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Stundenprotokollgestiitzter
Konversationsunterricht

Elke HAYASHI-MAHNER

I. Vorwort

- Beim Unterrichten an verschiedenen japanischen Universitéten stie3 die Autorin
stets auf dasselbe Phidnomen: die Studentinnen und Studenten der Fremdsprache (FS)
Deutsch, mit der sie an der Universitidt zum ersten Mal in ithrem Leben konfrontiert
wurden, sind sich hiufig iiber ihre Motivation zum FSerwerb nicht im klaren und
besitzen kein allzu groBes Selbstvertrauen in ihre Fahigkeiten, Kommunikationskom-
petenz in einer fremden Sprache erwerben zu koénnen. Eine systematische Analyse
die;ses Phidnomens sah sie als Grundlage fiir den Erfolg ithres Unterrichts an, da sie
als Muttersprachlerin mit sogenanntem Konversationsunterricht betraut ist. Das
hei3t, von ihr wird das Vermitteln der gesprochenen deutschen Gegenwartssprache
erwartet.

Oben erwdhnten Mangel an Zielgerichtetheit beim FSerwerb kann zu einem
groBen Teil mit dem hiesigen Ausbildungssystem erklédrt werden, das in den meisten
Bereichen keinerlei fachspezifisches Wissen von Berufsanfingern erwartet, sowie als
mangelndes Wissen {iber Lerntechniken in Bezug auf kommunikativen FSerwerb.
Auffidllig war auch das unsystematische Zergliedern der Sitze in einzelne Wérter,
manchmal sogar einzelne Silben, ohne Riicksicht auf Sinnbeziige. Selbst Artikel und
Bezugsnomina wurden hdufig auseinandergerissen. Hinzu kam die fiir japanische
Lernanfinger typische ,Katakana-Aussprache“, so daf3 das Ergebnis teils un-
verstdndliches Deutsch war.

Dem entgegenzuwirken beschlo3 die Autorin, die Gehoérschulung zum obersten

Unterrichtsziel zu erkldren und alles Schriftliche, so weit es irgend vertretbar schien,
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aus dem Konversationsunterricht zu verbannen. Eine Weiterfiihrung dieser Idee war
das Stundenprotokoll: Zu Beginn der Stunde wurden zwei Studentinnen mit dem
Protokollieren des Stundeninhalts betraut und den iibrigen wurde konsequentes
Zuhoren statt Mitschreiben ans Herz gelegt. Selbstverstindlich wurde zu Beginn
mehrfach auf Sinn und Zweck dieser Methode hingewiesen. Am Ende des Semesters
lieB die Autorin alle drei Klassen, in denen sie diese Methode angewandt hatte,
anonym ihre Meinung sowohl zum Unterricht allgemein als auch konkret zum Stun-
denprotoll schriftlich darlegen. Da die Resonanz zur Uberraschung der Autorin, die
anfangs den nicht unerheblichen Widerstand auf studentischer Seite deutlich gespiirt
hatte, iberwiltigend positiv ausfiel, entschloB sie sich, diese Methode publik zu
machen. Soweit der Autorin bekannt, wurde sie weltweit zum ersten Mal im FSunter-
richt eingesetzt. Es versteht sich von selbst, daB3 diese Methode nur fiir den Erwachse-
nenunterricht und dabei fiir groBere Klassen geeignet ist.

Da FS in vielen Teilen der Welt schon lange vor unserer heutigen Zeitrechnung
erlernt wurden, ist auch die Forderung nach Vermittlung der kommunikativen Kom-
petenz keine Erfindung der Moderne. Deshalb sollen zunichst einige fiir ihre jeweilige
Zeit typische Lehrmethoden im FSunterricht dargestellt werden, bevor der stunden-
protokollgestiitzte FSunterricht am Beispiel des Konversationsunterrichts Deutsch

vorgestellt wird. AbschlieBend sollen einige Studentinnen selbst zu Wort kommen.

II. Lehrmethoden im historischen Fremdsprachenunterricht

Im Mittelalter, als Latein noch nicht zu den ,toten “ Sprachen zidhlte, wurde der
Lateinunterricht eingeschrinkt einsprachig unterrichtet. Das heif3t, Ausnahmen von
dem Prinzip der Einsprachigkeit, die FS solle in jedem Fall Lehrgegenstand als auch
Lehrmittel sein, waren zuldssig. Zu Beginn lernten die Schiiler Latein zu lesen, d.h.
die Aussprache, ohne daB inhaltliches Verstehen erwartet wurde. Zur Bedeu-
tungserkldrung wurde die Muttersprache der Lerner herangezogen. Zu Anfang des
Lektiireunterrichts wurden Wort-fiir-Wort-Ubersetzungen angefertigt und der lateini-
sche Text auswendig gelernt. Lateinisch-deutsche Vokabellisten waren ebenfalls
iiblich. Es wurde jedoch erwartet, daB3 die Schiiler auch untereinander ausschlieBlich
Latein verwendeten. Mit fortschreitender Kenntnis des Lateinischen wurden die
muttersprachlichen Erkldarungen durch lateinische ersetzt.” Als das Lateinische

immer mehr zur Lingua franca der Gelehrten wurde, ging man dazu iiber, andere F'S
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nicht in der Muttersprache, sondern in Latein, spéter iiber andere Drittsprachen, zu
unterrichten. So war als Hilfsmittel zum Erlernen der -damals noch wesentlich weiter
verbreiteten- arabischen Sprache im 16. Jh. nur eine einzige Grammatik verfaf3t
worden, die sich nicht des Lateinischen, sondern der Muttersprache der Lerner
bediente.” Auch das Deutsche nahm regional eine dem Lateinischen vergleichbare
Stellung ein. So loste in Ddnemark erst 1775 die dénische Sprache die deutsche als
Unterrichtssprache im Fremdsprachenunterricht ab.(S)

Im Humanismus bediente man sich in der Anfangsphase des FSunterrichts
ebenfalls muttersprachlicher Erkldrungen, um zum Verstidndnis der FS zu gelan-
gen.(4) Die Sprachmeister im 18. Jahrhundert gewdhnten ihre Schiiler zunichst durch
Nachsprechen von Dialogtexten an die Aussprache. Konnten die einzelnen Texte
flieBend gesprochen und iibersetzt werden, setzte die Stufe des Lesens ein. Zum
SchluB muBten die Schiiler jede beliebige Stelle der deutschen Ubersetzung auf
Franzosisch bzw. Latein aufsagen koénnen. Grammatikerkldrungen hielt man fiir den
Anfangerunterricht fiir nicht geeignet.(S) Jedoch bestand die Tendenz, der Grammatik
allmahlich wieder mehr Gewicht als der Konversation beizumessen.® Zur selben Zeit
wurde eine besondere und als sehr extrem anzusehende Form des einsprachigen
Fremdsprachenunterrichts in Deutschland populdr, der Einsatz von Gouvernanten.
Thr Unterricht stiitzte sich auf keinerlei lerntechnische Uberlegungen zu Grammatik,
Didaktik etc. Von wohlhabenden Familien eingestellt, war es die Aufgabe dieser
fremdsprachigen Angestellten, mit den Kindern der Familie in ihrer eigenen Mutter-
sprache, in der Regel Franzosisch, Konversation zu betreiben. So sollten die Kinder
mit der Zeit die Struktur der Sprache verinnerlichen.”

Ende des 19. Jahrhunderts gewannen die Befiirworter der Einsprachigkeit immer
mehr Anhénger, diesmal unter diversen Bezeichnungen: neue, direkte, imitative,
induktive, analytische oder natiirliche und Reformmethode. Darunter verstand man
die ,direkte Assoziation der fremdsprachlichen Zeichen mit dem Denken und den

Vorstellungsinhalten. ®

Nach 1900 erfolgte unter dem Begriff <vermittelnde Rich-
tung> erneut eine Verdrdngung der Muttersprache aus dem FSunterricht. Wiederum
herrschte keine Einigkeit beziiglich der Rolle von Ubersetzungen im elementaren
FSunterricht.(g) Einschr’éinkend mul3 jedoch gesagt werden, dal3 Einsprachigkeit im

Literaturunterricht an den weiterfiihrenden Schulen kritisch betrachtet und fiir den

Grammatikunterricht sogar im Mai 1901 in den preuf3ischen | Lehrpldnen und



BRRFELFARFLE 345 2001

Lehraufgaben “, gestiitzt auf den Allerhochsten Erla3 Kaiser Wilhelm II. vom 26.
November 1900, gdnzlich untersagt wurde.um

Fir Europa gilt, , »Einsprachigkeit« wird nach dem Zweiten Weltkrieg wieder zu
einem zentralen Begriff der FD (Anm. der Autorin: Fremdsprachendidaktik) “ M
Wéhrend die alte <direkte Methode> grammatische Regeln und Sprachwissen
weniger fordert, gesteht man diesen Aspekten unter der neuen Begrifflichkeit
<Prinzip der Einsprachigkeit> durchaus eine Berechtigung zu.(lz) Bornemann und
Leisinger hingegen, beides Vertreter der Zweisprachigkeit im FU, propagieren Mitte
des 20. Jahrhunderts das Unterrichtsziel der miindlichen Kommunikationsfahigkeit
als durch Ubersetzungen erreichbar. Bornemann spricht sich jedoch gegen Wort-fiir-
Wort-Ubersetzungen aus und verlangt statt dessen sinngeméiBe Hiniibersetzung. Mit
der fertigen schriftlichen Ubersetzung betrachtet er den Text keineswegs als abgehan-
delt. Mit Hilfe der ersten Ubersetzung, die das Textverstdndnis sichert, sind in den
folgenden Unterrichtsstunden wiederholt miindliche ad hoc Ubersetzungen anzuferti-
gen, so lange, bis der Sprachgebrauch sich dem Lerner vollstindig eingeprigt hat.™
Bei dieser Ubersetzungsmethode sind die Wiederholungen hervorzuheben, da sie auf
die miindliche Ausdrucksfdhigkeit abzielen. Das sei hier deshalb betont, weil diese
Form des Ubersetzungsunterrichts sich dadurch strikt von solchen unterscheidet, bei
denen als Hausaufgabe angefertigte worterbuchgestiitzte Ubersetzungen im Unter-
richt einmal kontrolliert als gelernt zu den Akten gelegt werden. Bei Bornemanns
Methode wird durch die Redeiibungen gleichzeitig die Satzmelodie vermittelt, was
sich letztendlich positiv auf die natiirliche Aussprache auswirkt. Buchstabengetreues
Lesen wird dadurch von Anfang an unterbunden.

1960 fordert Brooks fiir den neuzeitlichen FSunterricht ,Lese- und Schreibfihig-
keiten werden einige Wochen oder sogar Monate nach den Hér- und Sprechfertigkeiten
eingefithrt. Sie bleiben stets betrdchtlich hinter den Fortschritten in den Hoér- und
Sprechfertigkeiten zuriick, [...]“.(w Gleichzeitig spricht er sich strikt gegen Uberset-
zungen im FU aus. Erst auf hohem Leistungsniveau seien sie akzeptabel.w Neuere
Forschungsergebnisse bestidtigen Brooks Theorie, da3 vor allem die Horkompetenz
von Bedeutung ist fiir den Erwerb weiterer Kompetenzen wie Lese-und Schreib-
fahigkeit (vgl. S. 7)

Auch wenn im Rahmen dieser Arbeit nur ein sehr kurzer Abri méglich ist, so

diirfte dennoch deutlich geworden sein, daB3 diverse Methoden im kommunikationsori-
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entierten FU angewandt wurden, keine jedoch als unumstritten gelten kann. Guthrie
formuliert dies wie folgt: Der FSunterricht hat  so viele Methoden, wie es Mutter-
sprachen gibt“.“) Besonders umstritten waren zu jeder Zeit der Einsatz der Mutter-

sprache sowie Ubersetzungen zur Erreichung kommunikativer Kompetenzen in der

FS.

III. Horverstandnispragung und Fremdsprachenvermittlung

Noch zu Beginn der 1990er Jahre wurde im universitdren FSunterricht in Japan
tiberwiegend die Grammatik-Ubersetzungsmethode angewandt.(m Die konkrete
Anwendung dieser traditionellen Lehrmethode beschreibt Ogawa Mitte der 80er sehr
anschaulich. ,Ich lehrte ndmlich meine Studenten zuerst die deutsche Grammatik und
gab ihnen dann deutsche Lesebiicher. In der Klasse lieB ich sie ins Japanische
iibersetzen, dann erkldrte ich i1hnen die Texte grammatisch und iibersetzte sie
selbst.“" Diese Lehrmethode kann natiirlich mangels aktiver Kommunikations-
tibungen nicht zu Kommunikationskompetenz in der FS fithren. Doch das darf
sicherlich auch nicht als Unterrichtsziel unterstellt werden. Erreicht werden kann
hingegen Ubersetzerkompetenz, und das durchaus auf hohem Niveau. Wie wenig diese
jedoch Kommunikationskompetenz bedingt, ist leicht an der Tatsache abzulesen, daB3
immer wieder Ubersetzerpreise an Ubersetzer verliehen werden, deren Uberset-
zerfdhigkeiten hervorragend sind, die jedoch iiber keine oder nur mangelhafte Kom-
munikationskompetenz in der FS verfiigen. So wurden z.B. 1999 der Lessing-Uberset-
zerpreis sowie die Max-Dauthendey-Feder einem japanischen Ubersetzer und einer
japanischen Ubersetzerin verliehen, auf die dies zutrifft. DaB reine Lesefahigkeit des
Deutschen auch unter japanischen Wissenschaftlern bis in die 1990er Jahre nichts
Besonderes war, fanden Ammon/Michels im Wintersemester 1991/92 in einer Stich-
probe unter Wissenschaftlern der Dokkyo-Universitit in Soka bestétigt. , Auffillig ist
auch, dal3 bei Englisch in vielen Féllen gute Schreibkenntnisse angegeben werden,
wahrend sich bei Deutsch und Franzosisch die Kenntnisse eher auf das Lesen
beschrinken. “"

Dieses ausschlieBlich iibersetzungsausgerichtete FSlernen bzw. -lehren findet
auch in Japan immer mehr Kritiker, da die dadurch erworbenen Fihigkeiten sehr
spezielle sind und sich nicht fir den direkten Kontakt mit anderen Kulturen eignen.

So distanzierte sich auch Ogawa selbst nach langjihrigem Deutschlandaufenthalt von
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seiner o.g. Methode. ,Es ist zwar nicht tiberfliissig, [...], sondern nétig, die Gram-
matik zu lernen, aber japanische Studenten lernen sie bisher fast ausschlieBlich mit
den Augen, ohne wesentliche Beteiligung von Ohren und Mund. An diesem Punkt
sollte ein UmdenkungsprozeB in Gang kommen. Die grammatische Ubung soll sich
nicht nur durch die Augen sondern vielmehr durch Ohren und Mund vollziehen.m)“ Fiir
miindliche Ubungen empfiehlt er das Sprachlabor. So kénne die Lehrkraft die
Aussprache und Ausdrucksfihigkeit jedes einzelnen Schiilers kontrollieren.an Obwohl
dies fiir die damalige Zeit sicherlich sehr moderne und innovative Forderungen
waren, vermif3t man aus heutiger Sicht ein niheres Eingehen auf die Moglichkeit des
Dialoges der Studenten untereinander in der FS. So formuliert Ogawa explizit nur das
Unterrichtsziel, die Studenten sollen den Lehrer und das Tonband verstehen kénnen.
Der Dialog der Studenten in der FS, der das aktive Zuhéren der Studenten untereinan-
der impliziert, scheint -iibrigens bis in die Gegenwart- im allgemeinen eine nicht so
haufig angewandte Technik im universitdren FSunterricht zu sein. Daf3 Kommunika-
tionskompetenz durch die Lerntechnik beeinfluf3t wird, soll folgendes Beispiel veran-
schaulichen.

Eine konkrete Technik fiir den kommunikativen FU, die von ithm selbst in einem
20 Unterrichtsstunden widhrenden Projekt in Japan auf ihre Effizienz hin erprobt
wurde, stellt Yukio Takefuta vor.m Bei den Probanden handelte es sich um 42 Ober-
schulklassen mit 1.484 Schiilern. Ziel des Projekts war das Horverstehen, vermittelt in
drei gestaffelten Lernphasen (3 57 KN k7Y U JtEE Y X5 L), Lernziel der ersten
Phase war das grobe Verstehen, das der zweiten das genaue und richtige Verstehen
der verbal formulierten Sprecherintention, und das der dritten das korrekte Verstehen
der Sprecherintention unter Einbeziehung aller Kommunikationsformen. Letzteres
schlieBt auch alle nonverbalen Komponenten mit ein. Zunichst wurde nach tradi-
tionellen, nicht genauer bezeichneten, Unterrichtstechniken unterrichtet. Dabei errei-
chten die Schiiler eine durchschnittliche Punktzahl von 47 Punkten. Nach Vermittlung
des Lehrstoffes mit o.g. Technik schnellte der Durchschnittswert auf 92 Punkte hoch.
Um auszuschlieBen, da es sich nur um eine Verbesserung des Kurzzeitgeddchtnisses
handelt, wurde das Wissen nach 50-70 Tagen noch einmal ohne Vorankiindigung
tiberpriift. Im Durchschnitt fiel das Ergebnis nur 2 bis 3 Punkte schlechter aus.
Obwohl wihrend der drei Phasen das Lesen nicht explizit gelehrt worden war, testete

man nach AbschluB3 der dritten Phase auch die Lesekompetenz. Diese lag zwar
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wesentlich unter der des Horverstehens, erreichte dennoch mit 63 von 100 zu errei-
chenden Punkten ein erstaunlich gutes Ergebnis. Dies 148t den SchluB zu, daB ein
gutes Horverstdndnis ein gutes Leseverstdndnis bedingt, widhrend oben beschriebene
schriftliche Lerntechniken dies nicht gewihrleisten. Gestiitzt auf diverse Studien faf3t
Takefuta die Wechselwirkungen bei Sprachlernprozessen zusammenw, was in der
folgenden Tabelle dargestellt werden soll:

Zur Erlauterung der Tabelle: — bzw. + steht fiir die Unméglichkeit bzw. die

Moglichkeit durch die Kompetenz X die Kompetenz Y in der FS zu erlangen.

Ausgangs- und Zielkompetenz | Studie nach
— | Lesek. = Hork. Miiller 1980; Anderson & Lynch 1988
— | Sprechk. — Hork. Belasco, Pimsleur & Quinn 1971; Chastain 1987
— | Schreibk. — Heérk. + Wada 1992
+ | Hérk. — Lesek. NORD 1975, 1981; Anderson et al. 1984; Lund 1991
+ | Hork. — Sprechk. Asher 1972; Anderson & Lynch 1988
+ | Hork. — Schreibk. Wada 1992; Takefuta et al. 1993

Dies 14Bt die Aussage zu: Einzig die Kompetenz des Horverstehens in der FS
kann den Lerner zu anderen Kompetenzen befdhigen. Der Umkehrschlu3, iiber ande-
re Kompetenzen kénnten solche des Horverstehens erworben werden, ist damit als
nicht zulédssig anzusehen. Fiir den FSunterricht ergibt sich daraus die Konsequenz,
dass das Horverstdndnis stdrker zu fordern ist, da damit indirekt auch die iibrigen
Kompetenzen positiv beeinflu3t werden.

Wie intensiv auch im Falle der Muttersprache zunichst die Hoérkompetenz
trainiert wird und wie intensiv diese -selbstverstéindlich unbewuBt- geiibt wird, sollen
folgende Zahlen verdeutlichen. Ein Kind, dessen Muttersprache Amerikanisch ist,
hort bis zu seinem sechsten Lebensjahr 17.520, bis zu seinem 18. schitzungsweise
50.000 Stunden authentische gesprochene Sprache. Dabei wird es mit einem Wort-
schatz von ebenfalls etwa 50.000 Wortern konfrontiert. Demgegeniiber hért ein in
Japan Englisch Lernender bis zu seiner Immatrikulation an einer Uni maximal 1000
Stunden authentisches Englisch.w Unter letzter Zahl werden groBziigig alle engli-
schen Mundarten gefaBt. Trotzdem betrédgt sie lediglich ein Fiinfzigstel der Stunden,
die einem amerikanisch Muttersprachler zur Schulung seiner Hérkompetenz zur
Verfiigung stehen. Fiir die deutsche Sprache, die in der Sprachpraxis in Japan hinter
der englischen weit zurtickbleibt, diirfte diese Zahl bei FSlernern in Japan vor der

Immatrikulation nahezu gegen Null tendieren. Um das Ziel eines moglichst vielseiti-
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gen Sprachverstehens zu realisieren, ist somit die Forderung nach kommunikativem
FSunterricht als Grundlage eines alle Kompetenzen vermittelnden FSunterrichts
naheliegend.

Leider steht die Lehrkraft in der Praxis im Kommunikationsunterricht vor einem
Hindernis, das fiir Kleinkinder bei ihren ersten Sprechversuchen in der Muttersprache
nicht existiert. Studenten konnen in threr MS selbstverstdndlich Lesen und Schreiben.
Und weil sie das kénnen, sehen sie Notizen in ihrer MS als selbstversténdlich an.
SchlieBlich reflektieren sie nicht dariiber, daBB sie als Kinder zun#chst iiber die
Horkompetenz die ibrigen Kompetenzen in der MS erworben haben, sondern fiir sie
stellt die zuletzt erworbene Kompetenz, namlich das Schreiben, die Grundvorausset-
zung fiir den Erwerb jeglicher FS dar. Die Fiahigkeit zur intensiven intuitiven Auf-
nahme des Gesprochenen haben sie verdridngt. Um diese Fahigkeit erneut zu ak-
tivieren - zumindest in gewissem Rahmen- bedarf es einer Analyse, was diesen

Drang, im FSunterricht alles schriftlich zu fixieren, bedingt.

IV. Das ,Mitschreib-Syndrom®“ im Fremdsprachenunterricht

,Konversation “ stammt aus dem Lateinischen und bedeutet [geselliges, leichtes]
Gesprach, Plauderei“(ZS). ,Konversation“ impliziert demnach einen Dialog, gefiihrt
zwischen mindestens zweil Gesprédchspartnern. Dem steht die Erwartungshaltung der
Studenteninnen und Studenten im FS - Konversationsunterricht gegeniiber, die von
der Lehrkraft einen Monolog erwarten, auch wenn die Vorlesungsverzeichnisse als
Unterrichtsziel Kommunikationskompetenz in der deutschen Sprache deklarieren.
Diese Erwartungshaltung wird keineswegs schriftlich formuliert, sondern ist an
ithrem nonverbalen Verhalten abzulesen. Statt der zum Sprechen erforderlichen
Muskeln aktivieren sie unermiidlich die zum Schreiben benétigten. Eine Analyse,
wann die Studenten mitschreiben, und wann der Stift ruht, ergab, daB immer, wenn
die Autorin zur Kreide griff, um etwas an die Tafel zu schreiben, automatisch alle
Héande zu den Stiften griffen. Doch auch Formulierungen, die miindlich dargeboten
wurden, versuchten die Studentinnen und Studenten mitzuschreiben, und zwar vollig
unabhingig davon, ob diese bereits im Lehrbuch in schriftlicher Form vorlagen, was
darauf schlieBen 143t, daf3 der Sinn des Gesagten nicht erfat wurde. Auch wenn Di-

aloge in Partnerarbeit eingeiibt werden sollten, wurde jedes Wort, das man zu sagen

beabsichtigte, zunichst niedergeschrieben, so daf3 letztendlich der Sinn der Konver-



Stundenprotokollgestiitzter Konversationsunterricht

sationsiibung ad absurdum gefiihrt wurde.

Wie 148t sich dieser Schreibdrang erklaren? Einerseits als Ersatzhandlung,
Ersatz fiir aktive Beteiligung am Unterricht. Wer fleiBig mitschreibt, hat das subjek-
tive Empfinden, aktiv zu sein. Andererseits als Gewohnheitshandlung; man hat in der
Schule gelernt, alles mitzuschreiben, also macht man es auch an der Uni so. Warum
in der Schule der Unterricht so stark auf die schriftliche Spache fixiert ist, erkléart
NAKAMURA mit der , iiberdurchschnittlichen Abhingigkeit von der optischen
Vorstellungskraft“, denn in der Schule benétigt man ,normalerweise sehr viel Zeit
und Miihe zum Erlernen der (sinojapanischen-J.S.) Schriftzeichen. Vielleicht ... neigt
man ... oft dazu, meistens ohne sich dessen bewuBt zu sein, Sprache als Schrift
wahrnehmen zu wollen und nicht als Laut, was sich beim Sprachunterricht sehr

@

hinderlich auswirken kann.““® Mit der Erwédhnung der Schule, also in Japan Grund-,
Mittel- und Oberschule, wird erstens die gesellschaftliche Norm, wie Schule zu sein
hat, angesprochen und zweitens auf die Zeit abgestellt, die auf das Lernen von
Schriftzeichen verwandt wird, bzw. werden muf3. Je intensiver man sich mit einer
Sache beschéftigt, desto mehr verinnerlicht man auch deren Prinzipien. Verbringen
die Schiiler nun im muttersprachlichen Unterricht tiberdurchschnittlich viel Zeit mit
Schreibiibungen, darf davon ausgegangen werden, daB3 sie auch FU in erster Linie
mit schriftlichen Ubungen assoziieren. Wer in Japan Grund-, Mittel- und Oberschule
durchlaufen hat, dem wurde zehn Jahre lang die Bedeutung von Zeichen -im wahrsten
Sinne des Wortes- vor Augen gefiihrt. Die gro8e Anzahl der Kanji macht es auch dem
besten Gedéchtnis unmoglich, sich thm in vollstdndiger Zahl einzupridgen. Hingegen
betrdgt die Anzahl der lateinischen Buchstaben z. B. im Deutschen 26. Trennt man in
Klein- und GroBbuchstaben sowie Druck - und Schreibschrift, erhéht sich die Zahl
auf 106, die zehn arabischen Zahlzeichen hinzugezihlt, auf 116. Somit ist klar, daf3
das Erlernen der Zeichen in Sprachen mit lateinischer oder einer anderen Schrift mit
stark begrenzter Zeichenanzahl nur einen Bruchteil der Zeit und Aufmerksamkeit er-
fordert, die ithnen in Sprachen wie der Japanischen mit einem hochdifferenzierten
Schriftsystem zugestanden werden muB3. In Zahlen ausgedriickt: Wiahrend man in
Japan sechs Jahre benétigt, um den Grundzeichenschatz von etwa 2000 Zeichen zu er-
lernen, sind es in Deutschland ungefihr acht Monate, also noch nicht einmal ein
ganzes Schuljahr. Natiirlich kommt in europiischen Sprachen das Rechtschreibpro-

blem hinzu, so daB3 die Grundschiiler auch in Deutschland besonders in den ersten



BRFRZFRFCE H345 2001

vier Jahren sehr viel Schreib- und Rechtschreibiibungen absolvieren. Trotzdem ergibt
sich ein Verhdiltnis sechs Jahre zu vier Jahren, also 3:2.

Wie sehr in Japan Schreiben im Unterricht zur gesellschaftlichen Norm gehort,
soll exemplarisch an einer Schul-Werbung auf einem U-Bahn Plakat in Tokyo im
Herbst 2000 dargestellt werden. Wahrend private Sprachschulen in der Regel mit Kon-
versation werben und dies bildlich durch ausldndische Sprecher unterstreichen, die
sich oft sogar mit Japanern in der FS unterhalten, warb diese traditionelle Schule
nicht mit Konversations-, sondern mit ,Schreibuntericht“. Ein Quadrat mit neun
Fotos bildete den Mittelpunkt des Werbeplakates, wobei die obersten drei den Lehrer
zeigten, wie er an der Tafel stand und dozierte bzw. etwas schriftlich darstellte, die
mittleren drei Schulbiicher und Schreibutensilien, und die untersten drei rechts und
links zeigten eifrig zuhorende Schiiler und Schiilerinnen, die ein Foto einrahmten, auf
dem eine schweigende Schiilerin, die Arme auf dem Tisch liegend, dem Lehrer
zuhort. Da diese Werbung Eltern animieren soll, ithre Kinder dieser Schule anzuver-
trauen, soll damit versucht werden, deren Erwartungen zu entsprechen. Dies 148t den
SchluB3 zu, daf3 derzeit in Japan passives Verhalten der Schiiler im Unterricht allge-
mein als normgerechtes Verhalten gilt. Dies korreliert hundertprozentig mit der Er-
fahrung der Autorin beziiglich des studentischen Verhaltens im universitédren FU.

Zuvor beschriebener Lern- und Zeitaufwand fiir Schriftzeichen prigt. Trotzdem
sind Lerner mit dieser Pragung keineswegs zu unflexibel, sich eine andere Form des
Lernens, insbesondere wenn es sich um andere Lerninhalte als Schriftzeichen handelt,
anzueignen. Oder im Umkehrschluf3, Lerner in Deutschland etc. sehen aufgrund ihrer
wesentlich geringeren Pridgung auf Schriftzeichen kommunikativen Sprachunterricht
durchaus nicht als selbstverstidndlich an. Beziliglich folgender Aussage ,[...] Sehr
schockierend ist fiir mich immer wieder, daf3 viele Studenten, u.a. bedingt durch das
hierarchische Ausbildungssystem, ein sehr geschiddigtes (Fremdsprachen-) Selb-

“«

stkonzept haben ... ? ist die Autorin ebenfalls der Auffassung, daBB gewil3 jedes Aus-
bildungssystem priagend wirkt, jedoch nicht so endgiiltig, da3 es jegliche Flexibilitat
auf studentischer Seite ersticken kénnte. In ihrer Einschitzung fiihlt sich die Autorin
auch durch folgende AuBerung einer Studentin im Rahmen der Umfrage zum Stun-
denprotokoll bestéitigt: | Bisher war ich im Fremdsprachenunterricht von der Mittel-

bis zur Oberschule immer passiv und schrieb eifrig die vom Lehrer vorgegebenen

Ubersetzungen in mein Heft. (...) Weil ich bisher nie statt in den Text genau auf die
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Mundbewegungen der Lehrerin geschaut, ithrer Stimme genau zugehért und was sie
sagte, nachgesprochen hatte, glaube ich, daf3 ich, obwohl es anfangs ungewohnt war,
jetzt echtes Deutsch gesprochen habe. «

ﬁberzeugt, dal3 eine Abkehr vom Schreiben zum freien Gebrauch der FS und
somit zu Kommunikationskompetenz fiihre, beobachtete die Autorin das studentische
Verhalten weiter und stellte fest, daf3 in der Zeit des aktiven Schreibens das Horver-
stehen vollstindig blockiert ist. Selbst mit Namen Angesprochene schrieben ohne
Aufzuschauen weiter und reagierten erst nach wiederholter Aufforderung. An der
Uberraschung, mit der sie wahrnahmen, daB sie aufgerufen worden waren, und dem
Eifer, mit dem sie dann nach wiederholter Fragestellung versuchten, den Sinn des
Gesagten zu erfassen, konnte man zwei Dinge sehr deutlich ablesen: Erstens, daf3 es
sich keineswegs um einen Versuch zur Leistungsverweigerung handelte. Und
zweitens, daB3 die FS in dem Moment lediglich als Schreibobjekt, nicht jedoch als
aktiv in den DenkprozeB wihrend des Unterrichts einzubeziehender Gegenstand ange-
sehen wurde. Dieses Ergebnis sollte nicht iiberraschen, denn in einer FS gleichzeitig
zuhoren und Notizen anfertigen ist eine Kunst, die vom FSlerner ein sehr fort-
geschrittenes Niveau erfordert, auf Hochschul-Niveau in der zweiten FS jedoch als
unrealistisch angesehen werden muf3.

Somit muBte eine Losung gefunden werden, die es den Studentinnen und Studen-
ten ermoglichte, zuzuhoren, OHNE gleichzeitig mitschreiben zu miissen. Dazu mul3
man ihnen ein Gefiihl der Sicherheit beziiglich einer fiir die Nachbereitung zur
Verfiigung stehenden Gedéchtnisstiitze geben, so daf3 sie EINSEHEN, daB3 ihre Noti-
zen nicht notwendig sind, und die Zeit, die sie zum Notieren brauchen, verlorene ist,
die sie besser nutzen sollten, um ihr Hérverstdndnis und ihre Sprechfihigkeit zu
trainieren. Und eine diesbeziigliche Losung stellt das Hinzuziehen von Stunden-
protokollen dar. Damit sollen keineswegs andere effektive Losungsmoglichkeiten aus-
geschlossen werden, doch soll hier die des Stundenprotokolls vorgestellt werden, nach-
dem diese in einer Umfrage unter 86 Studentinnen zum Ende des Semesters mit nur
vier Stimmen, die sich strikt dagegen ausgesprochen haben, auf auBerordentlich

groBe Zustimmung auf der Lernerseite gestoBen ist.

V. Stundenprotokollgestiitzter Konversationsunterricht in der Fremdsprache

Zunichst soll allgemein der Begriff des Stundenprotokolls sowie Zweck der An-
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wendung erldutert werden, bevor konkret auf den Einsatz im universitdren Konversa-
tionsunterricht eingegangen wird. AbschlieBend sollen die Lerner selbst zu Wort
kommen.

Ein Stundenprotokoll wird dann vergeben, wenn ein allgemeines Interesse am
Aufzeichnen des Inhalts einer Konferenz etc. besteht. Zu Beginn wird ein Protokollant
ernannt, der aufgrund seiner Protokollantentétigkeit in der Regel vom aktiven
Geschehen in dieser Sitzung weitgehend ausgenommen wird. Seine Aufgabe besteht
darin, alles Gesagte und alle optischen Informationen z. B. Tafelbilder etc. so genau
wie moglich zu protokollieren. AnschlieBend wird dieses Protokoll -oft nach erfolgter
Reinschrift- allen Teilnehmern zugidnglich gemacht. Damit soll allen die aktive Teil-
nahme an der Sitzung erméglicht werden, denn, wer seine Konzentration dem
Mitschreiben widmet, ist hdufig zu abgelenkt, um aktiv mitdenken und fruchtbare
Beitridge liefern zu kénnen. Das Protokoll trigt somit dazu bei, den Teilnehmern die
Konzentration auf das Wesentliche zu ermoglichen statt auf das individuelle Mit-
schreiben.

Die Autorin hatte mehrere Jahre vergeblich versucht, gegen das zuvor be-
schriebene , Mitschreib-Syndrom“ anzukdmpfen, indem sie z. B. die Studentinnen und
Studenten aufforderte, alles bereits Notierte kein zweites Mal zu notieren und ihnen
zudem nach jedem fertiggestellten Tafelbild Zeit zum Abschreiben zugestand. Den-
noch wollte keine rechte Konversationsatmosphéire aufkommen, obwohl die meisten
Lerner sich an die Anweisungen zu halten versuchten und auch ein wenig konzen-
trierter schienen als zuvor. Der Wechsel vom Miindlichen zum Schriftlichen und
umgekehrt verursachte offenbar eine mentale Blockade, der allein mit Erkldrungen
nicht beizukommen war. Bereits die Nonverbalik der Lerner wies eindeutig in diese
Richtung. Selbst wenn sie ,frei“ sprachen, blieben die Blicke auf die Notizen gesenkt.
Obwohl die Autorin jede Vokabel und jeden Ausdruck bei Einfiihrung mehrfach erst
langsam und dann in normalem Sprechtempo unter Beriicksichtigung sowohl des
Wortakzentes als auch der Satzmelodie, vorzusprechen pflegt, wurde ihre Aussprache
tiberhaupt nicht wahrgenommen. Somit wurde auf studentischer Seite auch nicht re-
alisiert, dal3 die eigene Aussprache in der Regel nicht der von der Autorin vorge-
sprochenen entsprach. Es zidhlten allein die Notizen, das war die Stiitze sowohl des
Gedéchtnisses als auch der Aussprache.

Es muBte eine Losung gefunden werden, die einerseits das Sicherheitsbediirfnis
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der Lerner in Bezug auf das Vorhandensein ausreichender Notizen befriedigte, ander-
erseits ihnen den erforderlichen Konzentrationsfreiraum bot, sich ausschlieBlich mit
der Konversation zu befassen, so da3 die Auswahl der passenden Vokabeln sowie der
Satzbau unter Beriicksichtigung diverser Ausspracheregeln und der Satzmelodie
zuhorergerecht dargeboten werden konnten. Suggeriert die Satzmelodie eine Frage,
die Sprecherintention ist hingegen eine normale Aussage, fihrt dies zu Ver-
standigungsschwierigkeiten. Die diversen Kommunikationsvoraussetzungen zu
bericksichtigen erfordert anfangs iiberdurchschnittlich viel Zeit. In dieser Zeit mulf3
dem Lerner die Moglichkeit zu voller Konzentration zugestanden werden, sonst kann
er in der ithm noch nicht sehr vertrauten FS keine versténdliche Aussage formulieren.
Jedes Nachblédttern, Nachschlagen in Notizen oder Woérterbiichern sowie Mitschreiben
fiihrt zu einem hundertprozentigen Aussetzen der Konzentration auf die gesprochene
Sprache fiir diese Zeit. Dies beeintrdchtigt zum einen den Lernerfolg des einzelnen
wesentlich, zum anderen den Unterrichtsfluf3 und damit den Lernerfolg der ganzen
Klasse in duBBerst negativer Weise. Letztendlich erstickt derartiges Abdriften der
Konzentration aller Lerner die aktive Mitarbeit im Unterricht.

Aber auch wenn die Lerner der Lehrkraft zuzuhéren versuchen, verhalten sie sich
gegeniiber Kommilitonen passiv. Das heif3t, Kommunikation wird im FSunterricht
mit einem Frage-und-Antwort-Gespriach zwischen Lehrkraft und Aufgerufenem
gleichgesetzt. Ein ,Multilog“, an dem sich alle beteiligen diirfen, ist den Lernern
fremd. Dabei ist dieser fiir das Pridgen des Hérverstdndnisses ausgesprochen wichtig.
Denn nicht nur aus den eigenen Fehlern, sondern auch aus denen der Kommilitonen,
kann sehr viel gelernt werden. Dariiberhinaus wird das Gehor offener fiir die noch
nicht so vertraute Aussprache, je mehr Stimmen in der FS bewuBt wahrgenommen
werden. Hinzu kommt, daB sich bei einem ,Multilog“ jeder angesprochen fiihlen
muf3. Das hei3t, jeder ist auch berechtigt, auf das Gesagte zu reagieren. Dies ist
letztendlich eine wichtige Voraussetzung zum Denken in der FS. Bezogen auf die
Kommunikationskompetenz 148t sich formulieren: Nur FSlerner, die in der Lage
sind, das Gesagte zu verstehen und dazu passend mit eigenen Worten in der FS eine
Aussage oder eine Frage zu dem Gesagten zu formulieren, haben die Kompetenz
erworben, in der F'S zu kommunizieren.

Aus dem Bestreben, alle oben genannten Storfaktoren gleichzeitig zu eliminieren,

entwickelte sich die Idee, die Mitschrift in Richtung Stundenprotokoll zu steuern.
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AuBer den beiden Protokollantinnen hatten alle anderen Studentinnen die aus-
schlieBliche Aufgabe zuzuhoren und sich aktiv am Unterrichtsgeschehen zu beteili-
gen. Die fertigen Protokolle sah die Dozentin auf Fehler durch und korrigierte sie
gegebenenfalls. Damit war gleichzeitig das Problem des falschen Verstehens sowie
des haufigen falschen Abschreibens mit ausgeschaltet. Abwesende Studentinnen
hatten die Pflicht, sich anhand des Stundenprotokolls eigenverantwortlich iiber den
Inhalt der jeweiligen Stunde zu informieren und sich selbigen einzuprdgen, damit in
der n&chsten Stunde die entstandenen Vokabel und Grammatikliicken nicht zu
Kommunikationsblockaden fiihrten. Die ideale Idee schien geboren. Nun muf3te ein
Platz gefunden werden, an dem die Protokolle fiir alle Studentinnen zugénglich
ausgelegt werden konnten. An dieser Stelle sei der Sekretdrin im Lehrerzimmer fir
Honorardozenten, wo die Mappen ausgelegt werden durften, Dank fir ihre freund-
liche Kooperationsbereitschaft.

Bereits kurze Zeit nach Einfiihrung des Stundenprotokolls #dnderte sich das
Verhalten der Studentinnen wihrend des Unterrichts zusehends. Manche meldeten
sich aktiv zu Wort, und auch die, die sich dazu noch nicht iiberwinden konnten, waren
voll bei der Sache und hatten eine Antwort parat, sobald sie aufgerufen wurden.
Bemerkenswert positiv wirkte sich die gute Konzentration auf die Aussprache aus.
Die meisten Studentinnen waren am Ende des Semesters in der Lage, allein aufgrund
der Intonation zwischen Frage und Aussagesatz zu unterscheiden und sich dies beim
aktiven Sprechen zunutze zu machen. AuBBerdem wurde von vielen Studentinnen nicht
mehr in einzelnen Sidtzen oder gar Ein- Wort-Sitzen gesprochen, vielmehr wurde
versucht, mit mehreren Sitzen einen Sachverhalt darzustellen. Des weiteren wurde
beim aktiven Sprechen zwischen Prisens und Perfekt klar unterschieden und die im
Unterricht gelernten Partizip Perfekt-Formen weitestgehend korrekt angewandt. Auch
das theoretische Wissen, da3 Verben der Bewegung das Perfekt mit ,sein“ bilden,
wurde aktiv umgesetzt. Und schlieBlich wurde bei Nichtverstehen auffallend haufiger
nachgefragt. AuBerdem wurden die Blicke nicht mehr vom Unterrichtsgeschehen ab-,
sondern ihm zugewendet. Vielfach wurde sogar versucht, Augenkontakt mit der
Sprecherin -Dozentin sowie Kommilitoninnen- aufzunehmen. Und auch bei Partner-
Dialogiibungen wurde zunehmend weniger vorgeschrieben, bis schlieBlich ganz da-
rauf verzichtet wurde. Automatisch fiihrte dies dazu, dal3 die Studentinnen die visu-

ellen nonverbalen Erkldrungen mit in die Summe der ihnen zum Entschliisseln des
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Gesagten zur Verfligung stehenden Informationen mit einbezogen. Dies machte in
vielen Fillen den Gebrauch der japanischen Sprache iiberfliissig. Insbesondere fiir
eine starke Klasse mit 45 Studentinnen erwies sich das Stundenprotokoll als groBe
Hilfe, da es in einer Klasse dieser Stiarke mit herkémmlichen Unterrichtstechniken
nicht immer leicht ist, die Konzentration der Teilnehmer aufrechtzuerhalten. Dadurch
jedoch, daBB stindiges aufmerksames Zuhoren gefordert war, und die Studentinnen
auch stets auf die Fragen ihrer Kommilitoninnen antworten mufBten, ,liefen die
Kopfe auf Hochtouren“ wie es eine Studentin ausdriickte. Auch die Leistungsbewer-
tung beziiglich der Beteiligung am Unterricht fiel aufgrund der regeren Beteilgung
und erhshten Aufmerksamkeit der Studentinnen positiver aus. Dies ist fiir Studentin-
nen mit starker Priifungsangst von Vorteil, da sie eventuelle Punktabziige wahrend
der Priifung im Semester durch aktive Beteiligung am Unterricht wettmachen
konnen.

Zum Ende des Semesters lie3 die Autorin die Studentinnen aller drei Klassen, in
denen das Stundenprotokoll herangezogen worden war, ihre Meinung zum Unterricht
1m allgemeinen und zum Stundenprotokoll im besonderen schriftlich duBern. An dies-
er Befragung nahmen 86 Studentinnen teil, wovon sich 65 direkt zu dem Einsatz des
Stundenprotokolls duBerten. Diese Umfrage wurde anonym durchgefiihrt, um jed-
wede psychologische Beeinflussung bei der MeinungsduBerung auszuschalten. Es
wurden keine Antworten vorgegeben, sondern die Studentinnen waren frei in ihrer
Formulierung, welche Vor- und Nachteile aus ihrer Sicht der Einsatz des Stunden-
protokolls hat, und ob sie es fiir sinnvoll erachteten, es in Zukunft beizubehalten.
Diese Art der Befragung hatte einerseits den Vorteil, daf3 die Befragten den Sachver-
halt so darstellten, wie es ihrer persénlichen Meinung entsprach, fiihrte jedoch leider
andererseits dazu, daB3 einige ihre Meinung zum Stundenprotokoll nicht explizit
dufBerten. Da die Ansicht dieser Studentinnen zum Unterricht insgesamt jedoch
positiv ausfiel, darf unterstellt werden, daf3 sie auch dem Stundenprotokoll gegeniiber
zumindest nicht negativ eingestellt sind. Andere nannten sowohl positive als auch
negative Aspekte parallel. Nachfolgende Tabelle 1 gibt die diversen Aspekte wider, die
die Studentinnen zum Stundenprotokoll &uBerten, wobei lediglich die AuBerungen
berticksichtigt wurden, die sich explizit auf das Stundenprotokoll beziehen. Tabelle 2
spiegelt die abschlieBende Meinung der Befragten zum stundenprotokollgestiitzten

Unterricht wider.
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Tabelle 1
Ansichten der Stundentinnen zum stunenprotokollgestiitzten Deutschunterricht Nennung ‘

+ |Gute Hilfe zur Konzentration auf das Unterrichtsgeschehen (31x)

+ |Unbedingt beibehalten (10x)

+ |Hatte ohne Stundenprotokoll immer Schwierigkeiten, gleichzeitig (5x)
zuzuhoren und mitzuschreiben

+ [Wenn man einmal anfidngt zu schreiben, hort man nicht mehr auf. Dieser Zustand| (5x)
kommt mit Stundenprotokoll gar nicht erst auf.

+ |Ermoglicht Konzentration auf die Aussprache (2x)

+ |Nachbereitung anhand des Stundenprotokolls ist zwar Mehrarbeit, jedoch (2x)
enormer Lerneffekt

+ |Statt auf das Blatt schaut man der Dozentin auf den Mund, was sowohl eine| (2x)
Verstidndnishilfe als auch eine Aussprachehilfe darstellt

+ |Gut verfafBte SP sind gute Lernhilfe (2x)

+ |Bereits wihrend des Unterrichts setzt Lernprozef ein (1x)

+ |Ermutigt zu Beteiligung am Unterrichtsgeschehen (1x)

+ |Der Unterricht rauscht nicht mehr nur an einem vorbei (1x)

+ |GroBe Hilfe bei dem Versuch, selbst in der Fremdsprache zu sprechen (1x)

+ |Hétte selbst nie gedacht, da3 mein Horverstandnis innerhalb eines Semesters| (1x)
solche Fortschritte macht, daf3 ich das meiste im Unterricht Gesagte verstehe

+ |Habe selbst schlechte Notizentechnik, deshalb SP grofBe Hilfe (2x)

+ |Ich selbst bin immer zu langsam im Mitschreiben, deshalb SP groBe Hilfe (1x)

+ |Nimmt den Druck von einem, wenn man einmal gefehlt hat (1x)
Kritische Anmerkungen

— |In gewissem Rahmen méchte man doch eigene Notizen machen (15x%)

— |Manchmal notiert die Protokollantin nicht so ausfiihrlich, wie ich es gern hitte (4x)

— | Eigene Notizen sind eine bessere Gedédchtnisstiitze (1x)

— |Habe mich vom SP verleiten lassen zu glauben, anhand der Notizen konnte ich| (1x)
schnell vor der Priifung alles lernen J

Auf den ersten Blick fillt auf, da3 weit mehr positive Aspekte genannt wurden als
negative. 16 positiven Aspekten, die fiir den Einsatz des Studenprotokolls im FS
genannt wurden, stehen lediglich vier negative gegeniiber. Allein 31 Studentinnen -
also fast die Hélfte derer, die sich explizit zum Stundenprotokoll geduBert hatten -
gaben an, diese Lerntechnik hitten sie als gute Hilfe zur Konzentration auf das
Unterrichtsgeschehen erfahren. Zehn sprachen sich explizit fir die Beibehaltung dies-
er Lerntechnik aus. Bemerkenswert ist sicherlich auch, daf3 dreimal das Stunden-
protokoll als Hilfe zum Ausschalten der eigenen Schwiche in der Notizentechnik
angesehen wurde. Eine Schwierigkeit im FSunterricht, die sicherlich hiufig unter-
schédtzt wird. Wie stark dieses Phidnomen verbreitet ist, dariiber 1483t sich zu diesem
Zeitpunkt leider keine konkrete Aussage machen, doch darf sicherlich unterstellt wer-

den, da insbesondere im FSunterricht das Notieren auBerordentlicher Konzentration
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und schneller Auffassungsgabe bedarf. Das bedeutet, das Stundenprotokoll ermég-
licht es folglich auch Studentinnen und Studenten, die zwar normale Lernfidhigkeit be-
sitzen, jedoch mit dem Mitschreiben Schwierigkeiten haben, dem Unterrichts-
geschehen zu folgen und somit ihren Lernerfolg deutlich zu steigern. Auch die Aus-
sagen <bereits wihrend des Unterrichts setzt LernprozeB einy, {ermutigt zu Beteili-
gung am Unterrichtsgeschehen>, {der Unterricht rauscht nicht mehr nur an einem
vorbei) weisen auf weitere Vorteile dieser Lerntechnik hin. Auch wenn diese Aspekte
in der Umfrage nur jeweils einmal explizit erwdahnt wurden, pflichteten auch andere
Studentinnen, als sie nach der Auswertung miindlich danach gefragt wurden, diesen
ohne zu zdgern bei. Insgesamt deckten sich die AuBerungen der Studentinnen zum
Stundenprotokoll mit den Beobachtungen der Autorin wihrend des Unterrichts.

Die abschlieBenden Meinungen der Studentinnen spiegelt Tabelle 2 wider. Leider
haben nicht alle Studentinnen ihre Meinung so klar geduBert, daf3 man sie zweifels-
frei unter pro oder contra eingruppieren kann. Bei nicht eindeutigen Aussagen gaben
deshalb die Argumente den Ausschlag, die iiberwogen; waren dies die pro-Argu-
mente, wurden sie unter ,positive Aspekte iiberwiegen®, waren dies die negativen,

unter  negative Aspekte liberwiegen® tabellarisch erfaf3t.

Tabelle 2
Einstellung der Studentinnen zum Stundenprotokoll

Pro Stundenprotokoll 38

Positive Aspekte iiberwiegen 10

Positive und negative Aspekte in der Waage 7

Negative Aspekte iiberwiegen 6

Kontra Stundenprotokoll 4
Insgesamt 65

Somit stehen insgesamt 48 Studentinnen, die sich fiir den stundenprotokollge-
stiitzten Deutschunterricht aussprachen 10 Studentinnen gegeniiber, deren negative
Aussagen iiberwogen. Sieben Studentinnen nannten sowohl Argumente fiir als auch
gegen das Stundenprotokoll, ohne da3 ihre Aussagen eher als positiv oder negativ

gewertet werden konnten.

VI. SchluBbemerkung
Damit darf abschlieBend festgehalten werden, daf3 der Versuch des stundenpro-

tokollgestiitzten Unterrichts auf auBBerordentlich groBe Zustimmung auf studentischer
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Seite gestof3en ist. Zustimmung von studentischer Seite bedeutet ein Plus an Motiva-
tion, was fiir positiven Lernerfolg unabldBlich ist. Aus dem Verhalten der Studentin-
nen wihrend des Unterrichts ist zudem abzulesen, daB3 sie wesentlich vertrauter mit
der deutschen Sprache umgingen als zu Beginn des Semesters und die selbstidndige
Benutzung als selbstverstdndlich ansahen. Dies spiegelt sich ebenfalls in 1ihren
AuBerungen wider. Das Stundenprotokoll hat sich somit als hilfreiche Stiitze zum Er-
reichen des Unterrichtsziels ,Erwerben von Kommunikationskompetenz in der FS

Deutsch, erwiesen.

VII. Anhang

Ansichten der Studentinnen zum stundenprotokollgestiitzen Fremdsprachenunter-
richt
Leider koénnen aus Platzgriinden nur einige Aussagen exemplarisch wiedergegeben
werden.

1) ,Zuerst fand ich es unbefriedigend, nicht selbst mitzuschreiben. Das liegt jedoch
daran, daB der Unterricht, auch FSunterricht, an dem ich bisher teilgenommen
hatte, stets auf das Mitschreiben konzentriert war, weshalb das nicht Mitschreiben
Unsicherheit ausgelost hat. Nachdem ich mich jedoch allméhlich daran gewohnt
hatte, habe ich erkannt, wie sehr man sich mit Threr Methode konzentrieren kann.
Hinzu kommt, da ich, obwohl ich letztes Jahr noch dachte, ich hétte iiberhaupt kein
Ho6rverstdndnis, mich iiber mich selbst wundern muflte, da3 ich innerhalb eines
halben Jahres soweit gekommen bin, daf3 ich das meiste Deutsch im Unterricht
verstehen konnte. AuBBerdem habe ich den Eindruck, daf3 ich nach diesem halben
Jahr gern in den Deutschunterricht gehe. Ich glaube, dies nehme ich zum Anlaf3,
wenn der Unterricht hier zu Ende ist, selbst weiter Deutsch zu lernen.

RO/ — AR ENEOWEICR L TR - 12 Zhid, 5 TEIWRT TEIBEDN,
BEOHTIZL, BEEROFLOLDE 21D, BEHEDTHIRBOENRLLE > 12 5o
THRALRAZNIZEIENTL &, REDPDENENKFEPFTE LD ERN -1 £
LTEERLEKHERNE - 103D, FET, KEHD N VEOKELZEREL TS S
BRCBEAV, ZLT, FFEMTRA VEBORENEAEAFEITIE > 18T 5, FAFZ
NERICZOREIRD - Tcb &b, BATHRLT, LV5EhHDICLTPS S LEXTY
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2) ,Zu den Notizen. Anfangs war ich geschockt {Dem menschlichen Gedichtnis sind
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doch wohl Grenzen gesetzt; es gibt wichtige und unwichtige Dinge, und was wozu
gehort, ist von Mensch zu Mensch unterschiedlich. Deshalb sollte wohl klar sein, daf3
Notizen ihre Berechtigung haben, weil man sie selbst anfertigt.> Doch wenn man sich
daran gewohnt, geht es irgendwie, und es ist sicherlich richtig, da3 Hoéren wichtig
ist, weshalb auch solcher Unterricht seine Berechtigung hat.*

M) —=bhDZETTN, ADRBICEBRBONPHDEFTL, KELIL, £5TRVILE->TW
S50, ANZL->TEIEESDTY, BOT, /—Mid, BATEHEI DS, BERH B DI
BDTI? E&RFIG, T§ICEFEEVE LA, THENMNE, MEIP-THFSBL, BT
B CEHARHFLEDT, £5VIHFELHOMNEEBVE L7z,

3) ,Es ist zwar hart, in keiner Stunde mitzuschreiben, aber dafiir liefen Ohren und
Kopf auf Hochtouren, und es war sehr bereichernd. “

MgE, /-—oE2FIRVORFENfcINEDS, 2045, BEENTIVIEER - oD THE
LTWiEBunEd,

4)  Wenn ich widhrend des Unterrichts mitgeschrieben habe, ist das, was die
Lehrkraft gesagt hat, nicht in meine Ohren gedrungen, und wenn ich etwas gefragt
wurde, wuB3te ich oft die Antwort nicht. Doch dank der Mitschrift der Protokollantin-
nen konnte ich mich auf den Unterricht konzentrieren und habe auch verstanden, was

Sie gesagt haben. Ich personlich bin der Ansicht, diese Form sollte man durchgéangig
beibehalten.

M0k, BE/ — FEEVTVS LP- EVEREDFENEICASY, BahTbeRb
DORNENDS TENBh- 1T E, REEDAN ) — b 2E T LT > TREILEPTE,
EHEDFELEMTELL L 7, FBNCR, O BERXET - LT APV ER
Dol

5) ,Dank des Stundenprotokolls war es ein auf das Hérverstehen ausgerichteter
Unterricht, so daf3 man sich darauf konzentrieren konnte. Weil man sich im Unter-
richt ohne Stundenprotokoll ausschlieBlich auf das Schreiben konzentriert, glaube ich,
durch den Unterricht mit Stundenprotokoll habe ich ein wenig die Fihigkeit zum
Horverstehen erlangt. Ich wundere mich selbst ziemlich dariiber, daB ich, die ich
bislang Deutsch nicht so gern gemacht habe, jetzt Deutsch mag und sogar noch
weiter Deutsch lernen mochte. “

M'StundenprotokollNW /e BEMNF T, BMEWD FLDORENTET, EPTE 7, Stunden-
protokollN WV - 72BFDIREIRR, EL TEWKEFLTLITONLIZEADT, Izl
EoThS, FILODLEEMO DIV RS, SETHRBOEFL o1 KA VENID
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REEZZITITHS, FAYEBNFZICEo72L, bo & FAVEEBELILVEERS X HITE -
P EMRBRITE > THORDBEEDELEIZEE 72,

6) ,Ich halte den Einsatz des Stundenprotokolls fiir sehr rationell. Ich selbst bin
eher langsam im Abschreiben von der Tafel, und auch in anderem Unterricht habe
ich immer Schwierigkeiten mitzukommen, sobald es etwas schneller vorangeht. Dank
des Stundenprotokolls konnte ich problemlos dem Unterricht folgen.“

MStundenprotokoll& W5 A% (F - 7-DiE, L THLEEMIE - EBVWED, fLE, £B5
MEWD EREFDEZIDHEL, MOTEBETHLHEURE - KRN -720d 5L, BHIC
DWTITL DINKET 5 12D TF A, StundenprotokollDEH ST, WL IFZEICEL I E
NTEFE L]

7) ,Stundenprotokoll: Es war eine gute Gelegenheit zu erkennen, wie wichtig es ist,
nach vorne auf lhre Augen zu schauen. Es ist ein sehr gutes System. “

M'Stundenprotokoll: B ZE X EAEDHAEZ RS Z DRI ZHAF v A iTis> 1o BV E
o RERWHIETY R,

8) ,Um dem Unterrichtsgeschehen zu folgen, halte ich das Stundenprotokoll fiir
sehr wichtig. Wie Sie gesagt haben, es ist tatsdchlich so, daBl es schwierig ist,
wéhrend man schreibt, der Lehrkraft zuzuhéren. Es war jedesmal wieder interessant

zu sehen, wie die anderen die Mitschrift gestalten. Ich finde, man sollte das beibehal-

(3

ten.
MEEICO>VLTWL 72¥HIiTid |, Stundenprotokollid , KUIZZEE S, ENE D L HITEE
J— M EEBEEUNOEREDFEEZHBE LI LELTMILVL , BATNEARSSICTIRLT
J = PEBOTVBDONEVS TELBEE LA T INhodEtdcoVnEED,
9) ,Zum Stundenprotokoll meine ich, da ich lerne, indem ich selbst in mein Heft
notiere, daf3 es vielleicht doch besser ist, selbst mitzuschreiben.“
l'StundenprotokolliCDWTIdFAE, HABEH T/ — MIEZXLEHIORACOERLIOL
TWADT, BAD ./ — MZEVWIAP VWO ER ST,

VIII. # =E
eFE TS 28T AE ) — b Tr—A—1EE AR

RETHEELAZFE T A4, ECPHRSE, B IERZE-TEEELE D LV IHEIEL
TONTWS, FEREEINE » LFE2JERICEE, FIWRVETFL, BEA5E0HI2E0F
EAETH B, 25 LIEE, FHEISEDATEIWE I EicEDRT 520, BMEID, RES
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~DOEENEINNE &85, SEEESBMNBIRT 22 L ThL, 5 LIcAEIEYTH
Hhb LAEVd, 2FEEENETIREDEEIR D - EXNRNETHEND 5D TRV D

EsEERICLDE, 7TAUAADFHIZISRICEZET TS HEMCSWT A ) A FEEEEH
&, INICE->THEEZSABCLOVEZ S, ZHH LT, BATEDHAADFHL18KIC
BEETICHEDIEE (TAVAY, TVFq4vaBER2EDEE) 2B B, &510008F
MThsdENS (PTEELE, 1997,2), BARICEIT S KA VEBEBOEELZEZ THIBE, 18T
TIZ A VB BB EOICE LV THA D, £/, FRICINUL, FTEDENSHEZID b
TE, S592& - ELIENTE S0, HENDNPTEAREEFVAL L, LML, EZHON
TEBHLEHOIEDTEBL, FITIEHECILBTESR LV, REOFEIILBVTH, H
EWO 2HLCEANE, HEREMOEbHIHF LIICREDTREBVIES S D,

BEENEAZELTHEINS I LIE, AHOFEETH S, £IAD, RECLHTANAEED
JTEICBOTE, FANEL L IETL, HERD VBB >TLE D &V REERR
NHb, TIT, EHE, TRFI/7ACBFB /) —b7r—A—HEEAR] LI, RFEICBT
HLeE=HEIO PLOFH L OVREDR D HERHTL Thid, BEP2 ADEERLINA TS
D, MOFEICEIAEEZESIEEEILL, B JEIEPIELAETH S, 2 NDFLES
A, REDOHRE, FTLOLEE - SVASEZTEHIIEVWTE X, RICEMNZNZETIEL TH
5, IE—%2EMd 5, ZOHRBAOEMIT, MBS LEKICA TR &S I EIAERES
ZETHY, NAVERIVHYLE LNV THEONE D RAJEREEZELZ NS TH B, —H, A
A2 L5 2 ANOBEBER, BEOERTINIIN—THBLRELEGENTVSIYD, BRKENBSLIE
BRIEWEEZ1DTH B,

ZOHRIZ, FECES>TROOTOILETHD, H4EINEER>ZHbH -7 Lhl, #
KI5 > 1 BHEEHROT v — FORER, BEARIc L 5 2EOREIC >V TEEICE
R L5 ADFAED S BILAME, (TEEHRAS - f b THREI SR TR EEEL,
OAER TRIF7ZIE 5000 bR, T5F T, AERD EEEDFELM &%, FEICT
B ERENEDTER N> Tl TEZXHITERUILED SNV EVW s 2R ENRE
N5 AT, BBRISFHENEZC Roh, TOARITENTL 5L, FHRICE->THIDOHRAN
BHTHBEDEBNEC, T, SADFEENGIE, THHEFATEWS I ENNCT, fil
ADAEDENAZDDRT ), [BANELDREVDT, WObEHT L., L0 HHF
A LTI - EENE ST

Fr, TRFEI/IRACBFE ) — b T—H—HBEHR L&D, FHEOFEEIHTHET 1
N—2a yMEET B EE DI, BESHEMITONIEVWS TENRD I ETHLNEE -
tzo FAVETOBEMIIXIL, ELSBZEZBAABMEZL 2L EHIT, BHEX - BEXDA » b
*2—=Yav, T7Vbh, XDAOT 4 FLEHNT P VES LWRE LB -/, BIcL,
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—ODWETELLDTREL, $AOE ENEREVEAB LSt SIS, AWE
1t, &2, BIBFAOME, BHOLLETEERAERLEN S, TRl LOFEEREORM
Th, REXITBABEIIIN S12DTH 5,

(8IS RICHIY S ) — bF—A—18BAR KKk T, FAERBERELSECERL,
»BEREDRFALEI T DTH B, SVHABELEOBEDANRERTEE VL
5,
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