf den
mundlichen Ausdruck und das Horverstehen gelegt werden. Die Unsicherheiten, die
Teilnehmer oftmals haben, sich ohne visuelle Hilfen zunachst auf das Sprechen und
Horen einzulassen, missen bericksichtigt werden. Man muss ihnen erklaren, wie wich-
tig es ist, das Horverstandnis und das Horgedachtnis zu reaktivieren und Hilfestellungen
dazu geben.

Entsprechend der Vorplanung werden die verschiedenen Themen Unterrichtsgegens-
tand. Die Kursleiter entscheiden, wann es sinnvoll ist, mononationale Unterrichtseinhei-
ten zu machen. Wéahrend dieser ersten Arbeitsphase kristallisiert sich heraus, wie hete-
rogen die Gruppe ist, welche Binnendifferenzierung vorgenommen werden muss und
welche Anderungen der vorstrukturierten Kursinhalte erforderlich sind.

Zwischenbilanz / Ortswechsel

Es ist unerlasslich vor dem Ortswechsel eine Zwischenbilanz durchzufiihren, bei der
alle Lebensbereiche der Gruppe angesprochen werden sollten. Egal welche Form der
Auswertung gewahlt wird, am Ende sollte ein Meinungsprofil entstehen, aus dem die
Konsequenzen fur den weiteren Fortgang des Sprachkurses klar werden sollten.

Ein Gespréach Uber den Ortswechsel ist wichtig, da hiervon nicht nur der Wechsel des
Landes, der Kultur betroffen ist, sondern je nach gewahlten Kursorten auch weitere
Kontraste damit verkntipft sind, wie beispielsweise der Wechsel von einer Stadt auf das
Land oder von einer Grof3stadt in eine Kleinstadt, was zwangslaufig Veranderungen mit
sich bringt.

Wiederanfangsphase

Es gibt viele, teils recht unterschiedliche Faktoren, die eine Wiederanfangsphase positiv
oder negativ beeinflussen kdnnen: Unterkunft, Wetter, Essen, Heimweh, Verlassen des
fremden Landes etc. Als Kursleiter sollte man auf alle Falle auf ein Gruppenstimmungs-
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tief vorbereitet sein. Die Gruppe braucht am 1. Kurstag nach dem Ortswechsel eine
emotionale Absicherung. Dieser Tag sollte schon vor der Abfahrt vorbereitet werden, da
auch fur die Kursleiter der ,Umzug“ ermiudend ist und am neuen Ort oft sehr viel organi-
satorische Arbeit anfallt (Ra&ume herrichten, Absprachen mit den Verantwortlichen der
neuen Unterkunft, Geld wechseln, Reklamationen bzgl. Zimmer etc.). Am besten eignet
sich zum Wiedereinstieg eine Stadt- bzw. Ortserkundung und die Bearbeitung eines
Themas im Tandem. Dies ermdglicht auch eine Auffrischung der Regeln und Merkmale
der Arbeit im Tandem.

Es findet mit dem Ortswechsel oft auch ein Wechsel des Geflihls der Verantwortlichkeit
statt. In Deutschland sind beispielsweise die Deutschen die Wissenden und evtl. die
Helfer in praktischen Fragen und in Frankreich die Franzosen. Oft macht erst der Orts-
wechsel dies bewusst.

Arbeitsabschnitt nach dem Ortswechsel

In diesem Abschnitt sollte das Programm nicht zu voll gepackt sein, da sich die Teil-
nehmer nun besser kennen und auch eher aus eigener Initiative gemeinsame Unter-
nehmungen machen. In Bezug auf die vorgeplanten Themen und Vermittlungsarten
unterscheidet sich dieser Abschnitt nicht sehr von der Zeitphase vor dem Ortswechsel.

Kursende / Schlussbilanz

Es sollte geniigend Zeit fur die Abschlussauswertung vorgesehen werden, denn sie ist
ein wichtiges Feed-back fir die Kursleiter und die Organisatoren und beeinflusst somit
auch den evtl. geplanten nachsten binationalen Sprachkurs. Aber auch fir die Teilneh-
mer ist es sehr wichtig, noch einmal ihren Gesamteindruck zu formulieren und Einzel-
heiten, die fir sie wichtig sind, anzusprechen. Prinzipiell sollten bei der Besprechung
sowohl positive als auch negative Aspekte berticksichtigt werden. Auswertungsformen
wie ,Camembert® (s. unten) kdbnnten als Alternative zu Fragebdgen/Auswertungsbdgen
eingesetzt werden. Die Auswahl wird entsprechend der Gruppe oder eventueller aufge-
tretener Konfliktpunkte vorgenommen.

Am Kursende sollten den Teilnehmern Strategien und Tipps mit auf den Weg gegeben
werden, wie sie weiterlernen und den Kontakt zum Partnerland und seinen Bewohnern
aufrechterhalten kbnnen.

Falls wahrend der Arbeitsphasen Projektarbeit stattgefunden hat, ein Tagebuch gefihrt,
eine Kurszeitung oder Ahnliches erstellt wurde, muss dies zum Kursende abgeschlos-
sen (Lay-out, Kopien etc.) und allen Teilnehmern zur Verfligung gestellt werden.

~CAMEMBERT"

Auf eine Folie (DinA4) wird ein Kreis (,Camembert”) gezeichnet und in 16 Sektoren/Felder ein-
geteilt. Der groRRe Kreis (AuRenkreis) bekommt noch zwei Innenkreise, sodass die Sektoren
dadurch in drei Teile geteilt werden: Innerer Sektor, mittlerer Sektor, auRerer Sektor. Jeder Sek-
tor wird (auBerhalb des AulRenkreises) mit Inhalten beschriftet, die man bewertet haben méchte,
z.B.

- Rahmenbedingungen (Unterkunft, Verpflegung, etc.)

- Sprachenlernen

- Inhalte und Methoden

- Freie Zeit

- Interkulturelles Lernen

- Persodnlicher Beitrag zum Kurs

- Einflussmaglichkeiten auf das Programm
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- Verhaltnis zum Leitungsteam
- Kommunikation zwischen Deutschen und Franzosen
- Klarheit der Kursziele, der gegebenen Vorinformationen

Die deutschen Teilnehmer nehmen beispielsweise rote Farbstifte und die franzdsischen Teil-
nehmer blaue, so kdnnen interkulturelle Unterschiede sichtbar gemacht werden. lhre Aufgabe
ist es, bei jedem Sektor ein Kreuz zu machen. Ist das Kreuz im innersten Bereich, bedeutet das
die Bewertung sehr gut, im mittlerern Bereich gut und im auferen Bereich weniger gut. Sind alle
Kreuze eingetragen, wird grafisch ein Gesamteindruck sichtbar, Giber den nachfolgend mit den
Teilnehmern gesprochen wird.

5. ETAPPE: NACHBEREITUNG

Je nach Kurs findet eine Nachbesprechen des Sprachkurses mit oder ohne Teilnehmer
statt. Von den Kursleitern und den Teilnehmern werden Berichte Uber den binationalen
Sprachkurs geschrieben. Sowohl fur die Kursleiter als auch fur die Organisatoren ist es
sinnvoll, den Kurs etwas spater mit dem nétigen Abstand (z.B. in Form eines Arbeits-
treffens) nochmals durchzusprechen und zu versuchen, sich die verschiedenen erlebten
Situationen, Erfahrungen, Eindricke, Ereignisse und Beziehungen, ob positiv oder ne-
gativ, bewusst zu machen und zu analysieren. Die Schlussfolgerungen aus der Nach-
besprechung sind entscheidend fur die Planung und Gestaltung des nachsten Kurses.
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2.2 LERNZIELE, INHALTE UND THEMEN

Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden, sind:

- Welche Zielsetzungen werden fur binationale Sprachkurse des DFJW formuliert?

- Was wird unter dem Begriff Sprache verstanden?

- Welche Bereiche miussen zum Erreichen einer Sprachhandlungskompetenz  beriick-
sichtigt werden und was beinhalten sie?

- Welche grundlegenden Merkmale weist das Lernen in binationalen Sprachkursen auf?
- Wie wird die Themenauswahl und Themenanordnung vorgenommen?

2.2.1 LERNZIELE

Auf die Frage nach einer Zielsetzung von binationalen Sprachkursen des DFJW ist die
Antwort, Franzosen und Deutsche einander naher zu bringen und dazu gegenseitig die
Sprache zu erlernen, nahe liegend. Was jedoch bedeutet dies?

* Das Interesse an den Menschen und der Kultur des jeweils anderen Landes weiter ent-
wickeln.

* Einen Einblick in die Lebens- und Arbeitswelt im anderen Land bekommen.

* Das Erlernen der Fremdsprache. Fortschritte im Sprechen und Schreiben, Lesen und
Horen machen.

* Zu verstehen, dass in der Fremdsprache manchmal etwas anders ausgedriickt wird als
in der Muttersprache, dass man Uber bestimmte Dinge im anderen Land vielleicht gar
nicht spricht.

* Das Zusammenleben in der deutsch-franzésischen Gruppe als Bereicherung erfahren.

In binationalen Sprachkursen sollen alle diese Punkte Bertcksichtigung finden. Die
Sprache ist dabei ein wichtiger Mittler zwischen den Menschen. Beim Sprachlernen in
binationalen Kursen haben die Teilnehmer die Gelegenheit, im anderen Land bzw. mit
anderssprachigen Partnerinnen und Partnern zu kommunizieren und sich gegenseitig
kennen- und verstehenzulernen. Nicht Vokabeln, grammatische Strukturen usw. werden
hierbei in den Lernmittelpunkt gertickt, sondern die Bewaltigung von realen Kommuni-
kationssituationen mit Muttersprachlern.

Das Erreichen einer interkulturellen Kompetenz, bei der grob umrissen die Beziehungs-
ebene zwischen den Menschen der verschiedenen Lander thematisiert wird, hat dabei
als Lernziel den gleichen Stellenwert wie die Erweiterung der sprachlichen Kompetenz.
Das System der Fremdsprache zu verstehen und zu beherrschen ist nur ein Teil, man
muss ebenso die Regeln der Anwendung einer Sprache in der Gesellschaft kennen. Die
Kommunikation ist ein komplexes Gebilde aus Bereichen, die ineinander ubergehen.
Jede Trennung der Bereiche sprachliche Kompetenz und interkulturelle Kompetenz
schafft eine kunstliche Situation. Dennoch besteht zur Kursplanung, zur Auswahl spezi-
fischer Lernziele und Lerninhalte die Notwendigkeit zu wissen, woraus die einzelnen
Komponenten bestehen. Hierzu wird nachfolgend eine Ubersicht tiber Lernzielbereiche
bei binationalen Sprachkursen gegeben.
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Das bei binationalen Sprachkursen angewandte Tandemverfahren erlaubt es, komplette
Sprechsituationen wie beispielsweise ,telefonieren“ in der realen Dialogsituation mit
Muttersprachlern nachzuvollziehen und so die Sprachhandlung zu erlernen. Es bietet
die Moglichkeit fir handlungs- und anwendungsbezogenes Sprachenlernen. Die sich
beim Zusammenleben in der binationalen Gruppe abspielenden Ablauf- und Hand-
lungsprozesse (sich kennen lernen, einen Ort kennen lernen usw.) werden zu Aus-
gangspunkten fir die didaktische Gestaltung des Lernprozesses.

Manche Teilnehmer (und Kursleiter) haben zu Beginn Schwierigkeiten, sich auf ein
handlungsorientiertes Verstandnis von Sprache einzulassen bzw. es zu verstehen, da
es oftmals eigenen Erfahrungen schulischen Fremdsprachenlernens widerspricht.
~Sprachhandlungskompetenz® ist eine vom Lerner und seinen Interessen und Bedurf-
nissen in Lebens- und Arbeitszusammenhangen selbst zu bestimmende Handlungsfa-
higkeit, der Erfahrungen und Kenntnisse in sprachlichen, sozio-kulturellen und sozial-
affektiven Zusammenhangen zugrundeliegen. Die aus dem friheren Fremdsprachenun-
terricht bekannte Doppelphasigkeit, wonach zunéchst die Sprache erworben und da-
nach erst die Anwendung der Sprache erfolgt, wird hier tberwunden.

DAS SPRACHVERSTANDNIS

Die Menschen, ihre Ziele und Interessen sowie ihr Zusammenleben stehen bei binatio-
nalen Sprachkursen im Zentrum. Dabei ist, wie schon erwahnt wurde, die Sprache we-
sentlich, ist sie doch das Hauptmittel der Kommunikation, Lernziel und Lerninhalt
zugleich. Die Definition des Sprachverstdndnisses, das dem handlungsorientierten Ler-
nen in binationalen Sprachkursen zugrundeliegt, ist daher wichtig:

* Sprache ist kein festes und abstraktes Konstrukt, sondern es sind Menschen, die
sprechen (und schreiben). Sprache kann nicht isoliert von den Menschen, die sie
sprechen, gelernt werden.

* Sprache wird zum Handeln benutzt und demgemal ist eine Handlungsbeféahi-
gung Ziel und keineswegs das Beherrschen einzelner Lernbereiche (Grammati-
sche Strukturen, Wortschatz, Orthografie usw.).

* Sprache kann nicht herausgeldst von geschichtlichen, sozialen und kulturellen
Zusammenhangen betrachtet werden.

* Sprache unterliegt stdndigen Veranderungen (Prozesshaftigkeit) und weist per-
sonliche und regionale Besonderheiten auf.

UNTERSCHEIDUNG VON LERNZIELBEREICHEN

Das Lernziel der Sprachhandlungskompetenz beinhaltet als Zielbereiche sowohl
Sprachliche Kompetenz als auch Interkulturelle Kompetenz, die niemals isoliert zu ver-
mitteln sind, umfassen sie doch Inhalte, die ineinander Gbergehen, sich gegenseitig be-
dingen und beeinflussen. Die einzelnen Bereiche bekommen je nach Kurstypus einen
unterschiedlichen Stellenwert.
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SPRACHLICHE INTERKULTURELLE
KOMPETENZ KOMPETENZ

— Beziehungsfahigkeit von Menschen
aus versch. Kulturen (Empathie-
fahigkeit, Sozialverhalten)

Fertigkeiten: Lernbereiche: Sozio- kulturelle Hinterfragen eigener
- Horverstandnis - Wortschatz Hintergriinde und fremder Verhal-
- Mindlicher Ausdruck - Sprechintentionen und . tensregeln '
- Schriftlicher Ausdruck Kommunikationssituationen
- Leseverstandnis (mundlich u. schriftlich)
- parasprachliche und aul3er- Lernen / Kennenlernen
sprachliche Mittel (Gestik, soz. Verhaltensregeln
Mimik)
- Grammatische Strukturen
- Orthografie und — Transkulturelle Kompetenz

ERWEITERUNG DER SPRACHLICHEN KOMPETENZEN

Zu kommunikativ-pragmatischen Zielsetzungen gehéren im Rahmen von Tandemkur-
sen zunachst die Entwicklung der traditionellen Fertigkeitsbereiche Héren, Sprechen,
Lesen und Schreiben im Handlungsorientieren Kontext. Weiterhin geht es in diesem
Bereich um das Erlernen textsortenspezifischer Redemittel (z.B. Diskussion, Prasenta-
tion, Verfassen eines Briefes) und spezifischer Rede- bzw. Sprechabsichten (z.B. nach-
fragen, vergleichen). Dieser Aspekt umfasst auch die Befahigung zur Rezeption und
Produktion von fachbezogenen bzw. berufsbezogenen Texten.

Zielsetzungen der Spracharbeit im engeren Sinne, d.h. hinsichtlich systemsprachlicher
Kompetenzen, beinhalten, dass die Lerner themen- und sachfeldbezogenen Wortschatz
(z.B. in den Bereichen Beruf, Freizeit, Schule usw.) ebenso wie gesprachsformbezoge-
nen Wortschatz (z.B. Vokabular der Diskussion, des Briefeschreibens) erlernen bzw.
reaktivieren, festigen und erweitern. Weitere systemsprachliche Inhaltsbereiche sind:
grammatische Strukturen, Aussprache und Intonation, auf3ersprachliche Mittel wie Ges-
tik, Mimik sowie Orthografie und Zeichensetzung. Der Erwerb und die Ubung solcher
Sprachmittel in sinnvollen Zusammenhangen bedeutet, dass Phasen mitteilungsbezo-
genen Sprechens und Schreibens bei weitem gegentber Phasen rein sprachbezoge-
nen Ubens dominieren. Der Bereich der Grammatik hat bei Tandemkursen sozusagen
dienenden Charakter (s. Kap. 3.3).

ERWEITERUNG DER INTERKULTURELLEN KOMPETENZEN

Damit die franzdsischen Teilnehmer von den deutschen Teilnehmern (und umgekehrt)
im Kurs so verstanden werden kénnen, wie sie sind und wie sie handeln, und um eine
Basis fur das Zusammenwirken zu schaffen, reicht die Erweiterung der Kenntnisse und
Fahigkeiten auf dem rein sprachlichen Sektor nicht aus. Eine interkulturelle Kompetenz
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muss ebenso vorhanden sein, sonst sind die Regeln zur Anwendung der Sprache in der
Gesellschaft, die auf den allgemeinen Verhaltensregeln basieren, weder bekannt noch
nachvollziehbar.

Das Zusammenleben wahrend des Sprachkurses erlaubt es dem Lerner, vielféltige Er-
fahrungen und Kenntnisse zum Herkunftsland der Partner zu sammeln, die zum gegen-
seitigen Verstandnis notwendig sind. Es soll ihnen bewusst werden, dass ihre Wahr-
nehmungen und ihre Vorstellungen von den Anderen sozusagen einen ethnologischen
Filter passieren. Dabei ist das neu erworbene Wissen in Beziehung zum eigenen Leben
zu setzen. Der Einblick in andere und die Darstellung der eigenen Lebenswelt soll die
Teilnehmer dazu bringen, einen Perspektivenwechsel vorzunehmen und im Vertrauten
,das Fremde“ und im Fremden ,das Gemeinsame” zu entdecken. Am Ende von ge-
meinsamen Aushandlungsprozessen und gemeinsamen Aktivitaten im Tandem wird
eine so genannte ,transkulturelle Kompetenz* angestrebt. Dies bedeutet, dass auf den
gegentberstellenden und konfrontativen Vergleich beider Kulturen und ihres gegensei-
tigen Bezuges eine Synthese erfolgt. Dabei werden beide Sichtweisen in einem koope-
rativen Aushandlungsprozess der Partner im Hinblick auf ein gemeinsames ,Ganzes"
oder Neues einbezogen. Die Arbeit an gemeinsamen Inhalten, die Ausrichtung auf ein
gemeinsames Produkt oder Ziel wird zum eigentlichen transkulturellen Transfer von
Wissen, Gedanken, Einstellungen und Gefuhlen. (Zur Veranschaulichung transkulturel-
ler Lernziele in Sprachkursen vgl. Kap. 2.3. und 3.5.)

Der Prozess der Erweiterung sozialer Kompetenzen, der sich innerhalb des interkultu-
rellen Lernens abspielt (z.B. sich in Beziehung setzen mit dem fremden Partner), wirkt
sich selbstverstandlich auch auf die Gesamtgruppe aus. Dies geschieht besonders hin-
sichtlich des Ausbaus von kooperativem Lernen. Zu kooperativen Verfahren, die vor
allem in Gruppen- und Partnerarbeit eingetibt werden sollen, zahlen u.a. bei der ge-
meinsamen Erstellung von Materialien oder Texten das Aushandeln von Inhalt und
Form dieser Produkte.

MERKMALE DES LERNENS IN BINATIONALEN SPRACHKURSEN

Die genannten Ziele einer Sprachhandlungskompetenz gelten tbergreifend fiir alle Ty-
pen von binationalen Sprachkursen und sind fur den jeweiligen Kurs zu konkretisieren.
Aus diesen Zielsetzungen erwdachst fur binationale Sprachkurse ein erweitertes Ver-
standnis von Lernen:

* Es versteht sich als ganzheitlich und beruht so auf verschiedenen Sinnen und
reduziert die oft einseitige kognitive Orientierung des traditionellen Unterrichts.
Kopf- und ,Handarbeit* erganzen sich zu einem ganzheitlich erlebten Lernvor-
gang (s. Kap. 3.5 - Aufgabenbeispiel: Stadterkundung Uber die Sinne).

* Es beruht auf einer lernerzentrierten Perspektive. Es stellt den Lerner als ,Sub-

jekt* in den Mittelpunkt des Lernprozesses und beriicksichtigt eine individuell dif-
ferenzierte Sprachkompetenz, unterschiedliche Lernleistungen und Lerngewohn-
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heiten der Teilnehmer an einem Sprachkurs. Es versteht sich somit als person-
lichkeitsbildend.

Es findet in authentischen/realen LernrAumen statt und geht von authentischen
oder selbstgeschaffenen) Lernmaterialien aus. Es steht somit in Bezug zur rea-
len  Lebenswirklichkeit.

Es lehnt die strikte Einhaltung einer festgelegten Progression ab und orientiert
sich am Prozesscharakter des unterrichtlichen Geschehens. Es beruht auf flexi-
bler Planung und Durchfiihrung eines Kurses.

Der Lernraum ist offen zu gestalten und kann Elemente aus verschiedenen Lern-
formen integrieren (z.B. suggestopadischer Ansatz, Lernen in Projektarbeit, Si-
mulationen), sofern diese in ihrer Zielsetzung grundlegenden binationalem Ler-
nen nicht  widersprechen.

Das Lernen erfolgt nach Moglichkeit weitestgehend selbstbestimmt und selbst
organisiert. Den Lernern werden keine starren Ziele und kein abgegrenzter
Lernweg vorgegeben, sondern sie bestimmen selbst und mit ihren Partnern,
in welchem Mal3e und in welcher Form sie lernen.

Das Lernen ist kein abgeschlossener Prozess. Lernstrategien, die das eigen-
standige Weiterlernen (und das Lehren und Lernen im Tandem) ermdglichen
sind ein fester Bestandteil und werden vermittelt.

Es versteht sich als sozial und kooperativ. Dieses Lernen auf Gegenseitigkeit er-
folgt durch das Zusammenwirken von zwei (oder mehr) Partnern. Der Lernpro-
zess gibt gleichzeitig die Moglichkeit und bedingt die Notwendigkeit, sich mit an-
derssprachigen Personen auseinander zu setzen. Es gibt keine einseitigen und
eindimensionalen Rollenzuweisungen. Jede Person versteht sich als ,Lernende*”
und ,Vermittelnde“. Die Tandempartner und die Gesamtgruppe lernen und leben
gemeinsam®.

Es fordert bei jedem Lerner die Bewusstwerdung seines ,Andersseins” gegen-
Uber dem anderen und gleichzeitig die Mitverantwortung fir den gemeinsamen
Lernprozess dem Partner gegenuber.

hier dargestellten Verstdndnis von Lernen entsprechen auf methodisch-

didaktischer Ebene etwa Techniken des erforschenden Lernens, Wahrnehmungsaufga-
ben, die moglichst viele Sinne ansprechen, Improvisation, spielerische Formen oder
Projektorientierung.

% Das hier geschilderte Verstandnis von Lernen integriert Einflisse der Humanistischen Psychologie, der
Freinet- und der Gestaltpddagogik. Daruber hinaus ist es von konstruktivistischen Lernprinzipien be-
stimmt, die sich von herkdmmlichen instruktivistischen absetzen. Es werden das Prinzip der Komplexitéat
der Lerninhalte (Abkehr von Auswahl und Progression) durch das Einbringen authentischer Lerninhalte,
das Prinzip des Bezugs zur realen Lebenswirklichkeit durch den Prozelicharakter des unterrichtlichen
Geschehens und das Prinzip des kooperativen Lernens durch die im Projektunterricht vorherrschende
Gruppenarbeit verwirklicht (vgl. D. Wolff 5/1994:407-429.).
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2.2.2 INHALTE UND THEMEN

Da es ganz unterschiedliche binationale Sprachkurse gibt, muss die Auswahl und Ge-
wichtung inhaltlicher Elemente dementsprechend differenziert vorgenommen werden.
Grundsatzlich kann auch die Spracharbeit gegeniber studien- bzw. berufsbezogenen
oder allgemein landeskundlichen Inhalten zurticktreten. Auch ist es vorstellbar, auf mo-
nonationale Phasen zu verzichten, und die Spracharbeit ganz in den binationalen Teil
zu integrieren. Die Inhalte des Kurses werden dabei oft in Projektform erarbeitet. Im
Gegensatz dazu stehen Kurse, bei denen der Schwerpunkt auf der Erarbeitung sprach-
licher Kompetenz liegt (z.B. Kurse zur Vorbereitung auf ein Berufspraktikum im anderen
Land). Hier beinhaltet das Programm einen hohen Anteil an Spracharbeit.

Allen Programmen gemeinsam sind jedoch die inhaltlichen Rahmenpunkte des Ablaufs
binationaler Sprachkurse, wie sie weiter unten in einem Schema gezeigt werden. Sie
bieten Ausgangspunkte, um sprachliche und interkulturelle Inhalte zu thematisieren.

Auswahlkriterien fur Inhalte und Themen

Bei der Auswahl und Zusammenstellung der Inhalte und Themen von binationalen
Sprachkursen sind folgende Kriterien mafl3gebend:

* Der Kurstyp (Extensiv- oder Intensivkurs),

* Die Kursausrichtung (berufs-, fachspezifische Ausrichtung, Kurs im Rahmen ei-
ner Stadtepartnerschaft usw.),

* Die Erwartungen der Teilnehmer,
* Die organisatorischen Mdglichkeiten sowie

* Die Sprachkenntnisse der Teilnehmer (in eingeschranktem Mal3e).

Zunachst ist, wie schon einfihrend erwahnt wurde, fur den konkreten binationalen Kurs
das Verhaltnis von Spracharbeit im engeren Sinn und der Ausrichtung auf ein Thema
bzw. mehrere Themen zu klaren. Beide Bereiche kdnnen bei der Planung in gleichen
Anteilen berucksichtigt werden, oder ein Bereich kann den inhaltlichen Schwerpunkt
einnehmen. Ausgangspunkt der Uberlegungen, ahnlich wie bei anderen methodisch-
didaktischen Entscheidungen, ist der binationale Sprachkurs selbst. Der Aufenthalt im
Land der Zielsprache und das konstante Zusammenleben und Zusammenlernen mit
Muttersprachlern geben die Moéglichkeit zum sprachlichen und interkulturellen Lernen in
authentischen Lebens- und Arbeitszusammenhangen. Dabei sind unterschiedliche
Kommunikationssituationen quasi verlaufsbedingt vorzufinden, und andere kénnen be-
wusst thematisiert werden. Aufgabe der Sprachvermittlung ist es, den Lernern sprachli-
che Mittel und Fertigkeiten zum Ausdruck der fur die jeweiligen Kommunikationssituati-
onen typischen Sprechabsichten bereitzustellen. Dabei liegt in der Regel die Konzentra-
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tion starker auf der mundlichen - dem Sprechen und Hoéren - als auf der schriftlichen
Ausdrucksfahigkeit (dem Lesen und Schreiben).

Inhaltliche Programmpunkte und Kommunikationssituationen

Die inhaltlichen Rahmenpunkte beim Ablauf der meisten binationalen Sprachkurse sind
wie folgt:

KENNENLERNEN

- der Teilnehmer, der Ortlichkeit / Einrichtung, der Organisationen
- der Umgebung (Ort, Stadt, Region) und
- des Landes (Kultur, Alltagsleben, Berufswelt, Freizeit usw.)

Es bietet sich an, ausgehend von diesen inhaltichen Rahmenpunkten, eine Auswahl
bzw. Anordnung der Inhalte vorzunehmen, da sie - wie schon mehrfach erwéahnt wurde
- Anknupfungs- bzw. Ausgangspunkte fir kommunikative Situationen und Handlungs-
verlaufe darstellen. Die nachfolgende Liste enthalt eine grundlegende Auswahl von
Kommunikationssituationen, Sprechintentionen und Themen, die dem jeweiligen
sprachlichen Niveau der Teilnehmer entsprechend inhaltlich aufbereitet werden kann®.

KOMMUNIKATIONSSITUATIONEN / SITUATIONS DE COMMUNICATION

SPRECHINTENTIONEN: (NOTIONS/FONCTIONS):

- BegriBung / Verabschiedung - saluer /dire au revoir

- sich vorstellen - se présenter

- Informationen erfragen (zu Zeitangaben, Ortlichkeiten,

Personen, - demander / comprendre des informations (horaires, lieux,
Modalitaten, Veranstaltungen, etc.) / personnes, modalités, divertissements etc.) /

- Informationen einholen (nonverbal - z.B. értliche - recevoir des informations (non verbal - par ex.
Bibliothek bibliothéque,

Verwendung von Wérterblichern etc.) utilisation des dictionnaires etc.)

- Empfindungen ausdriicken/erfragen (Wie geht's?) - exprimer /questionner sur les sentiments (comment ¢a va?)

- einkaufen - faire les courses

- Geld wechseln - changer de I'argent

- sich verabreden - se donner rendez-vous

- Uber den Tagesverlauf berichten - décrire les activités quoditiennes

- Termine vereinbaren (formell und informell) - établir un planning (situations formelles et informelles)

- Kontakte knipfen/in Kontakt bleiben: - établir / maintenir le contact: (téléphoner / écrire des
(telefonieren/Postkarten/Briefe/Faxe - formell und informell) cartespostales, des lettres / fax - formel et informel)

- etwas organisieren - organiser gc.

- Uber Meinungsverschiedenheiten sprechen - parler des divergences d’opinions

- argumentieren / diskutieren (mundlich und schriftlich) - argumenter / discuter (oral et écrit)

- Anweisungen geben / Aufforderungen machen - donner des directives / inciter gn. a faire qgc.

- vergleichen - comparer

- sehr héflich Informationen erfragen - demander poliment

- Personen/Objekte/Vorgange beschreiben - décrire des personnes / des objets / des événements

- Winsche/Traume aufRern - exprimer des souhaits / des réves

- Ratschlage geben - donner des conseils

- Kritik &uRern - critiquer

- Uber Vergangenes sprechen - décrire des actions passées

- Uber das Wetter sprechen - parler du temps (météo)

- Mérchen, Fabeln, Geschichten erzéhlen - raconter des contes, des fables, des histoires

- Uber etwas referieren - faire un rapport (compte-rendu)

- etwas definieren - donner une définition

- Werten, bewerten - Geschmack, Urteil, Vorstellung, Klischee - apprécier, estimer - le go0t, le jugement, I'idée, le cliché

- Texte wiedergeben / Texte zusammenfassen - rendre compte / résumer un texte

20 Ausfihrlichere Zusammenstellung dazu in: Baldegger, 1993 bzw. Coste 1976.
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- Umfragen / Statistiken erstellen und interpretieren - faire des sondages / des statistiques et les interpréter
- Redensarten / Sprichworter - les expressions idiomatiques / les proverbes

- sich argern (Fliche, Beschimpfungen, Schimpfwérter) - se facher (insultes, injures)

Einordnungen bzw. Beschreibungen von fachsprachlichen Inhalten werden in Kap. 3.4
vorgenommen.

ALLGEMEINE KRITERIEN DER THEMENWAHL

Die Themenfindung geschieht im Idealfall in Absprache mit den Teilnehmern im Vorfeld
bzw. zu Beginn des Sprachkurses. Es ist allerdings nicht sinnvoll, Teilnehmer tber eine
kurzfristig entschiedene Themenliste - auch wenn es sich um eine von ihnen selbst er-
stellte handelt - abstimmen zu lassen. Die Themenfindung kann sich nur durch einen
dialogischen Prozess unter den Teilnehmern entwickeln, bei dem die Kursleiter eine
wesentliche Rolle spielen. Die Kursleiter ermitteln in der Regel zusammen mit den Or-
ganisatoren vor dem Kurs aus Lerninteressen und Lernzielen einen Themenbedarf.
Dann schauen sie, was gemessen an den Rahmenbedingungen des Sprachkurses
maoglich ist, und stellen die entsprechenden Kursinhalte den Teilnehmern zur Auswabhl.
Bei fach- bzw. berufsbezogenen Sprachkursen bilden beispielsweise Kommunikations-
situationen in den jeweiligen Berufsbereichen die Grundlage der Themenwahl (vgl. Kap.
3.4).

Eine weitere wesentliche Komponente der Themenstrukturierung ist das Zueinander-in-
Beziehung-Setzen der beteiligten Herkunftskulturen. Die thematische Arbeit in binatio-
nalen Kursen versteht sich immer als interkulturell. Ausgangspunkt kann die Herausar-
beitung von Ahnlichkeiten und Unterschieden sein (z.B. Vergleich der Stadte bzw. Orte,
der Ernahrungsgewohnheiten in Deutschland und Frankreich, der Medien in beiden
Landern). Bereiche, in denen interkulturelle Differenzen besonders deutlich zu erkennen
sind, bieten sich ebenfalls fur die thematische Arbeit an (z.B. Themen wie Privatheit,
unterschiedliche Zeitbegriffe, usw.). Besonders lohnend ist der Rickgriff auf interkultu-
relle Alltagserfahrungen in der Gruppe und am Kursort. Selbsterfahrung und Eigenerle-
ben im interkulturellen Bereich sind wichtig. Kulturell verschiedene Handlungsablaufe
kobnnen mit allen Beteiligten besprochen und interpretiert werden. Die lokale Umwelt
sollte nicht nur fir Ausflige und Besichtigungen, sondern hauptsachlich als Erfahrungs-
raum genutzt und zum Thema gemacht werden (s. Kapitel 3.5).

Auch die gemeinsame Unterbringung der Gruppen in einer Tagungsstatte (wenn mog-
lich mit binationaler Zimmerbelegung) wirkt auf die Wahl von Themen und Inhalten ein.
Informelle Gesprache in binationalen Kleingruppen und das Zusammenleben (z.B. ge-
meinsames Kochen oder Einkaufen) starken den sozialen Kontakt und bieten vielfaltige
Maglichkeiten, das in mehr unterrichtlich orientierten Phasen des Sprachkurses Erlernte
frei auszuprobieren. Aus Freizeitaktivitaten entstehen neue sprachliche und landes-

©DFJW/OFAJ 2007




39

kundliche Fragestellungen und Inhalte fur die binationale Arbeit. Wesentliches Pla-
nungselement ist die ,Hier-und-Jetzt“-Situation des Kurses, die sprachliche, soziale und
interkulturelle Dimensionen umfasst.

Das Interesse der Teilnehmer ist es, nicht allgemeine, politische und abstrakte Frage-
stellungen abgehoben von persénlichen Bezlgen zu thematisieren, sondern ihre kon-
krete Lebenswelt einzubringen. Gerade bei sehr komplexen und abstrakten Themen
darf der Bezug zu den Personen im Kurs nicht aus den Augen verloren werden.
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2.3 INTERKULTURELLES LERNEN

Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden, sind:

- Welche theoretischen Uberlegungen zum interkulturellen Lernen sind im binationalen

Sprachkurs relevant?

- Welche moglichen Schwierigkeiten kdnnen in der interkulturellen Kommunikation
zwischen deutschen und franzésischen Teilnehmern auftreten?

- Welche bewussten und unbewussten kulturellen Ebenen werden in einem binationalen

Sprachkurs angesprochen?

2.3.1 THEORETISCHE FUNDIERUNG INTERKULTURELLER KOMMUNIKATION
IM BINATIONALEN SPRACHKURS

Bevor die praktische Umsetzung interkultureller Themen in binationalen Sprachkursen
ausgefuhrt wird (Kap. 3.5), sind zunachst einige Grundprinzipien interkultureller Kom-
munikation im Rahmen von binationalen Begegnungen zu klaren.

DER PROZESS DES GEGENSEITIGEN VERSTANDIGUNGSAUFBAUS

Betrachtet man das kommunikative Verhalten der Kursteilnehmer unter dem ethnografi-
schen Blickwinkel, d.h. die gesellschaftlichen Verhaltensformen beobachtend, so lassen
sich dabei folgende grundlegende Prinzipien feststellen, nach denen die Einzelnen
handeln: das Prinzip der Antizipation und Ordnung, das Prinzip der Selektion und das
Prinzip der Harmonie.

Ordnung ist hier als eine von den Handelnden verinnerlichte Ordnung zu sehen. Sie
gehen von der Annahme aus, dass in der Kommunikation ein gegenseitiges Engage-
ment der Partner besteht. Die Kommunikationsteilnehmer weisen sich gegenseitig
Handlungen zu und interpretieren diese. Ein erstes Kennzeichen ist der Versuch, den
Handlungsaufbau des Anderen als in sich schlissig und harmonisch zu erleben. Indem
wir die Handlungen unseres Gegentbers erfahren, versuchen wir seine Motive und Ab-
sichten zu antizipieren, d.h. gedanklich vorwegzunehmen. Wéhrend dieses Prozesses
sind wir besonders anfallig fir solche vom Partner kommenden Signale, mit denen er
seine Absichten kundtut oder ein Feed-back gibt. Diese Signale strukturieren standig
den Kommunikationsablauf. Sie reduzieren sich nicht etwa nur auf Formulierungen, die
beispielsweise eine Unterhaltung einleiten oder beenden oder auf Hoflichkeitsformeln.

Jedem Menschen stehen im jeweiligen kulturellen Kontext Verschiedene kommunikati-
ve Strategien zur Verfigung. Dazu gehéren auch Handlungs- und Interpretationsstrate-
gien. Die Interpretation der Interaktionssignale und die Antizipation der Absichten des
Partners lassen uns davon eine Auswahl treffen, d.h. wir selektieren.

©DFJW/OFAJ 2007



41

Diese Antizipations- und Selektionsmechanismen sind anthropologische Grundkonstan-
ten. lhr Inhalt dagegen wird grundlegend durch die Kultur oder die Kulturen, in der ein
Sprecher sozialisiert wurde, bestimmt. Der Sprecher bildet somit eigenkulturelle Vorstel-
lungen oder Schemata aus.

Diese theoretischen Pramissen lassen sich in binationalen deutsch-franzésischen Be-
gegnungen gut beobachten. Hier kommen Menschen zweier Sprachen und Kulturen
zusammen. Kulturell unterschiedliches Denken, Fuhlen und Handeln stol3en dabei auf-
einander. Diese unterschiedlichen Systeme sind unbewusst und weit gehend verinner-
licht, unterliegen aber einer standigen Veranderung. Da sie von einer Kultur zur ande-
ren variieren, sind sie den Muttersprachlern nicht bewusst. Mangelnde Kenntnisse Uber
den kulturellen Hintergrund des Gesprachspartners kénnen dazu fihren, dass bei-
spielsweise die kommunikativen Absichten des franzdsischen Gegenubers falsch inter-
pretiert werden. Selbst wenn die rein sprachliche AuRerung verstanden wird, kann es so
zu Irritationen, Missverstandnissen oder sogar zum Scheitern der Kommunikation fuh-
ren. Spatestens dann ist es notig, in der Kommunikation einen Klarungsprozess vorzu-
nehmen.

Muttersprachler und Nichtmuttersprachler weisen somit unterschiedliche gedankliche
Schemata auf, die ihr kommunikatives Verhalten bestimmen und die kulturell determi-
niert sind. Sie sind nicht immer offensichtlich. Binationale Begegnungen sind wie ge-
schaffen dafir, interkulturelles Lernen zu initileren und zu entwickeln.

DEFINITIONEN

Interkulturelles Lernen ist ein langer Prozess, der dann stattfindet, ,wenn eine Person
bestrebt ist, im Umgang mit Menschen einer anderen Kultur deren spezifisches Orien-
tierungssystem der Wahrnehmung, des Denkens, Wertens und Handelns zu verstehen,
in das eigenkulturelle Orientierungssystem zu integrieren und auf ihr Denken und Han-
deln im eigenkulturellen Handlungsfeld anzuwenden. Interkulturelles Handeln bedingt
neben dem Verstehen fremdkultureller Orientierungssysteme eine Reflexion des eigen-
kulturellen Orientierungssystems.“ %

Das Ziel dieses Lernprozesses ist das Erreichen einer interkulturellen Kompetenz (vgl.
Kap. 2.2 Lernziele). Sie stellt das Resultat eines Bewusstseinsprozesses dar, der sich
aus der realen Begegnung und der Reflexion dartber entwickelt.

Durch die direkte Begegnung mit Zielsprachensprechern bilden binationale Sprachkurse
bereits selbst das Potenzial fur interkulturelle Inhalte. Das gemeinsame Erleben des
Kurses als Gruppensituation, der Perspektivenwechsel von eigener Kultur und Partner-
kultur und der Gebrauch beider Sprachen macht die Begegnung zum bevorzugten Ort
interkulturellen Lernens. In der Regel wird diese Tatsache von den Teilnehmenden be-
wusst und als positiv erlebt, da diese Aspekte an konkrete Personen gebunden sind:

2L THOMAS, 1988:77-79.
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* Die Partner aus dem anderen Land werden als Reprdsentanten der anderen Kultur er-
lebt. Von ihnen kann man landeskundliche Informationen bekommen und lber sie weite-
re Kontakte zum fremden Land knupfen.

* Die Teilnehmer aus dem fremden Land werden als Partner erfahren. Durch Austausch
und gemeinsame Arbeit werden Hemmungen in fremdkultureller Umgebung abgebaut
und das eigene Selbstbewusstsein gesteigert, weil dabei eine personlich herausfordern-
de und oft auch angstbesetzte Situation bewaltigt wird.

- Der Erfahrungsaustausch der Partner kann Prozesse anstof3en, die zu einer Offenheit flr an-
dere Kulturen fuhren, die Vorurteile abbauen, die Toleranz und Kritikfahigkeit entwickeln und
die eine bewusste Wahrnehmung der eigenen Kultur bewirken.

Eine Didaktik interkulturellen Lernens in binationalen Begegnungen bedarf dartber hin-
aus zunéchst einer Klarung des zu Grunde liegenden Kulturbegriffs. Im Sinne von
LADMIRAL/LIPIANSKY 1989 verstehen wir Kultur hier sehr weit reichend als die ge-
samten Lebensaul3erungen einer sozialen Gruppe: ihre Art und Weise zu fihlen, zu
handeln, zu denken; ihren Umgang mit der Natur, anderen Menschen, der Technik und
der Kunst. Kultur umfasst hier sowohl reales Verhalten als auch Vorstellungen und Mo-
delle, an denen dieses sich orientiert, wie etwa Wertesysteme, Ideologien oder soziale
Normen.

Sprache ist immer Ausdruck von Kultur, also einer schon gegebenen Wirklichkeit und
gleichzeitig der Bereich, in dem sich Kultur erst ausbildet. Schwierigkeiten interkulturel-
ler Art erklaren sich so durch Kulturunterschiede, die vor dem eigentlichen Vorgang der
Kommunikation existieren und die in die Interaktion eingebracht werden

2.3.2 INTERKULTURELL BEDINGTE STORUNGEN DER KOMMUNIKATION

Interkulturelle Schwierigkeiten kdnnen im verbalen, paraverbalen und nichtverbalen Be-
reich auftreten (vgl. ausfiihrliche Liste bei KNAPP/KNAPP-POTTHOFF 1990)%.

1) Verbale Ebene: kulturbedingte Unterschiede in Lexik und Diskurs:

* Auf eine vergleichbar erscheinende soziokulturelle Realitat referierende Ausdriicke sind
in kulturell unterschiedliche Handlungs-, Deutungs- und Bewertungsschemata ein-
gebettet (z.B. dt. alternativ vs. frz. alternatif).

* Sprechakte, wie etwa Formen des sich Bedankens und des sich Entschuldigens oder
Aufforderungen werden kulturell unterschiedlich realisiert. Im Deutschen sind Aufforde-
rungen tendenziell direkter als im Franzodsischen, ebenso Ausdriicke des Winschens
und der Kiritik.

* Komplette Handlungssequenzen, wie Routinehandlungen (z.B. Komplimente ausdri-
cken und annehmen)

* Ganze Textaufbau-und Argumentationsschemata (z.B. Gliederung von Biichern)

Generelle Diskurskonventionen, z.B. Lange von small-talk; Themen uber die man spricht /
nicht spricht (z.B. politische Einstellungen), Debattierformen, subtiles und ironisches Spielen

2 Knapp / Knapp-Potthof, 1990: 62-93.
©DFJW/OFAJ 2007



43

mit Sprache, Komplikationen beim Sprecherwechsel (Wer darf z.B. wann und in welcher Form
den Partner unterbrechen, ohne unhéflich zu sein?).

2) Paraverbaler Bereich:

Prosodie, Rhythmus, Lautstarke, Pausen, temporale Gliederungen (z.B. jdm. ins Wort fallen);
Redeverteilung, Schweigetoleranz.

3) Non-verbale Dimension:

Mimik (Ausdruck von Emotionen); Gestik (Begriif3ung: Hande schutteln in Deutschland gegen-
Uber BegrifRungskuss (accolade/bise); Proxemik (raumliche Distanz vom Interaktionspartner);
Blickkontakt (suchend bzw. vermeidend).

Diese Formen kommen in der sprachlichen Interaktion in Kombination vor und zeigen
sich in kulturspezifischen Kommunikationsstilen. So neigen beispielsweise Deutsche
insgesamt zu direkteren Formulierungen bei Sprechakten.

Die erwahnten kulturellen Unterschiede zwischen Deutschen und Franzosen fihren in
binationalen Sprachkursen allerdings nicht notwendigerweise zu Verstandigungskonflik-
ten. Die gemeinsamen Interessen der Lernenden und der Ubergeordnete Handlungszu-
sammenhang mit seinen speziellen zu verfolgenden Zielen und gemeinsamen Interes-
sen der Lerner lasst oft potenzielle Missverstandnisse erst gar nicht aufkommen. Die
Andersartigkeit der Partner wird oft gar nicht registriert. Ein zweiter Aspekt ist, dass die
Erwartungen bezuglich kultureller Andersartigkeit zwischen Deutschen und Franzosen
fur verschiedene Bereiche der Kommunikation unterschiedlich stark ausgepragt sind.
Unterschiedliche Begru3ungskonventionen kdnnen meistens als bekannt vorausgesetzt
werden, Regeln des Sprecherwechsels dagegen wohl weniger. Die Lerner gehen viel-
fach von parallelen und vergleichbaren Lebenserfahrungen aus, da beide Lander wirt-
schaftlich und sozial als etwa gleich entwickelt gelten. Solche generalisierenden Fehl-
annahmen sind den Teilnehmern jedoch nicht bewusst. Im Konfliktfall werden so viel-
fach in binationalen Kursen kulturelle Beziige und Unterschiede von den Lernern nicht
oder nur ansatzweise erkannt. Die von Kursleitern als interkulturell zu erklarenden
Missverstandnisse werden vielmehr von den Teilnehmern als rein sprachliche Proble-
me, als personliche Differenzen oder als spezifische Personlichkeitsmerkmale des
Partners interpretiert.

VORURTEILE

Die Existenz von Vorurteilen an sich ist normal und menschlichen Beziehungen inha-
rent. Vorurteile zeigen die Diskrepanz auf zwischen Wirklichkeit und der Vorstellung, die
sich jedes Individuum von dieser Wirklichkeit macht. (vgl. hierzu auch DEMORGON
1989). Jeder organisiert die Welt in der Weise, wie er sie erfahrt, somit bezogen auf die
eigene Person und die eigene soziale (oder auch nationale) Gruppe. Vorurteile tragen
Bedeutungen. Diese sind subjektiv, voreingenommen und kollektiv vermittelt. Sie wer-
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den vom Individuum in der Regel nicht in Frage gestellt. Nach LADMIRAL/LIPIANSKY
1989 bieten Vorurteile dem Individuum ein befriedigendes System von Erklarungen, das
es erlaubt, sich persoénliche Uberlegungen zu ersparen.

Binationale Sprachkurse sind so der ideale Ort, um Vorurteile an der nun vor-
handenen Realitdt des/der Anderen zu messen und dessen/deren Wahrnehmung zu

erkennen. Es geht dabei darum, von &auf3erlichen Bekundungen der Kultur zur Erkennt-
nis eines zum grof3en Teil unbewussten System kultureller Ebenen zu gelangen.

2.3.3 BEWUSSTE UND UNBEWUSSTE ASPEKTE VON KULTUR

Das Folgende Schema zeigt die unterschiedlich bewussten Ebenen der Kultur:

Die Analogie des Eisbergs

o

S

S AuBeres Verhalten, Einctonall

S Handlungsweisen, wichtige

o Kultnrell_e Ebenen,_ Sitten und Bestandteil
deren wiruns relativ Gebriuche estandteile

@ bewusst sind ’

E Sprache,

c Geschichte

[

4]

Q

'5 Kulturelle Elemente, Werte,

'Q deren wiruns Emotionell
weniger bewusst Annahmen, sehr wichtige

g sind Bestandteile

Weltanschauungen,
Emotionell
extrem
wichtige
Bestandteile

Denkweisen

Unbekannte

(deutsche Ubersetzung nach: Robert Kohls, State University of San Francisco, in: Intercultures No. 16,
Jan. 1982, p. 81)

Diese Analogie mit einem Eisberg, bei dem nur ein geringer Teil sichtbar tber die Was-
seroberflache ragt, zeigt das Verhéltnis von Ebenen bewusster und unbewusster kultu-
reller Merkmale.

Ziel des interkulturellen Lernprozesses ist nun, um in der Metapher des Eisbergs zu
bleiben, das Absenken des Wasserspiegels, damit weitere Ebenen ins Bewusstsein
gelangen, beispielsweise die Werte und Normen einer Kultur. Im Vergleich zwischen
Deutschland und Frankreich nimmt, um ein Beispiel herauszugreifen, die Nahrung und
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eine gute Kuche fur Franzosen einen hohen Stellenwert ein, dabei sind sie sich dessen
selbst nur bis zu einem bestimmten Grad bewusst. In Deutschland treffen sie dann hau-
fig die Feststellung, dass das Essen hier traditionell eher unter dem Gesichtspunkt der
Nahrungsaufnahme betrachtet wird. Das kann der ausldsende Moment sein, in dem sie
sich auch der Wichtigkeit ihrer mit Kiiche und Essen verbundenen Werte und Normen
bewusst werden, in asthetischer, diatetischer, traditioneller, sozialer, geschmacklicher
oder geografischer Hinsicht.

PROZESS DER BEWUSSTWERDUNG/BEWUSSTMACHUNG

Nach LADMIRAL/LIPIANSKY 1989 handelt es sich beim interkulturellen Lernen weniger
um vergleichende Aspekte als um ein ,interaktives Feld”, in dem man sich mit den Be-
ziehungen zwischen den verschiedenen kulturellen Gruppen befasst. Es geht also fur
einen Lerner nicht darum, die Kultur des anderen Landes wie einen Frosch unter dem
Mikroskop zu sezieren, als vielmehr, sich der Tatsache bewusst zu werden, dass seine
eigene (nationale) Kultur als Filter wirkt, durch die er, wie durch eine rosa Brille hin-
durch, die Anderen betrachtet und mit ihnen kommuniziert. Die Andersartigkeit ist kein
objektives Phdnomen, das es zu beschreiben gilt, sondern zeigt sich als eine dynami-
sche Beziehung zwischen zwei Menschen, die sich gegenseitig in ihren Handlungen
Bedeutung zuweisen, sich also miteinander in Beziehung setzen (vgl. Abdallah-
Prétceille)®®. Aus diesem Grund sagt das, was ich iiber die Anderen sage, auch gleich-
zeitig viel tber mich selbst aus. Die Erkenntnis dieser Dialektik erfolgt aus dem Prozess
des Hinterfragens eigener und fremder Verhaltensweisen.

2.3.4 HINTERFRAGEN EIGENER UND FREMDER VERHALTENSWEISEN

Das Akzeptieren des anderen in seiner Verschiedenheit ist keine spontane Einstellung.
Es ist das das Resultat aus dem meist schwierigen Prozess der Bewusstwerdung eige-
ner ethnozentrischer Einstellungen. Das Hinterfragen eigener Verhaltensweisen geht
mit der Bewusstwerdung seiner eigenen Kultur einher. Man sucht den Ort, von dem aus
man den Anderen wahrnimmt. Als weitere Etappe im interkulturellen Lernen geht es um
das Hinterfragen fremder Verhaltensweisen. Dazu brauchen die Lernenden Distanz zu
ihrer eigenen Kultur, sonst ist es unmdglich, die fremde Kultur mit den Kriterien und
dem System der Anderen zu verstehen. Man versucht, die Bewertung im System der
Anderen vorzunehmen, weil das eigene keine befriedigenden Antworten geben kann,
da mehr oder weniger offensichtlich unterschiedliche Voraussetzungen und Bedingun-
gen zu Grunde liegen.

Im Rahmen binationaler Begegnungen ist z.B. der Umgang mit der Zeit eine Quelle
standiger deutsch-franzdsischer Irritationen. Auf der einen Seite kann man einen Um-
gang mit der Zeit feststellen, der von den einen als locker gesehen wird, von anderen
allerdings als chaotisch betrachtet wird und das Nichtrespektieren gewisser sozialer
Regeln zeigt. Auf der anderen Seite kann man einen gegenteiligen Umgang mit der Zeit

% ABDALLAH-PRETCEILLE, 1985 : 31.
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feststellen, den die einen als sehr strukturiert und praktisch empfinden, andere jedoch
als rigide oder engstirnig. Die genannten stereotypen Zuweisungen betreffen je nach
Konflikt, an dem sich unterschiedliche Zeitauffassungen treffen, beide kulturellen Grup-
pen.

Dieses Beispiel zeigt, wie unterschiedlich Wahrnehmungen des gleichen Faktors je
nach Kultur sein kdnnen, wie etwas in der einen Kultur funktionieren kann und in einer
anderen Uberhaupt nicht verstanden wird. Dennoch geht es in binationalen Kursen nicht
darum, Unterschiede und Konflikte zu unterdriicken. Man soll damit leben, sich damit
auseinander setzen und versuchen zu verstehen, wie sie entstanden sind und wie sich
entwickeln. Es geht in der Begegnung darum, einen metakommunikativen Prozess an-
zustreben, d.h. das zu erfahren, in Worte zu fassen und zu analysieren, was hier und
jetzt passiert. Dies ist ein langer, schwieriger Prozess, der auf Widerstande stof3t und
Konflikte hervorruft. Aber er kann eine Bewusstwerdung und tief greifende Verhaltens-
anderungen mit sich bringen. Die kollektiven und/oder individuellen Unterschiede in der
Gruppe sind als aktives Moment interkulturellen Lernens zu verstehen. Voraussetzung
ist, dass die Teilnehmer den Weg uber das Nicht-Verstehen und sogar die Auseinan-
dersetzung nehmen, um den/die Anderen in seiner/inrer Eigenart zu verstehen, um auf
eine hohere Ebene der Metakommunikation zu gelangen. Diese fuhrt dann zu Verdeut-
lichungen des eigenen kulturellen Systems und des Systems des Anderen, also zu ei-
ner Kommunikation, in der schlief3lich sich aus beiden kulturellen Systemen speisende
Vorstellungen miteinander aufgebaut werden.

Beim interkulturellen Lernen wird ein gegenseitiger Prozess in Gang gebracht, der es
ermdglicht, die jeweils anderen, d.h. die Fremden, unabhangig von sprachlichen Fragen
besser zu verstehen. Die Teilnehmer sollen angenehm und produktiv miteinander arbei-
ten konnen und schliel3lich zu einem ,transkulturellen Lernen“ gelangen (zur Verdeutli-
chung des transkulturellen Lernprozesses vgl. Kap. 3.5). Man muss sich jedoch vor Au-
gen fuhren, dass interkulturelle Lernprozesse ihre Zeit brauchen und Chancen und
Grenzen interkulturellen Lernens in binationalen Kursen dicht zusammenliegen.
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2.4 INTERAKTION IN DER BINATIONALEN GRUPPE UND
ERWARTUNGEN AN KURSLEITER UND AN TEILNEHMER

In diesem Kapitel werden Antworten auf folgende Fragen gegeben:

- Wie komplex ist das gruppendynamische Geflige bei binationalen Sprachkursen
und welche Besonderheiten ergeben sich daraus fur die Durchfiihrung eines Kurses?
- Welche Erwartungen und spezifischen Anforderungen werden in binationalen
Sprachkursen an Kursleiter und Teilnehmer gestellt?

2.4.1 INTERAKTION IN DER BINATIONALEN GRUPPE

Kennzeichnend fir die Situation zu Beginn eines binationalen Sprachkurses ist, dass
die einzelnen Teilnehmer auf eine Vielzahl von Einzelpersonen in unterschiedlichen
Funktionen treffen, mit denen sie eine bestimmte Zeit mehr oder weniger intensiv leben
und lernen werden. Dazu gehéren Personen, die

1 am Kurs teilnehmen - den Kurs leiten - den Kurs organisieren

Die Organisatoren sind dabei oftmals nur zeitweilig am Kursort anwesend. Die Kern-
gruppe bilden daher die Kursleiter und die Teilnehmer. Wie in Kapitel 2.1 Beschreibung
eines binationalen Intensivsprachkurses schon ausgefuhrt wurde, sind in allen Funktio-
nen im ldealfall zur einen Halfte Deutsche und zur anderen Halfte Franzosen vertreten.
Damit gibt es eine Vielfalt an Kommunikationsmdglichkeiten untereinander und nach
aul3en. Leiter binationaler Sprachkurse sollten sich dies vergegenwartigen, da es so-
wohl die gruppendynamischen Prozesse als auch die Unterrichtsplanung betrifft. Be-
sonders im binationalen Unterricht &ndert sich durch die Anwesenheit beider Kursleiter
sowie aller Teilnehmer sowohl die Situation des Unterrichtens als auch die Unterrichts-
gestaltung.

In der Gruppe befinden sich:

— Deutsche und Franzosen, die

— in der Funktion als Teilnehmer, Kursleiter und Organisatoren,

— in der Zweiergruppe (im Tandem), in der Kleingruppe und in der Gesamtgruppe mit-
einander kommunizieren.

An den Bezugspunkten Nationalitat, Funktion und Sozialform und anhand des Beispie-

les eines fiktiven Teilnehmers, der hier Manfred Bauer genannt wird, sollen die mogli-
chen Kommunikationsverlaufe nachfolgend verdeutlicht werden.
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® EINZELPERSONEN (franzdsisch oder deutsch) kommunizieren miteinander.

Manfred Bauer ist ein deutscher Teilnehmer bei einer binationalen Begegnung. Er kann in der Gruppe jeweils mit
einem anderen Teilnehmer, mit einem Kursleiter oder mit einem Organisator sprechen. Seine Gesprachspartnerin
oder sein Gesprachspartner kommt entweder aus Frankreich oder aus Deutschland.

©® MEHRERE PERSONEN (jeweils ausschlieBlich franzdsisch bzw. deutsch oder sowohl
franzosisch als auch deutsch) kommunizieren miteinander:

Manfred Bauer ist hier Teil einer deutschen oder franzésisch-deutschen Zweier- oder Kleingruppe, die mit einer an-
deren mono- oder binationalen Zweier- oder Kleingruppe kommuniziert. Auch in dieser Konstellation kénnen sich in
Manfred Bauers oder in der anderen Kleingruppe entweder ausschlie3lich Teilnehmer befinden oder ebenfalls Kurs-
leiter (und Organisatoren) mit dabei sein.

® EINZELPERSONEN kommunizieren mit MEHREREN PERSONEN (jeweils ausschlief3lich
franzosisch bzw. deutsch oder sowohl franzdsisch als auch deutsch):

Dieser Fall stellt eine Variation der oben beschriebenen Konstellation dar. Manfred Bauer trifft als Einzelperson auf
Gruppierungen, die wiederum mono- oder binational sind. lhre Gegenliber kdnnen ausschlieRlich Teilnehmer, Kurs-
leiter oder Organisatoren sein, oder es sind Personen in unterschiedlichen Funktionen.

@ EINZELPERSONEN/ MEHRERE PERSONEN/DIE GANZE GRUPPE (jeweils ausschlieRlich
franzdsisch bzw. deutsch oder sowohl franzésisch als auch deutsch) kommuniziert / kommuni-
zieren mit EINZELPERSONEN/MEHREREN PERSONEN/ GRUPPEN (aus dem Umfeld in
Frankreich und in Deutschland)

Die binationale Gruppe, in der sich Manfred Bauer befindet, ist nicht nach aulen abgeschlossen. Manfred Bauer
bekommt als Einzelperson, gemeinsam mit einem Teil der Gruppe oder mit der Gesamtgruppe Kontakt zu Menschen
aus dem jeweiligen Umfeld in Frankreich und in Deutschland. Beispielsweise zu Fachkraften aus seinem Berufsbe-
reich, zu Fihrern bei Besichtigungen, zu Personen an den Unterbringungsoértlichkeiten und zu vielen anderen mehr.

AUSWIRKUNGEN DER KOMMUNIKATIONSVIELFALT

Die schematische Aufgliederung der Kommunikationsverlaufe in binationalen Gruppen
kann bei der Unterrichtsplanung und bei der Ursachenforschung von Kommunikations-
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storungen einen Uberblick geben, ob Kommunikationsverlaufe einseitig sind (Dominanz
von Personen, Gruppen, einer Sprache, einer Sozialform im Unterricht) und in welchem
Bereich Schwierigkeiten auftreten oder auftreten kdnnen. So wird beispielsweise ein zu
sehr auf die Leiter konzentrierter Kursverlauf klar ersichtlich, wenn die Organisations-
formen und Ablaufe des Tages besprochen und sie dabei mit den oben aufgefiihrten
maoglichen Interaktionsverlaufen verglichen werden.

Alle Organisationsformen fur Aktivitdten im Unterricht oder aul3erhalb des Unterrichts
sind grundséatzlich mononational oder binational méglich. Der Schwerpunkt wird auf die
binationale Arbeit - speziell auf die Ubungen und Aufgaben im Tandem - gelegt. Trotz-
dem muss darauf geachtet werden, dass nicht ausschlie3lich im Tandem gearbeitet
wird, sondern ebenso in binationalen Kleingruppen und in der Gesamtgruppe sowie in
mononationalen Gruppen (vgl. Kap. 3.7).

Ziel in einer binationalen Gruppe ist es, dass der Austausch zwischen allen Kursmitglie-
dern stattfindet und eine weitestgehend unhierarchische Gruppenstruktur aufgebaut
wird. Im Schema sind die prinzipiellen Kommunikationsmdoglichkeiten der Gruppe ver-
deutlicht. Zur Integration von Individualisten und zum Aufbau einer Gruppenzusammen-
gehorigkeit ist es gut, diesen Uberblick zu haben. Verschiedene planerische Vorgaben
wie:

- Tandems bei der Zimmerbelegung und bei den gemeinsamen Mahlzeiten am Tisch,
- Variation der Organisationsformen,
- Wechsel der Tandempartner im Unterricht usw.

kbnnen so bewusst umgesetzt werden, um personliche Distanzen abzubauen.

GRUPPENDYNAMISCHE PROZESSE UND STEUERUNGSFAKTOREN

Bei binationalen Sprachkursen ist die Einbindung der Beteiligten in die Gruppe in sehr
viel starkerem Malie vorhanden, als dies bei sonstigen Sprachkursen der Fall ist. Allen
Teilnehmern sollte dies schon zu Anfang verdeutlicht werden. Sie sind Tell einer Grup-
pe und tragen somit auch Verantwortung fir das Gelingen des Gruppenlebens. Zu Be-
ginn eines Kurses féllt dies den meisten leicht, da ausreichend viel Neugier auf die An-
deren und auf das Kommende vorhanden ist, und tber Spiele und Unternehmungen
relativ schnell ein Gruppengefihl geschaffen werden kann. Im weiteren Verlauf des
Kurses, nach der Integrationsphase, besonders wenn Probleme in der Gruppe auftre-
ten, die nicht befriedigend geklart werden kénnen, ist das Gruppenleben anfalliger ge-
genuber innerem Rickzug Einzelner, Cliquenbildung oder der Orientierung nach auf3en.
Meist macht sich die Aufspaltung oder das Auseinandergehen einer Gruppe frihzeitig
bemerkbar, und es kénnen stitzende Mal3nahmen ergriffen werden.

So ist es zu Kursbeginn wichtig, die emotionale Stabilisierung der einzelnen Teilnehmer
in der Gruppe sicherzustellen. Dazu mussen in ausreichendem Umfang organisatori-
sche und inhaltliche Informationen gegeben werden und es muss die Kommunikation
untereinander durch Kennenlernspiele, gemeinsame Aktivitdten usw. in Gang gebracht
werden. Bei Kursen, in denen die deutschen Teilnehmer und die franzdsischen Teil-
nehmer schon jeweils untereinander bekannt sind, bzw. eine Kurs- oder Klassenge-
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meinschaft besteht, ist die Offnung der mononationalen Gruppen grundlegend zur Kon-
stituierung der binationalen Gruppe.

Ziel ist es, dass ein Gruppenzugehoérigkeitsgefuhl, eine offene Kursatmosphére, und
gegenseitiges Verantwortungsbewusstsein entstehen. Die einzelnen Teilnehmer sollen
einerseits als Individuen wahrgenommen und respektiert und andererseits so weit wie
maoglich in die Gruppe integriert werden.

Die Beteiligung der Teilnehmer an organisatorischen und inhaltlichen Fragestellungen
bzw. Planungen im Kurs ist wesentliche Voraussetzungen dafir, dass sie sich aktiv in
den Kurs einbringen.

Im weiteren Kursverlauf ist das Aufrechthalten der Kommunikation entscheidend fur
das Funktionieren der Gruppe, daher durfen Kommunikationsprobleme nicht ignoriert
werden. Bei Stérungen sollte frihzeitig nach einer Losung gesucht werden. Dazu ist es
ratsam, dass die Lehrkrafte beispielsweise rechtzeitig auf Einzelganger zugehen, dass
sie nachfragen, Gesprache suchen und eventuell vermitteind eingreifen. Erwartungen
von Seiten des Lehrteams hinsichtlich der Gruppenintegritat missen wenn notig ver-
deutlicht, angesprochen bzw. eingefordert werden. Manchmal findet bei Anfangerkursen
ein Ruckzug in die mononationalen Gruppen statt, da es sehr anstrengend sein kann,
mit nur geringen Sprachkenntnissen zu kommunizieren - vor allem, wenn es um kom-
plexe Inhalte geht. Gemeinsame Aktivitaten, bei denen die Sprache nicht die Hauptrolle
spielt, kbnnen hilfreich sein, um den Austausch von Kommunikation nicht ausschlief3lich
auf die Sprache zu konzentrieren (Musik, Sport, Gesellschaftsspiele, Kochen usw.).

Durch die Steuerung gruppendynamischer Prozesse (der Kommunikation in der Grup-
pe) soll ein mdglichst storungsfreier Lern- und Lebensraum geschaffen werden, damit
die Gruppenmitglieder zum Erreichen der Lernziele gentigend Energien zur Verfigung.
Je mehr Storfaktoren in diesem Raum vorhanden sind, desto weniger "Platz" bleibt fur
ein entspanntes Miteinander.

2.4.2 ERWARTUNGEN AN KURSLEITER UND AN TEILNEHMER

LEITER BINATIONALER SPRACHKURSE

Bei der Frage nach den Voraussetzungen und dem Téatigkeitsbereich von Leitern binati-
onaler Sprachkurse konnte man zu dem Schluss kommen, dass nicht unbedingt
Sprachlehrer bendétigt werden, da sich die Tandems ihre jeweilige Muttersprache ge-
genseitig selbst beibringen. Demnach wirde sich die Funktion der Kursleiter auf die
Festlegung eines inhaltlichen Ablaufs, auf die Organisation, die ,Animation“ und das
eventuell notwendige Ubersetzen beschranken. Die Praxis zeigt hier jedoch Grenzen
auf. Leiter von binationalen Sprachkursen mussen in sehr hohem Mal3e fremdsprachdi-
daktische und interkulturelle Kenntnisse aufweisen, um die nétige Flexibilitdt und das
Fachwissen zu haben, damit die Teilnehmer einen befriedigenden Lernfortschritt auf
allen Ebenen erfahren.
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Gleichfalls missen sie dazu in der Lage sein, einen Lern- und Lebensraum zu schaffen,
in dem die Gruppe ungezwungen die individuellen Lernbedirfnisse auf spielerische und
kreative Weise befriedigen kann.

ANFORDERUNGEN AN KURSLEITER BINATIONALER SPRACHKURSE

Bei einer Diskussionen von Fachkréaften, die binationale Sprachkurse organisieren und
leiten, wurden die idealen Qualifikationsanforderungen an Leiter binationaler Kurse wie
folgt formuliert ("ldealbild" - Anlage zum Kurzbericht der Arbeitstagung tber binationale
Sprachkurse 24.-26. Juni 1994 in Mittelwihr, DFJW 1995):

"1. (sehr) gute Zweisprachigkeit

. Auslandsaufenthalte (Erfahrung im Austausch)

. Unterrichtserfahrung DaF/FLE (im Anfangerbereich ; am besten beides)

. Kenntnis der wichtigsten allgemein verbreiteten Unterrichtsmaterialien flr auRerschulische
Sprachkurse (in beiden Sprachen)

. Beherrschung von (bestimmten) Arbeitstechniken

. Evtl. ein Minimum an Fachwissen bei berufsbezogenen Kursen

. Kenntnis von deutschen und franzdsischen Lerngewohnheiten

. Vertrautsein mit den Problemen gruppendynamischer Vorgange

9. Spontaneitat, Flexibilitat, Sensibilitat; "nattrliche Autoritat"

10.Toleranz und Bereitschaft zur institutionellen und individuellen Kooperation.

A WN
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FACHLICHE, PERSONLICHE UND SOZIALE KOMPETENZEN DER KURSLEITER

Prinzipielle Kriterien, die zur Durchfihrung eines binationalen Sprachkurses an Lehr-
krafte gestellt werden, betreffen folgende Bereiche:

DIE FACHLICHE KOMPETENZ DIE PERSONLICHE UND SOZIALE KOMPETENZ
Fremdsprachdidaktisches, interkulturelles Gruppenleitungskompetenz, professionelle
Fachwissen, Kenntnisse in binationaler Einstellung, Erfahrungshintergrund eines
Didaktik und Methodik, Zweisprachigkeit. langeren Aufenthalts im anderen Land.

Eine strikte Trennung dieser beiden Kompetenzbereiche ist schwierig. Lehrer zu sein,
beinhaltet immer, sowohl Uber die erworbenen Fachkenntnisse zu verfiigen als auch die
Fahigkeit zu haben, diese den Lernern in einer angemessenen und personlichen Art
und Weise zu vermitteln. Daher wird im Folgenden bei den Ausfiihrungen zu den Kom-
petenzen auf eine Abgrenzung dieser Bereiche verzichtet. Die Beschreibung der Auf-
gabenbereiche von Kursleitern binationaler Sprachkurse soll verdeutlichen, welche Fa-
higkeiten fur diese Tatigkeit grundlegend sind.
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AUFGABEN DER KURSLEITER BINATIONALER SPRACHKURSE

Wie aus den verschiedenen Beschreibungen schon hervorgeht, ist das Aufgabenspekt-
rum von Leitern in binationalen Sprachkursen mehrschichtig. Ein entscheidender Punkt
ist, dass die Kursleiter ebenso wie die Teilnehmer binational arbeiten. Bis auf die mo-
nonationalen Unterrichtsphasen stehen sie somit zusammen im Unterricht, missen sich
in einem extrem hohen Mafie absprechen und die Planung und Durchfiihrung des
Sprachkurses gemeinsam unternehmen (s. unten). Die einzelnen Aufgabenbereiche
von Leitern binationaler Sprachkurse sind:

— Die Kursplanung, die Kursdurchfiihrung, das Unterrichten betreffend:

- Vor Kursbeginn in Absprache mit den Organisatoren, Lernziele und Lerninhalte fest-
zulegen sowie ein Kursprogramm zu erstellen. Die padagogische Aufbereitung der
Inhalte gemeinsam im Leitungsteam vorzunehmen; gegebenenfalls fachliche Inhalte
und fachsprachliche Besonderheiten zu integrieren; besonderes Augenmerk muss
auf das interkulturelle Lernen gerichtet werden.

- Nach Kursbeginn bzw. bei eventuellen Vortreffen festzustellen, tber welche Sprach-
kenntnisse jeder Teilnehmer in der jeweiligen Zielsprache verfugt.

- Eine Einfuhrung der Teilnehmer in das Lernen im Tandem durchzufuhren und ihnen
grundlegende Informationen zur Vermittlung und zu Lernstrategien zu geben (s. Kap.
3.1, 3.2 und 3.7).

- Das Kursprogramm den Bedurfnissen und Erwartungen der Teilnehmer und den
Entwicklungen im Kursverlauf anzupassen.

- Im binationalen Unterricht den Lernprozess zu initiieren (iber Dialogvorgaben, Auf-
gabenstellungen usw.) und ihn im Verlauf zu begleiten. Die Tandems werden ange-
leitet, ihnen werden, wenn notig, Hilfestellungen und Informationen sowie beim Vor-
liegen heterogener Sprachkenntnisse differenzierte Aufgabenstellungen gegeben.
Auch die Moderation und Leitung der Vorgédnge im Plenum tbernehmen die Kurslei-
ter (s. Kap. 3.7).

- Im mononationalen Unterricht das Sprachlernen zu vertiefen, indem sprachliche
Strukturen und Fertigkeiten aus dem thematischen Zusammenhang des binationalen
Unterrichts bearbeitet werden (s. Kap. 3.3, 3.7).

- Den Teilnehmern fortlaufend Hilfestellungen, Hinweise und Anregungen zum Weiter-
lernen nach dem Kurs zu geben.

— Die Entwicklung der Gruppendynamik betreffend:

Die gruppendynamische Arbeit der Kursleiter nimmt einen grof3en Platz ein. Entgegen
den traditionellen Rollenbildern von Lehrkraften und Schulern sind die Leiter in binatio-
nalen Sprachkursen sehr stark in die Gruppe integriert. Sie mussen Uber die Fahigkeit
verfugen, demokratische Stukturen im Kurs aufzubauen. Das Zusammenleben und Zu-
sammenarbeiten wird weitestgehend gemeinsam gestaltet. Ziel ist es, dass alleTeil-
nehmer den Handlungsspielraum, den sie in der Gruppe haben, ausfillen, dass sie sich
aktiv einbringen.
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Dennoch gibt es durch die verschiedenen Funktionen der Einzelnen Unterschiede in der
Gruppe. Die Lehrkrafte sind mit der Leitung des Kurses betraut und es werden be-
stimmte Erwartungen an sie gestellt. Sie sind primér verantwortlich fir das Funktionie-
ren des Gruppenlebens und missen dazu Impulse geben, die Grundlagen schaffen.
Zunachst gehen viele Aktionen von ihnen aus. Sie informieren, initiieren, beobachten,
mussen Storungen wahrnehmen und eventuell lenkend in Gruppenprozesse eingreifen.
Das Augenmerk der Kursleiter bei der Arbeit speziell mit den Tandems sollte jedoch von
Beginn an darauf gerichtet werden, selbst im Hintergrund zu bleiben, sich weitestge-
hend zurickzunehmen. In dem Malde, in dem die Teilnehmer zum selbststandigen
Handeln angeregt werden und sie darin Bestéatigung finden, wird ihre Bereitschaft ver-
grolert, aktiv zu werden, Sprech- oder Lernblockaden aufzugeben und sich auf Neues
einzulassen, (s. Kap. 3.1).

Besonders in berufs- oder fachbezogenen Sprachkursen erleichtert die Tatsache, dass
die Teilnehmer in ihren Fachbereichen Spezialisten sind, die Akzeptanz eines Rollen-
bildes, wonach nicht die Lehrkrafte alles zu wissen haben und die Schiler die Fragen
stellen, sondern ein konstruktiver Austausch stattfindet.

— Die Ubersetzungstatigkeit betreffend:

Die Aufgabe, innerhalb des Kurses oder bei Besichtigungen oder Vortragen zu Uberset-
zen oder beim Ubersetzen zu assistieren, ist ebenfalls Teil der Tatigkeitsbereiche von
Leitern binationaler Kurse. Bei der Arbeit mit Teilnehmern ohne weiter gehende
Sprachkenntnisse ist zu beriicksichtigen, dass das Ubersetzen viel Zeit in Anspruch
nehmen kann (s. Kap. 3.2, 3.7).

— Die Organisation betreffend:

Die Organisation fur den Kurs und im Kurs ist ein Bereich, dem die Leiter unterschied-
lich viel Aufmerksamkeit widmen mussen. Es ist von den Kursorganisatoren abhéngig,
welches Gewicht ihm letztlich zukommt. Insgesamt darf die organisatorische Tatigkeit
nicht unterschatzt werden.

DIE ZUSAMMENARBEIT IM LEITUNGSTEAM

Es gibt viele unterschiedliche Arten zu unterrichten. Da Lehrer zumeist allein unterrich-
ten und kaum Ruckmeldungen von ausgebildeten Fachkraften Uber ihre Lehrtatigkeit
bekommen, ist die Situation, den Unterricht zu zweit zu planen und durchzufihren, neu
und im Positiven wie im Negativen spannungsgeladen. Lehrkrafte sind weitestgehend
Individualisten und haben sich ihren persodnlichen Unterrichtsstil angeeignet. In binatio-
nalen Kursen stehen sie vor der Aufgabe, gemeinsam zu unterrichten. Der Anpas-
sungsprozess zwischen den Kursleitern umfasst das Aushandeln gleicher Rechte und
Pflichten, sodass sich beide gleichermal3en einbringen kénnen. Dies ist die Vorausset-
zung, dass eine reale binationale Zusammenarbeit entsteht und eine grol3e Chance, die
eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten zu erweitern. Wéhrend des Kurses stehen die
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Lehrkréafte unter einem hohen Zeit- und Erwartungsdruck, der zu Situationen physischer
und psychischer Uberforderung fiihren kann. Wenn sich das Leitungsteam vorher schon
diese Situation vor Augen fuhrt, hilft es, mogliche Missverstandnisse oder Spannungen
erst gar nicht entstehen zu lassen. Uber ein Gesprach bzw. tiber gemeinsame Verein-
barungen kann vieles vorab geklart werden. Insgesamt verlangt die Zusammenarbeit
Kompromissbereitschaft, Sensibilitat, Toleranz und Flexibilitdt, um auszugleichen und
ein befriedigendes Miteinander zu ermdglichen.

Das Leitungsteam ist fur die Gruppe das Vorbild fur ein binationales Tandem und sollte
sich dessen bewusst sein. Auch die Lehrkrafte brauchen jedoch, ebenso wie die ge-
samte binationale Gruppe, Zeit zum Schaffen einer gemeinsamen Basis. Mal3nahmen,
die diesen Prozess erleichtern und die Zusammenarbeit angenehm und produktiv ges-
talten, kbnnen sein:

- Mdglichst genaue Absprachen treffen. Bei der Vorbesprechung einen gemeinsamen Rahmen

abstecken. Versuchen, ein WIR zu finden, und das auch zu formulieren, ohne dabei das ICH

aufzugeben.

- Sich die organisatorische und inhaltliche Arbeit so weit wie mdglich aufteilen.

- Informationen austauschen. Dies ist besonders wichtig bei Entscheidungen, die von einem
Teammitglied selbststandig getroffen werden mussten.

- Sich gegenseitig Ruckmeldungen geben (auch und gerade positive). Dazu sollte jeden
Tag etwas Zeit eingeplant werden. Die Mdglichkeit zum Gesprach ist dann nicht die  Aus-

nahme, sondern die Regel.

- Wahrnehmungen und Eindriicke besprechen (Gruppendynamik, Erwartungen usw.).

Auch fur die Zusammenarbeit zwischen den Kursleitern und den Organisatoren mussen
klare Vereinbarungen getroffen werden, um eine gemeinsame Linie zu finden und eine
spannungsfreie Zusammenarbeit zu ermdglichen. Vor allem die Absprachen beziiglich
des Kursablaufs sowie der Kursinhalte und Kursziele sind dabei hervorzuheben. Es soll-
te darauf geachtet werden, dass hierzu maoglichst eindeutige und detaillierte Aussagen
gemacht werden.

TEILNEHMER AN BINATIONALEN SPACHKURSEN

Die Teilnehmer finden in einem binationalen Sprachkurs eine Konzeption vor, die sich,
wie schon erwahnt wurde, grundlegend vom traditionellen Fremdsprachenunterricht
unterscheidet. Durch das angewandte Tandem-Prinzip sind sie Lernende und Vermit-
telnde zugleich. Sie sprechen die Zielsprache des Tandempartners und sind zudem bei
Sprachkursen mit beruflicher Ausrichtung die Fachleute in ihrem jeweiligen Berufsbe-
reich. Somit sind sie nicht ausschlief3lich in der den Lerner kennzeichnenden Situation,
Fragen zu stellen, sondern helfen gleichfalls anderen beim Lernen und diskutieren und
referieren Uber Fachfragen in beruflichen Fachbereichen, in denen sie auf Grund ihrer
Berufserfahrung meist Uber detailliertere Fachkenntnisse als die unterrichtenden Lehr-
krafte des Sprachkurses verfigen (s. Kap. 3.4). Vorteil der Anwendung des Tandem-
Prinzips ist die Entstehung einer Gruppendynamik, die dadurch gekennzeichnet ist,
dass sich jede einzelne Person in den Kurs einbringen kann. Alle spiren, dass sie ge-
braucht werden, ebenso wie sie die anderen brauchen, und sie merken, wie leicht ihnen
das Lernen im Tandem fallt. Dieses Beziehungsgeflecht und die Tatsache, dass der
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gegenseitige Austausch nicht auf die Kursstunden begrenzt ist, kennzeichnen am
starksten das Verhalten der Teilnehmer binationaler Sprachkurse.

Bei der Arbeit im Tandem, die zeitlich den gro63ten Anteil am Unterricht einnimmt, geben
sich die Teilnehmer gegenseitig Informationen in ihrer Sprache Uber ihre Sprache. Die
eigenen Schwierigkeiten beim Erlernen der Zielsprache relativieren sich tber die Prob-
leme, die die jeweiligen Gegenuber haben, und Uber den Wechsel zwischen dem Ler-
nen und dem Vermitteln.

ANFORDERUNGEN AN TEILNEHMER BINATIONALER SPRACHKURSE

Das Lernen bei binationalen Sprachkursen basiert auf der Ubernahme von Verantwor-
tung der Teilnehmer fir sich selbst sowie fur ihre Partner. Sie sollen zum einen ihr ei-
genes Lernziel, ihre eigenen Interessen und Grenzen bestimmen; andererseits tragen
sie zum Gelingen des Sprachkurses bei und mussen hierzu auch auf die Bedurfnisse
der anderen Teilnehmer Ricksicht nehmen.

Gerade die Arbeit im Tandem, die im Normalfall weitestgehend unabh&ngig von den
Kursleitern verlauft, verlangt eine Absprache tber das gemeinsame Vorgehen - wie bei-
spielsweise Uber die Arbeitsintensitat, Uber eine eventuelle Differenzierung der Aufga-
benstellung, tber die Fehlerkorrektur (s. Kap. 3.7) und die Sprachenwahl (s. Kap. 3.6),
usw. Man spricht hierbei von einer didaktischen Vereinbarung, die von den Partnern
mehr oder weniger bewusst vorgenommen wird (s. Kap. 3.6). Die Kursleiter kdnnen die
Teilnehmer zu solchen Absprachen anregen, indem sie sie zu Beginn des Kurses von
deren Notwendigkeit Uberzeugen und falls ndtig auch im spateren Verlauf immer wieder
darauf verweisen.

Damit die Zusammenarbeit in den Tandems und das Leben in der Gruppe zufrie-
denstellend verlauft, sind folgende Eigenschaften der Teilnehmer grundlegend:

Eigeninitiative Toleranz Sensibilitat.

Ein bestimmtes Mal3 an Eigeninitiative der Kursteilnehmer ist die Voraussetzung zu ei-
nem selbstbestimmten Lernen im Tandem. Die Lerner missen diese Eigenschaft so-
wohl bei der Vermittlung ihrer Muttersprache als auch zum Erlernen der Zielsprache
aufbringen. In den Tandems ist es notwendig, ein Gleichgewicht zwischen den gegen-
seitigen Bedurfnissen herzustellen. Beide Seiten sollen ihre Lernziele erreichen kénnen;
dazu mussen sich die jeweiligen Partner dariber austauschen, welche Lernbedurfnisse
sie haben und eventuell manchmal auch Grenzen aufzeigen, damit die eigenen Interes-
sen berucksichtigt werden..

Beim Regeln des gemeinsamen Vorgehens ist Sensibilitat und Toleranz gegenuber
dem Partner wichtig. Die Teilnehmer sollen sensibel sein, um die Bedurfnisse der je-
weils anderen Person zu erkennen und sie mussen ebenfalls die Toleranz aufbringen,
darauf einzugehen und die Anderen so akzeptieren, wie sie sind. Den Partnern zuzuh6-
ren, ihnen offen gegenlber zu sein, sie in ihren Aktivitaten zu unterstiitzen ohne dabei
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aufdringlich zu sein, ist nicht einfach, besonders auch, weil interkulturelle Missverstand-
nisse auftreten kénnen, dennoch ist es grundlegend fur ein befriedigendes und freudvol-
les gemeinsames Lernen und Leben im Kurs.
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3 PRAXIS DER TANDEMARBEIT: DIDAKTISCHE EINZELASPEKTE

3.1 WORTSCHATZ

Diesem Kapitel liegen folgende Leitfragen zu Grunde:

- Was versteht man unter Wortschatzarbeit und Bedeutungsvermittlung im
binationalen Kontext?

- Welche Kriterien kbnnen zur Auswahl herangezogen werden? Welcher
Wortschatz soll gelernt werden?

- Welche Lerntechniken und Lernstrategien eignen sich?

- Welche Aufgabentypen gibt es zur Bedeutungserschliel3ung/
Bedeutungsvermittlung?

3.1.1 WORTSCHATZARBEIT UND BEDEUTUNGSVERMITTLUNG

Im Lernmittelpunkt des binationalen Sprachkurses steht die Bewéltigung von Kommuni-
kationssituationen mit Muttersprachlern. Daraus ergibt sich fir die binationale Wort-
schatzarbeit folgende Zielsetzung: Die Teilnehmer sollen lernen, entsprechende Woérter
und lexikalische Ausdriicke (Redewendungen, idiomatische Wendungen, Redemittel) in
authentischen Situationen und in authentischen Texten zu verstehen, zu erwerben,
anzuwenden und zu vermitteln.

Es ist wichtig, sich klar zu machen, wie viele Informationen ein Wort tragt. Es weist eine
phonetische und orthografische Form auf, verfligt Gber grammatische (syntaktische,
morphologische) Eigenschaften sowie Gebrauchseigenschaften, und vermittelt Bedeu-
tung®. Im binationalen Sprachkurs steht das Wort mit seinen Gebrauchs-Eigenschaften
und vor allem als Bedeutungstrager im Mittelpunkt. Dies umso mehr, als im interkultu-
rellen Vergleich immer wieder die Bedeutungsvielfalt von Wortern zutage tritt.

Auf der Definition von Wort aufbauend, wird Wortschatz®® als das lexikalische Wissen
verstanden, das im mentalen Lexikon gespeichert wird. Das mentale Lexikon ist ein Teil
des Langzeitgedachtnisses. Dort werden die Worter einer Sprache mental repréasentiert,
d.h. sie sind dort gespeichert und abrufbar. Im Langzeitgedé&chtnis ist alles das repréa-
sentiert, was Sprachbenutzer wissen mussen, um Worter in kommunikativen Zusam-
menh&ngen verstehen und anwenden zu kénnen. Das mentale Lexikon umfasst also
Bedeutungskomponenten und auch fonologische, morphologische und syntaktische
Informationen.

Der Lernwortschatz ist ein Teil des Gesamtwortschatzes und stellt den Gegenstand
der Wortschatzarbeit dar. Der Lernwortschatz weist immer charakteristische Merkmale
wie ,Luckenhaftigkeit, Variabilitat, Instabilitdt und Entwicklungsdynamik® auf (Borner

24 Vgl. hierzu die Ausfiihrungen in Wortschatziibungen von Peter Scherfer in: Bausch, Handbuch Fremd-
s&rachenunterricht 1995: 229 ff.

* Die Uberlegungen zum Begriff Wortschatz und mentales Lexikon gehen zuriick auf folgende Ausfiih-
rungen: Inez De Florio-Hansen 1996; Wolfgang Borner und Manfred Raupach, in: Bausch, Karl-Richard
u.a. Erwerb und Vermittlung von Wortschatz im Fremdsprachenunterricht 1995 und Lédschmann 1993.
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1995:32). Umfang und Art des Lernwortschatzes orientieren sich an den konkreten Be-
durnissen der Teilnehmer und an den Kursinhalten.

Aus der Lehr- und Lernperspektive ist es hilfreich, den Lernwortschatz in rezeptiven
(Verstehenswortschatz), produktiven (Mitteilungswortschatz) und potenziellen (erschlie-
Renden) Wortschatz einzuteilen. Auf der Grundlage von Lernstrategien und Lerntechni-
ken lassen sich in Verbindung mit den vier Grundfertigkeiten Horen, Lesen, Schreiben
und Sprechen Ubungsformen erstellen, die den rezeptiven, produktiven und potenziel-
len Wortschatz schulen.

Einen wichtigen Bereich innerhalb der binationalen Wortschatzarbeit nimmt die Bedeu-
tungsvermittlung ein, die den Wortschatzerwerb mit dem interkulturellen Entdecken,
Orientieren und Lernen verbindet. Die Bedeutungsvermittlung ist als ein Prozess zu
verstehen, der durch das ,Reden Uber Worter* in Gang gesetzt werden kann. Im Verlau-
fe dieses Prozesses wird allmahlich eine Wortvorstellung aufgebaut. Der Prozess ist
abgeschlossen, wenn eine Begriffsbildung im mentalen Lexikon entstanden ist.

Wortschatzarbeit erfahrt im binationalen Sprachkurs einen besonderen Stellenwert, da
zwei Sprachen gelernt werden. Dadurch sind Muttersprache und Fremdsprache gleich-
zeitig in Gebrauch. Dies hat zur Folge, dass nicht nur das mentale Lexikon der Fremd-
sprache, sondern auch das der Muttersprache aktiviert und erweitert wird. Die Teilneh-
mer erweitern in der Regel sehr schnell ihren Wortschatz, da sie standig in gelenkter
und ungelenkter Form Wortschatz lernen und Wortschatz vermitteln. Auf Grund der vie-
len authentischen Kommunikationssituationen ist auch der Anteil des zufalligen Lernens
(inzidenziell) nicht unerheblich.

Der Umfang des Wortschatzes, die Art und der Gebrauch eines ,mentalen Lexikons*
variieren sowohl von Individuum zu Individuum als auch von Kultur zu Kultur. Was die
Bedeutungskomponente der Worter betrifft, so verfligen die Lerner Uber eine mehr oder
weniger gefestigte konzeptionelle Struktur, mit der sie ihre Welt ordnen. (vgl. Borner,
1995:32). Bei der interkulturellen Wortschatzarbeit, der Bedeutungsvermittiung, muss
dieser Aspekt besonders berucksichtigt werden.

Um im binationalen Unterricht sinnvoll mit Wortschatz zu arbeiten, muss eine Auswahl
aus dem Gesamtwortschatz getroffen werden, die den Lernwortschatz darstellt.

3.1.2 STOFFAUSWAHL

Fur die Stoffauswahl gibt es keine festen Vorgaben, sondern eher Leitkriterien. Die
Auswahl des Wortschatzes orientiert sich vorrangig an den Lernzielen, Inhalten und
Themen fur den Kurs (vgl. Kap. 2.2). Welcher Wortschatz vermittelt wird, richtet sich vor
allem danach, was die Teilnehmer benoétigen, um Kommunikationssituationen zu bewal-
tigen. Hierbei sollten Kriterien wie Haufigkeit und Vielfalt der Verwendungsmaoglichkei-
ten beriicksichtigt werden.

Die daran anschlieBenden Uberlegungen zur weiteren Auswahl der Wortschatzbereiche
und ihrer Verteilung kénnen folgende Bereiche betreffen:

* allgemeinsprachliche und fachsprachliche Anteile

* Schulung des rezeptiven, produktiven und potenziellen Wortschatzes
* Unterschiede zwischen dem deutschen und franzdsischen Wortschatz
* metasprachliche Redemittel
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* episodischer Wortschatz

Allgemeinsprachliche und fachsprachliche Anteile

Die Verteilung bzw. Gewichtung der allgemeinsprachlichen und fachsprachlichen Antei-
le ist je nach Zielsetzung und Kursprogramm verschieden. Wichtig ist die Tatsache,
dass es sich hierbei nicht um zwei vollig voneinander losgeldsten Bereiche handelt,
sondern viele Worter, sprachliche Ausdricke und Ausdrucksformen aus der Allgemein-
sprache in die Fachsprache tbertragbar sind. (vgl. Kap. 3.4.)

Rezeptiver, produktiver und potenzieller Wortschatz?®

Der rezeptive Wortschatz ist immer umfangreicher als der produktive Wortschatz, und
zwar sowohl in der Mutter- als auch in der Fremdsprache. Der rezeptive Wortschatz
besteht aus den lexikalischen Einheiten, die Lerner bereits kennen und im Rezeptions-
prozess (HoOr- und Lesetexte) (wieder-)verstehen. Der produktive Wortschatz ist der
Wortschatz, der fur die mundliche und schriftiche Sprachproduktion nétig ist und auf
dem rezeptiven aufbaut. Beide bilden die Basis fur den potenziellen Wortschatz, der
das Vermdogen darstellt, unbekannte Worter zu erschliel3en bzw. neue Worter zu kreie-
ren. Der potenzielle Wortschatz ist eher eine sprachlich-geistige Fahigkeit, denn hier
spielen Komponenten wie Weltwissen, Beherrschung der Muttersprache, Metawissen
Uber Sprache, logisches Denkvermdgen und das Vermdgen, Analogien zu bilden und
zu klassifizieren eine Rolle.

Der binationale Lernkontext macht es mdglich, dass permanent alle drei Wortschatzbe-
reiche angesprochen werden kénnen. Die Teilnehmer kdnnen bei der Arbeit im Tandem
ihren produktiven Wortschatz anwenden und dadurch vergrol3ern und den rezeptiven
Bereich erweitern. Ein Vorteil der Tandemarbeit liegt darin, dass eine sofortige Rick-
meldung sowohl tber die korrekte als auch unkorrekte Anwendung und damit eine Qua-
litatssicherung und schnelle Lernkontrolle erfolgen kann. Fur den potenziellen Wort-
schatz bieten alle Arbeitsformen ein optimales Experimentierfeld, da immer sofort die
Maoglichkeit der Bestatigung oder Korrektur besteht.

Fur eine gezielte Wortschatzarbeit (rezeptiver, produktiver oder potenzieller Wortschatz)
miissen von den Kursleitern spezifische Ubungsformen und Aktivitaiten ausgewahlt
werden. Es kann nicht selbstverstandlich davon ausgegangen werden, dass ein rezep-
tiv erworbener Wortschatz auch produktiv angewendet wird und umgekehrt. Der Grund
hierfur liegt in den unterschiedlichen Speicherungs- und Abrufbedingungen im Ge-
dachtnis.

Deutscher und franzésischer Wortschatz

Es ist allgemein bekannt, dass die deutsche Sprache uber zwei- bis dreimal so viel
Worter?” wie die franzdsische Sprache verfiigt. Oft wird deshalb gesagt, die deutsche
Sprache sei reicher als die franzdsische und deshalb auch schwieriger zu erlernen.
Dies ist ein Fehlschluss, denn ein einzelnes franzdsisches Wort hat haufig sehr viel
mehr Bedeutungen als ein deutsches, was nicht unbedingt einfacher zu erlernen ist. Ein
Beispiel hierfur ist die Bedeutungsvielfalt des Wortes mettre. Es nimmt je nach Verwen-
dung in zusammengehorenden Wortgruppen eine unterschiedliche Bedeutung an, z.B.
se mettre en colére, mettre quelque chose sur la table, mettre deux heures pour quel-

2 Vgl. hierzu die Ausfiihrungen in L6schmann, Martin 1993:S.29 ff.
a Vgl. Malblanc1966.
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que chose usw. Fur die Kursleiter bedeutet dies, dass die unterschiedliche Art, etwas in
den beiden Sprachen auszudriicken, in die Arbeitsaufgaben und Ubungsformen einbe-
zogen werden kann.

Ein weiterer Punkt ist, dass nicht jedes Wort der einen Sprache in der anderen Sprache
ein Aquivalent hat. Auf Grund unterschiedlicher kultureller Konzepte gibt es fiir manche
Worter keine wortliche Ubersetzung (z.B. Grande Ecole) und keinen fachsprachlichen
Terminus. Im Bereich der Fachsprache und der Allgemeinsprache gibt es oft Woérter, die
zwar wortlich einfach zu Ubersetzen sind, aber die Realitat dahinter, die eigentliche Be-
deutung, ist vollig verschieden. (z.B. Betriebsrat - comité d’entreprise). Ein ergiebiges
Thema im Bereich der Bedeutungsvermittlung sind die falschen Freunde (faux-amis),
die auf den ersten Blick identisch aussehen, aber vollig verschiedene Bedeutung ha-
ben. (z B. ordinar-ordinaire).

Die Teilnehmer kdnnen flir die Unterschiede in der ,deutsch-franzdsischen* Sprache
und Kultur im Zusammenhang mit BedeutungserschlieRung und -vermittlung sehr gut
sensibilisiert werden.

Metasprachliche Redemittel

Hier handelt es sich um sprachliche Mittel, die den Teilnehmern zur Verfiigung gestellt
werden missen, damit sie Kommunikationssituationen besser bewaltigen und sich
selbst bestimmte Kommunikationshilfen verschaffen kénnen. Damit bleibt auch der
Kommunikationsfluss gewahrleistet (s. auch Kap. 3.2). Derartige Redemittel sind z.B.
Erklarungshilfen wie:

Ich verstehe nicht.

Bitte sprechen Sie langsamer!

Bitte wiederholen / buchstabieren Sie!
Kann ich eine Frage stellen?

Was bedeutet das? Wie heil3t das?
Gibt es das auf Franzdsisch?

uSsw.

Andere Mittel, die die Kommunikation aufrechterhalten, sind die verschiedenen Kom-
munikationsstrategien. (s. Kap. 3.7). Besonders der effektive Gebrauch nonverbaler
Mittel in Kommunikationssituation sollte den Teilnehmern bewusst gemacht werden.

Metasprachliche Redemittel werden von den Teilnehmern nicht selbstverstandlich
wahrgenommen und eingesetzt. Es ist sinnvoll, diese zu gegebener Zeit im Kurs zu
thematisieren, z.B. wenn ein Dialog auf Grund fehlender Kommunikationsstrategien ins
Stocken geraten ist.

Episodischer Wortschatz

Zum episodischen Wortschatz gehéren Themenbereiche wie Weihnachten, Jahresen-
de, Geburtstage, Hochzeiten usw. Findet ein Kurs z.B. wahrend der Vorweihnachtszeit
statt, stof3t man uberall auf Traditionen und Brauche (Dekoration in Geschaften, Fern-
sehen, Zeitschriften usw.), die fur die Teilnehmer interessant sein kénnten. Fir die
Kursleiter ist zu Uberlegen, inwieweit diese episodischen Themen in das Kursprogramm
aufgenommen werden, welches Material daftir gebraucht wird und wie damit im Unter-
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richt gearbeitet werden kann. Auf keinen Fall sollten diese Wortschatzbereiche (u. U.
mit dem Hinweis auf Zeitmangel') ganz aus dem Unterricht ausgeklammert werden.

3.1.3 LERNSTRATEGIEN UND LERNTECHNIKEN?®

Unter Lerntechniken verstehen wir ,Methoden und Techniken, die die Teilnehmer in
die Lage versetzen, sich ihres Lernprozesses bewusst zu werden und ihn selbststandig
zu organisieren“.? Lerntechniken, auch Lerntaktiken oder Lernverfahren genannt, wer-
den mit Absicht und planvoll angewandt, um fremdsprachliches Lernen vorzubereiten,
zu steuern und zu kontrollieren. Von Lernstrategie kann man sprechen, wenn zum Er-
reichen eines Lernziels unterschiedliche Lerntechniken zusammenwirken. Es ist not-
wendig, dass die Lerner mdoglichst viele Lerntechniken kennen lernen, die auch ver-
schiedenartige sinnliche Wahrnehmungen ansprechen. Denn Information, die tber viele
verschiedene Sinne gespeichert wurde, kann auch dber all diese Sinne einzeln wieder-
abgerufen werden.

In einem binationalen Sprachkurs ist es wichtig, gerade im Zusammenhang mit ,Worter
lernen” Uber Lernstrategien und Lerntechniken zu sprechen, da die Teilnehmer sehr
unterschiedliche eigene Erfahrungen mitbringen. Sie sind durch das Lernen in Schule
und Beruf gepragt und oft lernungewohnt oder sogar lernentwdhnt. Auf Grund ihrer be-
ruflichen Tatigkeit sind sie daran gewodhnt, Verantwortung zu tragen und Entscheidun-
gen zu treffen. Dem sollte Rechnung getragen werden. Demzufolge missen die Kurslei-
ter bei der Vorstellung von Lerntechniken und Lernstrategien beachten, dass die Teil-
nehmer sich ihre personlichen Lernstrategien und Lerntechniken aussuchen und dies
auch ihrem Lerntyp entsprechend tun.

Fur den Bereich der Wortschatzarbeit werden hier einige praktisch einsetzbare Beispie-
le fiir Lerntechniken® vorgestellt. Sowohl von Seiten der Vermittelnden als auch von
Lernerseite kénnen anhand dieser Techniken Ubungsformen erstellt werden, die dem
Lernen im binationalen Sprachkurs entsprechen. Bei den Beispielen wird keine Tren-
nung von Rezeption und Produktion vorgenommen. *

Weniger ist mehr

Bei der Erarbeitung eines Wortschatzbereichs sollten zu Beginn nur die allerwichtigsten
und grundlegendsten Wodrter und lexikalischen Ausdricke, die zur Bewaltigung einer
bestimmten Kommunikationssituation nétig sind, eingebracht werden. Dies gilt vor allem
fur den Tandempartner in der Rolle des Muttersprachlers.

*8 Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel beziehen die Uberlegungen von Ute Rampillon 1995 ein

* Roos, Jannie 1996: 31

% Es wird hier nicht zwischen der Lern- und Lehrtechnik getrennt. Fast alle Techniken sind fur beide Per-
sPektiven -lehren und lernen - gliltig.

% zur Vertiefung sind folgende Autoren zu empfehlen: Bachmann 1996 : 77-91; Rampillon 1995;
Kleinschroth 1992; Léschmann 1993; Sperber 1989.
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Vom Einfachen zum Komplexen

Die Teilnehmer sollten zuerst fahig sein, eine Kommunikationssituation mit wenigen
grundlegenden Vokabeln zu meistern. Sobald sie in der Anwendung und Bewaltigung
dieser Situation Sicherheit erreicht haben, kdnnen komplexere Strukturen verwendet
werden.

Wortschatz statt Worter

Worter werden in Sinneinheiten erarbeitet und gelernt. Die Ordnung und Strukturierung

erfolgt nach bestimmten Prinzipien und Gesetzmassigkeiten, wie z.B. das Einbinden

von Einzelwdrtern:

- in feste Ausdriicke, haufige Wortumgebung, Redewendungen, Zitate, Witze, Graffiti;

- in typische Alltags- oder Gesprachssituationen, in Sachgruppen und Wortfelder;

- in logische, hierarchische oder assoziative Zusammenhénge (Schema, logische
Strukturen, Bilder);

- in Aktionsketten und Handlungsablaufe des Alltags.

Teilnehmerorientierung

Bei der Wortschatzarbeit sollten die personlichen Interessen und Erwartungen der Teil-
nehmer bericksichtigt werden. Dies fordert deren Motivation. So kdnnen z.B. in den
Tandems auch unterschiedliche Bereiche des Wortschatzes im Sinne einer Binnendiffe-
renzierung erarbeitet werden. Die Ergebnisse kdnnen im Plenum den anderen Tan-
dems zuganglich gemacht werden. Fur Anfanger ist generell festzuhalten: Vielfalt hat
Vorrang vor Detailwissen. So sollte die Wortschatzarbeit sehr viele Bereiche anspre-
chen und fur jeden Bereich einen grundlegenden Wortschatz vermitteln.

Authentizitat

Im binationalen Sprachkurs findet Wortschatzarbeit in der Regel in authentischen
Kommunikationssituationen und somit im interkulturellen Kontext statt. Dies bedeutet fur
die Praxis, dass der Wortschatzerwerb und die Anwendung gleichzeitig vor sich gehen
und nicht nacheinander erfolgen. Fir die Bedeutungserschliel3ung ist dies ein enormer
Vorteil, da die Bedeutungskomponenten und Gebrauchseigenschaften der Wérter und
lexikalischen Ausdricke im Mittelpunkt stehen und weniger ihre grammatische Informa-
tion.

Vom Text zum Wortschatz

Um Wortschatz zu vertiefen, ist es sinnvoller, einen authentischen Text zum Thema
auszuwahlen, der dem Sprachniveau der Teilnehmer entspricht, als eine Wortliste aus-
zuteilen oder zu erstellen. In Texten sind die Woérter im Zusammenhang gebraucht und
kénnen leichter ohne Hilfsmittel erschlossen werden. Listen sind nie vollstdndig und
ungeeignet zur Wortschatzaneignung, vor allem in Bezug auf produktiven und poten-
ziellen Wortschatzerwerb.

Erklaren statt Ubersetzen

Die Teilnehmer sollten standig angehalten werden, anstatt sofort zur Ubersetzung zu
greifen, zu versuchen, das Wort oder den Ausdruck sinngemaf zu umschreiben oder
Synonyme zu finden. Dies gilt vor allem flr den Muttersprachler im Tandem. Der Nicht-
Muttersprachler erhalt dadurch die Moglichkeit der Bestatigung seiner Kenntnisse, der
Auffrischung und Aktualisierung seines passiven Wissens, der Prazisierung seines
Wortschatzes, der Absicherung etc.
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Diese Technik wird von Fortgeschrittenen oft spontan verwendet, Anfanger missen
damit vertraut gemacht werden. Im Plenum entstehen dadurch auch Diskussionen tber
die Bedeutung eines Wortes, die man nicht zu schnell unterbrechen sollte. Diese Dis-
kussionen sind oft sehr reich in Bezug auf sprachliche und metasprachliche Inhalte.

Kommunikationsfluss

Auf Grund fehlender Worte droht eine Kommunikation oft abzubrechen, wenn die
Kommunikationspartner nicht tber entsprechende Kommunikationsstrategien verfligen.
Solche Techniken kénnen z.B. sein:

* das fehlende Wort in der Fremdsprache wird in der Muttersprache verwendet;

* Wortneubildungen oder direkte Ubersetzungen verwenden: z.B. das lauft rund =
¢a tourne rond;

* Paraphrasieren, Umschreiben eines Begriff: Kino — Bilder, die laufen

* andere Sinne einsetzen: Gestik, Mimik, zeichnen, Laute usw. (vor allem wichtig
far Anfanger);

* einen allgemeinen Begriff anstatt des spezifischen Wortes benutzen (z.B. Rin-
derbraten — Fleisch) oder ,Platzhalter heranziehen (z.B. Ding, Sache usw)

* USW.

TECHNIKEN DES EINPRAGENS / MNEMOTECHNIKEN

Verkettungstechniken: Bei dieser Technik werden Warter mit rAumlichen (zeitlichen,
visuellen und anderen ) Vorstellungen verknipft, wie z. B.:

Etikettieren: Auf Haftzettel werden Begriffe mit Artikel fir Gegenstéande z.B. in verschiedenen Raumen
(zimmer, Klassenzimmer, Kiiche, Speisesaal etc.) geschrieben und auf die entsprechenden Gegenstéan-
de geklebt. Die Zettel kdnnen wahrend der gesamten Kurszeit bleiben, sodass die Teilnehmer immer
wieder beim Aufenthalt in diesen Zimmern die Worter wiederholen kénnen.

Pinnwand / Lernposter: Auf eine Pinnwand oder ein DIN A 3 Papier kénnen Wodrter, die man schlecht
behalten kann, geschrieben werden. Die Pinnwand oder das Poster werden an einen Ort gehangt, an
dem man oft vorbeikommt.

Locitechnik: Worter werden mit markanten Punkten assoziativ verbunden. Man stellt sich einen Weg
vor, den man jeden Tag ein oder mehrmal geht (vom Zimmer ins Klassenzimmer). Entlang dieses Weges
wahlt man markante Stellen und verbindet sie mit einem Wort, das man lernen mdchte. Nun geht man
diesen Weg im Geiste und bei jeder markanten Stelle denkt man das zugeordnete Wort. Mit der Zeit fallt
einem das Wort von alleine an dieser Stelle ein.

Lernkartei: Karteikarten werden beschrieben und in verschiedene Facher (Themen,
Redemittel) im Karteikasten eingeordnet. Verschiedene Lerndurchgéange werden abge-
trennt (Lernblock 1-3; Wiederholungsblock), damit eine gewisse Wiederholungszahl
gewahrleistet ist. Vorgehensweise : was nicht gekonnt wird, geht zuriick in Block 1; erst
wenn alle Blécke fehlerlos durchlaufen sind, soll eine Karte abgelegt werden.

Schlusselwortmethode: Durch Assoziieren mit einem klangahnlichen Wort in der Mut-

tersprache (Schliusselwort) wird eine Erinnerungsstiitze gesucht (z.B. café au lait  Kaf-
fee olé)
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Merkverse (Reim und Rhythmisierung): Le bceuf, der Ochs’, la vache, die Kuh, fermez
la porte - die Tur mach’ zu.

BEISPIELE ZUR WORTSCHATZARBEIT IN BINATIONALEN SPRACHKURSEN

Ubungsbeispiel 1: )
Dieses Beispiel stammt aus einem binationalen Kurs fiir Buchhandler. Das Ziel der Ubung ist,
eine genaue Beschreibung eines Buches geben zu kdnnen.

1. Phase: Im Tandem
Jedes Tandem bekommt ein gebundenes Buch und die Aufgabe, dieses Buch sehr detalilliert zu
beschreiben. Die Teilnehmer suchen die Begriffe in beiden Sprachen und geben zusatzlich
eine Begriffserklarung:

franzosischer Begriff (Wort) = franzdsische Erklarung
deutscher Begriff (Wort) = deutsche Erklarung

Wenn die Benutzung eines Computers mdaglich ist, werden die Begriffe und Definitionen dort
eingegeben und spater allen zur Verfigung gestellt. Ansonsten kann dies auch handschriftlich
erfolgen und allen Teilnehmern kopiert werden.

Diese Ubung eignet sich gut im Bereich der Fachsprache und kann auf alle anderen Berufsbe-
reiche Ubertragen werden, wie z.B.:

- Backer: verschiedene Brotsorten beschreiben

- Schreiner: verschiedene Holzarten beschreiben

- usw. (vgl. Kap. 3.4 Fachsprache)

2. Phase: Im Plenum
Diese Phase besteht darin, die Tandemergebnisse zusammenzutragen. Hierbei werden die
Ergebnisse verglichen und eine ,richtige* Losung diskutiert und gesucht.

Ubungsbeispiel 2:

Wie beim Beispiel oben wird bei dieser Ubung zuerst im Tandem und dann im Plenum gearbei-
tet.

1. Phase: Im Tandem

Die Teilnehmer bekommen entweder ein Thema / verschiedene Themen oder suchen sich die-
se aus. Zu diesem Thema schneiden sie aus Zeitschriften Bilder, Texte etc. aus und kleben sie
auf ein groRRes Blatt Papier.

Mdgliche Themen:

- das Bild der Frau in der Werbung

- Arbeit / Geld

- Kochrezepte

- USw.

2. Phase: Im Plenum

Die Collagen werden aufgehangt und vom Tandem den anderen Teilnehmern vorgestellt und
erklart. Die anderen Teilnehmer stellen Fragen, machen Kommentare, Zustimmungen, Gegen-
argumente usw. Eine Diskussion kann sich anschlieBen. Auf Grund der Themenwahl und der
Durchfiihrung kann diese Ubung mit dem Ziel des interkulturellen Lernens, eingesetzt werden.
(vgl. Collage Kap. 3.5)
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3.1.4 BEGRIFFSBILDUNG UND BEDEUTUNGSERSCHLIERUNG

Eigene kulturspezifisch und biografisch gepragte Erfahrungen (Alltagsgewohnheiten,
Wertvorstellungen, Klima usw.) spielen eine grof3e Rolle, wenn wir uns von einem neu-
en Wort in der Fremdsprache ein Bild machen und ihm in unserem Gedachtnis einen
»YAnkerplatz“ geben. Bei der Kommunikation zwischen Angehdorigen der gleichen Kultur-
gemeinschaft konnen vergleichbare Wissens- und Erfahrungskontexte angenommen
werden. Dies ist im Rahmen einer interkulturellen Kommunikation nicht mehr selbstver-
standlich. Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Wortbedeutung missen bewusst
gemacht und bewusst angesprochen werden. Eine Wortvorstellung, die der Realitat in
der anderen Kultur entspricht, kann nicht sofort entstehen, sondern muss durch einen
Lernprozess in Gang gebracht werden. Folgende Auswahl von Techniken oder Aufga-
bentypen® eignen sich dafiir, diesen Prozess der Begriffshildung und Bedeutungser-
schlieBung® in binationalen Kursen zu initieren (vgl. hierzu auch Kap. 3.5 und 2.2).

» Uber Leerstellen spekulieren: Hier bilden die Lerner Hypothesen iiber fehlende Text-
stellen oder Bildausschnitte.

* Assoziationsreihung (Assoziogramm): Zu einem Begriff werden in beiden Sprachen
Assoziogramme/Assoziationsreihen von den Teilnehmern erarbeitet (z.B.Wald).

* Bedeutungscollagen aus Bildern und verschiedenen Textsorten: Zu einem Begriff
werden aus deutschen und franzdsischen Materialien Texte und Bilder gesucht und
in Kontrast gestellt.

* Kulturmengen bestimmen: Mehrere Kleingruppen / Tandems arbeiten zum gleichen
Begriff und erstellen Assoziogramme. Aus einer grof3en Zahl von Assoziogrammen
werden die Mehrfachnennungen zu einer Kulturmenge herausgenommen. Die Kul-
turspezifik von Begriffsinhalten wird anschaulich ohne die intrakulturellen Unterschie-
de zu vernachlassigen. Eine Variante ist, dass man aus einer Kultur wegstreicht,
was in der eigenen nicht dazugehort.

* Einordnen in Koordinatensysteme, Anordnung auf Skalen: Beliebig gewahlte Anto-
nyme (gesund/ungesund, interessant/langweilig) bilden die Endpunkte von Skalen
oder Koordinaten. Die Lernende platzieren die Begriffe nach ihrer persoénlichen Ein-
schatzung. AnschlieRend wird dartber diskutiert.

* Suchfragen stellen: Gerade bei Begriffen/Situationen, die scheinbar unproblematisch
sind, sollten Suchfragen angewendet werden, z.B.: Café, Wohnen, Einladung, Schu-
le.

Die Techniken und Aufgabentypen zur Wortschatzarbeit kbnnen noch um viele Beispie-
le erweitert werden. Viele Ubungen aus dem mononationalen Unterricht konnen dem
binationalen Unterricht angepasst werden. Der binationale Kontext ist in jeder Hinsicht
ein ideales Umfeld fir intensive Wortschatzarbeit.

¥ Diese Aufgabentypen entstammen: Bachmann 1996: 77-91.
% Vgl. hierzu auch: Herfurth 1993: 210 ff.
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3.2 ARBEITEN MIT TEXTEN UND ANDEREN MATERIALIEN
In diesem Kapitel werden Antworten auf folgende Fragen gegeben:

- Nach welchen Kriterien werden Texte fur binationale Sprachkurse ausgewahlt?
- Wie werden Materialien didaktisch aufbereitet?
- Wie kann mit Texten in binationalen Sprachkursen gearbeitet werden?

Die Beschaffenheit der den Teilnehmern zur Verfigung gestellten Materialien soll zu
einer personlichen Auseinandersetzung mit den Menschen und dem Umfeld beider Kul-
turen motivieren sowie das gegenseitige Lernen der Sprachen ermdglichen.

Unter dem Begriff Texte werden hier folgende Materialien verstanden:

+ Texte (Hortexte®® und verschriftete Texte)
* Film-/ Videoaufnahmen
* Bildliche Darstellungen

In diesem Kapitel soll kein breiter Uberblick zum Arbeiten mit Materialien gegeben wer-
den. Ziel ist es vielmehr, Aussagen zur Auswahl, zur Erarbeitung von und zum Umgang
mit Materialien in binationalen Sprachkursen zu machen.

3.2.1 KRITERIEN ZUR AUSWAHL VON TEXTEN

Prinzipiell kénnen alle verfugbaren deutschen und franzdsischen Texte im binationalen
Sprachkurs herangezogen werden. Ausschlaggebend bei der Auswahl von Texten zur
Bearbeitung und zur Erarbeitung ist die Beachtung folgender Gesichtspunkte:

- Die Verwendung authentischer Sprache in den Texten.

- Die Zuordnung der Texte zu Lernzielen / Fertigkeitsbereichen und Lerninhalten.

- Die Motivation zur Auseinandersetzung mit den Texten sowohl fur die Muttersprach-
ler als auch fur die Fremdsprachler.

- Die Berucksichtigung beider Sprachen.

Die Authentizitat der Sprache in den Texten ist von entscheidender Bedeutung (vgl.
Kap. 3.6). Die Lerner sollen sich mit der Sprache, die in den jeweiligen Lebens- und
Arbeitsbereichen gesprochen und geschrieben wird, auseinander setzen. Dabei sind
selbstverstandlich Unterschiede in der Komplexitat der Sprachstruktur zu beachten. In
jeder Sprache kdonnen die gleichen Inhalte auf unterschiedliche Art mitgeteilt werden. Im
Unterricht mit Anfangern wird beispielsweise auf einfache sprachliche Strukturen in Dia-
logen und narrativen Texten zurlickgegriffen. Dennoch darf es sich bei den Vereinfa-
chungen um keine kinstliche Sprache handeln, die zwar von Muttersprachlern verstan-
den, aber in der Realitdt so nicht gesprochen wird. In einem binationalen Sprachkurs
sollte es kein Problem sein, originale Texte im jeweiligen thematischen Kontext, wie

% Direkte Kommunikation oder Audio-Aufnahmen (Kassetten, Tonband).
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beispielsweise Prospekte und Informationsmaterial bei der Stadterkundung oder bei
Besichtigungen sowie Zeitungen, Zeitschriften, Aufnahmen von Fernsehsendungen
usw., heranzuziehen, da solches Material an den Kursorten in Frankreich wie in
Deutschland fast immer zur Verfigung steht. Zudem koénnen sich die Teilnehmer an
binationalen Sprachkursen im Gegensatz zum mono- oder multinationalen Fremdspra-
chenunterricht jederzeit auf die anwesenden Muttersprachler stitzen, um die Zielspra-
che zu lernen.®

Fur die Auswahl der Materialien muss der inhaltliche Bezug zu den Lerninhalten vor-
handen sein. Unabhangig vom inhaltlichen Bezug der Texte ist es sinnvoll, zwischen
verschiedenen Materialien abzuwechseln, d.h. eine Vielfalt an Textsorten (dialogische,
narrative Texte usw.) zu bearbeiten, um auf die unterschiedlichen Bedurfnisse der Teil-
nehmer beim Spracherwerb und auf die verschiedenen Fertigkeitsbereiche einzuge-
hen. Die Materialien sollen die Verwirklichung von Lernzielvorgaben ermoglichen. Die
Zuordnung von interkulturellen/sozialen und sprachlichen Lernzielen muss dement-
sprechend beachtet werden (s. Kap. 2.2).

Bei der Bearbeitung oder der Erarbeitung von Texten ist es wichtig, eine alle Beteiligten
motivierende Aufgabenstellung zu geben. Die jeweiligen Tandempartner sollten beim
Arbeiten an Texten in ihrer Muttersprache nicht nur auf ihre erklarende bzw. auskunft-
gebende Funktion, sozusagen als ,Worterbuch” und landeskundliche Spezialisten, re-
duziert werden, sondern auch selbst Uber die Themen, Uber die Aufgabenstellungen
und Uber die Sprachenwahl zur Bearbeitung motiviert werden (s. Kap. 3.6). Bei der
Textarbeit, die auf die Verbesserung kommunikativer Handlungsfahigkeiten beider nati-
onaler Gruppen abzielt, sollen immer beide Perspektiven, die der Muttersprachler und
die der Fremdsprachler, beriicksichtigt werden. Wenn bei der Textarbeit Aufgabense-
guenzen geplant werden, sollten die Tandempartner abwechselnd Auskunftgebende
und Fragende sein. Zudem kann die Textrezeption in der einen Sprache mit der Text-
produktion in der anderen Sprache verknupft werden.

Die Textverwendung und die Frage, ob man bezogen auf ein bestimmtes Thema Texte
in den beiden Sprachen zur Verfigung hat, bedingen konkrete Voriiberlegungen. Bei
binationalen Sprachkursen ist es entscheidend, kein Ubergewicht an Texten in einer der
beiden Sprachen zu haben. Dazu muss beispielsweise die zu erwartende Dominanz der
Sprache des Landes, in der sich die binationale Gruppe jeweils aufhalt, bedacht wer-
den.

Nicht nur die Ausgewogenheit an Texten in beiden Sprachen, sondern auch die Regu-
lierung der Sprachenwahl bei der Bearbeitung von Texten ist in jedem Fall zu beachten,
damit der Gefahr der Dominanz der Sprache einer nationalen Gruppe entgegengewirkt
wird und die Erwartungen und Bedurfnisse aller gleichermal3en berlcksichtigt werden.
Wahrend einer Arbeitsphase im Tandem sollen beide Sprachen zum Zuge kommen.

% Hierzu hat es sich in der Praxis bewahrt, die Teilnehmer im Anschreiben zu bitten, sowohl fachlich bzw.
beruflich orientierte Texte als auch (Lieblings-)Biicher oder Comics, Informationsmaterialien tber ihre
Stadt bzw. Region und Musik-Kassetten (evtl. Video-Kassetten) mitzubringen, die im Kursverlauf von
ihnen in der Gesamtgruppe oder auch in Kleingruppen bzw. einzelnen Teilnehmern vorgestellt werden.
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Zur Bearbeitung der Texte ist jedes Mal eine Festlegung der Sprache bzw. der Spra-
chenabfolge, in der die Partner sprechen und schreiben, zu treffen (s. Kap. 3.6).

3.2.2 DIE DIDAKTISCHE AUFBEREITUNG VON MATERIALIEN

Das Arbeiten mit unterschiedlichen Materialien kann in binationalen Kursen Uber die
verschiedensten Medien erfolgen. Grundséatzlich sind durch Texte verschiedene Lern-
dimensionen anzusprechen: die kognitive gleichermal3en wie die affektive Ebene. Die
Texte sollten bei den Rezipierenden ebenso sinnliche Eindriicke bewirken wie auch
emotionale Reaktionen hervorrufen. Unterschiedliche Darstellungs- und Erlebnisebenen
kénnen beispielsweise Uber die Prasentation der Texte durch verschiedene Medien er-
moglicht werden.

Die nachfolgende Ubersicht zeigt eine Auswahl an Materialien, die sich verschiedenster
Medien bedienen und fur den Unterricht in binationalen Sprachkursen geeignet sind.

Textsorten: Arten von Videoaufnahmen:

- Zeitungsartikel - Spielfilme, Serien usw.

- Zeitschriftenartikel/Artikel aus Fachzeitschriften - Dokumentarfilme/Reportagen

- Literarische Texte - Werbespots

- Berufsbezogene/Fachbezogene Texte - Musik-Video-Klipps

- Kleinanzeigen - Nachrichten, Informationssendungen
- Comics - Fachbezogene bzw. berufsbezogene Filme
- Briefe (privat und beruflich)

- Dialoge

Arten von Audio-Aufnahmen: Arten bildlicher Darstellungen:

- Nachrichten - Fotos/Werbeaufnahmen

- Interviews, Unterhaltungen - Gemalde, Skulpturen usw.

- Reportagen, Dokumentationen - Zeichnungen

- Lieder - Karikaturen

- Debatten - Grafische Darstellung von Statistiken
- Vertonte literarische Texte/Textausziige - Postkarten

- Historische Aufnahmen - Plakate

- Gerdusche - Collagen

Die Formulierung von Zielvorgaben zum Arbeiten mit Texten ist bei der padagogischen
Aufbereitung von Materialien grundlegend. Dabei wird zwischen den beiden Fertigkeits-
bereichen Textrezeption und Textproduktion unterschieden. Muttersprachliche und
fremdsprachliche Texte konnen im binationalen Unterricht in der Muttersprache
und/oder in der Fremdsprache nach den folgenden Intentionen bearbeitet bzw. erarbei-
tet werden. Hierbei besteht nahezu immer die Moglichkeit, den gleichen Text mit mehre-
ren der aufgefiihrten Intentionen zu verknupfen.
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— Texte konnen als Informationsquelle wunter inhaltlichen sowie forma-
len/sprachlichen Gesichtspunkten bearbeitet und erarbeitet werden®.

— Texte konnen zur Erarbeitung sprachlicher Fertigkeiten (Lesen, Schreiben,
Sprechen, Horen) fungieren.

— Texte konnen als Gesprachsanlass oder als Spielanlass (z.B. Rollenspiele)
eingesetzt werden.

— Inhaltliche Aufgabenstellungen kdnnen kreativ im Text umgesetzt werden(Pro-
jektarbeit, ,Simulation globale**’, Theaterspiel, usw.).

ZU BEACHTENDE GESICHTSPUNKTE BEIM EINSATZ VON TEXTEN

Prinzipiell ist bei der Tandemarbeit darauf zu achten, dass die Textrezeption mit der
Textproduktion verknupft wird. Gerade binationale Sprachkurse bieten die Mdglichkeit,
das Gelernte mit Muttersprachlern als Gesprachspartner direkt sprachlich umzusetzen.
Beispielsweise gibt das Lehrtandem im Unterricht mit Anfangern ausgewahlte mundli-
che Dialoge in beiden Sprachen vor, die als Ausgangspunkt zur rezeptiven und produk-
tiven Spracharbeit in den Tandems dienen (s. Kap. 2.1, 3.3, 3.7).

Fur die Aufgabenstellung zur Textproduktion ist es sinnvoll, die Vorgaben solcherma-
Ben zu formulieren, dass sowohl eine Orientierung auf ein Endprodukt geschieht, den
Tandempartnern somit ein Antrieb zur Kommunikation und eine Zielrichtung vorgege-
ben wird, als auch ausreichend Gelegenheit fur kreatives und eigenstandiges Handeln
eroffnet wird.

Alle Textvorgaben, die von den Kursleitern gemacht werden, sind dem jeweiligen
Kenntnisstand der Fremdsprache der Teilnehmer angepasst; ohne die Authentizitat der
Texte einzuschranken. Die Auswabhl, die sie hierzu getroffen haben, ist den Teilnehmern
unbedingt zu erlautern, damit diese eine dem Sprachniveau der Partner angemessene
Sprache vermitteln. Zudem kommen die Kursleiter auf diese Weise mdglichen Einwan-
den und Fragen vorweg, warum man einen bestimmten Dialog vorgegeben habe, wo
man es doch auch anders sagen konne und in dem einen oder anderen Zusammen-
hang wohl auch anders sagen wirde.

Bei der gemeinsamen Arbeit im Tandem an den Texten sind die erfolgreichen Ablaufe
der Lernprozesse zur Textrezeption und zur Textproduktion entscheidend fir die Um-
setzung der Lernziele. Die fur die Teilnehmer ungewohnte Situation, sowohl Lernende
als auch Vermittelnde zu sein, sowie kulturspezifisch gepragte Lernstile und Lernstrate-
gien sind von den Kursleitern zu bertcksichtigen (s. Kap. 2.2, 3.7). Sie sollten den Ler-

% Franzosische und deutsche Texte zum gleichen Thema und mit demselben Informationsgehalt (Uber-
setzungen) oder Texte in beiden Sprachen zum gleichen Thema, jedoch nicht mit identischem Informati-
onsgehalt.

¥ Unter Simulation globale kann sowohl ein erweitertes Rollenspielkonzept zu realen Berufs- und
Lebenssituationen im Sinne eines Planspiels verstanden werden, als auch eine fiktive, spielerisch-
kreative Variante
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nern sowohl durch die Beschaffenheit der Texte als auch durch gezielte Aufgaben-
stellungen und Informationen zu Lernstrategien beim Arbeiten in den Tandems Hil-
festellung leisten.

Schon bei der Textvorgabe konnen die Kursleiter, wie im Fremdsprachenunterricht Gblich, u.a. durch
grafische Gliederungen von Texten oder durch Bild-Text-Verknipfungen Strukturierungen vornehmen,
die den Lernern die Rezeption vereinfachen.

Die Vorgehensweise bei der Arbeit mit Texten wird im Leitungsteam genau besprochen, sodass die Tan-
dems gut durchdachte Aufgabenstellungen zur Textbearbeitung erhalten, die es ihnen ermdglichen,
selbststdndig damit umzugehen. Dies betrifft beispielsweise das Resiimieren eines Textes in der anderen
Sprache, das Umschreiben von Texten in andere Textsorten, das Finden von Uberschriften fiir Absatze,
usw.

Bei der Einfuhrung in das Lernen im Tandem geben die Kursleiter Hinweise, wie sich die Partner bei der
Auseinandersetzung mit Texten beispielsweise durch Visualisierungen (Zeichnungen und Bilder), Verein-
fachungen, Textreduzierungen und den Einsatz von Gestik und Mimik selbst gegenseitig unterstiitzen
kénnen (s. Kap. 3.7).

3.2.3 DIE VERWENDUNG VON MATERIALIEN IN BINATIONALEN
SPRACHKURSEN

In diesem Kapitelabschnitt wird zwischen der Textrezeption und Textproduktion bezo-
gen auf verschiedene Medien getrennt. Die unter dem Abschnitt Arbeiten mit Texten®,
zur Textrezeption und Textproduktion dargelegten Gesichtspunkte sind jedoch grundle-
gend und somit auch auf die Bearbeitung und Erarbeitung anderer Materialien, wie
Filmaufnahmen, Audio-Aufnahmen® und bildliche Darstellungen, tUbertragbar.

ARBEITEN MIT TEXTEN
Textrezeption

Eine im Fremdsprachenunterricht grundlegende Strategie zur TexterschlielRung ist das
Schaffen von Zusammenhéangen. Dabei sind mehrere Faktoren zu berticksichtigen:

In einem ersten Schritt:
Das Aufgreifen von Zusammenhangen, die die Teilnehmer nach einer individuellen inhaltlichen Zu-
ordnung schaffen.

Die Teilnehmer néhern sich dem Text nach individuellen Bedurfnissen und unabhé&ngig von Vorgaben,
um ihm eine inhaltliche Zuordnung, einen ,Sinn“ zu geben. Dazu werden, wie im Fremdsprachenunter-
richt Gblich, versucht, auf alle verfiigbaren Kenntnisse und Fertigkeiten, Gber die die Lerner verfigen,
herangezogen :

- ihr Wortschatz,

- ihr Allgemeinwissen,

- ihre Kreativitat im Bewadltigen von Textverstandnis-Problemen,

- ihre Geschicklichkeit in der Anwendung von Strategien zur BedeutungserschliesBung von Texten.

% Hortexte (direkte Kommunikation) und geschriebene Texte.
¥ Hortexte (Audio-Aufnahmen: Kassette / Band),
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In einem zweiten Schritt
Das Schaffen von Zusammenhéngen - bezogen auf systemsprachliche Gesichtspunkte.

Bei dieser Vorgehensweise der TexterschlieBung wird die sprachliche Wahrnehmung der Teilnehmer auf
ein bestimmtes Merkmal des Unterrichtsmaterials gelenkt. Dies kann prinzipiell bezogen auf folgende
Punkte geschehen:

- auf den Wortschatz,

- auf die Morphologie/Formenlehre,

- auf den Satzbau,

- auf die Semantik/Bedeutungslehre,

- auf die pragmatische Ebene.

Bei der Erarbeitung von gesprochenen und geschriebenen Texten in binationalen
Sprachkursen muss ganz entscheidend der kulturspezifische Hintergrund beachtet wer-
den, weil nur so zielgerichtet an der Erweiterung der Rezeptionsfahigkeit gearbeitet
werden kann. Gerade beim Versuch, Zusammenhange zu schaffen, zeigen sich die
charakteristischen Gegensatze bzw. Unterschiede der beiden Sprachen und Kulturen.

Die Forderung von selektiven Hor- und Lesestrategien ist grundlegend fur die Lernfort-
schritte der Teilnehmer. In einem binationalen Kurs, in dem die Teilnehmenden nahezu
standig die Mdglichkeit haben, die Zielsprache zu hoéren, sollte gleich zu Beginn ein
Schwerpunkt auf der (Re-)Aktivierung des Horgedachtnisses gelegt werden. Dazu ist es
wichtig, an den ersten Tagen moglichst viele Aktivitaten zu planen, bei denen die Fer-
tigkeiten Sprechen und Horen im Mittelpunkt stehen. Es ist zu bedenken, dass dies den
meisten Teilnehmern schwer fallt, weil sie zwar als Kinder ihre Muttersprache Uber das
Horen gelernt haben, jedoch wéahrend ihrer schulischen Ausbildung schwerpunktmafig
ihr visuelles Gedachtnis tber die Verschriftlichung ausgebildet wurde.

In binationalen Kursen mit Teilnehmern, deren fremdsprachliche Kenntnisse noch nicht
sehr fortgeschritten sind, wird oftmals in der Gesamtgruppe zu den verschiedensten
Anlassen, wie beim Abklaren organisatorischer Fragen oder bei Vortrdgen, in die je-
weils andere Sprache ubersetzt. Das kann dazu fuhren, dass Teilnehmer nicht zuhéren,
wenn Informationen in der Fremdsprache gegeben werden. Damit ein Anreiz zum Hin-
horen gegeben wird, sollten Uberlegungen angestellt werden, wie dies zu erreichen ist.
Beispielsweise kann vor der Ubersetzung nachgefragt werden, was verstanden wurde,
oder man macht eine Art spielerisches ,Ratsel“; bei dem Signalwdrter, die bekannt sind,
mit Informationen gekoppelt werden sollen. Referenten, die im Kurs Vortradge halten,
sollten gebeten werden, ihren Vortrag auf den jeweiligen Stand der Fremdsprachen-
kenntnisse der Teilnehmer einzustellen. Zudem kann man sie auch bitten, nach einem
Sinnabschnitt den zuhdérenden Tandems kurz die Gelegenheit zu geben, sich auszutau-
schen und Klarungen unter inhaltlichen und sprachlichen Gesichtspunkten vorzuneh-
men.

Verschiedene konkrete Arbeitsvorschlage zur Erschlieung gesprochener und geschriebener
Texte in binationalen Sprachkursen sind:

Zur Verbesserung des Horverstandnisses:

- Die Visualisierung von Textinhalten (Bilder, Pantomimik, ,Visuelles Diktat" - Den Teilnehmern
wird in der jeweiligen Zielsprache beispielsweise die Einrichtung eines Zimmers diktiert. Sie
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sollen das Gehorte zeichnen. Das Diktat erfolgt durch das Leitungstandem oder/und den
Tandempartner).

Zur Verbesserung des Leseverstandnisses:

- Den Textaufbau rekonstruieren. Die Teilnehmer sollen einzelne durcheinandergeratene
Textabschnitte zu einem logisch richtigen Text zusammenfiigen.

- Die Bearbeitung von Texten nach inhaltlichen Fragestellungen.

- Herauslosen von Informationen aus einem Text/Texten zur Vorbereitung einer spateren
Aufgabenstellung (Debatte, Diskussion, Referat, usw)

- Die Wiederherstellung der logischen formalen Gliederung eines Textes, der verandert wurde
(z.B. Brieftext).

- Ohne Textvorgabe Hypothesen zu einem bestimmten Thema bilden lassen, um somit den
anschlieRend prasentierten Text besser verstehen zu kdnnen.

- Texte zusammenfassen: Resiimees in der jeweils anderen Sprache des Textes vorzuneh-
men.

Zur Verbesserung des Horverstandnisses oder des Leseverstandnisses:

- Einen Text weiterentwickeln oder ein Ende zu einem Text finden.

- Ohne Textvorgabe Hypothesen lber den Inhalt eines Textes zu einem bestimmten Thema
bilden lassen.

- Das Vornehmen von Textreduzierungen oder Textresiimees in der jeweils anderen Sprache
des Textes.

- Fragen zum Text stellen (in der Sprache des Textes oder in der anderen Sprache).

Textproduktion

Bei der Produktion von Texten im Tandem missen sich die Tandempartner grundsatz-
lich dartiber einigen, wer in welcher Sprache und zu welchem Zeitpunkt die Texte erar-
beitet, wenn aul3erhalb des binationalen Unterrichts keine Vorgaben von den Kurslei-
tern gemacht werden (s. Kap. 3.6).

Das Sichhineinversetzen in bestimmte durch die Aufgabenstellung vorgegebene Rollen
ist zur Textproduktion oft hilfreich und sinnvoll. Journalistische, kiinstlerische oder ande-
re berufsbezogene Rollen bieten sich hierzu an. Interviewsituationen, Kommentierun-
gen, ein interkultureller Perspektivenwechsel Uber unterschiedliche Betrachtungswei-
sen, Frage-Antwort-Situationen und vieles mehr ist diesen Rollen eigen und eignet sich
als Grundlage bzw. Anregung fiir Produktionsphasen.

In umfassender Weise wird dies beim Unterricht nach der Konzeption von ,globalen
Simulationen” eingesetzt, die immer mehr Interesse bei binationalen Sprachkursen fin-
det. Schon seit einigen Jahren werden binationale Sprachkurse, bei denen die globale
Simulation als wesentliche Struktur des Kurses vorgegeben wird, konzipiert und expe-
rimentell durchgefihrt.
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Uber das Verfassen verschiedener Textsorten zum selben Thema kann in binationalen
Kursen mit Teilnehmern, die einen unterschiedlichen fremdsprachlichen Kenntnisstand
aufweisen, eine Binnendifferenzierung vorgenommen werden. Die Bearbeitung eines
Themas in Berichtform in der einen Sprache und als Dialog in der anderen ist eine Mog-
lichkeit hierzu. Der schwierigere Text wird im Tandem in der Fremdsprache des jeweils
fortgeschrittenen Lerners verfasst.

Die Verzahnung von Textrezeption und Textproduktion ist beispielsweise beim Thema
Zeitungen durchfuhrbar, indem Zeitungstexte vom selben Tag auf Franzosisch und/oder
Deutsch vorgegeben werden, die die Teilnehmer unter inhaltlichen Fragestellungen a-
nalysieren sollen. Anschlie3end ist ihre Aufgabe, Themen zu nennen oder Beitrdge zu
formulieren, die die deutsche und/oder franzésische Gruppe an diesem Tag gedruckt
hatte (s. Arbeiten mit Filmaufnahmen).

Zum Thema Zeitung kann ebenfalls eine Auswahl von Pressetexten auf Franzésisch
vorgegeben werden, wobei in einem weiteren Schritt eine Presseschau auf Deutsch zu
erstellen ist. Auch die Umformulierung eines Textes aus einer intellektuell anspruchsvol-
len deutschen Zeitung in einen Text fur eine franzdsische Boulevardzeitung ist moglich.
Die Sprachenzuordnungen in den Beispielen kdnnen naturlich jeweils ausgetauscht
werden.

Die bei der Textarbeit Gber verschiedene Wahrnehmungskanale aufgenommenen In-
formationen kdénnen grundsatzlich tber eine Vielfalt von Medien wiedergegeben wer-
den. Gehortes kann beispielsweise tber Zeichnungen, Pantomime usw. visualisiert und
in Bewegung ausgedrickt, Geschriebenes in Gerdusche, in Musik usw. umgesetzt wer-
den.

Die folgende unvolistandige Liste zeigt Beispiele der mindlichen und schriftlichen Text-
produktion in binationalen Kursen. Ein freies mundliches Formulieren geht dem schriftli-
chen Produkt in der Regel voraus:

- Das Verfassen einer Dokumentation, eines Kurstagebuchs, von Zeitungsartikeln.

- Das Verfassen eines Glossars, das dem Profil und den Lernzielen der Gruppe entspricht,
z.B. bezogen auf Fach- bzw. Berufsbereiche, flir musikalischen Wortschatz usw. (siehe
Kap. 3.1).

- Schreibwerkstatt / Kreatives Schreiben: Variationen zu einem Thema vornehmen.

- Einen Comic anhand vorhandener ungeordneter Zeichnungen ohne zugehorigen Text
entwerfen.

- Ratsel, Kreuzwortratsel, Such-/Fragerallye bzw. Fahrtenspiel zusammenstellen. Eine
miindliche Wortscharade machen.

- Einen Werbetext entwerfen.

- Ubersetzungen von Fachtexten (Ausziigen von Fachtexten) durchfiihren und/oder  verglei-
chen und auswerten.
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- Berufsbezogene Texte ausarbeiten (Lebenslauf, Geschaftsbriefe, eine interne Mittei-
lung/Aktennotiz, eine Einladung, Telefonate usw.)

- Konkrete Poesie: Vorgabe von Beispielsadtzen und die Gruppe entwickelt danach eigene
Satze. Sprachspiele konzipieren und spielen (Dada usw.).

- Kunstwerke beschreiben.

- Theaterszenen selbst schreiben und spielen, Durchfiihrung von Rollenspielen / von globalen
Simulationen.

- Wandzeitungen zu verschiedenen Themen fertigen.

ARBEITEN MIT FILMAUFNAHMEN

Auch das Medium Film bietet eine ganze Reihe an Mdglichkeiten zur Rezeption und
Produktion von Texten. Das Auswerten von Kinofilmen, von Videoaufnahmen oder
Fernsehsendungen oder bei Vorhandensein einer Videokamera die Produktion von Fil-
men zu den unterschiedlichsten Themen, stol3t in binationalen Sprachkursen auf reges
Interesse.

Die Bearbeitung von franzgsischen und deutschen Fernsehsendungen bietet sich hier-
bei besonders an. Beispielsweise kann jeweils eine Nachrichtensendung, die am selben
Abend im franz6sischen Fernsehen bzw. im deutschen Fernsehen gesendet wurde, als
Grundlage eines inhaltlichen Vergleichs herangezogen werden. Eine der mdglichen
Vorgehensweisen ist es, den Teilnehmern in den mononationalen Gruppen jeweils die
Nachrichtensendung in der Zielsprache zu zeigen. Ilhre Aufgabe besteht darin, sich da-
bei die Themen, ihre Sendeabfolge, ihre Prasentation (nur Text, Bild, Filmausschnitt)
und den ungeféahren zeitlichen Umfang zu notieren. In Tandems bzw. in der binationa-
len Gruppe erfolgt der Vergleich und die anschlieRende Diskussion zu interkulturellen
Unterschieden und die Herleitung von Begriindungen. In einem weiteren Schritt kdbnnen
die Tandems ein Nachrichtenprogramm (die Themen) bzw. die Nachrichtensendung
(mit Ausarbeitung von Redebeitragen) zusammenstellen, die sie selbst an dem besag-
ten Tag gesendet hatten (s. Kap. 2.3, 3.5 - Transkulturelles Lernen).

Grundsatzliche Mdglichkeiten zum Einsatz von Film- und Videoaufnahmen
in binationalen Sprachkursen:

- Auswertung sprachlicher bzw. kultureller Informationen (s. Beispiel oben).

- Textproduktion: Aufnahmen werden ohne Ton prasentiert. Danach erstellen die Teilnehmer
die Dialoge und den Ton. Auch der abschlieRende Vergleich mit dem Original ist mdglich.

- Besprechung / Analyse von Kino bzw. Videofilmen (Darstellung, Dialoge, Musik, Inszenierung,
Vorankindigungen, usw.)

- Weiterkonzeption von Filmen. Das Ende einer unvollstandigen Aufnahme ist zu konzipieren
bzw. fehlende Teile miissen rekonstituiert werden (schriftlich / in einem mindlichen Rollenspiel).
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- Schaffen von Redeanlassen und als Grundlage von Diskussionen.
- Analysieren, Bearbeiten oder Konzipieren von Werbespots.
- Dokumentation des Kurses (mit Videokamera).

- Selbsstandige Filmproduktion nach eigenem Drehbuch im Kurs (mit Videokamera).

ARBEITEN MIT AUDIO-AUFNAHMEN

Die ErschlieBung des Gehdrten folgt prinzipiell der bei der Textrezeption beschriebenen
Vorgehensweise. Beim Einsatz von Audio-Aufnahmen werden Aufgaben gestellt, die
die verschiedenen Bereiche des Horverstehens beachten, das globale, das selektive,
sowie das detaillierte Horen.

Die Differenzierung der Aufgabenstellung fur Muttersprachler und Fremdsprachler
macht die Erarbeitung von Hoértexten auch fiur Muttersprachige interessant. Beispiels-
weise kbonnen den Muttersprachlern gezielt Aufgaben zum Detailverstandnis gegeben
werden, wahrend die Fremdsprachler die Aufgabe bekommen, Inhalte global zu erfas-
sen.

Verschiedene Vorschlage zum Einsatz von Audio-Aufnahmen in binationalen Kursen
sind:

- Luckentexte erganzen zu lassen.

- Einen Text weitererzahlen.

- Informationen auswahlen.

- Situationen, Personen, Zusammenhange aus einer Vorgabe heraushdoren.

- Gerausche vorgeben oder machen lassen, die beispielsweise den Tagesablauf kennzeichnen.
Aufgabe der Partnerin oder des Partners ist es, das Erratene zu versprachlichen.

ARBEITEN MIT BILDLICHEN DARSTELLUNGEN

Die Rezeption von Bildern und bildhaften Darstellungen (Fotos, Kunstbilder, Zeichnun-
gen usw.) ist nicht an fremdsprachliche Kenntnisse gebunden. Der Symbolcharakter,
wie auch Farben und Formen von Bildern werden kulturell unterschiedlich interpretiert
und sprechen bei einzelnen Personen verschieden starke Emotionen an. Alle diese
Faktoren lassen gerade bildliche Gestaltungen zu einem fruchtbaren Gesprachsanlass
im binationalen Sprachkurs werden. Ebenso bilden sie die Grundlage fur weitere kreati-
ve Prozesse, wie beispielsweise die Produktion von Bildbeschreibungen, von dialogi-
schen und narrativen Texten usw. im Tandem.
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Bildliche Darstellungen kdnnen ebenfalls das Produkt binationalen Arbeitens sein (Col-
lage, Fotoroman usw.). Ihre Dokumentation beispielsweise an den Wéanden des Unter-
richtsraumes ist gleichzeitig Ausdrucksmittel einer sich konstituierenden Gruppenidenti-
tat.

Die direkte Zuordnung von Bild und Sprache unterstitzt gerade im binationalen Bereich
fremdsprachliche Lernprozesse. Bilder kdnnen sowohl Wortschatz verdeutlichen als
auch der Verstandnissicherung ganzer Textpassagen dienen.*

Verschiedene Vorschlage zum Arbeiten mit bildlichen Darstellungen in binationalen
Kursen sind:

- Das Ausarbeiten von Collagen.

- Der Einsatz und die Produktion von Bilderratseln (Drudel usw.).

- Die Durchfiihrung von Bildbeschreibungen.

- Die Illustration von Wortfeldern und Vokabellisten

- Die Produktion von Fotoromanen, Fotodokumentationen oder Comics.
- Bilder, Fotos usw. als Mittel verwenden, sich auszudrticken.

- Vom Bild ausgehend kreativ schreiben (z.B. ,Reise ins Bild“, sich in abgebildete Personen
hineinversetzen, Sprechblasen flllen).

0 1n der Regel haben bei einem binationalen Sprachkurs immer mehrere Teilnehmer Utensilien zur Her-
stellung von Bildern, Zeichnungen, Collagen oder Fotos, Fotoapparate dabei. Bei fest geplanten Projek-
ten mit Fotoproduktionen sollten die Kursleiter daran denken, im Einladungsschreiben um Mithahme von
Zeichengeréten, Scheren, Klebstiften, Fotoapparaten, usw. zu bitten.
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3.3 GRAMMATIK -
Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden, sind:

-  Welche Rolle spielt die Grammatikvermittlung bei binationalen Sprachkursen
und was ist unter dem Begriff Grammatik zu verstehen?

- Warum wird Grammatik in binationalen Kursen unterrichtet?

- Wie kann Grammatik im binationalen und mononationalen Unterricht vermittelt
werden?

- Welche grammatischen Inhalte beider Sprachen stehen in verschiedenen
Sprachstufen zur Auswahl?

Die Rolle der Grammatik im Fremdsprachenunterricht unterlag und unterliegt einem
Wandel. Mal wurde die Grammatikvermittlung in den Mittelpunkt gestellt, mal wurde
versucht, moglichst ohne sie auszukommen. Manche der heutigen Lehrkréfte - und dies
wohl eher in Frankreich als in Deutschland - haben friher selbst Fremdsprachen auf
eine Art und Weise gelernt, bei der das Eintben der Grammatik im Zentrum stand. Das
schien zwar fur Einzelne eine effiziente Methode zu sein, war es jedoch langst nicht fur
alle Lernenden.

Bei binationalen Begegnungen ist das Ausmald der Grammatikvermittlung unterschied-
lich hoch, wobei dieser Lernbereich niemals als zentraler inhaltlicher Punkt hervorgeho-
ben wird. Wie in Kapitel 2.2 schon ausgefihrt wurde, soll Grammatik nicht punktuell
vermittelt, nicht aus kommunikativen Zusammenhangen herausgerissen werden, und so
wird sich die Behandlung grammatischer Strukturen immer an kommunikationssituative
Vorgaben, Dialoge, Themen usw. anlehnen. Beispielsweise kdnnen aus der Sprechsi-
tuation ,sich vorstellen* grammatische Themen wie der Satzbau oder die Konjugation
von Verben im Prasens thematisiert werden.

Auf die Frage, was unter dem Begriff Grammatik zu verstehen ist, gibt es unterschiedli-
che Antworten. Im Vorwort zur Duden-Grammatik wird sowohl die gesprochene und
geschriebene deutsche Standardsprache der Gegenwart als Gegenstand als auch im
engeren Sinne das System der deutschen Standardsprache benannt*. Ebenso gibt es
im Petit Robert fur die franzésische Grammatik einen weiteren und einen engeren
Grammatikbegriff, der eine Einteilung wie unten zulasst*. In Frankreich scheint es ins-
gesamt eher die Tendenz zu geben, die Grammatik im engeren Sinne zu behandeln.

GRAMMATIK IM ENGEN SINNE GRAMMATIK IM WEITEN SINNE:
- Morphologie, Syntax sowie

- Lexikon (Wortschatz)

- Morphologie (Formenlehre der Wérter) und - Semantik (Bedeutungslehre)

Syntax (Satzbau) - Phonetik (Lautlehre/Lauterzeugung)

- Fonologie (Lautlehre/Lautbedeutung)

4 Drosdowski, 1984.
42 e nouveau Petit Robert 1995.
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3.3.1 UNTERRICHTEN GRAMMATISCHER STRUKTUREN IN BINATIONALEN
KURSEN

Das Erlernen grammatischer Strukturen darf beim Sprachenlernen niemals zum Selbst-
zweck werden. Im binationalen Sprachunterricht haben die Lernenden unter Anleitung
die Gelegenheit, mehr oder weniger komplexe thematische Vorgaben zu bearbeiten.
Die Zielsetzung ist immer die sofortige Ubertragung und Anwendung des Gelernten im
Sinne eines selbststdndigen Handelns. Die Kursteilnehmer haben das Bedirfnis, die
andere Sprache zu verstehen und sich in den unterschiedlichsten Lebensbereichen kor-
rekt ausdricken zu kdnnen. Kenntnisse Uber grammatische Strukturen kénnen dabei
helfen,

- das Verstehen zu erleichtern,
- Zusammenhénge aufzuzeigen und

- Uber die Anwendung des Gelernten sowie Uber die Automatisierung von Strukturen in
den verschiedensten Sprechsituationen korrekte sprachliche Handlungen zu ermogli-
chen.

Somit sind die Vorteile der Grammatik flr Anfanger, dass sie sich in der Komplexitat der
anderen Sprache Uber eine Systematik zurechtfinden und eventuell Vergleiche mit
schon bekannten grammatischen Strukturen anstellen kdnnen. Bei Fortgeschrittenen
helfen Grammatikkenntnisse auf dem Weg zur Perfektionierung der Handlungskompe-
tenz in der Fremdsprache. lhr Ziel ist es, Fehler auszuraumen und sich ohne Missver-
standnisse auszudrtcken.

GRAMMATIKVERMITTLUNG IM BINATIONALEN UND IM MONONATIONALEN
UNTERRICHT

GRAMMATIK IM BINATIONALEN UNTERRICHT

Im Gegensatz zu der oft vorherrschenden Meinung, wonach die Grammatikvermittlung
im binationalen Unterricht undurchfihrbar ist, kann auch und gerade hier thematisiert
werden, wie die Sprachsysteme aufgebaut sind. Gerade bei der Bewaltigung von au-
thentischen Kommunikationssituationen sind prinzipielle Erklarungen zur Grammatik
wichtig, weil die Teilnehmer sonst den vorgegebenen Dialog nur reproduzieren, aber
nicht selbststandig die sprachliche Handlung (im Nachfolgenden Beispiel: vergleichen)
vornehmen koénnen. Zudem wird den Muttersprachlern - sofern es ihnen nicht schon
bewusst ist - das Funktionieren und die Komplexitat inrer eigenen Sprache verdeutlicht,
und es ist eine direkte Gegentiberstellung beider Sprachsysteme mdglich.

Die Schwierigkeit der Grammatikvermittlung im binationalen Unterricht liegt fir die Leh-
renden in der Notwendigkeit, untereinander sehr genaue Absprachen zu treffen bzw.
Vorplanungen zu machen. Die Auswahl und Anordnung der Grammatikinhalte sollte ftr
die Teilnehmer nachvollziehbar sein. Die Dialoge fur die Teilnehmer missen gut durch-
dacht und die Grammatikvorgaben auf das Wesentliche reduziert sein. Den Tandems
mussen klare Arbeitsauftrage gegeben werden, die bei Bedarf im Schwierigkeitsgrad
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bzw. in der Komplexitat noch erweitert werden konnen. In den Arbeitsphasen der Tan-
dems werden von den Lehrkraften Erklarungen und Hilfestellungen gegeben (vgl. Kap.
2.4 und Kap. 3.7).

Zur Verdeutlichung ein Beispiel hierzu:

Die Teilnehmer eines binationalen Sprachkurses, der beispielsweise in Limoges und
Tubingen stattfindet, haben sich jeweils vor Ort die Preise zu verschiedenen Marktarti-
keln in Deutschland und in Frankreich notiert und sollen diese nun im binationalen Un-
terricht vergleichen. Die Dialogvorgaben von den Kursleitern kdnnten dabei wie folgt
lauten:

— Der Kése ist in Tubingen im Allgemeinen teurer als in Limoges.
En général le fromage est plus cher a Tubingen qu’ & Limoges.

— Die Eier sind in Tubingen im Allgemeinen ebenso teuer wie in Limoges.
En général les ceufs sont aussi chers a Limoges qu’ & Tubingen.

Bevor die Teilnehmer im Tandem die notierten Preise nach dieser Vorgabe vergleichen,
kann eine kurze Information zum Komparativ in den beiden Sprachen vorweggehen.

— teuer - teu(e)rer sein als ... - ebenso teuer sein wie...
billig - billiger sein als... - ebenso billig sein wie...
— cher(s)/chére(s) - étre plus cher(s)/chére(s) que... - étre aussi cher(s)/chére(s) que...

étre moins cher(s)/chére(s) que...

Durch die Dialogvorgaben und die Verdeutlichung grammatischer Strukturen ist ein an-
gemessener Schwierigkeitsgrad der Ausgangsubungen im Tandem gewahrleistet. Die
jeweiligen Muttersprachler wissen ebenso wie die Fremdsprachler, worauf sie unter
grammatischem Gesichtspunkt beim Sprechen in den Tandems achten sollten. Sie
koénnen die Strukturen verstehen, eintiben und gegebenenfalls auf andere Vergleiche
ubertragen.

Bei Fortgeschrittenen ist die Durchfiihrung einer binationalen Einheit mit dem Thema
der Gegenuberstellung der franzdsischen und der deutschen Grammatik unter der Fra-
gestellung, wie in Frankreich und in Deutschland Informationen ,transportiert* werden,
zu Beginn des Kurses denkbar, um einen Einblick in die Zusammenh&nge zwischen
den gesprochenen Sprachen und den grammatischen Regelwerken zu geben. Diese
Vorgehensweise ist allerdings sehr stark von der Kursausrichtung und von den Bedurf-
nissen der Teilnehmer abhéngig und soll keinesfalls in eine Stunde zur ,Theorie der
franzodsischen und deutschen Grammatik® ausarten; hier steht wiederum das Ziel der
Orientierung und des selbststandigen Handelns der Teilnehmer im Mittelpunkt.

GRAMMATIK IM MONONATIONALEN UNTERRICHT

In den mononationalen Unterrichtseinheiten arbeitet vielfach der franzdsische Kursleiter
mit den deutschen Teilnehmern und der deutsche Kursleiter mit den franzdsischen Teil-
nehmern. Voraussetzung fur dieses Vorgehen ist allerdings, dass die Lehrkrafte jeweils
mit den Lerngewohnheiten der anderssprachigen Teilnehmer (und vielleicht auch mit
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der im anderen Land Ublichen grammatischen Terminologie!) sehr gut vertraut sind. Im
Schulaustausch werden in der Regel die jeweiligen Lehrkrafte ihre Schulerinnen und
Schiler in der Muttersprache mononational unterrichten.

In den mononationalen Unterrichtseinheiten ist es bezogen auf die Grammatikvermitt-
lung mdglich,

- eine Vertiefung und weitere Automatisierung der im binationalen Unterricht einge-
fuhrten Grammatik vorzunehmen (Beispiel Komparativ);

- im binationalen Kurs nicht angesprochene grammatische Themen und die grammati-
schen Unterschiede beider Sprachen aufzugreifen und zu erklaren sowie vor allem

- Zusammenhange zu verdeutlichen (s. Kap. 3.7).

Die Lehrkrafte missen je nach Kenntnissstand und Bedurfnissen der Teilnehmer eine
inhaltliche und thematische Auswahl treffen. Die Inhalte der binationalen Phasen bieten
den Ausgangspunkt hierfir.

Die Unsicherheit, die viele Teilnehmer im Grammatikwissen uber ihre Muttersprache
zeigen, kann mit einer kurzen Grammatikeinfihrung (in mononationalen Phasen mit den
Lehrkraften der jeweiligen Muttersprache) abgebaut werden (s. 0.). Wenn dabei fir An-
fanger Erklarungen zur Auswahl und Progression der grammatischen Inhalte gegeben
werden, ist darauf zu achten, dass der Grammatikvermittlung (gerade bei Kursbeginn!)
nicht eine gréf3ere Bedeutung beigemessen wird, als sie im Kursverlauf einnehmen soll-
te: Das Moment des binationalen Lernprozesses darf zu keinem Zeitpunkt in den Hin-
tergrund gedréngt werden. Nur bei solchen binationalen Gruppen, die bereits weitge-
hend selbststandig, d. h. ohne die gleichzeitige Anwesenheit der Lehrkréfte zu arbeiten
gewohnt sind, andererseits aber bewusst etwas theoretischere grammatische Erklarun-
gen wunschen, kann diese Art der Informationsvorgaben problemlos in die binationale
Arbeit eingebracht werden.

3.3.2 ARBEITEN MIT GRAMMATISCHEN INHALTEN

Notwendigerweise muss bezogen auf die grammatischen Inhalte eine Beschrankung
auf zentrale Aspekte vorgenommen werden und Uber die Transparenz des Lernstoffes,
Uber das Einlben von Lernstrategien und die Angabe von Lernmaterialien zum eigen-
standigen Weiterlernen angeregt werden. Der Schwerpunkt wird auf die Handlungsbe-
fahigung wahrend und nach der Begegnung gelegt. Besonders wichtig sind Lernfort-
schritte, die schon im Kursverlauf gemacht werden. Die Teilnehmer sollten weder zu
sehr Uberfordert noch unterfordert werden. Die mdglichst genaue Feststellung des
Kenntnisstands der Einzelnen und Flexibilitdt im Kursverlauf (z.B. Binnendifferenzierung
bei heterogenem Kenntnisstand - s. Kap. 3.7) sind Voraussetzungen, dass die Teilneh-
mer Lernerfolge haben. Dies wirkt sich entscheidend auf die Motivation wéhrend und
nach dem Kurs aus.

©DFJW/OFAJ 2007



81

Im Folgenden werden zusammenfassend einige allgemeine Grundsatze fur das Arbei-
ten mit grammatischen Inhalten genannt, die sich nicht ausschlie3lich auf binationale
Sprachkurse beziehen.

Die Vorgabe oder Prasentation kommunikativer Situationen, Dialoge und Wérter aus verschiedenen
Themenbereichen (gesprochen ebenso wie geschrieben) sollte immer der Grammatikvermittlung voran-
gestellt werden. Die grammatische Erscheinung ist in Bedeutung, Funktion und Struktur zu vermitteln.
Beispielsweise soll eben nicht die Struktur des Komparativs/le comparatif abstrakt thematisiert werden,
sondern die kommunikativen Handlungen (vergleichen), die damit gemacht werden (Bedeutung und
Funktion des Komparativs). Sie sind der Ausgangspunkt, um davon abgeleitet die grammatische Struktur
des Komparativs zu erklaren.

Der thematische Zusammenhang zwischen den Aufgaben / Ubungen im binationalen und im mononatio-
nalen Unterricht ist wichtig. Dies zu verwirklichen, ist auf Grund fehlender Zeit nicht immer einfach. Trotz-
dem ist es besonders im Unterricht mit Anfangern sinnvoll.

Nach der Vorgabe, der Erklarung, der Einibung (mundlich und / oder schriftlich) sind Wiederholungspha-
sen anzuschlieen (konzentrische Vorgehensweise). Das heil3t, dass grammatische Inhalte, nachdem sie
eingefihrt wurden, explizit oder implizit wieder aufgegriffen werden sollen.

Die Wortwahl bei grammatischen Erklarungen und Beispielsatzen ist dem Sprachstand der Teilnehmer
anzupassen. Im Anfangerunterricht bedeutet dies, dass man in einfachen Satzen mit ausgesuchtem /
begrenztem Wortschatz und nicht zu schnellem Sprechtempo sprechen sollte. Wenn man darin keine
Ubung hat, besteht die Gefahr, ins andere Extrem zu verfallen und ,unnatirlich* zu sprechen.

Die Abstimmung der beiden Sprachen in der grammatischen Progression (speziell im Anfangerunterricht)
sollte vorgenommen werden (s. Ubersichtstabelle Seite ).

Die Verdeutlichung der Zusammenhéange des grammatischen Regelsystems sind fiir die Orientierung der
Lernenden von Bedeutung. Die grammatischen Inhalte und die Progression sollte transparent gemacht
werden. Beispielsweise kann bei Fortgeschrittenen die grammatische Umsetzung des Themas Zeit be-
handelt werden, an Stelle Prasens, Perfekt usw. getrennt zu behandeln.

Die Aufarbeitung der grammatischen Strukturen ist gemaf den Vorkenntnissen der Teilnehmer und der
Lernzielfestlegung vorzunehmen.

Bei der Aufbereitung grammatischer Inhalte sollten die unterschiedlichen Sprachkenntnisse von Teilneh-
mern berlcksichtigt werden. Dies ist Uber die Auswahl der Basisinformationen (Dialoge, Grammatik, Ar-
beitsanweisungen) und der moglichen Steigerungen im Schwierigkeitsgrad und in der Komplexitdt mach-
bar (Binnendifferenzierung - s. Kap. 3.7).

3.3.3 AUSWAHL GRAMMATISCHER INHALTE

Fur die Auswahl der grammatischen Inhalte, die gemaf den Zielgruppen und den Lern-
zielen vorgenommen wird, hat sich eine so genannte Basisgrammatik oder ein gramma-
tisches Minimum herausgebildet, das in den gangigen DaF/FLE-Unterrichtswerken,
bzw. in Lehrwerken und Ubungsmaterialien zur deutschen und zur franzosischen
Grammatik enthalten ist**. Bei der Vorplanung eines Kurses sollte eine erste Auswahl
der Inhalte vorgenommen werden, die den jeweiligen Gegebenheiten nach Kursbeginn

* Ausfuhrlichere Zusammenstellungen dazu in: Baldegger 1993 bzw. Coste 1976.
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angepasst werden muss. Es geht nicht darum, ein Programm abzuhaken oder im Hin-
blick auf das eigenstandige Weiterlernen nach dem Kurs mdglichst viel Grammatik zu
vermitteln, sondern die Inhalte bedarfsgerecht auszuwéahlen und Lernfortschritte zu si-
chern.

Die folgende Auflistung hat das Ziel, einen Uberblick iber wichtige grammatische Inhal-
te in verschiedenen Lernstufen beider Sprachen zu geben. Diese Ubersicht erhebt je-
doch nicht den Anspruch einer kontrastiven Grammatik noch den Anspruch vollstandig
zu sein, sondern sie soll den Lehrkraften bei der Planung und Auswahl eine Hilfestel-
lung geben. Dabei ist zu beachten, dass die in Deutschland mehr oder weniger stan-
dardisierte Stufenunterteilung in Frankreich weniger durchgangig vorzufinden ist. Dem-
entsprechend sind die Stufenangaben (Grundstufe - Niveau débutant / Mittel- und O-
berstufe - Niveaux intermédiaire et avance) flexibel zu handhaben.

Grammatikpunkte, die mit einem Stern (*) markiert sind, unterscheiden sich stark in den
beiden Sprachsystemen oder sind lediglich in einer Sprache vorfindbar (z.B. die Dekli-
nation der Nomen im Deutschen). Die Anordnung zu Beginn der Grundstufe ist pro-
gressiv. Im weiteren Verlauf ist die Zusammenstellung der grammatischen Inhalte zu-
meist variabel. Auf Grund der Gegenuberstellung wurden an manchen Stellen bezlglich
der Anordnung Kompromisse gemacht, weil sich die Progressionen beider Sprachsys-
teme hier nicht oder nur schwer angleichen lassen. An den Stellen, an denen die Pro-
gression ganzlich unterschiedlich vorgenommen werden muss, befindet sich dazu ein
Hinweis in Klammern.
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Grammatische und lexikalische Inhalte beider Sprachen

(* = Unterschiedlich in beiden Sprachen bzw. nicht existent in der jeweils anderen Sprache) /
Objectifs grammaticaux et lexicaux dans les deux langues

(* = Différents d’'une langue a 'autre ou n’existant pas dans l'autre langue)

GRUNDSTUFE

- Artikel (best./unbest. A.)
- Substantive / Nomen; Komposita*
- Personalpronomen (Nomin.)
- Verben
- Kardinalzahlen
- Genus-Differenzierung
- Pluralbildung der Substantive
- Satzbau (Aussagesatz / Fragesatze)
- Konjugation: Prasens
- Verben mit trennbaren Vorsilben*
- Adjektive (Stellung)
- Adverbien (temporal, lokal, kausal)
- Reflexive Verben/Reflexivpronomen (Akk.)
- Préapositionen (rAumliche/6rtliche Beziehung)
- Artikel-Deklination (Nominativ/Akkusativ/Dativ)*
- Mengenangaben
- Possessivpronomen
- Negation (nicht / kein)
- Satzbau: Inversion*
- Unm. Vergagenheit/unm. Gegenwart/ Zukunft
- Présens + entsprechende Zeitangabe (— Zukunft)
- Modalverben
- Konjugation: Perfekt
- Ordinalzahlen
- Abtdnungspartikel (denn, ja, aber, mal, etc.)*
- Kausalsatz : Nebenséatze mit weil etc.
- Nebensétze mit dass*
- Positions- und Aktionsverben*
- Imperativ
- Indirekte Fragen
- Komparativ / Superlativ
- Préateritum/ Imperfekt von sein und haben
- Préateritum/ Imperfekt der Modalverben
- Préateritum (regelméagige und unregelm. Verben)
- Unpersonliches es*
- Konjunktiv Il /Gegenwart
- Passiv (Einfiihrend)
- Verben mit bestimmten Prapositionen
- Nebensatz-Konstruktionen:
verschiedene Konjunktionen/
Infinitivsétze/ Relativsatze
- Verben: lassen / gehen
- Adjektivdeklination*
- Personalpronomen (Dativ / Akk.)
- Relativpronomen (Dativ / Akk.)
- Genitivdeklination*
- Préapositionaladverbien*
- Indefinite Artikelworter
- Alphabet
- Orthografie und Zeichensetzung (Basisregeln)

MITTELSTUFE und OBERSTUFE

- Futur lund Il
- Plusquamperfekt

- Préafixe* / Suffixe*

NIVEAU DEBUTANT

- Les articles (définis et indéfinis)

- Les noms/ Les noms composés

- Les pronoms personnels (sujets)

- Les verbes

- Les numeraux cardinaux

- Les genres

- Le pluriel des noms

- L’ordre des mots (la phrase affirmative / interrogative)
- Conjugaison: le présent

- Les adjectifs (la place de I'adjectif)

- Les adverbes (de temps, de lieu, de cause)

- Les verbes pronominaux / Les pronoms réfléchis
- Les prépositions (spatiales et temporelles)

- Les expressions marquant la quantité / Le partitif
- Les pronoms et déterminants possessifs*
- La négation (ne..personne, ne.. rien etc.)

- Passé proche / présent continu / futur proche*
- Présent pour exprimer le futur

- Les auxiliaires de mode

- Le passé composé

- Les numéros ordinaux

- La proposition cirsconstancielle de cause
- La subordonnée introduite par que

- L" impératif

- L'interrogation indirecte

- Le comparatif / Le superlatif

- L'imparfait ('opposition imparfait - passé composé¥*)
- Les auxiliaires de mode au temps du passé

- Les verbes impersonnels*

- Les phrases conditionnelles au présent
- Le passif (introduction)

- Verbes+ prépositions

- La phrase complexe:

conjonctions simples /
propositions infinitives et relatives

- Verbes: laisser, faire, aller + infinitif

- Les pronoms (personnels) objets (in) directs
- Les pronoms relatifs

- Les adjectifs indéfinis
- L'alphabet
- L'orthographe et la ponctuation (régles de base)

NIVEAUX INTERMEDIAIRE et AVANCE

- L'accord du participe passé*

- Le futur simple et le futur antérieur
- Le plus-que-parfait

- Le passé simple*

- les préfxes / Les suffixes
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- Indirekte Rede / Konjunktiv |
- Konjunktiv Il /Vergangenheit
- Partizip lund Il

- Nominalisierung

- Attribution

- Préapositionen

- Negation

- n-Deklination*

- Funktionsverbgefiige*

- Adverbien und Adjektive

- Satzbau

- Konjunktionen (weiter)

- Artikelworter
- Aktiv und Passiv
- Grammatische Stilmittel

- Zeichensetzung und Orthografie

- Sprachniveaus

- Le style /discours indirect (concordance des temps)
- Les phrases conditionnelles au passé

- Participe présent/ part. passé et gérondif

- La nominalisation

- La phrase complexe

- Les prépositions

- La négation

- Les adverbes et les adjectifs

- La syntaxe

- Les conjonctions (notion introduite au niveau
débutant)

- Les déterminants

- La forme active et la forme passive

- Etude stylistique

- La ponctuation et I'orthographe

- Niveaux de langues et registre
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3.4 FACHSPRACHE
Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden:

- Welchen Anteil hat der fach- bzw. berufsbezogene Bereich an einem binationalen
Sprachkurs?

- Welche fachsprachlichen Lernziele kbnnen unterschieden werden?

- Wie werden die Inhalte festgelegt und zusammengestellt?

- Welche fachsprachlichen Besonderheiten sind zu beachten?

- Wie kann der fachsprachliche Unterricht geplant und durchgefihrt werden?

- Welcher Stellenwert kommt dem interkulturellen Aspekt im fachsprachlichen
Unterricht zu?

Die fachsprachlichen Anteile sind bei binationalen Sprachkursen unterschiedlich hoch.
Wenn an intensiven Tandemsprachkursen Berufstatige, Auszubildende oder Studierende
aus gleichen Berufs- oder Fachbereichen teilnehmen und diese Zielgruppen auch unter
dem Gesichtspunkt ihrer jeweils gemeinsamen fachlichen Interessen angesprochen und
ausgewahlt wurden, so liegt auf diesen Fachinteressen selbstverstandlich der inhaltliche
Schwerpunkt der Begegnung. Aber auch bei Kursen, die nicht ausdriucklich die Zielset-
zung des fachlichen Austauschs haben, wie beispielsweise bei gegenseitigen Besuchen
im Rahmen einer Stadtepartnerschaft, kommt es oft bei Betriebsbesichtigungen oder Un-
ternehmungen innerhalb des Begleitprogrammes zur Thematisierung fachsprachlicher In-
halte.

Die binationale Sprachkurse leitenden Lehrkrafte sind im Normalfall keine Spezialisten in
den jeweiligen Fachbereichen. Somit stellen sich ihnen grundsatzliche Fragen und zwar:

* nach den Inhalten eines Berufsbereichs und den spezifischen Kommunikationsab-
laufen in einem Fachgebiet, sowie - und das betrifft alle Lehrkréfte -
* nach den Moglichkeiten, fachspezifische Inhalte in den Kursablauf zu integrieren.

Die Beantwortung dieser Frage ist besonders fur die Vorplanung und Konzeption eines
Kurses wichtig. Im Kursverlauf ist die Tatsache, nicht Experte zu sein, zweitrangig. Mit den
Teilnehmern sind viele Spezialisten vor Ort, die weiter gehende fachspezifische Fragen
beantworten kbnnen. Gerade im fachsprachlichen Unterricht zeigt sich, dass in einem bi-
nationalen Sprachkurs in einem besonderen Mal3e ein kooperatives Lehren und Lernen
stattfinden kann und die Rolle der Lehrkrafte nicht auf die Vermittlung sprachlicher Kennt-
nisse und Fahigkeiten beschrankt ist (vgl. Kap. 2.4).

3.4.1 LERNZIELE IM FACHSPRACHENBEREICH

Das Lernziel ist das Erreichen einer ausreichenden Handlungsbeféhigung der Teilnehmer
im fachsprachlichen Bereich, sowohl auf der sozialen und interkulturellen als auch auf der
sprachlichen Ebene (vgl. Kapitel 2.2). Die Teilnehmer sollen sich im fachbezogenen bzw.
berufsbezogenen Kontext verstadndigen und andere verstehen kdnnen. Sie kdnnen Uber
den Austausch auf fachlicher Ebene untereinander und mit Dritten sowie tber Besichti-
gungen vor Ort und die Bearbeitung fachspezifischer Themen, Einsichten bekommen und
dabei ihre beruflichen bzw. fachbezogenen Handlungsraume erweitern.
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FACHSPRACHLICHE FACHLICHE

KOMPETENZ KOMPETENZ
Fachsprachliche Besonderheiten Fachbezogenes Fachbezogene Individuelle fach-
(wie fachbezogener Wortschatz, Wissen interkulturelle oder berufsbezogene
Dominanz bestimmter gramma- Aspekte Einstellungen

tischer Strukturen)

3.4.2 FACHSPRACHLICHE INHALTE

Die Berufsbereiche, die bei binationalen Sprachkursen des DFJW seit langem vertreten
waren, sind breit gefachert. Es finden sich darunter allgemein betriebswirtschaftliche Beru-
fe, Studierende der Landwirtschaft und Landwirte, Verlagskaufleute und Buchhandler, Bib-
liothekare, Museumsfachleute, handwerkliche Berufe (z. B. Tischler) sowie Berufe aus
dem sozialen / padagogischen Bereich (z.B. Sozialpadagogen, Lehrkrafte).

Zum Erreichen einer kommunikativen Kompetenz im fachlichen bzw. beruflichen Bereich
ist die Thematisierung von Gesprachssituationen im binationalen Sprachkurs ebenso not-
wendig wie die Erarbeitung von Informationen und Daten uber die jeweiligen Fachbereiche
und die Menschen, die darin arbeiten. Kursinhalte sind die thematische und sprachliche
Aufarbeitung von Sprechsituationen, das Sammeln von Fakten und Meinungen im Kurs
und aul3erhalb des Kurses, wie beispielsweise bei Besichtigungen und Expertenvortragen
und ganz besonders im Austausch, der zwischen den Teilnehmern stattfindet.

Um fur einen binationalen Sprachkurs eine Auswahl der fachsprachlichen Inhalte vorzu-
nehmen, muss zunachst geklart werden, welche Inhalte die Berufsbereiche der Teilneh-
mer umfassen. Dazu ist es sinnvoll, eine mehr oder weniger umfangreiche Darstellung der
Arbeitsfelder eines bestimmten Berufsbereiches bzw. Fachbereiches vorzunehmen. Hier-
aus lassen sich Kommunikationssituationen ableiten, auf deren Grundlage eine bedurfnis-
sorientierte Auswahl der Kursinhalte vorgenommen werden kann (vgl. Kap. 2.2).

Im Folgenden werde fiir den Dienstleistungsbereich im Tourismus exemplarisch (und voll-
standig) spezifische Gesprachssituationen benannt :
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Kommunikationssituationen von Beschéaftigten im Fremdenverkehrsbereich

Reiseverkehr/Beférderung (Bus, Auto, Bahn, Flugzeug, Schiff)

- Auskinfte einholen und geben (Fahrplan, Preise, Orte, Anzahl freier Platze, Reiseablauf/Reisekomfort,
Forderungen/Wiinsche der Kundschaft).

- Reservierungen vornehmen.

- Sich und andere Uber Reiseformalitaten informieren (Reisepass, Zoll, Hygienebestimmungen, Reisege-

pack, Bescheinigungen, Verbote).

Beherbergung (Hotel, Pension, Motel, Campingplatz)

- Einen Unterkunftsort, ein Zimmer beschreiben.

- Telefongespréache fuhren.

- Reservierungen vornehmen und bestétigen.

- Die Gaste in Empfang nehmen.

- Nachrichten fir die Gaste in Empfang nehmen und weitergeben.
- Freizeitaktivitaten vorschlagen, Erklarungen dazu geben.

Gastronomie

- Bestellungen entgegennehmen, Auskinfte geben, Empfehlungen zu Speise- und Weinwahl machen.
- telefonisch Auskiinfte Uber das Restaurant geben (Spezialitdten, Preise).

- Reklamationen entgegennehmen und darauf reagieren.

- Rezepte austauschen (Mengenangaben, Zubereitung, Zeiten der Arbeitsschritte, usw.).

Reisevermittlung

- Prazise und vollstandige Angaben zu Pauschalangeboten unterbreiten (Reise, Uberfiihrung, Unterkunft,
Verpflegung, Daten, Preise).

- Sich selbst und die Reisenden uber alle notwendigen Gegebenheiten informieren: Reisedokumente, Hy-

gienebestimmungen, Devisen, Preise in Abhangigkeit von Saison und Leistungsumfang usw.

- Telefonische Anfragen an Transportunternehmen, Hotels, Reiseveranstalter stellen: Auskilnfte,
Moglichkeiten, Reservierungen, Touren.

- Das Programm einer Rundreise erlautern (alle notwendigen Informationen zu den Verkehrsmitteln, zum
Zeitablauf, zur Unterbringung und Verpflegung und zu den Preisen geben).

- Auskinfte zu Unterkiinften geben (Wohnungen, Studios, Bungalows usw. - Ausstattung und Lage).

- Die Vertragsbedingungen einer Reise oder eines Erholungsaufenthalts klarlegen.

- Eltern und Teilnehmern von Sprachreisen fir Jugendliche alle notwendigen Erklarungen zum Aufenthalts-

ort, zur Fahrt, zur Unterbringung, zu den Kursen, der Betreuung und zum Freizeitangebot geben.

Reiseflhrung
- Sehenswirdigkeiten und Monumente auffihren/benennen und Erklarungen dazu geben (Bauzeit und E-
poche, Erbauer, derzeitige Nutzung usw.) und sich dabei sprachlich auf die Zielgruppen einstellen
(Kinder, Studierende usw.).
- Monumente und Sehenswirdigkeiten beschreiben.
- Die Geschichte von Monumenten und Sehenswiurdigkeiten erzahlen.
- Ausfuihrungen zur Geschichte, Wirtschaft, zu herausragenden Personlichkeiten (Kunstler, Schriftsteller
usw.) einer Stadt oder einer Region machen.
- Legenden, Anekdoten und kuriose Begebenheiten erzahlen.

Weiterhin kann wie bei Braun** eine Einteilung im Hinblick auf die Kommunizieren-
den und ihre Funktionen sowie auf die Differenzierung in geschriebene und gespro-
chene Sprache vorgenommen werden (im Beispiel bezogen auf das Hotel- und
Gaststattengewerbe) Hierdurch wird verdeutlicht, welche Anteile die schriftliche

4 C. Braun in: Miiller 1991:195
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Kommunikation im Vergleich zur mundlichen einnimmt und in welcher Form und mit
welchen kommunikativen Absichten der Schriftwechsel und die Gesprache zwischen
den Kommunizierenden stattfinden.

INNERBETRIEBLICH INTERBETRIEBLICH
schriftlich miundlich schriftlich miindlich
- Gastemitteilungen Telefonate, Korrespondenz: - Telefonate,
Gasteservice: Brief, Telex, - Verhandlungs- und
- Auskunft geben, Telefax, Kunden- Verkaufsgesprache,
- Bedienungsan- pflege, Prospekte, - Kundenpflege,

weisungen, Werbung, - Kundenbetreuung
- Reagieren auf - -
Reklamationen,

3.4.3 FACHSPRACHLICHE BESONDERHEITEN

In jedem Berufsfeld bilden sich spezifische sprachliche Charakteristiken aus, die den
Besonderheiten und Gepflogenheiten der jeweiligen Kommunikationsablaufe Rech-
nung tragen. Manche Satzstrukturen werden eher in dem einen als im anderen Be-
reich angewandt. Betrachtet man die Vielfalt an Kommunikationsformen, die in den
einzelnen Fachsprachen vorhanden sind, so ist der Wortschatz wohl der einzige Be-
reich, in dem absolut eindeutige Abgrenzungen von der Gemeinsprache vorgenom-
men werden konnen. Fir zahlreiche Fachbereiche, in denen deutsch-franzdsische
Sprachkurse stattgefunden haben und stattfinden, wurden beim DFJW erhéltliche
Glossare erarbeitet, die eine Hilfestellung fur die Zusammenstellung des jeweiligen
Wortschatzes geben.

Der Wortschatz jedes Berufsfeldes wird durch die Bezeichnungen fir jeweilige Vor-
gange, Objekte usw. gepragt. Zum Teil sind hierbei Auffalligkeiten vorzufinden, auf
die eingegangen werden sollte. Beispielsweise hat sich im Fachwortschatz ,Touris-
mus*” die Verwendung englischer und franzdsischer Ausdriicke bzw. deren deutsche
Ableitungen - besonders im Dienstleistungsbereich in Hotels, Gaststatten und auf
Flughéfen - durchgesetzt (z.B. die Berufsbezeichnung Chef d’ étage, ein Steak bien
cuit bestellen, das Fleisch transchieren, fur einen Flug einchecken, usw.).

Bezogen auf grammatische Strukturen weist die Fachsprache im Deutschen und im
Franzdsischen hauptséachlich folgende Besonderheiten auf:
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Im Deutschen: Im Franzdsischen:

Mit dem Ziel, mdglichst viele Informationen in Benutzung unpersonlicher Formen:

komprimierter Form zu geben, ist im Fach- - sujet impersonnel on

sprachenbereich verstarkt die Attribution vor- - il est certain que, il va de soi que

zufinden. Dies geschieht durch: - il convient de dire que, usw. (Prozess

- Suffixbildung (z.B. ideenreich, vergleichbar, der Entpersonalisierung).
verlasslich),

- Partizipalkonstruktionen (Partizip | und I
mit/ohne Erweiterung) sowie

- Wortzusammensetzungen (z.B. Werkzeug-
maschinenfabrik, Hotelbarhocker).

IN BEIDEN SPRACHEN

- Die Tendenz zur Nominalisierung.

- Die haufige Anwendung von Satzkonstruktionen im Passiv.
- Relativsatze (z.B. bei Definitionen).

- Dominanz der Gegenwartsform.

3.4.4 DER FACHSPRACHLICHE UNTERRICHT

Eine der Hauptaufgaben des fachsprachlichen Unterrichts in binationalen Sprachkur-
sen ist es, die fachsprachlichen Inhalte auszuwahlen und daraus, zusammen mit den
allgemeinsprachlichen Inhalten, einen Kursplan zu erstellen. In welchem Mal3e der
fachsprachliche Bereich bericksichtigt wird, ist vom Kursprogramm bzw. von den
Zielsetzungen abhangig. Die Verkniipfung beider Bereiche ist sinnvoll, zumal oftmals
eine Ubertragung allgemeinsprachlicher Inhalte auf den fachsprachlichen Bereich
und umgekehrt moglich ist. Beispielsweise kdnnen die allgemeinsprachlichen Kom-
munikationssituationen ,Kontakte knupfen (telefonisch, brieflich)“ oder ,Meinungen
auRern® (s. Kap. 2.2) mit Gesprachsablaufen im beruflichen Bereich verbunden wer-
den. Daneben gibt es jedoch auch andere Inhalte, die verstarkt im fachsprachlichen
Kontext vorfindbar sind (z.B. ,Produkte bewerben®, ,Rechnungen schreiben*, ,Belege
ausstellen®, usw.).

Berufstatige Teilnehmer verfiigen selbst Uber Berufserfahrung und Kenntnisse, die
sie gerne in den Kurs einbringen; sie kennen ihre fremdsprachlichen Beditrfnisse und
artikulieren sie auch. Der Wunsch nach ausgepragt zielgerichtetem Arbeiten ist er-
fahrungsgemal bei Berufstatigen in hoherem Mal3e vorhanden als dies bei Teilneh-
mern, die sich noch in der Ausbildung befinden oder die ganz einfach Gber mehr Zeit
verfugen, der Fall ist. Die unterschiedlichen Bedurfnisse und Voraussetzungen der
jeweiligen Zielgruppen zu erkennen und zu bertcksichtigen, ist grundlegend fur die
Planung und Durchfiihrung eines binationalen Sprachkurses mit fachsprachlichen
Anteilen.
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Eine mogliche Vorgehensweise zu Beginn des fachsprachlichen Unterrichts ist die
exakte Abklarung bzw. Darstellung der beruflichen Sektoren, in denen die Teilneh-
mer arbeiten bzw. auf die sie sich spezialisiert haben. Da die Kursleiter oftmals vor
Kursbeginn keine Angaben bekommen, die Uber die Nennung der Berufsbezeich-
nung bzw. des Studien-bereichs der Teilnehmer hinausgehen, kdnnen sie bei dieser
Gelegenheit die vorgesehene Kursplanung erlautern und zudem die spezifischen
Erwartungen der Teilnehmer feststellen (vgl. Kap. 2.1). Der Ablauf ist wie folgt:

Die Teilnehmer beantworten die Frage: Welche Téatigkeitsbereiche gibt es in meinem / unse-
rem Beruf?

Ergebnisse konnen eine/mehrere - mehr oder weniger differenzierte - tabellarische Uber-
sicht(en) Uber Berufsbereiche sein, die auf Wandzeitungen fixiert, zunachst im Plenum er-
klart werden. Danach erlautern die Kursleiter auf der Grundlage dieser Ubersicht(en) die ge-
planten Programmpunkte und fachlichen Inhalte. Der dritte Schritt ist ein Gesprach Uber die
Einbeziehung der Wuinsche und Erwartungen, die die Teilnehmer bezogen auf die
fachsprachlichen Inhalte haben. (Da es Detailfragen betrifft, stért es nicht, wenn die Fixie-
rung der Erwartungen bezlglich des gesamten Kurses schon stattgefunden hat. Sollte diese
noch nicht erfolgt sein, ist hier eine Ausweitung auf die den gesamten Kurs betreffenden Er-
wartungen mdaglich.)

Die Vorteile dieser Vorgehensweise liegen darin, dass die fachsprachlichen Inhalte
allen am Kurs Beteiligten klargelegt werden. Dies ist gerade auch fiur die Kursleiter
wichtig, die keine Spezialisten sind und sich zwar einen weitgehenden Uberblick tiber
den Fachbereich verschafft haben, jedoch nicht samtliche Berufsbereiche bis in alle
Einzelheiten kennen. Zudem kann hier verdeutlicht werden, welche Bedeutung in
einem binationalen Sprachkurs der Eigeninitiative der Teilnehmer zukommt. Hierzu
werden besonders in Kursen fur Fortgeschrittene beispielsweise gleich zu Beginn
Referate Uber jeweilige Tatigkeitsbereiche oder das Vorstellen von Dokumentatio-
nen, die entweder Einzelne mitgebracht haben oder die zusammen mit anderen an-
gefertigt werden, angeregt. Es bietet sich die Mdglichkeit, zusammen mit den Tell-
nehmern ein gemeinsames Programm zu entwerfen, oder sie zumindest zur Koope-
ration anzuregen. Ein weiterer Gesichtspunkt besteht darin, dass mit den Wandzei-
tungen ein visueller Bezugspunkt im Kursraum geschaffen wird, auf den im Kursver-
lauf immer wieder verwiesen werden kann.

BEISPIELE ZU AKTIVITATEN IM FACHSPRACHLICHEN BEREICH

Der Platz, den die einzelnen Aktivitaten im Gesamten Kursverlauf einnehmen, ist wie
immer von den Zielsetzungen abhéngig. Es ist nicht immer einfach, Unterrichtsinhal-
te zu finden, die originell, abwechslungsreich und effizient sind. Nicht selten ergibt
sich eine Aktivitdt aus einer anderen durch Ideen, Vorschlage oder Gber Nachfragen
von Teilnehmern. Daher ist es ratsam, keine zu enge Zeitplanung zu machen. Mogli-
che Aktivitaten im binationalen Fachsprachenunterricht sind nachfolgend angefthrt
(vgl. Kap. 3.1).
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* Die Durchfiihrung einer Umfrage in den beiden Sprachen zu Arbeitsbedingungen in den
jeweiligen Berufsbereichen in Frankreich und in Deutschland. Themen, die sich dabei anbie-
ten, sind: Berufsausbildung und Weiterbildung, die berufliche Laufbahn (Karriereméglichkei-
ten), der durchschnittliche Verdienst, die Arbeitszeiten, die Aufgabengebiete, Vorteile und
Nachteile des Berufs usw. Nach der Auswertung der Umfrage konnen die ermittelten
Ergebnisse in den jeweiligen Zielsprachen kurz zusammengefasst und vorgetragen werden.
Hierzu arbeiten die Teilnehmer im Tandem (s. Kap. 3.7).

* Die Ausarbeitung eines zweisprachigen Fachwortschatzkataloges mit oder ohne Compu-
ter. Hieran kann jeden Tag gearbeitet werden. Die jeweiligen Erganzungen dienen zur Auf-
arbeitung des im Tagesverlauf hinzugewonnenen Wortschatzes. Wenn jedes Tandem auch
nur zu einem bestimmten Sektor arbeitet, wird relativ schnell ein umfangreicher Fachwort-
schatzkatalog entwickelt, der von allen Teilnehmern zur selbststandigen Wortschatzwieder-
holung (allein oder im Tandem) herangezogen werden kann. Ebenso sind andere Projekte
strukturierter Wortschatzarbeit méglich (s. Kap. 3.1 und 3.5).

e Das gemeinsame Ubersetzen von Fachtexten (vgl. Kap. 3.2). Selbst wenn diese Ubung
langwierig und hinsichtlich eines kommunikativen Unterrichts nicht sehr attraktiv erscheint,
so kénnen die Tandems hierbei interessante und wichtige Erkenntnisse gewinnen. Einige
Anmerkungen dazu:
- Es sollten kurze authentische Texte ausgewéhlt werden, da die Ubersetzung in der
Regel viel Zeit erfordert - besonders die Bedeutungsklarungsprozesse im Tandem.
- Die Texte missen auf die beruflichen Interessen der Teilnehmer eingehen und
sollten mdglichst aktuell sein.
- Alleinige Zielsetzung ist es nicht, am Ende eine gute Ubersetzung zu haben,
sondern ebenso Strategien zum Losen auftretender Schwierigkeiten beim Ubersetzen
zu entwickeln. Nach der Ubersetzungsphase sollen nicht nur die Resultate prasentiert
werden, sondern die Lehrkrafte miissen vor allem den Ablauf der Ubersetzungstatigkeit
thematisieren.

* Die Besichtigung von Betrieben und das Erkunden von Arbeitsbedingungen vor Ort. Es
ist sinnvoll, die Besichtigung nach festgelegten Fragestellungen bzw. im Hinblick auf
eine Informationsgewinnung zu bestimmten Bereichen durchzufiihren. Die Inhalte der
Besichtigung sollten vorab moglichst genau mit den Durchfilhrenden geklart werden.
Dies ist ebenso bei Vortragen von Experten zu beachten (s. Kap. 3.2).

* Die Vergabe von Arbeitsauftragen zum Einholen von Informationen Uber die ortliche
Wirtschaftssituation und Entwicklungstendenzen oder zu spezifischen Fragen wie  bei-
spielsweise zur Einstellungspraxis in dffentlichen und privaten Unternehmen usw.

ARBEITSMATERIALIEN IM FACHSPRACHENUNTERRICHT

Es ist wichtig, sowohl bei der Vorbereitung grundlegendes authentisches Arbeitsma-
terial heranzuziehen (s. Kap. 3.2) und in Absprache mit den Organisierenden even-
tuell Betriebsbesichtigungen in angemessenem Umfang einzuplanen als auch, wie
schon mehrfach angesprochen, den Teilnehmern gleich zu Beginn des Kurses viel
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Platz zur Mitgestaltung zu geben®. Mit dem Einsatz der Arbeitsmaterialien sollen
Stimuli gegeben und Lernvorgaben gemacht werden, damit eine konstruktive Aus-
einandersetzung mit fachsprachlichen Inhalten und mit den Kollegen aus dem ande-
ren Land stattfinden kann und eine ausreichende kommunikative Handlungskompe-
tenz erreicht wird.

Beispiele fur Materialien und Quellen:

- Statistiken (Datenreport, Erhebungen von Berufsverbanden usw.),

- Artikel aus Fachzeitschriften und Zeitschriften,

- Veroffentlichungen von Verbanden,

- Dokumentarmaterial (Filme usw.),

- Broschiren (z.B. Giber den Tourismus),

- Kataloge (M6bel, Lebensmittel, Tiefkiihlkost, Reisen, Fachbedarf usw.),
- Materialproben (Holzarten usw.).

3.4.5 INTERKULTURELLE ASPEKTE

Das Wissen um soziale Normen und Regeln und um ihre Beachtung ist im Berufsle-
ben die Voraussetzung, Missverstandnisse zu vermeiden. Gerade hier wird deutlich,
welchen Stellenwert Kenntnisse und Erfahrungen uber interkulturellen Differenzen
einnehmen. Um sich im Berufsleben des anderen Landes zurechtzufinden, muss
man wissen, wie etwas sprachlich ausgedrickt wird (und nicht nur den entsprechen-
den Wortschatz kennen), wie Vorgange gehandhabt werden und welche Bedeutung
den jeweiligen Begriffen zukommt.

Oftmals haben Begriffe, fiir die es eine direkte Ubersetzung gibt, eine unterschiedli-
che Bedeutung im anderen Land. Beispielsweise wird in Frankreich bei einer Person,
die sich als Praktikantin oder Praktikant vorstellt (stagiaire), der Ausbildungsstand
einer oder eines Auszubildenden vorausgesetzt. Wohingegen in Deutschland mit der
Bezeichnung Praktikantin oder Praktikant nicht unbedingt eine feste Aussage Uber
den Stand der Berufsausbildung gemacht wird, sondern lediglich die Funktion be-
schrieben wird, die diese Person im Unternehmen ausubt. Es kann sich somit dabei
um Personen mit ganz unterschiedlichen beruflichen Kenntnissen und Fahigkeiten
handeln.

Dies ist nur eines von zahlreichen Beispielen zur Thematik interkultureller Unter-
schiede. Welche Arbeitsformen zum interkulturellen Lernen herangezogen werden
kénnen, wird im Kapitel 3.5 genauer ausgefuhrt.

5 Praxistipp: Im Einladungsschreiben um das Mitbringen verschiedener Materialien, Dokumente usw.
bitten, Uber die die Teilnehmer als Fachleute im Normalfall verfigen.
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3.5 PRAXIS INTERKULTURELLEN LERNENS

Dieses Kapitel gibt Antworten auf folgende Fragen:

- Durch welche Verfahren und Aktivitdten werden interkulturelle Lernziele im bina-

tionalen Sprachkurs umgesetzt?

- Welche Strategien interkulturellen Sprachenlernens sind fur die Tandemarbeit
grundlegend?

- Wie wird der Informations- und Erfahrungsaustausch tber landeskundlich zentrale
Bereiche im Rahmen interkulturellen Lernens gestaltet?

- Welche Schritte weist das interkulturelle Lernen bis hin zu transkulturellen Akti-

vitaten auf?

- Wie kann interkulturelles Sprachenlernen in Projekten organisiert werden?

- Wie kdnnen Spiele zum interkulturellen Sprachenlernen beitragen?

3.5.1 ZIELE, VERFAHREN UND AKTIVITATEN INTERKULTURELLEN
SPRACHENLERNENS

Interkulturelle Lernprozesse nehmen bei binationalen Sprachkursen den gleichen
Stellenwert wie sprachliche Lernprozesse ein. In allen Phasen der Begegnung ist
interkulturelles Lernen moglich. Damit es optimal vonstatten gehen kann, ist es von
Kursleiterseite immer wieder anzuregen und zu strukturieren. Interkulturelles Lernen
betrifft sowohl den kognitiven als auch den affektiv-emotionalen Bereich, und kann
an Inhalten und Materialien sowie im Prozess der Kommmunikation selbst seinen
Ausgangspunkt finden. Ebenso ergeben sich beim Zusammenleben der Teilnehmer
im Kurs immer wieder Momente, in denen kulturell unterschiedliche Verhaltenswei-
sen auffallen (z.B. Essensgewohnheiten oder ein anderes Zeitverstandnis). Diese
Aspekte sind von den Kursleitern aufzugreifen und in interkulturelle Lernprozesse zu
Uberfiihren (vgl. ausfihrlich Kap. 2.3).

Wie bei der Umsetzung von sprachlichen Lernzielen und Inhalten gibt es auch fir die
Umsetzung interkultureller Lernziele und Inhalte in binationalen Sprachkursen keine
einheitliche interkulturelle Didaktik. Die verschiedensten Ansatze zum interkulturellen
(Sprachen-)lernen flieRen in die didaktische Umsetzung ein. Entsprechend weist die-
ses Kapitel keine stringente Strukturierung auf. Es geht vielmehr darum, einige
grundlegende Strategien interkulturellen (Sprachen-)Lernens ebenso wie Phasen im
binationalen Sprachkurs zu zeigen, die die Etappen interkulturellen Lernens nach-
vollziehbar machen. In den folgenden Ausfiihrungen, werden Aktivitaten vorgestellt,
die grundséatzlich Sprachenlernen und interkulturelles Lernen umfassen (vgl. Lern-
zielformulierungen und Inhaltsbereiche in Kap. 2.2). Im Gegensatz zu anderen Kapi-
teln dieses Buches steht dabei letzterer Aspekt im Mittelpunkt der Betrachtung.*

*® Naturlich sind weitere Bereiche interkulturellen Sprachenlernens in binationalen Sprachkursen vor-
stellbar, etwa die Adaption von globalen Simulationen, anderen Rollenspielen oder die Bearbeitung
von kulturellen ,critical incidents”. Verwiesen sei in diesem Zusammenhang auch auf die beiden inter-
kulturellen Arbeitsbucher: von Behal-Thomsen 1993 und Hansen/Zuber 1997, die eine Vielzahl von
Vorschlagen zum interkulturellen Sprachenlernen bringen.
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DIDAKTIK INTERKULTURELLEN LERNENS IN BINATIONALEN SPRACHKURSEN

Ziele interkulturellen Ler-

nens Verfahren und Techniken |Aktivitaten

Die Teilnehmer sollen: Die Teilnehmer lernen:

Mdégliche Aktivitaten hierzu:

ihre Kenntnisse Uber beide
Lander erweitern (landes-
kundliches Lernziel)

die beiden Kulturen ver-
gleichen und in Beziehung
setzen

eigene und fremde Verhal-
tensweisen hinterfragen
sich in einer anderen Kul-
tur orientieren

sich in einer interkulturel-
len Situation sprachlich
adaquat verhalten kénnen

Fragestellungen zu entwi-
ckeln

Auffalligkeiten zu benen-
nen und dartber zu spre-
chen

Erstaunliches, Interessan-
tes, Positives und Negati-
ves zu formulieren
Informationen zu geben
und zu bekommen

mit dem anderen Uber ge-
meinsame Erfahrungen zu
sprechen

Collagen erstellen
soziokulturelle und sprach-
liche Gegebenheiten ver-
gleichen

Rollenspiele durchfihren
Assoziogramme erstellen
den Kursort erkunden
Beobachtungen vorneh-
men,

Situationen protokollieren
einen Begriff recherchieren
ein Produkt erstellen (Vi-
deo, Foto, Comic, Wer-
bung, Film, etc.)

- zu reflektieren - Gestik, Mimik und Gerau-

- ihre Wahrnehmung zu - sche interpretieren
trainieren - .

- Bedeutungen zu erschlie-
Ren

- Begriffe und Gegenstande
aus zwei Kulturen mitein-
ander zu vergleichen

3.5.2 GRUNDLEGENDE STRATEGIEN FUR INTERKULTURELLES
SPRACHENLERNEN

Bei binationalen Sprachkursen sollen die Teilnehmer nicht ein unvermeidbar licken-
haft bleibendes landeskundliches Wissen anhaufen, sondern Einsichten und Strate-
gien erlernen, die sie dazu beféhigen, sich Fremdes in einem selbststandigen und
bewusst vollzogenen Vorgang zu erschlieRen. Zu diesem Bewusstseinsprozess ge-
horen sozusagen als Handwerkszeug zu allererst Strategien, um Fremdes und Eige-
nes in seiner Unterschiedlichkeit und seinen spezifischen Bedeutungen wahrzu-
nehmen. Weitere Strategien sind die BedeutungserschlielBung und der Kulturver-
gleich.*’ Sie beinhalten immer gleichermafRen sprachliche und inhaltliche Aspekte.

Nach MULLER volizieht sich dieser Wahrnehmungsprozess in mehreren Etappen
und fiahrt zu einer immer komplexeren BedeutungserschlieRung. Der einzelne

* Inzwischen existiert eine Aufgaben- und Ubungstypologie, die auf den Pramissen von Bernd-
Dietrich Muller zum interkulturellen Sprachenlernen aufbaut. Zu ihrer Umsetzung vgl. Bachmann 1996
vgl. auch MULLER In: Neuner 1986:33-44.
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Mensch stellt dabei unaufhorlich Vergleiche mit bisher Erfahrenem an. Ein Haupt-
problem ist, dass dabei die eigene und die andere Kultur mit denselben Kriterien in
Bezug gesetzt und beurteilt werden. Dadurch entstehen Verzerrungen in der Wahr-
nehmung des Fremden. Die Erscheinungen und Handlungen der Fremdkultur brau-
chen dabei nicht unbedingt fremd zu erscheinen, sie werden jedoch falsch verstan-
den.

Ein weiteres Problem besteht darin, dass die Bedeutung von Begriffen im Franzosi-
schen und Deutschen nicht immer deckungsgleich ist, auch wenn ein Blick in das
Worterbuch eine eindeutige Ubersetzung nahe legt. So ist selbst ein Grundnah-
rungsmittel wie Brot / pain in beiden Sprachen kulturell unterschiedlich konnotiert.
Zum Beispiel gehort Brot fur viele Deutsche eher zu den nicht gekochten, kalten
Mahlzeiten (Fruhstiick, Abendbrot) wahrend pain in Frankreich eher als ein unent-
behrlicher Bestandteil bei traditionellen, warmen Gerichten gesehen wird (déjeuner,
diner). Viele andere Bedeutungselemente von Brot/Pain sind selbstverstandlich in
beiden Kulturen gleich (vgl. BACHMANN u.a. 1986:81ff).

Immer wenn es im binationalen Sprachkurs zum Vergleich der beiden beteiligten Kul-
turen kommt, besteht die Gefahr, dass Erscheinungen oder Handlungen einfach mit-
einander verglichen werden. Hinter den Begriffen stehende Verhaltensweisen und
Alltagsgewohnheiten und damit verbundene Werte werden falsch eingeschatzt. Im
deutsch-franzésischen Kontext gehéren zu solchen, sehr unterschiedliche Deu-
tungsmuster aufweisendenen Begriffspaaren etwa Familie - famille, Wald - forét,
Szene - (scéne/milieu), alternativ - alternatif. Ahnliches gilt fiir kulturelle Manifestatio-
nen wie etwa Selbststandigkeit - autonomie, Disziplin - discipline oder Ehre - hon-
neur. Interkulturelles Lernen muss jedoch daraufhin abzielen, dass so genannte
Jfunktionale Aquivalenzen* und Unterschiede bestimmt werden (vgl. Kap. 2.3). Er-
scheinungen und Handlungen sind immer in einem Kontext zu sehen und nach ihren
Bedeutungen zu hinterfragen. So wird zum Beispiel in Deutschland bei einer Ersten
personlichen Einladung meistens und traditionell zum Kaffee eingeladen, wahrend in
Frankreich es sich bei solch einer Einladung (=funktionale Aquivalenz) eher um eine
Einladung zu einem Abendessen handelt.

Binationale Sprachkurse sind ein idealer Ort, damit deutsche und franzésische Teil-
nehmer kulturspezifische Aspekte von Begriffen schnell wahrnehmen. Die gemein-
sam gelebten Erfahrungen und die vielseitigen Kontakte mit der Zielkultur bieten ge-
nug Moglichkeiten, sich gegenseitig neue und bekannte Gegenstande und Begriffe
zu erklaren, sich damit auseinander zu setzen, dartiber zu diskutieren und somit Be-
deutung(en) zu erschlielRen. Tandempartner und die Gruppe Ubernehmen im Wahr-
nehmungs- und Reflexionsprozess eine strukturierende, erklarende und eventuell
korrigierende Funktion. Um diese Prozesse zu fordern, ist es unabdingbar, im binati-
onalen Sprachkurs den Teilnehmern Strategien zu vermitteln, wie sie die unter-
schiedlichen Bedeutungselemente einzelner Begriffe erkennen oder erschlie3en
kbnnen.
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Bachmann u.a. ,(in Zielsprache Deutsch 2/1996:79 und in dem Lehrwerk Sichtwech-
sel-Neu 1996) schlagen eine Reihe von Aufgaben und Ubungen zum Trainieren von
Wahrnehmung, BedeutungserschlieRung und Kulturvergleich. Viele lassen sich auf
binationale Sprachkurse Ubertragen, nachfolgend sind Beispiele dazu angefuhrt. Ei-
ne Verknupfung mit sprachlichen Lernzielen ist bei sdmtlichen Aktivitdten gegeben,
Beispielsweise kann beim Versprachlichen von Wahrnehmungen das Formulieren
personlicher Eindriicke und das AufRern von Begriindungen und Vermutungen gelibt,
beim Erstellen von Assoziationen kann Wortschatz memorisiert werden. Ein zur Beg-
riffsrecherche ausgeweitetes Beispiel (Thema: Wald), was samtliche Ebenen interkul-
turellen Sprachlernens kombiniert, wird weiter unten ausgefihrt.

Wahrnehmungsschulung 1: Beschreibung und freie Kommentare

Mdgliche Aktivitaten, um die genannten Mechanismen der Wahrnehmung zu erkennen, sind
Gegenstande, Bilder oder Gerausche frei zu kommentieren. Dabei werden Assoziationen
zunachst individuell schriftlich festgehalten und dann im Tandem oder in der binationalen
Kleingruppe verglichen und gemeinsam interpretiert. Vielfach werden Kursleiter feststellen,
dass Teilnehmer zunachst nur selten die Beschreibung von der Interpretation etwa eines
Bildes trennen. Diese Unterscheidung, die fir eine reflektierte Wahrnehmung und Bedeu-
tungsklarung unabdingbar ist, kann anhand von Fotos von Alltagsszenen eingelibt werden.
Nach einer detaillierten Beschreibung im Tandem kann eine Interpretationsphase in monona-
tionalen Kleingruppen stehen, bevor abschlieBend ein Austausch und Gesprach im binatio-
nalen Plenum folgt. Die Zwischenphase in mononationalen Gruppen ermdglicht es, in der
Endphase genauer zwischen eigen- und fremdkultureller Perspektive zu unterscheiden.

Wahrnehmungsschulung 2: Erkundung der Umgebung

Als weitere Aktivitaten zur Wahrnehmungsschulung bieten sich Erkundungen an, die mdg-
lichst mehrere Sinne ansprechen, wie beispielsweise die Stadterkundung Mit funf Sinnen -
les cing sens.

STADTERKUNDUNG - DECOUVERTE DE LA VILLE
Gruppe |: Hoéren / Groupe |: Ecouter

Gehen Sie in die Stadt/ Allez en ville:
1. Konzentrieren Sie sich auf die Gerausche.

Concentrez-vous sur les sons.

Notieren Sie die Gerdausche (dominante Gerdusche, besondere Gerdusche usw.).
Notez les sons (les sons dominants, les sons particuliers etc.).
2. Konzentrieren Sie sich auf Gesprache.

Concentrez-vous sur les conversations.

Was sagen die Leute? Notieren Sie ein paar Sétze.

Qu'est-ce que les gens disent? Notez quelques phrases.

Wie sprechen die Leute (Rhythmus)?

Comment est-ce que les gens parlent (rythme)?

Halten Sie bitte lhre Ergebnisse schriftlich fest.
S'il vous plait, préparez une présentation écrite de ce travail

Gruppe ll: Sehen / Groupe ll: Voir

Gehen Sie in die Stadt/ Allez en ville:
1. Beobachten Sie die Leute.
Observez les gens.
Was féllt Ihnen auf? Kleidung? - Verhalten? - Gestik? - usw.
Qu'est-ce que vous remarquez? - Vétements? - Comportement? - Gestes? — etc
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2. Sehen Sie sich die Geb&aude und das Stadtbild an.
Regardez les batiments et le paysage urbain.
Was fallt Ihnen auf?
Wie sehen Wohnhéuser, offizielle Gebéaude, Laden usw.aus ?
Qu'est-ce que vous remarquez? Quellessont les caractéristiques des maisons, des batiments officiels, des magasins?

Halten Sie bitte lhre Ergebnisse schriftlich fest.
S'il vous plait, préparez une présentation écrite de ce travail.

Gruppe lll: Riechen / Groupe lll: Sentir

Gehen Sie in die Stadt/ Allez en ville:

Achten Sie bei Inrem Spaziergang durch die Stadt besonders auf die Gerliche.
Au cours de votre promenade dans la ville, faites attention aux odeurs.

- Sind die Geruiche angenehm oder nicht?
Est-ce que les odeurs sont agréables ou pas?

- Kennen Sie alle Geriiche?
Est-ce que vous connaissez toutes les odeurs?

- Charakterisieren Sie die Geriliche (Assoziationen?).
Caractérisez les odeurs (associations?).

- Diskutieren Sie in der Kleingruppe tber die Gerliche.
Discutez-en en groupe

Halten Sie bitte lhre Ergebnisse schriftlich fest.
S'il vous plait, préparez une présentation écrite de ce travail.

BedeutungserschlieBung 1. Das Erstellen von Assoziogrammen

Assoziogramme eignen sich fast flr jeden Begriff. Glinstig ist, wenn zunéchst jeder Teilneh-
mer individuell oder in einer muttersprachlichen Kleingruppe spontan seine Assoziationen
auRert, z.B. zum Begriff Familie bzw. famille. Die Ergebnisassoziogramme kénnen dann in
der mononationalen Gesamtgruppe zu so genannten ,Kulturmengen“ kondensiert werden
(Zusammenstellung von Mehrfachnennungen). Der Vergleich der Ergebnisse kann Grundla-
ge fur eine Fortfilhrung in binationalem Tandem bzw. binationaler Kleingruppe sein. Mégliche
Leitfragen waren bei diesem Beispiel: Was bedeutet Familie in Deutschland bzw. famille in
Frankreich? Wer gehort jeweils dazu / nicht dazu? Wo findet Familie/famille statt? In wel-
chem Verhaltnis stehen die genannten Personen zueinander? Gibt es ein Familienober-
haupt/chef de famille? Welche Funktionen haben die einzelnen Mitglieder?

Bedeutungserschliel3ung 2: Das Erstellen von Bedeutungscollagen

Nach einem &hnlichen Prinzip kénnen Collagen erabeitet werden. Zusatzlich zum
Assoziogramm konnen Texte und Bilder von den Teilnehmern eingebracht werden.
Diese Kleingruppenaktivitat ist zwar weniger spontan, erlaubt aber eine gré3ere Ver-
netzung von Begriffen.
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Bedeutungserschliel3ung 3: Zusammenstellen von Oppositionen und Einord-
nung in Koordinatensysteme

Weiterhin schlagen Bachmann u.a. 1996:83 vor, Antonyme (z.B. 6ffentlich-privat, teuer-billig,
gesund-ungesund) als Endpunkte von Skalen oder Koordinatenssytemen zu nehmen, auf
denen jeder Teilnehmer nach seiner persoénlichen Einschatzung Begriffe einordnet und deren
Platzierung in der binationalen Grof3- oder Kleinguppe diskutiert. Die Gesprache hierzu in der
binationalen Gruppe erlauben es schlieRlich den Teilnehmern, zwischen persoénlich, grup-
pen- und kulturspezifisch bedingten Meinungen, Gefilhlen und Uberzeugungen zu unter-
scheiden. Beispiel: Was gilt in Deutschland / was in Frankreich als ungesund? Welche Be-
reiche gelten in Frankreich und welche in Deutschland als privat, welche eher als 6ffentlich?

Kulturvergleich

Hierzu gehotren Aufgaben, die die spezifischen Komponenten des Kulturvergleichs
beachten und die Lerner befahigen, eigenkulturelle Pragungen zu erkennen und zu
erklaren. Hierzu eignen sich alle Aktivitaten, bei denen Sprachmuster und paraverba-
le Mittel wie Gestik und Mimik in beiden Kulturen verglichen werden, z.B. wie wird
etwas verneint, wie begruf3t man sich, wie wird eine Einladung ausgesprochen? Eine
Fortsetzung dieser Arbeit kann auf Mittel- und Oberstufenniveau in Aufgaben zur
Kommunikationsanalyse bestehen. Diese Aufgaben beinhalten u.a. eine intensive
Wortschatzarbeit. Im fachsprachlichen Kontext kdnnen etwa auf Textebene Ge-
schaftsverhandlungen analysiert oder es kann das Layout von beruflichen Fachtex-
ten miteinander verglichen werden. Ziel ist es, dass den Teilnehmern unterschiedli-
che Textsortenkonventionen und Gesprachsrituale klar werden. (Vgl. auch Kap. 2.3
Interkulturell bedingte Storungen der Kommunikation und Kap. 3.4).

3.5.3 INFORMATIONS- UND ERFAHRUNGSAUSTAUSCH

Die politischen und sozialen Systeme Frankreichs und Deutschlands sind in sehr un-
terschiedlicher Weise ausgeformt. Gesellschaftliche Realitaten werden von Deut-
schen und Franzosen in verschiedenen gedanklichen Schemata verarbeitet und
wahrgenommen. Am Beispiel des Schul- und Ausbildungssystems beider Lander,
das in fast allen binationalen Sprachkursen thematisiert wird, wird im Folgenden dar-
gestellt, wie ein befriedigender Informations- und Erfahrungsaustausch Uber gesell-
schaftliche Realitaten im binationalen Sprachkurs gestaltet werden kann.

Bei diesem Standardbeispiel ist es offensichtlich, dass es Hauptaufgabe der mut-
tersprachlichen bzw. mutterkulturellen Partner ist, dem fremdsprachlichen bzw.
fremdkulturellen Gegenuber wesentliche Auskinfte Uber das eigene (Schul- und
Ausbildungs-)System zu vermitteln. Die Kursleiter sollten hierzu notwendige Basis-
materialien wie z.B. Schaubilder zur Verfiigung stellen. Die Teilnehmer kdnnen aus-
gehend von ihrem eigenen schulischen und berufsbildenden Werdegang das Ge-
samtsystem erklaren. Dabei ist zu berlcksichtigen, dass regionale und berufsspezifi-
sche Abweichungen bzw. zwischenzeitliche Anderungen vorkommen kénnen. Bis
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hierher fallt der Bereich des ,Auskunftgebens® noch in die traditionelle Doméane der
Landeskunde. Beim gemeinsamen Erfahrungs- und Informationsaustausch kommen
rasch Begriffe und Realitaten ins Spiel, die in der anderen Sprache und Kultur keine
1:1-Abbildung besitzen, z.B. Leistungskurs oder Diplomarbeit oder proviseur, brevet,
Terminale ES. Nur wenige Partner werden hiermit sofort das Richtige verbinden. Ein
Teil der Realitdten kann sicherlich gemeinsam geklart werden, wenn z.B. gut ge-
machte Schaubilder oder Ubersichten den Teilnehmern zur Verfiigung stehen.

Ebenso wichtig ist der Austausch von Erfahrungen, d.h. zum Beispiel im Fall des
Schulsystems, dass die eigene Lernerbiografie dem Partner / den Partnern darzu-
stellen ist. Durch lebendige Information wird viel klarer und nachvollziehbarer als am
abstrakten Modell, was sich hinter Begriffen verbirgt. Der konkrete Erfahrungsaus-
tausch ermdglicht in der Regel eher als der reine Austausch von Fakten, zwei Kultu-
ren miteinander in Beziehung zu setzen, Uber eigenkulturelle Anhaltspunkte nachzu-
denken, die Perspektive des Partners einzunehmen mit dem Ziel, ihn zu verstehen
und sich von seiner Sichtweise bereichern zu lassen.

Als konkretes Beispiel fur den Informations- und Erfahrungsaustausch in binationalen
Sprachkursen steht die gegenseitige Erlauterung des Schulsystems in einem Kurs
mit Teilnehmern mit Mittel- oder Obenstufenniveau. (Andere Vorgehensweisen sind
selbstverstandlich moglich.)

1. Die Neugierde der Teilnehmer wecken

Ziel ist zunachst, die Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf das Thema Schulsystem zu
lenken und erste Fragen zum deutschen und franzdsischen Schulsystem aufzuwer-
fen. Die Teilnehmer kénnen im Tandem z.B. mit dem Comic ,Agripine“ (von Claire
Brétecher) arbeiten. Diese Bildgeschichten eignen sich hierfiir besonders, da sie den
Finger genau auf die ,typisch franzésischen” Bereiche des franzésischen Schulsys-
tems legen. Muttersprachlern, so die Erfahrung, sind diese in der Regel sofort ein-
leuchtend, und sie kdnnen diese bis zu einem gewisssen Grad auch erklaren. Die
Fragen und Nachfragen der deutschen Teilnehmer lassen die Franzosen bereits an
einigen Stellen interkulturelle Unterschiede vermuten. Folgende Uberlegungen wer-
den auftauchen: ,Wenn der deutsche Tandempartner mir diese Frage stellt, dann
konnte es in diesem Bereich bei ihm anders aussehen.” Eine gewisse Neugierde
kann somit beim erklarenden Franzosen geweckt werden. Es ist mdglich, diesen
Prozess nochmals im Plenum aufzunehmen und in einem Ersten, noch unstrukturier-
ten Gesprach die Teilnehmer fur diese Themen zu sensibilisieren. (Fur das deutsche
Schulsystem bieten sich &hnliche Karikaturen von Marie Marcks an.)

2. Informationen geben und erklaren

Ebenfalls wieder im Tandem kdnnen anhand von Schaubildern die beiden Schulsys-
teme verglichen werden. Nicht nur fur eine spéatere Vorstellung im Plenum ist es inte-
ressant, wenn die Tandems verschiedene Aufgabenstellungen bekommen, die eng
an ihren eigenen Schul- und Ausbildungsbiografien angelehnt sind. Jeder erklart sein
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System (und damit meistens auch seinen Werdegang) dem Partner, in der Regel in
der Muttersprache. Die Kursleiter stehen fur weitere Informationen und Klarungen zur
Verfigung. (Zu sprachlichen Aspekten solchen Phasen vgl. Kap. 3.6 Sprachenwahl,
Kap. 3.1 - Lexik, Kap. 3.7 - Korrekturstrategien.) Den Teilnehmern sollte klar ge-
macht werden, dass (in dieser Phase) nicht jeder Begriff Ubersetzt werden kann und
dass in einigen Fallen eine genaue Bedeutungsklarung erst in spateren Phasen zum
gleichen Thema erfolgt. Es ist darauf zu achten, dass nicht ,falsch” Ubersetzt wird.

3. Vorstellung im Plenum und Konzentration auf Schliisselaspekte

Die Kursleiter lenken nach einer kurzen Vorstellung der Tandemergebnisse auf
Punkte, die wesentliche Unterschiede der beiden Systeme betreffen, jedoch nicht
unbedingt sehr offensichtlich sind. Nehmen wir das klassische Beispiel Abitur vs.
bac. Die Teilnehmer Ubersetzen Abitur meistens mit bac und umgekehrt, ohne sich
darliber im Klaren zu sein, wie weit diese beiden Abschlussexamen in ihrer Konzep-
tion und auch in ihrer Durchfihrung voneinander entfernt sind. Andere Beispiele, die
oberflachlich fir synonym gehalten werden, sind école maternelle - Grundschule;
concours - Eingangsprufungen/Abschlussprifungen. Die Muttersprach-
ler/“Mutterkulturellen” werden gebeten, die Fragen zu beantworten, die Begriffe und
die dahinter stehende Realitdt dem Plenum zu erlautern.

4. Personalisierung der beiden Systeme

Wieder im Tandem erklart jeder seinem Partner seine eigene ,Abitur- bzw. Bac-
Biografie* (bzw. andere Abschlisse). Die unterschiedlichen Typen des Bac bzw. des
Abiturs (einschlie3lich Fachabitur) werden in ihrer Durchfihrung und spateren Be-
deutung im Plenum zusammengetragen. Eine visuelle Unterstitzung durch wéahrend
dieser Phase (oder von Kursleitern vorweg) erstellte Schaubilder kann die Plenums-
phase erleichtern.

5. Interpretation und Diskussion (Auswertunq)

Jeder schreibt auf einen Zettel den Begriff, der fir ihn am treffendsten das Ausbil-
dungssystem des Partners charakterisiert. Die Muttersprachler reagieren auf die fur
alle (an der Tafel) visualisierten Begriffe, die oft fir sie Uberraschend fremde EindrU-
cke wiedergeben. Die Kursleiter bitten die Muttersprachler zu erklaren, wie sie das
eigene System empfinden (Phase der ,centration“/Hinterfragen eigener Verhaltens-
weisen, vgl. Kap. 2.3). Dann werden die Teilnehmer der anderen nationalen Gruppe
gebeten, zu den gerade besprochenen Aspekten aus ihrem System Aquivalenzen
und Ahnlichkeiten zu benennen und gegebenenfalls zu bewerten (,Centration” fur die
Partnergrupe). Schlie3lich sind die Teilnehmer so weit, in diesem Prozess die Auf-
fassungen und die Gedankenwelt der Partner in deren Perspektive nachzuvollziehen
(Phase der ,Décentration” / Hinterfragen fremder Verhaltensweisen).

Ziel ist hier, wie bereits im theoretischen Teil dargestellt, dass jeder Teilnehmer er-
kennt, dass er das andere Ausbildungssystem durch die Brille seiner Kultur sieht,
einer Brille, die nicht universell ist und - im Gegenteil - zun&chst nur den eigenen
Blick zulasst. Das Erkennen der Kriterien und gedanklichen Schemata des Partners /
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der Partner und die Verstandigung mit ihm/ihnen erlaubt nicht nur ein besseres Ver-
stehen, sondern auch die Erweiterung des eigenen Horizonts.

Diese Bewusstwerdung als zunachst letzte Etappe der Reflexion geschieht im Ple-
num auf der metakommunikativen Ebene. Hauptziel sind in diesen Phasen Verste-
hen und Diskussion. Es ist wichtig, dass diese Arbeit gemeinsam im Plenum oder in
zwei Teilgruppen durchgefiihrt wird, mindestens ein Kursleiter zur Ubersetzung be-
reitsteht, sie reformuliert, das Gesprach leitet, sich tber eventuelle Polemiken hin-
wegsetzt, bzw. sie abbricht, um auf der Metaebene das Gesprach fortzufiihren. Der
Kursleiter hat Zusatzinformationen zu geben, kurz gesagt, die Rolle eines Vermittlers
einzunehmen. Diese Rolle ist eine Herausforderung, die ebenso Kompetenzen in der
Gesprachsfuhrung wie ein breites Wissen Uber beide Lander verlangt.

6. Eventuelle Erweiterungsphasen

Bei Themenstellungen, die nur eine kurze Sammelphase im Plenum benétigen, kon-
nen sich Phasen der Textproduktion im Tandem anschliel3en, die Umsetzungen von
Erarbeitetem in die andere Sprache (sofern dies noch nicht in den genannten Pha-
sen in einem ausreichenden Maf3e geschehen ist) und in andere Textsorten; z.B.
koénnen zusammenfassende Berichte, Kurzportrats oder Kurzprosa erstellt oder eine
szenische Umsetzung versucht werden (vgl. auch ldeen in Kap. 3.6 Sprachenwahl
und 3.2 Textarbeit).

3.5.4 TRANSKULTURELLES LERNEN AM BEISPIEL EINER COLLAGE

Im Vergleich zu Zielvorstellungen interkultureller Kompetenz bedeutet die transkultu-
relle Kompetenz eine Erweiterung. Ausgangspunkt ist, dass die Teilnehmer an einem
binationalen Sprachkurs sich in einer realen Kommunikationssituation mit den Ange-
horigen der Zielsprache und damit im direkten Kontakt mit der anderen Kultur befin-
den. Sie bereiten sich nicht auf ein Zusammentreffen vor, sie leben es und sind dabei
durch den standigen Rollenwechsel von Muttersprachler und Nichtmuttersprachler
und das Vorhandensein zweier Sprachen und Kulturen einem standigen Perspekti-
venwechsel unterworfen. Aus Prozessen der Gegenuberstellung und des Verglei-
chens der beiden beteiligten Kulturen erweitert sich das interkulturelle Lernen zum
kulturintegrativen Lernen, d.h. gemeinsam werden neue Inhalte verhandelt und erar-
beitet. Die Perspektiven beider Lerner(-gruppen) flieBen ein. Die Stufen auf dem
Weg vom interkulturellen zu diesem so genannten transkulturellen Lernen (das also
Uber beide Kulturen hinausgeht) werden im Folgenden anhand der Arbeitsform der
Collage dargestellt.*®

8 Angelehnt an &hnliche Uberlegungen zum dialogischen Lernen vgl. bei ALIX 1990:28 und zu inter-
kultureller Kommunikation bei SANDHAAS 1988:432.
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1. Zunachst (noch) auf die eigene Person und Gruppe bezogen, geht es um die Be-
wusstmachung eigenkultureller Wahrnehmungsweisen. Diese Selbstbezogenheit
richtet sich in der Darstellung der eigenen Person/Gruppe und Kultur immer auf eine
definierte Zielgruppe, namlich die Partnergruppe.

Collage: ,So sehen wir uns*
Die franzosischen Teilnehmer erstellen eine Collage zum Thema ,Frankreich”, die deutschen
Teilnehmer zum Thema ,Deutschland” (=Se|bstbi|d).49

2. In einer zweiten Phase geht es darum, auf Fremdes aufmerksam und sich dessen
bewusst zu werden.

Collage: ,So sehen wir euch”

Die franzodsischen Teilnehmer erstellen nun eine Collage zum Thema ,Deutschland®, die
deutschen Teilnehmer zum Thema ,Frankreich* (= Fremdbild). Alle Collagen werden an die
Wand geheftet.

3. Es folgen weitere Schritte zum Vergleich beider Kulturen und ihres gegenseitigen
Bezuges. Dieser weitere Phasenwechsel von Selbst- und Fremdwahrnehmung ge-
schieht im Aushandlungsprozess mit dem Partner / den Partnern und kann als ein
»Sich mit dem Anderen in Beziehung setzen” verstanden werden.

Jede Gruppe sieht sich die beiden Collagen der jeweils anderen Gruppe an, ohnedassi die-
se dabei ist (bisher sollten die Gruppen auch in zwei RAumen gearbeitet haben). Jede Grup-
pe diskutiert fur sich das Ergebnis, also die Sichtweise der anderen Gruppe und stellt eine
Liste von Fragen zusammen.

4. In diesem Schritt geht es um reaktive und korrektive Aspekte im Hinblick auf ein
Bewerten und Beurteilen des gemeinsamen Produkts oder der gemeinsamen Analy-
se. In weiteren Phasen der BedeutungserschlielRung erfolgt eine selektive Aneignung
neuer Einstellungen und neuen Verhaltens, die vorhandene Klischees teils relativiert,
teils abbaut.

Die beiden Gruppen stellen zunéachst ihre eigenen Collagen vor, beantworten Fragen der
anderen Gruppe und diskutieren dann gemeinsam.

5. In diesem synthetischen Schritt steht das Zusammenfligen beider Sichtweisen in
einem gemeinsamen Aushandlungsprozess der Partner im Mittelpunkt, und zwar im
Hinblick auf ein gemeinsames Ganzes oder Neues. Die Arbeit an gemeinsamen In-
halten, das Gerichtetsein auf ein gemeinsames Produkt oder Ziel ermoglicht einen
transkulturellen Erfahrungsprozess.

AnschlieBend oder in einer spateren Phase des binationalen Sprachkurses kann eine neue,
gemeinsame Collage (eventuell auch zu einem neuen, gemeinsamen Thema (z.B. die
deutsch-franzésische Schule, das ,ideale" deutsch-franzdsische Unternehmen) erstellt wer-
den.
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Wahrend die Ersten drei Schritte typische Schritte fir den interkulturellen Lernpro-
zess sind, stellt Schritt 4 den Ubergang und Schritt 5 schlieRlich die Erweiterung zum
transkulturellen Lernen dar. Die beiden letzten Schritte sind als solche nur in der di-
rekten Begegnung von Teilnehmern aus zwei Landern durchfuhrbar. Wesentlich ist
die gemeinsame Konstituierung von Sinn, indem mit dem Partner Neues geschaffen
und erarbeitet wird. Dies geschieht durch einen gemeinsamen Aushandlungsprozess
auf kultureller und sprachlicher Ebene (dazu gehdren u.a. Sprachenwahl und Spra-
chenregulierung, Themenwahl und Themenwechsel, Redezeitverteilung, gemeinsam
verabredete Ziele und ein gemeinsam festgelegter Weg). Damit kann im binationalen
Sprachkurs ein transkultureller Transfer von Wissen, Gedanken, Einstellungen und
Gefiuhlen stattfinden (der interkulturelle wiirde sich mit einer Gegenuberstellung und
einem Vergleich von Positionen und Gegenstanden zufrieden geben).

Transkulturelles Lernen in binationalen Sprachkursen ist vor allem mdéglich in Phasen, in de-
nen die Teilnehmer ein gemeinsames Produkt erarbeiten (z.B. das Erstellen einer gemein-
samen Kursdokumentation), bei gemeinsamer Aushandlung von Freizeitaktivitaten und tagli-
chen Organisationsfragen, also dort, wo gemeinsame Arbeits- und Aushandlungsprozesse
ablaufen, die sich nicht mit der Summe der beteiligten Kulturen zufrieden gibt, sondern neue
Sichtweisen und Aspekte schafft. Diesen Prozessen entsprechen auf methodischer Ebene
Techniken des entdeckenden und erforschenden Lernens, mdglichst viele Sinne anspre-
chende Wahrnehmungsaufgaben, Improvisation, spielerische Formen und Projekt-
orientierung.

3.5.5 DIE BEGRIFFSRECHERCHE ALS EINE FORM INTERKULTURELLER
PROJEKTARBEIT

Projektorientierte Arbeitsformen sind in binationalen Sprachkursen haufig zu finden.
Sie erlauben den Teilnehmern Uber weite Phasen selbstverantwortlich und
selbstbestimmt in offener, handlungs- und themenzentrierter Form zu arbeiten und
dabei transkulturelle Zielsetzungen anzustreben.®® Héaufig ist beim interkulturellen
Sprachenlernen die Begriffsrecherche Ausgangspunkt der Projektarbeit. Daraus
kann sich eine so genannte Themenrecherche entwickeln, die sogar zu einem meh-
rere Tage umfassenden Projekt ausgeweitet werden kann. Das hier beschriebene
Beispiel zum Thema Wald / la forét zeigt solch eine Erweiterung und illustriert gleich-
zeitig verschiedene, in diesem Kapitel genannte Strategien interkulturellen Lernens,
wie etwa Wahrnehmungsschulung, BedeutungserschlieRung und Kulturvergleich.>

Die Teilnehmer wahlen oder bekommen einen kulturell zentralen Schliisselbegriff,
den sie vor Ort erforschen und anschliel3end kontrastiv darstellen. Ziel ist die Er-

* Die Collagearbeit kann auch ein begrenzteres Thema haben, z.B. La femme allemande - la femme
francaise.

%% Einen detaillierten Uberblick zu Charakteristika von Projektarbeit in binationalen Begegnungen gibt
HERFURTH 1993:207.

*! Die Idee zu einer Begriffsrecherche zum Thema ,Wald“ geht auf Monika Bischof zuriick. Eine Aus-
wahl der von ihr gesammelten Materialien finden sich inzwischen in:Bachmann u.a. 1995: Kap. 11.
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kenntnis, dass die Wahrnehmung und ihre Deutung unterschiedlich kulturell vorge-
pragt sind, ebenso wie die Einsicht, dass sich bereits in einem Begriff ein umfangrei-
cher soziokultureller Kontext entfalten kann und die Interpretation landeskundlicher
Fakten in einem engen Zusammenhang mit der Begriffsbildung steht. >

Bei der Planung eines binationalen Projekts zum Thema Wald geht es nun darum,
Entschlisselungstechniken und Verstehensstrategien zu finden, die die unterschied-
liche Begriffsdeutung in beiden Kulturen klar machen und Missverstandnisse vermei-
den helfen. lIdealerweise mag man sich Verfahren der Sprachsensibilisierung bedie-
nen, wie sie zur Wahrnehmungsschulung, und Bedeutungserschliel3ung bereits in
diesem Kapitel angesprochen wurden.> Im Folgenden wird ein idealtypischer Ablauf
der Begriffsrecherche fur binationale Sprachkurse geschildert.

1) Einstieg in die Begriffsrecherche - Erstellen eines Assoziogramms

Wie bei vielen Themen bietet es sich auch beim Thema Wald - la forét an, zunachst
individuell ein Assoziogramm zum Begriff zu erstellen und die Ergebnisse in der mo-
nonationalen Gruppe in einem weiteren Gruppenassoziogramm zusammenzubrin-
gen.

2) Hypothesenbildung: Auswertung des Assoziogramms

Die Assoziogramme werden im Tandem oder in binationalen Kleingruppen ausge-
wertet. Es kommt zu einer Hypothesenbildung, was Wald in Deutschland und la forét
in Frankreich bedeutet. Dabei sind erste Feststellungen zu erwarten, dass sich Wald
nur ansatzweise mit dem franzosischen Begriff la forét deckt. Vermutungen werden
geaullert, dass Wald fur die Deutschen etwas anderes als foret flr die Franzosen
bedeutet, dass Deutsche wahrscheinlich gerne im Wald spazieren gehen, dass je
nach Land ganz unterschiedliche Leute sich an diesen Ort bewegen und dort auch
unterschiedliche Dinge tun. In dieser Phase flie3en Vorurteile, Stereotype, Verallge-
meinerungen und personliche Erfahrungen der Partner zusammen. Beispielsweise
wird erfahrungsgemal der Wald von Deutschen weitaus starker als unverzichtbares
Lebensumfeld betrachtet als dies bei Franzosen der Fall ist. Dies tritt in Ausdriicken
wie der Wald stirbt und der dabei ersichtlichen Personifizierung zu Tage. Im Franzo-
sischen ist auch bei sprachlichen Ausdricken in Verbindung mit Wald eine starkere
Distanz vorherrschend.

°2 Zum Verfahren und Ablauf der Wort- und Begriffsrecherche vgl. Bischof/Borchard 1989: 6ff, aller-
dings dort bezogen auf Fortbildungsveranstaltungen fur ausléndische Deutschlehrer, die an einem
Goethe-Institut in Deutschland stattfinden, d.h. multinationale Gruppen mit vielen Ausgangssprachen
und -kulturen, aber nur einer Zielsprache und -kultur

*% Bei der Auswahl der Begriffe ist nach Bischof/Borchard 1989:16 wichtig, dass sie innerhalb eines
vorgegebenen Zeitrahmens (z.B. ein Tag) ,recherchierbar* sind, dass ihre soziale Bedeutung sich
nicht nur aus Gesprachen erschlieen lasst, sondern auch direkt beobachtbar ist. Die Begriffe miissen
in den Ausgangskulturen unterschiedlich erfahren werden kénnen. Bischof/Borchard halten etwa Beg-
riffe wie Café, Platz, Hund, Stral3e, essen oder sich begriRen fir gut recherchierbar, dagegen Abs-
trakta wie Freundschaft, Arbeit oder Freiheit fir diese Zwecke weniger geeignet.
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3) Vorbereitung der Feldforschung

Die Neugierde ist geweckt und die Teilnehmer wahlen nun Orte, Situationen und
Personen aus, die sie aulRerhalb des Unterrichtsraums vor Ort im Wald beobachten,
protokollieren und befragen méchten. Such- und Leitfragen werden formuliert, ein
Vorgehensplan erstellt. Die Teilnehmer finden sich je nach Interesse in Tandems zu-
sammen. Sinnvollerweise werden ein Teil der Rechercheaufgaben auf die Tandems
und Kleingruppen verteilt, jedoch gleiche Aufgabenstellungen mehrfach besetzt. Die
Organisation dieser Aktivitaten kann je nach Gruppe den Teilnehmern selbst Uber-
lassen werden oder von den Kursleitern starker vorstrukturiert sein. Die Kursleiter
koordinieren die Aufgaben der Gruppen und verteilen eventuell bendtigte Medien,
wie z.B. Kassettenrecorder. Bestimmte Techniken der Feldforschung, vor allem In-
terviewtechniken, sollten vorher in beiden Sprachen eingelbt worden sein.

4) Durchfuhrung der Feldforschung

Bei der an journalistische Verfahren erinnernde Vorgehensweise der Begriffsrecher-
che werden die Teilnehmer zu Feldforschern. Sie gehen im Tandem oder in binatio-
nalen Kleingruppen in den Wald. Aufgabe ist es, moglichst viel Material zum Begriff
Wald zusammenzustellen (Zeichnungen, Fotos, Realien, Interviews mit Menschen
zum Wald, und mit Menschen im Wald). Einfache Wahrnehmungsaufgaben wie Rie-
chen, Horen, Schmecken sollten nicht zu kurz kommen. Die noch im Seminarraum
erstellten Hypothesen werden um subjektive Einstellungen, Meinungen der Beobach-
teten und Befragten erweitert und so tUberprift. Neue Thesen werden aufgestellt, ers-
te Erklarungen gegeben. Der Entdeckungs- und Beobachtungsprozess verlauft in der
Regel im Tandem. Damit kommen standig beide kulturellen Perspektiven und beide
Ebenen sprachlicher Erfahrung zusammen und erlauben einen Wechsel von Selbst-
und Fremdwahrnehmung.

Die Kursleiter haben darauf zu Achten, dass die Recherchiertatigkeit nicht zu einem
bloRen Sammeln von Einzelerscheinungen des Waldes wird, sondern dass die Teil-
nehmer die von ihnen angewandten Strategien der BedeutungserschlielRung reflek-
tieren, und einen Rickbezug leisten zwischen beobachtbaren Objekten und Phano-
menen und ihrer sprachlichen Umsetzung in den beteiligten Sprachen. Wichtig in der
Durchfuihrungsphase ist, das Gesehene, Gehdrte und Erfragte zu dokumentieren und
erste Schliusse zu ziehen. Die Dokumentation (z.B. in Form von Notizen, ausgefullten
Fragebogen oder kurzen Texten, kommentierten Fotos und Realien) intensiviert
gleichzeitig Wahrnehmung und Bedeutungsentwicklung.

5) Erste Auswertungsphase in Tandem und Kleingruppe

Zurick im Seminarraum steht am Beginn der Auswertungsphase der Gedanken- und
Ergebnisaustausch mit anderen Tandems, die parallel gearbeitet haben. Bei der
Begriffsrecherche vor Ort besteht die Schwierigkeit in der Schaffung eines landes-
kundlich brauchbaren Gesamtbildes aus den Teilsticken. Nach Bischof/Borchard ist
der Fundus an Erfahrungen und Erkenntnissen mit weiteren Verfahren der Informati-
onsgewinnung zu verknupfen. Die Teilnehmer kdnnen zuséatzliche Information etwa
in Form von Stichwdrtern aus Enzyklopédien oder kleineren Texten bekommen, die
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die Kursleiter fur diesen Zweck zusammengesucht haben. Diese Texte erlauben eine
Objektivierung der Beobachtungen.>*

6) Vorbereitung der Prasentation

Die einzelnen Tandems erarbeiten eine Prasentation ihrer Ergebnisse, z.B. in Form
einer Collage, wobei diese haufig zwei Pole haben wird, in unserem Fall etwa kon-
trastierend Wald — la forét. Wesentlich ist das Zusammenstellen aller recherchierten
Bedeutungselemente und die Konfrontation mit den Bedeutungselementen des
sprachlichen Aquivalents in der Muttersprache.

7) Prasentation und Auswertung der Begriffsrecherche im Plenum

Die Prasentation der Recherchen zum Begriff Wald - la forét geschieht im Plenum.
Die Teilnehmer vergleichen und diskutieren die Ergebnisse der anderen Tandems.
Die Bedeutungsfelder werden sozusagen vernetzt und Bedeutungen relativiert. Es
kommt zu ausfihrlichen Erklarungsversuchen und einem intensiven Vergleichen von
Ausgangs- und Zielkultur. AnschlieRend werden im Plenum die Anfangshypothesen
mit den Ergebnissen verglichen. Damit kommt es zu Uberlegungen wie: Welche(r)
Begriff(e) ware(n) bei uns aquivalent, d.h. welche Dinge erfullen bei uns &hnliche
Funktionen? Wie sehen sie aus? ,Bedeuten sie dasselbe?

8) Sprachenwahl und Ortswechsel

Die Sprachenwahl bei der Begriffsrecherche ist abhangig davon, ob sie an nur einem
Ort oder an beiden Kursorten durchgefuhrt bzw. fortgefiihrt wird. Der gunstigste Fall
ist wohl, dass sie als Begriffsrecherche an einem Ort begonnen und als Themenre-
cherche am anderen Ort fortgesetzt wird. Die Partner, in deren Heimatland und grof3-
tenteils auch in deren Muttersprache eine Bedeutungsrecherche stattfindert, brau-
chen sich keinesfalls zu langweilen. lhre sprachliche Hilfe- und Unterstitzungsfunkti-
on als kompetente Partner motiviert in der Regel genauso wie der durch die
fremdsprachlichen Partner erfahrene Perspektivenwechsel und die neuen Erfahrun-
gen mit den vor Ort recherchierten Ph&dnomenen. Findet die Begriffs- bzw. Themen-
recherche nur in einem Land statt, hat die Analyse von zielkulturellen Phanomenen
in authentischen Texten und anderen Medien und im Leben der (Partner-)Gruppe
selbst einen groReren Platz einzunehmen.

9) Erweiterung zu einer Themenrecherche

Wenn es der jeweilige Begriff hergibt, kann - eventuell nach dem Ortswechsel ins
andere Land - die Recherche thematisch vertieft werden. Die Teilnehmer kénnen in
einer ersten Phase tiefergehende Fragenkataloge erstellen und dann - je nach Tan-
dem variiert - das Thema Wald weiter gehend untersuchen. Die Gruppe Uberlegt
sich, welche(n) Teilaspekt(e) man naher untersuchen will. Die einen mdgen z.B. (bei
Sprachkenntnissen auf Oberstufenniveau) literarische Belege aus beiden Literaturen

* Eine kleine auf Monika Bischof zuriickgehende Fundgrube von Texten (und auch Zusammenstel-
lung von Assoziogrammen Deutscher zum Thema Wald) findet sich in Bachmann u.a. 1995: Kap.11.
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zusammenstellen, andere konnen vor Ort Experten befragen (Forster, Umweltgrup-
pen, Waldbesitzer). Die ausgewéhlten Teilaspekte werden naher erforscht, und es
werden Materialien gesammelt (Fotos, Kassettenaufnahmen, Zeichnungen, Notizen,
Dokumente, Interviews).

Auch bei einer Themenrecherche werden die sonst haufig an erster Stelle stehenden
~>achinformationen* (Fakten und sachliche Daten) als weitere unverzichtbare Ele-
mente landeskundlicher Informationsgewinnung verstarkt hinzugenommen, um ge-
nauere Aussagen uber gesellschaftliche und mentale Strukturen in Deutschland und
Frankreich zu erhalten. Bei einer isolierten Bedeutungsrecherche haben Sachinfor-
mationen dagegen eher die Aufgabe einer Hintergrundfolie, damit einzelne Erfahrun-
gen angemessen erklart und beurteilt werden kénnen.

Wesentlich ist bei der Vorbereitung der Prasentation einer Themenrecherche im Sin-
ne eines transkulturellen Lernprozesses die Erstellung eines neuen gemeinsamen
Produkts, z.B. ein Videofilm oder eine szenische Umsetzung, die unterschiedliche
Einstellungen und Umgehensweisen mit Wald - la forét in beiden Landern (evt. iro-
nisch gebrochen) darstellt. Genauso sind Fotoschauen, Plakatausstellungen oder
Okologisch-biologische Beschreibungen denkbar. Sinnvoll ist immer eine Anbindung
an die Spracharbeit. In der Regel kann bei einer Themenrecherche ein strukturiertes
Glossar zum Thema erstellt werden. Spracharbeit ist ebenfalls immer prasent in U-
berarbeitung, Verbesserung und Prasentation des Produkts. (Zu Aspekten kontrasti-
ver und vergleichender Wortschatzarbeit vgl. Kap. 3.1)

Erfahrungen interkultureller Projektarbeit in binationalen Sprachkursen zeigen, dass
die Themenbearbeitung am besten nicht tber eine popularwissenschaftliche Ebene
hinaus angeregt werden sollte. Bei einer zu fach(wissenschatft)lichen Orientierung
besteht selbst bei fachspezifischen Kursen die Gefahr, dass ein Partner Experte und
der andere nur Laie ist. So wird bei Fachgesprachen mit Dritten oft nur die Mutter-
sprache die notigen fachlich feinen Differenzierungen erfassen kdnnen. Hingegen
kbnnen bei allgemeinen Themen, z.B. aus den Bereichen Presse, Verbraucher-
schutz, Ess- und Trinkkultur beide Partner ihre Erfahrungen gleichwertig einbringen
und auf einer konkreten und leicht erfahrbaren Ebene kontrastive Studien anstellen.
Dies gilt auch fur die Analyse authentischer Dokumente oder bei Interviews. Solche
mit allgemein von einem Thema ,Betroffenen® auf der Stral3e sind im Tandem einfa-
cher als Interviews mit ,Experten” in Institutionen. (Zur Rolle von Kursleiter und Tan-
dempartner gerade in diesen freieren Arbeitsformen sei an die Anforderungen in
Kap. 2.4 erinnert.)
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3.5.6 SPIELE ZUM INTERKULTURELLEN LERNEN

Spiele unterscheiden sich bzgl. ihrer Spielidee, Regeln, Zielsetzung, Dauer, Intensi-
tat, Wirkung usw. Die Zielsetzungen der Spiele zum interkulturellen Lernen sollten so
gewahlt werden, dass ihr Einsatz eine ,starkere Offnung hin zum Fremden, Unbe-
kannten, dem Nichtgewussten einer anderen Kultur bewirkt* (Rademacher,Wilhelm,
Uekermann 1991: 11) und mit den Zielen, die in diesem Kapitel weiter oben genannt
sind, in Einklang stehen. Es gibt meist mehrere mdgliche Zielsetzungen fir Spiele im
interkulturellen Lernprozess, wie z. B.>:

- Interesse und Neugierde auf das Fremde wecken

- Bewusstwerden der eigenen kulturellen Hintergriinde

- Wissen uber die andere Kultur erwerben

- Wahrnehmungféahigkeit erhhen und Wahrnehmung fir Kulturunterschiede schulen
- Gemeinsamkeiten und Unterschiede feststellen

- Empathievermogen schulen

- Konfliktbereitschaft wecken, um sich Konflikten zu stellen und sie auszutragen

- Umgang mit Vorurteilen

Auf der Grundlage der gewdahlten Zielsetzung kdnnen sich die Kursleiter fir ein be-
stimmtes Spiel entscheiden. In der Regel sind die Spiele in allen Spielblichern nach
verschiedenen Kriterien, auch nach Zielsetzungen, sortiert und somit leicht auffind-
bar. Bei der Auswahl des Spiels sollten auch Uberlegungen zur Spieldauer, Spielvor-
bereitung, Spielverhalten der Teilnehmer, eigener Einstellung zum Spiel und mégli-
chem Spielverlauf und moglicher Regelanderungen angestellt werden.

BEIM EINSATZ VON SPIELEN IST FOLGENDES WICHTIG:

* Qualitat vor Quantitat: Man sollte lieber weniger Spiele einsetzen, aber diese gut
kennen und vorbereiten. Bei der Durchfihrung sollte man die nédtige Zeit in An-
spruch nehmen, sodass das Spiel nicht an seiner Intensitat und Wirkung verliert.

* Auswertung des Spiels: Je nach Zielsetzung des Spiels und des Verlaufs muss
eine Auswertung in Form einer Metakommunikation vorgenommen werden. D.h.
man spricht Uber das Spiel: Was wurde gesagt? Wie wurde etwas gesagt? Spre-
chen Uber durchlebte Situationen im Spiel, Ansprechen von Konflikten, usw.

* Der Einsatz eines Spiels zum interkulturellen Lernen sollte nicht isoliert von ande-
ren Aktivitdten zum interkulturellen Lernen stehen. Eine Einbettung in einen Ge-
samtlernprozess ist sinnvoll.

* Spiele mussen vom Lehrteam nicht als starre Gebilde mit unverriickbaren Regeln
eingesetzt werden, sondern sie sollten an die Teilnehmer, an Gruppenprozesse
und an die verschiedenen Situationen angepasst werden kdnnen.

* Auf Grund der kulturellen Pragung von Spielen und von individuellen Negativerfah-
rungen der Spielern kann es den Teilnehmern manchmal an der Bereitschaft
mangeln, sich auf ein Spiel einzulassen. Dem muss durch eine behutsame Heran-
gehensweise Rechnung getragen werden., damit evtl Spielbarrieren Gberwunden
werden konnen.

*° Die Zielsetzungen sind in Anlehnung an Rademacher//Wilhelm/Uekermann 1991 formuliert.
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* Spiele, ihr Regelwerk und der Umgang mit Spielen sind abhéngig von der jeweili-
gen sozialen Gruppe, Gesellschaft, Kultur und auch der Epoche, in denen sie
praktiziert werden. Deshalb kann tber den Einsatz von Spielen z.B. viel Informati-
on bzgl. der interkulturellen und intrakulturellen Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten vermittelt werden.

* Die Regeln eines Spiels werden bewusst gesetzt und sind variierbar. Nicht erst
beim Spiel selbst, sondern schon beim Aushandeln, Festlegen und Interpretieren
der Regeln findet eine interessante interkulturelle Kommunikation statt, die an sich
schon einen Lernprozess darstellt.

* Die Spieltatigkeit ist ganzheitlich. Spielen macht die aktive Beteiligung eines jeden
Spielers zur Voraussetzung. Durch das Spiel kann eine Gruppe ein Wir-Gefuhl
aufbauen. Durch die Einnahme einer Rolle im Spiel, die nicht der Rolle in der Rea-
litat entspricht, kann das Verhéltnis zur Realitat gedndert werden. Teilnehmer
kbnnen z.B. Empathievermdgen entwickeln, indem sie eine ihnen zuvor unbe-
kannte Rolle spielen.

* Mit Spielen kénnen die Menschen die Wirklichkeit widerspiegeln und simulieren.
Obwohl Spielhandlungen die Wirklichkeit nur anndhernd oder verkirzt darstellen,
kénnen sie doch dazu dienen, die Beziehungen zwischen Menschen aktiv nach-
zugestalten und direkter erfahrbar zu machen, was im binationalen Bereich zum
Abbau von Barrieren und Bewusstmachen der eigenen und fremden Kultur einge-
setzt werden kann.

* Spiele kbnnen Beteiligten ein Feld bieten zwischen Schonraum und einem scho-
nungslosen Alltag.

Alle diese Grundeigenschaften von Spielhandlungen sind sehr forderlich, um interkul-
turelle Lernprozesse in Gang zu setzen. Durch die Spielerrolle bekommen die Teil-
nehmer eine gewisse Distanz zur Rolle in der Realitat. Dies erleichtert das Sprechen
Uber das Spiel, also die Metakommunikation.

SPIELVORSCHLAGE:

Einige Spielvorschlage, die auch zum Bereich interkulturelles Lernen gehdren, sind
schon in den Kapiteln 2.1 und oben gemacht worden, wie beispielsweise Stadter-
kundung, Kennenlernen, etc. Hier folgt nun eine kleine Auswahl von Spielen zum
Bereich der Selbst- und Fremdwahrnehmung / Empathievermdgen:

Bafa Bafa: Beschreibung s. DFJW: Arbeitsmaterialien: Le projet Bielefeld 1996, S.107.
Spiegelpantomime: (Dauer: ca. 1 Stunde) Die Deutschen spielen in einer pantomimischen
Sketschreihe alles, was ihnen an den Franzosen auffallt (positiv und negativ) vor und umge-
kehrt. Um alles, was auffallt, deutlicher zu machen, kann die Anweisung gegeben werden,
dass alle Handlungen lbertrieben dargestellt werden. Hier kommen sehr viele Eindriicke und
Wahrnehmung tber die anderen zum Vorschein.

Fotogeschichten: (Dauer: 1-3 Stunden): Fotos, Postkarten oder Bilder aus lllustrierten wer-
den auf einem grofl3en Tisch ausgebreitet. Jede Person hat ca. 10 Minuten Zeit, die Fotos
anzuschauen und ein oder zwei Fotos, die sie besonders interessiert oder anspricht, auszu-
wahlen. Falls zwei Personen das Gleiche Bild gewahlt haben, finden sie sich in einer Klein-
gruppe zusammen. Bei groReren Gruppen werden Kleingruppen von je 4-8 Personen gebil-
det. Jeder in der Kleingruppe erzahlt zu seinem Bild eine Geschichte und sagt, warum er
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dieses Foto ausgewahlt hat. Zum Schluss kann die Kleingruppe aus all ihren Bildern eine
Geschichte erfinden und im Plenum darstellen, erzahlen (Rademacher:1991:196).

Variante: Die Kursleiter kbnnen ein Thema vorgeben. Die Bilder sind eine Hilfe, um tber das
vorgegebene Thema ins Gesprach zu kommen. Jeder zeigt sein Bild und erklart, warum er
es im Zusammenhang mit dem Thema ausgewahlt hat.
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3.6 SPRACHENWAHL
Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden, sind:

- Warum ist eine Festlegung der Kommunikationssprache in einzelnen Phasen des
binationalen Sprachkurses sinnvoll?

- Von welchen Gegebenheiten hangt die Wahl der jeweiligen Sprache ab?

- Welche Sprachenwahl ist wahrend der Arbeit im Tandem sinnvoll?

- Wie gestaltet sich die Wahl der Sprache auf3erhalb der Tandems im binationalen
Sprachkurs?

3.6.1 DIE BEDEUTUNG EINER BEGRUNDETEN SPRACHENWAHL

Ein wesentliches Element bei der Planung und Durchfiihrung von binationalen
Sprachkursen ist die Entscheidung, in welcher Phase des Kurses welche Sprache
von wem gesprochen werden soll. Sollen die Kursleiter hierzu Vorgaben machen,
wie haben diese gegebenenfalls auszusehen oder Uberlassen sie die Wahl der Spra-
che weit gehend der Regulierung durch die Teilnehmer?

Zur Beantwortung dieser Fragen vergegenwartigen wir uns den binationalen Sprach-
kurs zunéchst als ,Kommunikationsraum®. Einerseits bedeutet er reale, naturliche,
ungesteuerte Kommunikation, andererseits stellt er eine Lernsituation in einem di-
daktischen Rahmen dar und zielt auf gesteuerte, unterrichtliche Kommunikation (und
ist damit Vorbereitung und Vorgriff auf weitere Kommunikation mit anderen Perso-
nen). Im Kurs sind immer zwei Sprachen prasent. Je nach Situation benutzen die
Teilnehmer die Sprache frei oder halten sich an sprachliche Vorgaben, die zu Unter-
richtszwecken von den Leitern gemacht werden. Dies ist auch abhangig vom Ort
(z.B. Pausenraum vs. Unterrichtsraum), von freier Konversation oder konkreter Auf-
gabenstellung, vom Vorhandensein von Materialien (in einer bzw. in beiden Spra-
chen) oder der Anwesenheit bzw. Nichtanwesenheit eines Kursleiters. Diese und
weitere Parameter entscheiden Uber die konkrete Sprachenwahl.

In einer Reihe von binationalen Sprachkursen hat sich gezeigt, dass nur wenige Teil-
nehmer die Rolle der Sprachenwahl bewusst wahrnehmen. Lasst man den Lernern
in der individuellen Tandemkonstellation absolute Freiheit, wird vielfach eine Sprache
dominant und zwar, so die Erfahrung, die Muttersprache des ,schwacheren” Part-
ners, d.h. die Fremdsprache des sprachlich ,Starkeren®. Dieser setzt so sein Sprach-
lerninteresse durch. Der sprachlich ,schwéchere” Partner fallt weiter zurtick und die
Gesamtkommunikation gerat sprachlich immer mehr aus dem Gleichgewicht. Nattr-
lich gibt es zu diesem Erfahrungswert auch Ausnahmen. Beispielsweise liegt es sehr
stark an der personlichen Motivation der Teilnehmer, ob sie in dem selbst gesteckten
Rahmen sprachliche Lernerfolge erzielen. Zudem haben viele Kursleiter festgestellt,
dass franzosische Teilnehmer eher zu ihrer Muttersprache tendieren als deutsche.
Eine unreflektierte Sprachmischung (jeder spricht die Sprache, die ihm gerade in den
Kopf kommt) ist ebenso hinderlich fur einen erfolgreichen Spracherwerb wie eine
strikte Sprachentrennung (z.B. im Tandem oder in der Grof3gruppe: eine Stunde
Deutsch, eine Stunde Franzosisch), bei der zu viele Méglichkeiten vergleichenden
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Lernens (vor allem auf der Ebene des Wortschatzes) vergeben und die situative Ein-
bettung der Sprache zerstort werden.

Eine durchdachte Sprachregelung ist daher fir binationale Sprachkurse notwendig.
Die Wahl der Sprache ist u.a. sinnvoll anzulehnen an den Ort des Kurses, an die
konkrete, der Tandemarbeit zu Grunde liegende kommunikative Situation, an die
Aufgabenstellung oder an zu bearbeitende Materialien. Diese Aspekte werden spéater
naher erklart.

Basisprinzip eines binationalen Sprachkurses ist die authentische sprachliche Kom-
munikation. Teilnehmer sollen lernen, langere Sequenzen in der Zielsprache durch-
zuhalten, den Partner als sprachliches Vorbild zu erleben und gleichzeitig so kompe-
tent zu werden, auf den Partner adaquat zu reagieren, ihn etwa auch unterbrechen
zu kénnen. Beide Partner sollten das Ziel haben, moglichst viele Sachverhalte in bei-
den Sprachen darzustellen und zu diskutieren und damit ihre ldeen und Meinungen
in beiden Sprachen auszudricken und miteinander auszuhandeln. In diesem Zu-
sammenhang ist es wichtig, die Teilnehmer darauf hinzuweisen, dass sie in ihrer
Muttersprache langsam und verstandlich sprechen und nicht sofort in die Partner-
sprache wechseln, wenn ein Nichtverstehen sich ankindigt.

DIE DIDAKTISCHE VEREINBARUNG

In der konkreten Zweierkonstellation ist eine ,didaktischen Vereinbarung“ zwischen
den Lernpartnern besonders wichtig. Hiermit versuchen sie ihre Kommunikation zu
regeln, indem sie idealerweise vereinbaren, wie oft und in welcher Weise sie einan-
der korrigieren, wann sie von einer Sprache in die andere fallen, wann bei einer Er-
klarung etwa der Rickgriff auf die Muttersprache erlaubt ist oder wann etwa bei der
Bedeutungsklarung ein Blick ins Warterbuch sinnvoll erscheint. Es geht um die kon-
krete Festlegung von Lernweg und Verfahren gegenseitiger Hilfestellung und Unter-
stutzung. (Vgl. auch Sensibilisierungsibungen fir die Arbeit in der Tandemkonstella-
tion in Kap. 3.7)

Naturlich kann die Regelung solch einer didaktischen Vereinbarung nicht direkt von
den Lernern verlangt werden. Kursleiter miissen immer wieder darauf hinweisen und
madgliche Inhalte explizit machen. Dazu gehoéren im Kurs vor allem die Vorstellung
und Eintbung von Verfahren der Bedeutungsklarung und des Korrigierens (vgl. Kap.
3.7). Ebenso sind den Lernern ihre naturlich vorhandenen Kommunikationsstrategien
und Partner-/Lernerverhaltensweisen bewusst zu machen und interaktiv einzuiiben.

Die Bewusstmachung sprachlicher Strategien und Kommunikationsformen im Tan-
dem ist wichtig, weil die Teilnehmer an einem binationalen Sprachkurs die Tandem-
phasen in der Regel einerseits als einen spezifischen Lehr-Lern-Kontext (und damit
als ganz spezifisches Lehr- und Lernverhalten) auffassen, andererseits als eine Form
naturlicher, nicht unterrichtlicher Kommunikation. Die Tandemsituation hat einen
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Doppelcharakter. Einerseits beabsichtigen die Partner zu lernen (d.h. nachzufragen,
zu korrigieren, zu wiederholen), andererseits Uberwiegt immer wieder der inhaltliche
Aspekt der Kommunikation, der ihr die innere Dynamik verleiht. Je mehr die soziale
Beziehung der Partner im binationalen Sprachkurs als ,didaktische* Kommunikation
definiert ist, desto mehr wird sie als Antizipation einer realen Kommunikationssituati-
on aufgefasst und sprachliche Handlungsziele durften gegenuber nicht-sprachlichen
dominieren und handlungs- und sprachregulierend werden. Die Kommunikation
springt zwischen Inhalt und Form (d.h. Arbeit an sprachlichen Problemen) hin und
her. Nicht immer ist den Lernern Inhalt und Umfang der didaktischen Vereinbarung
klar, was sich haufig in Unsicherheiten im gegenseitigen Korrekturverhalten oder in
der Sprachenwahl zeigt. Die Einhaltung bzw. Nichteinhaltung der didaktischen Ver-
einbarung hat unmittelbare Konsequenzen fir die Intensitat des Spracherwerbs.

Die folgende Beschreibung der Sprachenwahl in unterschiedlichen Phasen des bina-
tionalen Sprachkurses soll dieses wichtige methodisch-didaktische Steuerungs-
element erklaren und so helfen, diesen Kommunikationsraum optimal fir das Spra-
chenlernen auszugestalten.

3.6.2 DIE SPRACHENWAHL DER TEILNEHMER BEI DER ARBEIT IM TANDEM

Eine sinnvoll begrindete Sprachenwahl fir einzelne Phasen der individuellen Tan-
demarbeit steht immer im Zusammenhang mit der Gesamtplanung einer langeren
inhaltlichen Sequenz. Die Tandemarbeit findet schwerpunktmafig in der Gesamt-
gruppe wahrend der binationalen Unterrichtsphasen statt. Auch sind Aufgabenstel-
lungen, besonders im Rahmen der Projektarbeit denkbar, die mehrere verschiedene
Sozialformen umfassen (vgl. hierzu Kap. 3.5). So ist z.B. eine langere Phase der
TexterschlieBung im Tandem, wobei der Muttersprachler eher die Rolle des Vermitt-
lers hat und sich im Extremfall auf die Funktion eines Worterbuches reduziert sieht,
immer mit einer weiteren Phase zu kombinieren, beispielsweise in der Verknipfung
mit einer Phase, in der eine Reaktion auf den Text in der anderen Sprache erfolgt,
oder der Text in eine andere Textsorte Ubertragen wird. Das Sprachlerninteresse
beider Lerner muss im Gleichgewicht gehalten werden (vgl. Kap. 3.2). Die folgende
Trennung von Phasen des Individualtandems dient daher vor allem analytischen
Zwecken.

PHASEN DER ERSTELLUNG EINES PRODUKTS

Zu auf die Erstellung eines Produktes orientierten Ubungen und Aufgaben zahlen
etwa das Schreiben eines Textes (narrativ oder als Dialog) (vgl. auch Kap. 3.7) wie
auch freiere Formen, z.B. die Erstellung eines Plakates oder etwa einer Diaschau.
Zwei konkrete Beispiele zeigen mdgliche und sinnvolle Vorgehensweisen:
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1) Es wird ein Text in beiden Sprachen geschrieben (z.B. Hausordnung zur Unterkunft, Kochre-
zept). Jeder Partner versucht, den Text in der Zielsprache zu schreiben und l&sst sich vom
muttersprachlichen Partner dabei helfen. Zwei parallele Texte entstehen. Wéahrend des
Schreibprozess (Bitten um Hilfe, Aushandeln von Inhalten, Erklarungen geben) ist die Wahl
der Sprache frei.

2) Es entsteht nur ein Produkt in einer Sprache, z.B. ein zusammenfassender Text auf Franzo-
sisch Uber das deutsche Schulsystem. Grundlage hierfir sind z.B. ein Schaubild und die
Kenntnisse des deutschen Partners. Der franzdsische Partner versetzt sich in die Rolle eines
Journalisten. Der deutsche Partner ist Informant und erklart das ihm bekannte Schulwesen.
Nachfragen, Erklaren des Schaubilds und Aushandlung tiber den Inhalt des zu schreibenden
Textes kdnnen sowohl in der einen als auch in der anderen Sprache oder in beiden erfolgen.
Neben dem Sprachlerninteresse haben bei solch einer Aufgabenstellung beide Partner auch
ein inhaltliches Interesse und agieren in authentischen Rollen (hier: Journalist, Informations-
geber), die sie auch auBRerhalb des Sprachkurses einnehmen kénnen. Im Rahmen dieser
Aufgaben haben beide Sprachen einen strukturierenden Effekt, die eine durch das Aus-
gangsmaterial, die andere durch das anvisierte Produkt. Solche landeskundlichen und inter-
kulturellen Themen erfordern Begriffsarbeit und Erklarung in beiden Sprachen.

Die konkrete Sprachenwahl darf in solchen Sequenzen von Diskussion und Aus-
handlung im Rahmen der didaktischen Vereinbarung den Lernern tberlassen wer-
den. Solche Aktivitaten kdnnen unter dem Motto stehen: Die Wahl der Sprache des
Produkts bzw. die Sprache seiner Vorstellung im Plenum ist festgelegt, die Wahl der
Sprache auf dem Weg dorthin ist frei.

Selbstverstandlich ist es auch méglich, in aufgabenorientierten Phasen den Tandems
Vorgaben zu machen, z.B. den Diskussions- und Aushandlungsprozess auf eine
Sprache zu beschrénken. Mdglich ist auch die Variante, dass einige Tandems auf
Franzo6sisch arbeiten, andere parallel auf Deutsch. Hierbei kénnen Teilnehmer indivi-
duell entscheiden, ob sie eher ihr inhaltliches Interesse (Wahl: Tandem in der Mut-
tersprache) oder eher ihr Sprachlerninteresse (Wahl: Tandem in der Zielsprache) in
den Vordergrund stellen. Solche inhaltlich parallel und sich auf beide landeskundli-
chen Realitaten beziehenden, aber sprachlich verschieden arbeitenden Tandems
erlauben eine Prasentation im Plenum, die gleich beide Sprachen und ihre unter-
schiedlichen Ausdrucksmoéglichkeiten nutzt.

Auf Grund eines zahlenmaRigen Ungleichgewichts zwischen deutschen und franz6-
sischen Teilnehmern kommt es bei binationalen Sprachkursen haufig zu , Tridem*“-
Konstellationen. Bei Ubungsphasen und produktorientiertem Arbeiten gilt oben ge-
sagtes uneingeschrankt. Bei Konversationsphasen dagegen kénnen andere Rege-
lungen sinnvoll sein. Es ist darauf zu achten, je nachdem, ob die Muttersprache
zweier Lerner oder ob die Muttersprache des dritten Lerners dominiert, dass in einer
langeren Sequenz alle drei Teilnehmer ihr Sprachlerninteresse behaupten kdonnen.

PHASEN MUNDLICHER KOMMUNIKATION

Hierunter verstehen wir Partnerarbeitsphasen, die dem freien mundlichen Ausdruck
(Gesprach, Diskussion, Erzahlung) oder der Erklarung von Sachverhalten oder Mate-
rialien (z.B. Schaubilder, Texte) dienen, aber nicht die Erstellung eines schriflich zu
fixierenden Produktes als Aufgabenstellung haben. Es ist sinnvoll, den Teilnehmern
den Rat zu geben, mdglichst fiir eine gewisse Zeit (fir Anfanger kirzer, z.B. 5 oder
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10 Minuten, fur Fortgeschrittene entsprechend langer) nur eine Sprache zu benut-
zen, sich also ,warm zu reden”. Es bietet sich meistens an, wenn franzésische Sach-
verhalte oder Frankreich Thema ist, miteinander Franzdsisch zu reden, bei Deutsch-
land betreffenden Themen entsprechend Deutsch. Selbstverstandlich sind punktuelle
Ruckgriffe auf die andere Sprache in Phasen der Worterklarung oder der Korrektur
erlaubt. Der freie Gebrauch beider Sprachen in diesen Phasen birgt dagegen die Ge-
fahr der zunehmenden Dominanz einer Sprache. Auch ist das Wechseln zwischen
Deutsch und Franzésisch im Hinblick auf zukinftige Verwendungen der Sprache im
Zielsprachenland unnattrlich und ineffizient.

UBUNGSPHASEN

Hierunter werden Phasen des binationalen Sprachkurses gefasst, in denen ein ,U-
bungscharakter” Giberwiegt, in denen ein Tandempartner fir eine Sequenz die Rolle
des ,Lehrers” Ubernimmt und mit seinem Partner z.B. eine Grammatikiibung durch-
fuhrt, an einem Text Lesen und Aussprache einlbt oder beide ein Rollenspiel auf
Deutsch oder auf Franzosisch einstudieren (vgl. auch Kap. 3.3). Solche Ubungspha-
sen erfordern immer eine sprachliche Vorgabe durch den Kursleiter, die sich am zu
Ubenden Sprachmaterial orientiert. Besonders auf Anfangerniveau konnen bestimm-
te Sprechsituationen zunéchst in der einen Sprache, danach in der anderen Sprache
geubt werden.

Beispiel: eine Auskunft einholen / demander un renseignement:

Im Rahmen einer in Deutschland von den Kursleitern vorgegebenen Dialogsituation fragt der
Franzose auf Deutsch den Deutschen nach dem Weg, den dieser in seiner Muttersprache
erklart. Danach werden die Rollen getauscht und die Situation nach Frankreich verlegt. Ge-
nauso gut ist eine Umkehrung der Rollen mdglich. Der Deutsche fragt auf Deutsch nach dem
Weg und der Franzose erklart diesen auf Deutsch. Danach Rollen- und Sprachentausch in
der nach Frankreich verlegten Situation. Durch diese zweite, in der Realitat zwar seltener
vorkommenden Konstellation werden die Sprachmittel des um Auskunft bitten und die des
Auskunft gebens von beiden Sprechern sowohl in der Mutter- wie auch in der Zielsprache
gelbt.

3.6.3 SPRACHENWAHL IN WEITEREN PHASEN BINATIONALER
SPRACHKURSE

PLENUMSPHASEN

Im Plenum sind Phasen, in denen einzelne Tandems ihre Arbeitsergebnisse (,Pra-
sentationsphasen®) vorstellen, von langeren Gesprachs- und Diskussionsphasen und
solchen gemeinsamer Spracharbeit zu unterscheiden. In Prasentationsphasen sollte
- so weit ein erstelltes Produkt keine andere Wahl nahe legt - moéglichst jeder Teil-
nehmer die Zielsprache sprechen. Tandempartner, Kursleiter und tbrige Teilnehmer
stehen bereit, um bei sprachlichen Schwierigkeiten zu helfen. Bei Gesprachen und
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Diskussionen gilt zunachst das Gleiche. Teilnehmer sollen Uben, Gedanken, Mei-
nungen, Erfahrungen in der Fremdsprache zu auf3ern. (Vgl. Kap. 3.7)

Aufgabe der Kursleiter ist es, Inhalte eventuell in der anderen Sprache zu wiederho-
len oder zusammenzufassen, damit die Sprachmittel beider Sprachen der Gruppe
prasent sind. Die Kursleiter halten das Gesprachsmanagement. Auch durfen sie lan-
ge schweigende Teilnehmer zu Beitragen auffordern oder die nationale Gruppe un-
terstitzen, die bezogen auf die Gesprachsanteile ins Hintertreffen geraten ist. Je-
doch sollten die Kursleiter pragmatisch reagieren und zulassen, dass die Teilnehmer
in die Muttersprache wechseln, sobald der Fokus einer Diskussion sich weit mehr auf
die inhaltliche als auf die sprachliche Dimension richtet. Das ist fast immer bei Kon-
troversen der Fall. Es muss sichergestellt sein, dass die Sprecher in inhaltlichen
Auseinandersetzungen, die ja auch gruppendynamisch und personlich flr sie wichtig
sind, ihre Ausdrucksfahigkeit behalten, wenn die Fremdsprache nicht dazu ausreicht,
in diesen Fallen das Gewulnschte zu verbalisieren. Bei explizit als Diskussionen be-
stimmten Phasen kann durchaus auch am Anfang die Regel gesetzt werden, dass
jeder sich in der Sprache aul3ert, in der er sich aul3ern méchte.

Grundsatzlich ist bei Fokussierung auf den Inhalt eine zweisprachige muttersprachli-
che Kommunikation - jeder als authentischer Sprecher seiner Sprache - mdglich, je-
doch im Sprachenpaar Deutsch-Franzésisch nur selten von Sprechern verwirklicht.
Diese Sprachenkonstellation eignet sich besonders dazu, Horverstehen auszubilden
und inhaltlich differenziert darzustellen. Gleichzeitig wird hier getbt, in der eigenen
Muttersprache deutlich zu sprechen, einfache Satze zu bilden, zu paraphrasieren,
also dem Nichtmuttersprachler die Rezeption zu erleichtern.

In Phasen gemeinsamer Spracharbeit, z.B. bei kontrastiver Wortschatzarbeit, gilt
entsprechendes wie soeben zur Tandemkonstellation formuliert. Verschiedene
sprachliche Auspragungen sind mdglich. Arbeitsanweisungen fir kommende Tan-
demarbeit oder den Ablauf des Sprachkurses betreffend sollten immer in beiden
Sprachen (d.h. von beiden Kursleitern) gegeben werden.

MONONATIONALE PHASEN

In mononationalen Phasen mit dem muttersprachlichen Lehrer (z.B. franzdsischer
Kursleiter fur deutsche Lerner) sollte dieser moglichst immer seine Sprache, also die
Zielsprache der Lerner, durchhalten. Es gilt das Gleiche wie im aktuellen Fremdspra-
chenunterricht allgemein, dass eine mdoglichst weit reichende Einsprachigkeit auch
fur Anfanger anzustreben ist. Kursleiter mit Lehrerfahrung in multinationalen Gruppen
durften mit dieser Maxime keine Schwierigkeiten haben. In machen Fallen, bei-
spielsweise bei Regelerklarung und -formulierung im Bereich der Grammatik, bei Er-
klarung von Spielregeln und in Phasen der Metakommunikation (d.h. bei Gesprachen
Uber den binationalen Sprachkurs), kann auch die Muttersprache der Lerner verwen-
det werden: Dies gilt besonders fir Kurse im Rahmen des Schulaustauschs (vgl.
3.3.1).
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EXKURSIONEN / PROJEKTE / UMFRAGEN / RALLYES

Bei Aktivitdten aul3erhalb der Tagungsstétte hat die Sprache des Landes Vorrang.
Das sich so ergebende zeitweise Ungleichgewicht wird dadurch aufgehoben, dass
ein Teil des binationalen Sprachkurses mdglichst auch im anderen Land stattfindet.
Bei Kursen an nur einem Kursort sind entsprechende Aufgaben zu finden, die die
aulRerhalb des Unterrichtsraums geleisteten Sprachaktivitaten sinnvoll in die andere
Sprache bringen.

Zum Beispiel ist bei der Besichtigung eines Bauernhofes in Deutschland die Ver-
kehrssprache Deutsch. Der Bericht Uber diese Exkursion oder die Beschreibung ei-
nes deutschen Bauernhofes kann in der Nachbereitung auf Franzdsisch erfolgen.
Wahrend Exkursionen oder Umfragen, d.h. bei Kontakt mit Personen aul3erhalb der
Gruppe, haben die Muttersprachler in der Regel die Funktion, die Nichtmuttersprach-
ler bei ihrer Kontaktaufnahme und in Gesprachen mit diesen Personen zu unterstut-
zen und Ubersetzend und klarend einzugreifen.

FREIZEITPHASEN

In Freizeitphasen kénnen die Kursleiter auf die didaktische Vereinbarung der Lerner
vertrauen und der Kommunikation ihren freien Lauf lassen. Die Erfahrung zeigt, dass
in der Regel die Teilnehmer sinnvolle Ubereinkiinfte treffen, wann sie welche Spra-
che sprechen. Die Kursleiter konnen jedoch, wenn sie ein Ungleichgewicht der
Kommunikation furchten, Vorschlage machen und einzelne Teilnehmer ermutigen,
die Fremdsprache zu sprechen. Spracherwerb ist immer dann besonders erfolgreich,
wenn auch in Freizeitphasen miteinander verhandelt werden muss, z.B. in Phasen
gemeinsamen Kochens oder Einkaufens.

3.6.4. KURSLEITERSPRACHE

Aufgabe der Kursleiter ist es, den gesamten binationalen Sprachkurs in einem
Gleichgewicht beider Sprachen zu halten. Dies gilt sowohl fir die Gesamtgrupe als
auch auf einzelne Teilnehmer bezogen. Sprachregelung bedeutet auch immer Steue-
rung der Gruppendynamik. Die Kursleiter steuern die Verwendung der Sprachen je
nach Kommunikationssituation und Sozialform in der Weise, dass ein optimaler
Spracherwerb ermdglicht wird. Der Kursleiter ist sprachliches Vorbild, d.h. er spricht
in der Gruppe, z.B. wenn er etwas prasentiert oder erklart, moglichst in seiner Spra-
che, sein Kursleiterpartner ebenfalls in der Muttersprache. In Phasen, die bewusst
nur in einer Sprache ablaufen, gebraucht er selbstverstandlich auch die Zielsprache.
Auch das Kursleitertandem ist sprachliches Vorbild, z.B. bei Sprecherwechsel oder
bei der Vorstellung, wie die konkrete Spracharbeit im Tandem aussehen kann (Simu-
lation von Erklarungs- oder Korrektursequenzen). Selbstverstandlich sollten sich die
Kursleiter in beiden Sprachen ohne Schwierigkeiten ausdriicken kénnen.
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3.7 METHODISCH-DIDAKTISCHE ASPEKTE:
ORGANISATIONSFORMEN - FEHLERKORREKTUR - BINNENDIFFERENZIERUNG

In diesem Kapitel wird auf Prozesse beim Unterrichten in binationalen Sprachkursen
naher eingegangen, die schon in anderen Kapitelpunkten angesprochen wurden.
Fragestellungen sind:

- Welche Besonderheiten sind bei den Vermittlungsablaufen in den verschiedenen
Arbeitsformen zu berlcksichtigen?

- In welcher Form wird die Fehlerkorrektur in binationalen Sprachkursen vorgenom-

men?

- Wie kann in binationalen Unterrichtsphasen auf die unterschiedlichen Bedurfnisse
von Teilnehmern heterogener Gruppen eingegangen werden?

3.7.1 ORGANISATIONSFORMEN IM UNTERRICHT

In binationalen Kursen wird der Unterricht in verschiedenen Organisationsformen
durchgefuhrt:

— in mono- und binationalen Grol3- und Kleingruppen, im Tandem,
— im Plenum und
— in Einzelarbeit.

Die Tandemarbeit steht im Zentrum bei binationalen Sprachkursen. Trotzdem wer-
den auch andere Arbeitsformen herangezogen. Es hangt von der sprachlichen, in-
haltlichen oder gruppendynamischen Zielsetzung ab, in welcher Organisationsform
der Unterricht stattfindet. Der Aspekt, durch einen Wechsel der Arbeitsformen bei
langeren Kursen einen Motivationsverlust zu verhindern, sollte auch bei binationalen
Kursen Beachtung finden.

Nachfolgend werden Ausfihrungen zu den verschiedenen Organisationsformen - zu
ihrer Auswahl und Durchfuhrung - gemacht. Der Bereich der Einzelarbeit wurde ver-
nachlassigt, da er in binationalen Sprachkursen keinen grof3en Platz einnimmt.
Selbst die Nachbereitung der Unterrichtsinhalte und das Weiterlernen nach den bina-
tionalen und mononationalen Kursphasen kann sowohl in Einzelarbeit als auch im
Tandem geschehen.

LERNEN IM TANDEM

Wie unter anderem im Kapitel 2.4 bereits dargelegt wurde, beruht das Arbeiten der
Teilnehmer im Tandem auf der Bereitschaft, die eigene Sprache im kulturellen Kon-
text zu vermitteln und die Andere zu lernen. Beide Partner befinden sich in einer
Vermittlungs- und Lernsituation, die ihnen in der Regel unbekannt ist. Die Bereit-
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schaft zur Toleranz (und Offenheit), zur Eigeninitiative und zu einer gewissen Sensi-
bilitat gegentber den anderen ist die Voraussetzung, um im Tandem und im binatio-
nalen Kurs befriedigend und erfolgreich lernen zu kdnnen. Die Einfihrung zum Arbei-
ten im Tandem beinhaltet somit aul3er den inhaltlichen Fragestellungen, dem was
gemacht wird, auch und gerade, wie man etwas macht. Um dies den Teilnehmern
naher zu bringen, kann zu Beginn des Kurses eine Ubung aus der psychologischen
Praxis herangezogen werden.

Die Teilnehmer bekommen ein leeres Blatt Papier und den Auftrag, sich im Tandemneben-
einander zu setzen und zusammen einen Stift zu fiihren. Sie sollen mit diesem Stift ein Haus
und die Umgebung zeichnen, ohne dabei miteinander zu sprechen. Ziel ist es, dass sie eine
gemeinsame Zeichnung anfertigen. Es sollte nicht eine Person der beiden quasi allein den
Stift fiihren. Bei dieser Ubung werden den Teilnehmern die oben genannten Begriffe Sensibi-
litdt, Toleranz und Eigeninitiative unmittelbar bewusst gemacht, ohne deren Umsetzung fur
sie weder das Resultat noch der Prozess des Zeichnens befriedigend und motivierend ist.
Selbstverstandlich sind diese Voraussetzungen auf alle Bereiche des Lernens und Zusam-
menarbeitens Ubertragbar. Fur die Tandemarbeit sowie insgesamt flr das Lernen in binatio-
nalen Kursen sind sie jedoch grundlegend fiir den Erfolg.

Fur das Arbeiten in den Tandems gibt es eine Anzahl zu beachtender Aspekte:

* Es sollte immer wieder zwischen den Tandempartnern ein Wechsel stattfinden.
Kriterien zur Zusammenstellung der Tandems kénnen sein:

- die unterschiedlichen Fremdsprachenkenntnisse der Teilnehmer,

- die Notwendigkeit, bestimmte Teilnehmer zu férdern,

- die Berucksichtigung zwischenmenschlicher Beziehungen
(Gruppendynamik),

- die Beachtung der phonetischen Vielfalt und eventueller dialektaler
Besonderheiten,

- die Anregung der Kommunikation durch abwechslungsreich Inhalte..

* Fur die Zusammenarbeit gibt es Regeln, wie beispielsweise zur Sprachenwabhl
(s. Kap. 3.6), die eingehalten werden sollten. Trotzdem sind die Vorgaben nicht
dogmatisch zu handhaben, sondern die Tandems sollen gut zusammenarbeiten,
Spall miteinander haben und in ihren Erwartungen weiterkommen. Wenn sie
dazu eigene Wege finden, die akzeptabel und machbar sind, ist dies zu férdern
und keineswegs zu unterbinden.

* Es ist grundlegend, dass die Kursleiter die beiden Partner weit gehend eigen-
standig arbeiten lassen und in die Tandemarbeit nur eingreifen, wenn
- die Teilnehmer das Bedurfnis danach auf3ern,
- inhaltliche Korrekturen oder Hinweise vorgenommen werden muissen,
- Schwierigkeiten bei der Zusammenarbeit auftreten, oder
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- Hinweise zur Erweiterung der inhaltlichen Vorgaben (andere
Aufgabenstellungen - Binnendifferenzierung) notig sind.

* Teilnehmer binationaler Sprachkurse machen in der Regel selbst sehr schnell
die Erfahrung, wie wichtig es ist, zu verstehen und verstanden zu werden. Das
Sprechen in einfachen Satzkonstruktionen und eine mdglichst verstandliche
Artikulation sind nicht nur bei Anfangern Grundlagen hierfir. Dennoch fallt dies
den meisten Menschen, die es gewohnt sind, in komplexen Zusammenhéangen
zu denken, nicht leicht. In binationalen Kursen werden sich die Teilnehmer oft
mals erst durch Verstandigungsprobleme tber den eigenen Sprachgebrauch.
bewusst Dies betrifft vor allem sprachliche Besonderheiten, wie beispielsweise
gruppenspezifische Sprechweisen im Franzoésischen und Dialekte im Deutschen
oder auch ironisches Sprechen. Gerade unbewusst ablaufende Mechanismen,
wie z.B. schnelles Sprechen bei Franzosen aus der Pariser Region, oder die
Dialekte bei Deutschen bieten manchmal Anlasse zu Unstimmigkeiten.

Den Teilnehmern ist es oftmals nicht einsichtig, warum die jeweiligen Ge-
sprachspartner nicht ,einfach* verstandlich sprechen. Eine Erklarung zu geben, dass
in die Art zu sprechen viel vom Selbstverstandnis einer Person einfliel3t, ist hier hilf-
reich. Wenn beispielsweise mehrere deutsche Teilnehmer aus dem selben Dialekt-
raum kommen und untereinander im Dialekt sprechen, wird es ihnen sehr schwer
fallen, dies zu andern. Die Ubernahme der Standardaussprache wird von ihnen als
das Einbringen einer gewissen Distanziertheit bis hin zur Arroganz, in jedem Fall a-
ber als auffallende Verhaltensdnderung empfunden.

Es bietet sich somit in jedem Fall an, regionale Besonderheiten von Sprachrau-
men oder sonstige intrakulturelle Sprachaspekte im Kurs zu thematisieren (vgl. Kap.
2.3). Gerade auch bei binationalen Sprachkursen, die beispielsweise auf ein Berufs-
praktikum vorbereiten, ist die Einbindung der Spracharbeit in das Gesamtkonzept
des jeweiligen deutsch-franzdsischen Projektes wichtig.

* Beim Arbeiten in den Tandems miuissen sich die Partner gegenseitig Verstand-
nishilfen geben. Die Kursleiter sollten auf folgende Kommunikationsstrategien hin-
weisen, bzw. hierzu mit den Teilnehmern Ubungen machen (vgl. Kap. 3.1):

- Eine Vereinfachung der inhaltlichen oder sprachlichen Komplexitat muttersprachli-
cher Ausdricke bzw. Texte vornehmen, z.B. d&hnliche Worter oder einfache Satz-
strukturen benitzen, usw.

- Worter umschreiben (es bietet sich an, dass die Tandems mit einsprachigen Wor-
terblichern arbeiten).
-Internationalismen einsetzen.

- Erlauternde Beispiele geben.

- Bei sprachlichen Licken oder stockendem Redefluss des Partners, Formulierungs-
vorschlage anbieten.

- Visualisierungen durch Bilder oder Zeichnungen sowie durch Mimik und Gestik vor-
nehmen.
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- In die jeweils andere Sprache direkt tGbersetzen.

- Absicherungen durch Frageintonation, nonverbale Zeichen (Mimik, Gestik), sprach-
liche Minimalreaktionen (mhm, hm, usw.) vornehmen.

LERNEN IN MONONATIONALEN UND BINATIONALEN GRUPPEN

Das Arbeiten in mononationalen Klein- oder Gro3gruppen kann grundsatzlich so-
wohl in mononationalen Unterrichtsphasen als auch in binationalen Phasen stattfin-
den. Die gemeinsame Arbeit in einer mononationalen Gruppe wahrend binationaler
Unterrichtsphasen bietet sich beispielsweise bei der Bearbeitung von Themen des
interkulturellen Lernens (z.B. Medienvergleich franzésischer und deutscher Sendun-
gen, Collagen usw. - s. Kap. 3.2; 3.5) an.

Den zeitlich gréReren Anteil dieser Organisationsform nimmt jedoch in der Regel das
Unterrichten in den mononationalen Unterrichtseinheiten ein®. Die Vorstellung, dass
in diesem Rahmen ,traditioneller Sprachunterricht* stattfindet, drangt sich auf; daher
sollte hier auf die enge Verknupfung zwischen den Themen der binationalen und de-
nen der mononationalen Phasen besonders geachtet werden. Wéahrend des Kurses
sollten mononationale Unterrichtseinheiten den binationalen Phasen nicht quasi vor-
bereitend vorangestellt werden. Hier werden sprachliche Strukturen, die schon im
binationalen Unterricht thematisiert wurden bzw. die zur Verstandnissicherung not-
wendig sind oder eine Erweiterung der sprachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten er-
lauben, aufgegriffen. Bei der Tandem-Arbeit sind die Lerner schon frihzeitig im bina-
tionalen Unterricht mit relativ komplexen Strukturen konfrontiert. Daher ist die M6g-
lichkeit zum Nachfragen, Vertiefen der Kenntnisse und zum Uben wichtig. In mono-
nationalen Unterrichtseinheiten findet diese Aufarbeitung in der Regel zusammen mit
den Lehrkréaften der jeweiligen Zielsprache statt (s. Kap. 3.3). Sie unterrichten phone-
tische und grammatische Inhalte, verdeutlichen sprachliche Strukturen und geben
Hinweise zum Automatisieren des Gelernten und zum Weiterlernen.

Eine Schwierigkeit fur die Kursleiter liegt in mononationalen Unterrichtseinheiten oft-
mals in den heterogenen Sprachkenntnissen der Teilnehmer begrtindet. In binationa-
len Unterrichtsphasen ist die Binnendifferenzierung leichter vorzunehmen, als dies in
den mononationalen Unterrichtseinheiten der Fall ist. Wenn ausnahmsweise nur eine
Lehrkraft zur Verfugung steht, missen notgedrungen Kompromisse gemacht wer-
den. Dennoch ist auch hierbei tUber unterschiedliche Aufgabenstellungen eine Bin-
nendifferenzierung moglich.

*® Bei binationalen Sprachkursen innerhalb von Stadtepartnerschaften oder des Schulaustausches,
die in der Regel eine enge zeitliche Beschréankung aufweisen, ist es denkbar, dass auf mononationale
Unterrichtsphasen nahezu ganz verzichtet wird. (Dies betrifft nicht die Mdglichkeit eines Rickzugs in
die mononationalen Gruppen wahrend des Kurses, die grundsétzlich bestehen bzw. eingeplant wer-
den sollte.) Die inhaltliche und sprachliche Aufarbeitung des binationalen Kurses kann hierbei in den
Schulstunden bzw. wéhrend eventueller VHS-Kurse an den jeweiligen Wohnorten der Teilnehmer
vorgenommen werden.
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Bei der Unterrichtsplanung ist die Moglichkeit einer inhaltlichen Uberfrachtung der
mononationalen Unterrichtseinheiten zu bedenken. Besonders im Hinblick auf die
Anregung zum Weiterlernen nach dem Kurs besteht die Gefahr, die Lerninhalte zu
sehr auszuweiten und den Teilnehmern zu viel Ubungsmaterial zu geben.

Absprachen zwischen den Kursleitern tber Inhalte und Vorgehensweisen im mono-
nationalen Unterricht sollten in jedem Fall vorgenommen werden. In der Praxis kann
die Tendenz bestehen, dies aus zeitlichen Griinden und wegen der fehlenden unmit-
telbaren Notwendigkeit zu vernachlassigen.

Insgesamt ist festzustellen, dass - hinsichtlich der Entwicklung und Umsetzung eines
Gesamtkonzeptes bei binationalen Sprachkursen - zur Auswahl der Inhalte und Ab-
lauf der Arbeit in den mononationalen Unterrichtsphasen noch etliche Fragen offen
sind. Es wird wichtig und interessant sein, weitere Erfahrungen hierzu in der nachs-
ten Zeit zu sammeln und auszuwerten.

In den binationalen Kleingruppen bzw. in der Gesamtgruppe werden besonders
komplexe Fragestellungen erarbeitet, die im Umfang Uber die Inhalte der Einzel-
Tandemarbeit hinausgehen. Hierzu gehdrt beispielsweise die gemeinsame Bearbei-
tung von Aufgabenstellungen bei Stadterkundungen, Betriebsbesichtigungen usw. in
der Gruppe. Haufig unterteilen sich die binationalen Kleingruppen dazu und arbeiten
in Tandems, da zu zweit eine konzentriertere Zusammenarbeit zu einzelnen Aufga-
ben mdglich ist. Anschlie3end werden die Ergebnisse der Tandems wiederum von
allen zusammen besprochen. Somit beinhaltet das Lernen in der binationalen Klein-
oder Gesamtgruppe viele Elemente, die auch beim Arbeiten im Tandem zu beachten
sind.

Die Interaktion in der binationalen Gruppe ist in Kapitel 2.4 bereits thematisiert wor-
den. Deshalb soll an dieser Stelle nur nochmals darauf verwiesen werden, dass es
sich prinzipiell auf das Zusammenarbeiten der binationalen Gruppen vereinfachend
auswirkt, wenn Ubereinstimmungen zwischen den Interessenlagen der Teilnehmer
bestehen. Die Gruppe sollte zu Beginn zumindest Uber ein minimales gemeinsames
Interesse verfugen, oder so offen gegenuber Neuem sein, dass im Kursverlauf ge-
meinsame Interessen entwickelt bzw. fehlende Ubereinstimmungen kompensiert
werden konnen.

ARBEITEN IM PLENUM

AuRer zur Ubergabe und Diskussion von Informationen, die von den Kursleitern im
Plenum gegeben werden, ist diese Organisationsform im Unterricht hauptsachlich bei
der Vorstellung der Ergebnisse von einzelnen Arbeitsauftrdgen anzutreffen. Die Pra-
sentation der Resultate aus Tandem- oder Gruppenarbeitsphasen (mononational
oder binational) ist jedoch im Plenum nur sinnvoll, wenn die gesammelten Informati-
onen fir alle relevant und interessant sind.
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Die Teilnehmer bekommen flr das Plenum die Zielvorgabe, eine gelungene Prasen-
tation zu machen, d.h. die Inhalte attraktiv und interessant zu tGbermitteln. Somit ist
bei der Aufgabenstellung zu unterscheiden zwischen

- inhaltlicher Erarbeitung des Themas und

- Vorbereitung und Durchfiihrung der Ergebnisprasentation im Plenum.

Die Aufgabe, im Plenum die Resultate der Erarbeitung vorzustellen, bedingt, dass
sich die Gruppen darauf angemessen vorbereiten kénnen. In der Zeitvorgabe muss
dies berucksichtigt werden.

Auch wenn die Vorstellung im Plenum von einer Gruppe gemacht wird, ist es, wie
eben erwahnt, bei binationalen Gruppen ratsam, eine Aufspaltung der Kleingruppe
vorzunehmen. Die einzelnen Tandems arbeiten in Absprache mit den anderen zu
bestimmten Punkten und unterstiitzen sich gegenseitig, indem sie die Inhalte zu-
sammen in beiden Sprachen ausarbeiten. Bei der Préasentation im Plenum sind sie
dann in der Lage, sich gegenseitig weiterzuhelfen, wenn Probleme beim Sprechen in
der Fremdsprache auftreten. Zugleich kdnnen sie sich auch Variationsmaoglichkeiten
zur Vorstellung der Inhalte in beiden Sprachen iiberlegen. Gerade die Ubersetzun-
gen sind im Plenum teilweise etwas ermidend und langwierig. Sie kdnnen prinzipiell
von den Tandems, von Einzelnen aus der Gruppe, von der gesamten Gruppe oder
von den Kursleitern vorgenommen werden. Alle Anwesenden missen das Prasen-
tierte global verstehen kénnen. Das Suchen von Ubersetzungsvarianten kann auch
explizit in die Prasentationsaufgabe mit einbezogen werden (s. Kap. 3.2).

Zur Entlastung der Zuhdrenden ist es sinnvoll, dass die Gruppen Informationsblatter
zu ihrem Thema zusammenstellen, die je nach Inhalt vor oder nach der Préasentation
ausgeteilt werden.

Ein wichtiger Punkt, der beachtet werden sollte, sind die Zeitvorgaben fur die Prasen-
tation. Den Gruppen wird ein Zeitplan vorgegeben, den sie einhalten sollten, damit
sich die Plenumsphasen nicht zu lange ausdehnen.

Sollte es den Préasentationen an Dynamik und Attraktivitat fehlen, kénnen von den Kurslei-
tern bestimmte Rahmenvorgaben gemacht werden, wie beispielsweise:

- Die Vorgabe, Journalisten oder Moderierende zu sein und z.B. innerhalb einer Sendung
im Fernsehen Informationen zu vermitteln.

- Die Ubernahme des Szenarios einer Talkshow.

- Die Integration von Rollenspielen in die Prasentation (Dialoge, Simultaniibersetzung
usw.).

- Mit Bildern, Grafiken, Prospekten, Pantomime usw., Visualisierungen vorzunehmen.

- Das Einsetzen von Medien (Musik, Gerausche usw.).

- Die parallele Prasentationsform nach dem Vorbild einer ,Messe". Jede Kleingruppe
macht zu ihrem Thema einen Messestand. In zeitlichem Wechsel kann jeweils eine Halfte
der Kleingruppe sich an den anderen Standen umschauen, wahrend die anderen
Gruppenmitglieder die Prasentation und Information am eigenen Stand (ibernehmen.
Besonders bei binationalen Fachsprachenkursen bietet sich diese Prasentationsform an.
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3.7.2 FEHLERKORREKTUR

Das Bedirfnis, seine Fehler korrigiert zu bekommen, ist bei allen Lernern vorhanden.
Dennoch ist hierbei, wie Lehrkrafte wissen, Sensibilitdt angebracht, da niemand ger-
ne Fehler macht und gerade die Reduktion der Fehler eines der Ziele von Lernern
ist. Bei binationalen Sprachkursen gelingt es normalerweise sehr schnell, ein Klima
zu schaffen, in dem die Teilnehmer keine Hemmungen haben, Fehler zu machen.
Der Umstand, dass sich alle Tandempartner in der gleichen Situation befinden, hilft
beim Abbau von Sprechbarrieren. Ziel ist es, einen konstruktiven Umgang mit ge-
machten Fehlern zu erreichen, sie ins Lernen zu integrieren.

Bei binationalen Sprachkursen findet die Fehlerkorrektur nicht ausschliel3lich von den
Kursleitern statt. Die Lerner befinden sich in der Situation, sowohl von anderen korri-
giert zu werden als auch selbst zu berichtigen. Damit in den Tandems eine sinnvolle
Korrekturarbeit stattfindet, missen die Teilnehmer von den Kursleitern einige Hin-
weise bekommen:

* Die Kursleiter verdeutlichen ihnen, dass es ein Lernen, ohne Fehler zu ma-
chen, nicht gibt und somit das Selbstwertgefihl nicht davon beeintrachtigt
werden darf. Nichtsdestoweniger mussen sie den Teilnehmern klar machen,
dass beim Korrigieren des anderen ein gewisses Fingerspitzengefuhl wichtig
ist, damit die Tandempartner nicht bruskiert oder entmutigt werden.

* Die Kursleiter zeigen Strategien auf, wie Fehler zum Weiterlernen herangezo-
gen werden kdnnen (s. Kap. 3.1). Damit ein bewusster Lernprozess stattfin-
den kann, bendtigen die Lerner Erklarungen. Es reicht nicht aus, dass sich die
Tandempartner gegenseitig verbessern.

* Beim Korrigieren muss die Sprachstufe, auf der sich die Lerner befinden, be-
ricksichtigt werden. Den Teilnehmern wird vermittelt, dass nicht immer alle
Fehler zu korrigieren sind, sondern differenziert werden muss. Beispielsweise
treten Korrekturen beim Sprechen, wenn es um den Sprachfluss geht und
beim Schreiben, wenn die Rechtschreibung und Zeichensetzung nebensach-
lich ist, in diesen Bereichen in den Hintergrund. Demgegenuber ist die Einhal-
tung richtiger Strukturen beim Eintdben bestimmter Grammatikpunkte wichtig,
damit sich Fehler nicht von Anfang an einschleichen.

+ Die Teilnehmer sollten miteinander ausmachen, wann und wie sie sich korri-
gieren (vgl. ,Didaktische Vereinbarung® - Kap. 3.6). Die bewusste Wahl des
Korrekturzeitpunktes ermdglicht eine konzentrierte Aufnahme und Verarbei-
tung. Sie brauchen die Zeit, eine Selbstkorrektur vornehmen zu kénnen. Be-
sonders bei heterogenen Tandems mussen diejenigen, die Uber mehr Kennt-
nisse verfiigen, die Geduld zum Warten aufbringen kénnen.

Da die Tandems in ihren selbststandigen Arbeitsphasen nicht standig von den Kurs-
leitern unterstitzt werden kénnen, bietet es sich an, dass ihnen nach der Bearbei-
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tung nochmals die Mdglichkeit zur Thematisierung und Abklarung von Schwierigkei-
ten und Fragen, die im Ubungsverlauf aufgetreten sein konnten, gegeben wird.

Bei der Unterrichtsplanung erweist es sich als sinnvoll, korrekturintensive Bereiche in
den mononationalen Unterrichtseinheiten zu thematisieren.

Eine Lernzieliberpriufung durch Tests wird bei binationalen Kursen nicht durchge-
fuhrt und wére zum Erreichen der Kursziele eher kontraproduktiv. Die Teilnehmer
bekommen im Kurs laufend Ruckmeldung Gber den Stand ihrer Kenntnisse und Fa-
higkeiten. Sie sollen dazu angeregt werden, weitgehend selbst die Intensitat ihres
Lernens zu wéhlen und die dabei gemachten Lernfortschritte zu tUberprifen. Natur-
lich werden ihnen von den Kursleitern tber die Unterrichtsgestaltung und durch in-
haltliche Wiederholungen alle Méglichkeiten dazu gegeben.

3.7.3 BINNENDIFFERENZIERUNG IM BINATIONALEN UNTERRICHT

In vielen binationalen Gruppen ist der Idealfall, wonach die Teilnehmer den gleichen
Kenntnisstand der Fremdsprachen haben, nicht gegeben. Ungleichheiten, mit denen
das Lehrtandem konfrontiert wird, kbnnen auf3er unterschiedlichen Sprachkenntnis-
sen auch das Ungleichgewicht in der Anzahl deutscher und franzdsischer Teilnehmer
und verschiedene Interessenlagen sowie die Altersstruktur der Teilnehmer sein. Er-
fahrungsgemal sind Differenzen auf interkulturellem bzw. sozialem Gebiet schwer
wiegender als Unterschiede im Sprachniveau. Bei einem Ungleichgewicht zwischen
der Anzahl deutscher und franzésischer Teilnehmer miussen zumindest ,Tridems*
madglich sein, um einen binationalen Sprachkurs durchzufiihren, da sonst die Beson-
derheitSQieser Kursart verloren geht und kein sinnvolles gemeinsames Lernen mag-
lich ist.

Damit den Bedurfnissen und Voraussetzungen der Teilnehmer gerecht wird, muss
zunachst festgestellt werden, welche Alters- und Interessenlage, welche Vorkennt-
nisse und Erwartungen im Kurs vorhanden sind. Gleich zu Beginn des Sprachkurses
werden die Erwartungen ermittelt und es erfolgt die Bestimmung des Sprachniveaus
der Teilnehmer durch die Kursleiter. Es geht vor allem darum, Gemeinsamkeiten zu
finden. Je mehr Unterschiede eine Gruppe aufweist, desto wichtiger ist es, Gemein-
samkeiten zu finden und an ihnen anzuknipfen, weil sonst von Beginn an eine Auf-
spaltung unterstitzt wird.

Im binationalen Unterricht mit Anfangern sollte idealerweise immer von gemeinsa-
men Ubungen oder Dialogvorgaben ausgegangen werden, und keine Aufteilung der
Gesamtgruppe erfolgen. Eine Binnendifferenzierung ist im weiteren Verlauf meist gut
maoglich, wenn:

%" Zeichnet sich ein schwerwiegendes zahlen- oder altersméafiges Ungleichgewicht zwischen den
deutschen und franzésischen Teilnehmern schon im Stadium der Kursplanung ab (vgl. 2.1.2), so soll-
ten die Organisatoren rechtzeitig die Einsicht haben, einen geplanten Kurs lieber abzusagen.
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- die Teilnehmer schon in der Aufgabenstellung Hinweise dazu bekommen oder die
Kursleiter je nach Bedarf wahrend der Ubungsphase Erweiterungsmdglichkeiten
vorschlagen;

- die Steigerung im Schwierigkeitsgrad oder in der Komplexitat fiir die Ubenden of-
fensichtlich ist und selbststandig von ihnen vollzogen werden kann.

Ein Beispiel zur Binnendifferenzierung in einer binationalen Unterrichtsphase:

Die Teilnehmer haben einen einfilhrenden Dialog mit Fragen und Antworten zur Kommunika-
tionssituation ,sich vorstellen* im Tandem gemacht (s. Kap. 2.1) und bekommen die nachfol-
gende Ubung zur Festigung, Wiederholung oder Erweiterung der Kenntnisse mit folgenden
Vorgaben:

- Sich jeweils einen Spielstein zu nehmen und zu warfeln.
- Die Person, die gewirfelt hat und auf ein Feld kommt, soll die entsprechende Frage an den
Tandempartner stellen (z.B. STADT  Wo wohnen Sie?). Die andere Person formuliert die
Antwort (z.B. Ich wohne in Lyon.). Dabei ist jeweils in einer Sprache zu bleiben, es soll also
nicht die Frage in einer Sprache gestellt und die Antwort in der anderen gegeben werden. Da
der Basisdialog davor schon einmal gelibt wurde, sind die Satzstrukturen und weitestgehend
auch der Wortschatz bekannt, wenn auch noch nicht gefestigt.
- Sollte eine Person auf ein freies Feld kommen, so kann sie

a) eine Frage, die schon gestellt wurde, wiederholen (wenn die Formulierungen noch unsi-
cher sind) oder

b) eine neue Frage stellen, wobei sie die Komplexitat der Frage dem Kenntnisstand des
Partners anpassen sollen. Bei der Aufgabenstellung wird dazu ein Beispiel vorgegeben, wie
LIEBLINGSFILM, der genannt, beschrieben und dessen Wahl begriindet werden kann. Die
Kursleiter greifen unterstiitzend oder erlauternd ein, wenn Unsicherheiten in den Tandems
aufkommen. Sie kénnen auch bei der Ideensuche flir weitere Fragestellungen helfen.

Der Ausgangspunkt dieser Ubung ist somit fiir alle der gleiche. Wenn die Kursleiter
bei der dieser Beispielibung vorangegangenen Dialogibung schon den Sprach-
kenntnisstand der Teilnehmer bestimmen konnten, oder wenn er ihnen von Beginn
an bekannt war, besteht die Moglichkeit, homogene Tandems zusammenzustellen.

Bei der Auswahl der Basisvorgabe sollten sich die Kursleiter an den Teilnehmern mit
geringeren Sprachkenntnissen orientieren. Es ist wichtig, dass diese durch eine
Uberforderung nicht entmutigt werden. Der Gefahr einer Unterforderung der Fortge-
schrittenen wird tber die Erweiterungsmadglichkeit der Aufgabenstellung begegnet.
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ANHANG

Spielplan

= freie Frage (Wiederholung, andere Frage)
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Planche de jeu

= question disponible (répétition, autre question)
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