Regina GraBmann, Susan Kaufmann

Ubungstypologien, Arbeitsanweisungen
und Sozialformen im DaZ-Unterricht

1  Ubungstypologien

In diesem Studienbrief lernen Sie
° die Angemessenheit von Ubungsformen in Unterrichtsmaterialien und im Unterricht zu be-
urteilen,
° angemessene Ubungen auszuwahlen bzw. zu erstellen,
° Sozialformen richtig einzusetzen sowie
° kurze und einfache Arbeitsanweisungen zu formulieren.

Was versteht man unter dem Begriff ,Ubungstypologie*? Ulrich Haussermann und Hans-Eberhard
Piepho, die eine umfangreiche Ubungstypologie fiir den Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht er-
stellt haben, auf die wir noch zu sprechen kommen werden, schreiben dazu:

Wenn wir [...] ,Typ' als ,Bauart, Form, Modell' definieren, so will eine Typologie die Menge der
(Aufgaben- und Ubungs-)Typen ordnen, auffalten, differenzieren, systematisch darstellen. Sie ver-
folgt drei Ziele.

Uberschau. Sie will durch ihre Systematik die verzweigten, vielschichtigen Wege des Lehrens und
Lernens auf einfache Grundlinien zurtickfihren und nachvollziehbar machen.

Offnung. Sie will durch die Differenzierung die Fillle der Méglichkeiten aufschlieRen, auf die Freiheit
der Wahl hinweisen.

Zugriff. Sie will die Fulle der Instrumente und ,Rezepte’ durch Dokumentation und Beschreibung
moglichst nuanciert sichtbar, greifbar, benutzbar machen.” (Haussermann/Piepho, 1996, S. 234, vgl.
zum Begriff auch http://www.hueber.de/wiki-99-stichwoerter/index.php/%C3%9Cbungstypologie,
04.04.2008).

Auch wenn Haussermann und Piepho von ,Rezepten” sprechen, so sind Ubungstypologien doch
nicht als bloRe Rezeptsammlungen zu verstehen, damit waren sie sehr zuféllig. Sie stehen vielmehr
in dem Begrindungszusammenhang ihrer Zeit und richten sich nach den Lernzielen, die man dann
bei der Planung des Unterrichts in den Vordergrund stellt. ,Kein Unterricht kommt ohne Unterrichts-
theorie und -planung aus®, so Axel Vielau. ,Sobald man andere zum Lernen anleitet und ein Lernar-
rangement auswahlt, muss es Traditionen, Konzepte, Begriindungen geben, warum man als Leh-
render das eine tut und das andere lasst. Theorie an sich ist daher unvermeidbar; fraglich ist nur die
Begriindung der Theorie.” (Vielau, 2003, S. 238)

Sie haben im Studienbrief ,Methodische Ansatze* méglicherweise schon Uber den Wandel gelesen,
dem die Unterrichtstheorien unterliegen (vgl. ,Methodische Anséatze im DaF- und DaZ-Unterricht®).
An dieser Stelle lohnt es sich, doch noch einmal einen — wenngleich nur fliichtigen — Blick auf die
Methoden und insbesondere auf die jeweils vorherrschenden Ubungstypen zu werfen.

L Alle Studienbriefe orientieren sich an den Lernzielen des Bundesamts fur Migration und Fluchtlinge; siehe Buhimann,
Rosemarie (2005): ,Konzeption fur die Zusatzqualifizierung von Lehrkréften Deutsch als Zweitsprache*.

Lernziele!

Definition

[Einstiegsseiten mit den Lernzielen des BAMF]
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1.3.3 Die Entwicklung zum handlungs- und aufgabenorientierten
Unterricht

~Sprache ist der hauptséchliche Tréger des sozialen Handelns, mit ihr werden komplexe Handlun-
gen gesteuert, sie ermdglicht Verstandigung und Kooperation. Mit der Sprache wird Gruppenzuge-
horigkeit markiert; sprachlich handelnd nehmen wir teil an der Konstruktion der sozialen Wirklich-
keit, der Gesellschaft. Wer der Sprache nicht machtig ist — auch in ihrer schriftlichen Auspragung —,
kann nicht aktiv an der Gestaltung seiner Welt teilnehmen.” (Lidi, 2006, S. 3)

Der Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht versteht Migrantinnen und Migranten als sozial Handelnde
und sieht den Erwerb oder die Verbesserung von Deutschkenntnissen nicht als sein ,eigentliches”
Ziel, sondern als ein Mittel zur Partizipation an der Kommunikation in Deutschland (vgl. auch den
Studienbrief ,Merkmale des DaZ-Unterrichts“ und Buhlmann, 2005, S. 4-5).

Das Rahmencurriculum fur Integrationskurse Deutsch als Zweitsprache (2008) definiert, in welchen
gesellschaftlichen Bereichen Migrantinnen und Migranten sprachlich handeln mussen und wie sie
schnellstmdglich zu einer sprachlichen Handlungsfahigkeit gelangen konnen (vgl. RCC, 2008, S. 9).
Das Rahmencurriculum orientiert sich dabei an den Vorgaben des GER:

Der hier gewahlte Ansatz ist im GroRen und Ganzen ,handlungsorientiert’, weil er Sprachverwen-
dende und Sprachenlernende vor allem als ,sozial Handelnde* betrachtet, d.h. als Mitglieder einer
Gesellschaft, die unter bestimmten Umstanden und in spezifischen Umgebungen und Handlungs-
feldern kommunikative Aufgaben bewaltigen missen, und zwar nicht nur sprachliche. Einzelne
Sprachhandlungen treten zwar im Rahmen sprachlicher Aktivitaten auf; diese sind aber wiederum
Bestandteil des breiteren sozialen Kontexts, der allein ihnen ihre volle Bedeutung verleihen kann.
Wir sprechen von kommunikativen ,Aufgaben’, weil Menschen bei ihrer Ausfiihrung ihre spezifi-
schen Kompetenzen strategisch planvoll einsetzen, um ein bestimmtes Ergebnis zu erzielen. Der
handlungsorientierte Ansatz beriicksichtigt deshalb auch die kognitiven und emotionalen Még-
lichkeiten und die Absichten von Menschen sowie das ganze Spektrum der Fahigkeiten, tber das
Menschen verfiigen und das sie als sozial Handelnde (soziale Akteure) einsetzen.

(GER, 2001, S. 21, auch unter Attp.//www.qgoethe.de/Z/50/commeuro/201.htm, 20.4.2008)

Wie sieht ein Unterricht aus, der das sprachliche Handeln der Lernenden in den Vordergrund stellt?
Wir kénnen folgende Merkmale festhalten:
e Erist getffnet fur lebensnahe Themen.
e Dem kommunikativen Erfolg wird mehr Bedeutung beigemessen als der formalen Korrektheit.
e Er nutzt Lernsituationen und Lernmaterialien, die zur inhaltlichen und sprachlichen Ausei-
nandersetzung anregen.
¢ Ubungsphase und Kommunikations- oder Transferphase sind nicht getrennt und folgen nicht
aufeinander. Vielmehr wird von Anfang an Sprache durch sprachliches Handeln getibt.
e Er bietet Freiraume zum Umgang mit vertrauten und neuen sprachlichen Formen (z.B. Part-
ner- und Gruppenarbeit, Spiele, Stillarbeit).
e Erist teilnehmerorientiert, also von den Lernenden mitgestaltet.
e Er trainiert neben den sprachlichen auch aulRersprachliche Kompetenzen wie z.B. Teamfa-
higkeit, Selbststandigkeit etc.
e Erist ganzheitlich, d.h. dass die Lernenden mit ihren Sinneswahrnehmungen und Gefuhlen,
mit ihrem Denken und Handeln angesprochen und einbezogen werden.

Definition

[Beispiel: Bezug zum Rahmencurriculum und GER]
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2.2.5 Ratselspiele

Réatselspiele kdnnen sein: Silbenréatsel, Buchstabenquadrate, Kammrétsel, Wortschlangen, Kreuz-
wortratsel, Anagramme etc. Diese Ratsel eignen sich besonders zur Wortschatzwiederholung. In der
Zwischenzeit gibt es Arbeitshilfen, die es ermdglichen, Ratsel fir den Unterricht zu erstellen, etwa
die Software Zarb (http://www.zarb.de), LingoFox (http://www.lingofox.de), Ubungsblatter per Maus-
klick (http://www.hueber.de). Mit diesen Programmen lassen sich auch problemlos Lickentexte er-
stellen oder einzelne Buchstaben in einem Text I6schen, um diese dann in einem Wettbewerb
schnellstmdglich durch die Teilnehmerinnen finden zu lassen.

2.2.6 Puzzles

Puzzles kénnen sehr verschiedenartig sein: Es gibt Bildpuzzles, Satzpuzzles, Dialogpuzzles, Text-
puzzles usw. Viele Puzzles lassen sich einfach erstellen. So kdnnen Sie auf sehr einfache Art Text-
puzzles herstellen. Hierzu missen Sie nur einen Lesetext an geeigneter Stelle zerschneiden und den
Teilnehmerlnnen zur Rekonstruktion geben. Achten Sie darauf, dass es wirklich nur eine Losung
gibt, den Text zu rekonstruieren. Achten Sie auch darauf, dass das Puzzle sich nicht dadurch rekon-
struieren lasst, dass die Schnittflachen Hinweise auf eine mdgliche Logik geben. Das Puzzle soll
Uber das Leseverstehen erschlossen werden. Auf die gleiche Weise kdnnen Sie auch Satzpuzzles
erstellen. Diese eignen sich besonders gut, um die Wortstellung im Satz zu trainieren. (Ein Beispiel
fir ein Satzpuzzle finden Sie unter http://www.hueber.de/sixcms/media.php/36/tgall02-satzpuzzle.
pdf, 27.02.2008).

2.2.7 Dominos

Die Struktur des Dominos orientiert sich am klassischen Domino-Spiel. Ziel ist es, passende Karten
aneinanderzulegen. Dominos lassen sich gut als Wiederholungsspiele fur Wortschatz und Gramma-
tik verwenden. So kdnnen Dominokarten zur Wortschatzwiederholung zum Beispiel aus einem Bild
und einem Begriff bestehen. (Ein Beispiel fiir ein solches Domino finden Sie unter http://www.hueber.
de/sixcms/media.php/36/tgallL03-domino.pdf, 27.02.2008).

Wenn Sie Dominos selber erstellen, achten Sie darauf, dass die Zuordnungen eindeutig sind, d.h.
dass es nur eine mogliche Losung gibt, achten Sie auch darauf, dass sich die Dominos zu einer
Endlosschleife zusammenlegen lassen. So haben lhre Teilnehmerinnen die Moglichkeit, ihre Lésung
selbst zu kontrollieren. (Beispiele fir Dominos finden Sie u.a. bei Anne Spier, 1999, S. 103-106, und
bei Rinvolucri/Davis, 1999, S. 36-37.)

2.2.8 Wiirfelspiele

Wairfelspiele sind einfache Spiele, die sich ohne grofen Vorbereitungsaufwand jederzeit nutzen
lassen. Sie lassen sich zum Beispiel zur Festigung von Verbkonjugationen einsetzen. (Vergleichen
Sie bitte hierzu die Aktivitat ,Konjugationswirfel“ im Kapitel 4 ,Fur lhren Unterricht* auf S. 64.) Wr-
felspiele kénnen auch in Kombination mit kleinen Aufgabenkéartchen gespielt werden, dann gibt die
gewirfelte Augenzahl bestimmte Dinge vor, z.B. welches Fragepronomen verwendet werden soll,
welche Temporalangabe etc. Bei den hier vorgestellten Wiurfelspielen handelt es sich um spieleri-
sche Ubungsformen.

[Beispiel: Spielerische Ubungen fiir den Unterricht]
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Fernsehabend @

Abb. 9: Schritte 5, S. 25

Internetrecherchen

Auf den Internetseiten zu den Lehrwerken Passwort Deutsch und Optimal finden Sie eine Fille an
Vorschlagen fur Internetprojekte (http://www.passwort-deutsch.de/lehren/unterrichtsmaterial/www-
recherchen/index.htm und www.langenscheidt.de/optimal, 23.03.2007).

5.3 GroBRprojekte

Im Unterschied zu den Miniprojekten bendtigt man fur die GroRprojekte wesentlich mehr Zeit. Ein
schon 1988 entstandenes Projekt ist das Projekt ,Traumfrau®, das Einstellungen und Verhaltenswei-
sen zugewanderter und deutscher Jugendlicher im Unterricht thematisieren wollte. Nachdem in einer
MafRnahme zur Beruflichen und Sozialen Eingliederung (MBSE) Versuche, das Thema im Unterricht
zu besprechen, sowohl an den Sprachschwierigkeiten der Jugendlichen als auch an denen der deut-
schen Lehrenden gescheitert waren, entstand der Gedanke, das Thema mithilfe des Mediums Foto-
roman zu behandeln. Die Projektmethode schien als eine offene Lernform besonders geeignet zu
sein, Sprachvermittlung und die Erweiterung der sozialen Kompetenz miteinander zu verknipfen
(vgl. Ellermann, 1988, S. 22-55).

[Beispiel: Aufgabenbeispiele aus Lehrwerken]
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6 Die Korrektur mundlicher Fehler

6.1 Die affektive Seite der Fehlerkorrektur

6.1.1 Der typische Wechsel der Lehrenden auf die formale Ebene

Stellen wir uns ein Kind vor, das stolz seiner Mutter berichtet: Gestern habe ich mit Papa sooo gro-
Ren Fisch gefangt (Beispiel aus Kleppin, 1998, S. 14). Wie soll die Mutter reagieren? Die meisten
Lehrenden in Seminaren haben in dieser Situation fUr eine — indirekte Korrektur optiert. Die Mutter
sagt also: Toll, wo habt ihr denn den Fisch gefangen? oder Ahnliches. Die — direkte Korrektur ge-
fangen oder du meinst gefangen wirde in dem Kind den Eindruck erwecken: ,Du interessierst dich
Uberhaupt nicht fir mich, ndrgelst nur an mir herum* oder gar ,Sie kann nicht leiden, dass ich mit
Papa zusammen war.“ Auf jeden Fall wiirde es sich bestraft fiihlen, und die Kommunikation und die
Beziehung waren in dem Moment gestort.

Die Mutter hatte damit die inhaltliche Ebene verlassen und auf der formalen Ebene reagiert, aus dem
Ich-Zustand des ,Eltern-Ich* gesprochen, wie es in der Transaktionsanalyse von Berne genannt
wirde (Berne, 1967, S. 25ff.). Wir mussen uns klarmachen, dass wir auch im Erwachsenenunterricht
mit Korrekturen die inhaltliche Ebene der Kommunikation verlassen, auf der die Gesprachspartner
theoretisch gleichberechtigt sind (oder sein sollten), und auf die formale Ebene der Bewertung wech-
seln und damit die Uberlegenheit und Macht, die uns durch die Lehrerrolle zufallt (jederzeit sprechen,
unterbrechen, anordnen dirfen etc.), demonstrieren und vergroZern.

Interaktionen nach dem Muster Was haben Sie am Wochenende gemacht? — Ich war im Kino. —
Gut!, sind haufig im Deutschunterricht. Eine normale Kommunikation wiirde auf der inhaltlichen Ebe-
ne weiterlaufen: Ja? In welchem Film denn? etc. Edmondson/House (2000, S. 250f.) halt den Dreier-
schritt Lehrerfrage — Schulerantwort — (positives oder negatives) Lehrerfeedback fir ein typisches
didaktisches Muster im Fremdsprachenunterricht und meint sarkastisch, dass die Frage nur gestellt
wirde, um das Lehrerfeedback zu ermdglichen. (Negatives Feedback ware z.B., wenn auf die feh-
lerhafte Antwort: Ich war Kino — Im Kino! als Korrektur gegeben wirde.)

Wie dem auch sei, indem der Lehrende die Aussage nur beziiglich der formalen Richtigkeit bewertet,
zeigt er damit, dass er sich fur den Lerner und das, was er zu sagen hat, nicht interessiert. Wenn der
Lernende ebenfalls auf die formale Ebene umschaltet, kann er die Korrektur aufnehmen und verar-
beiten, verfolgt dann aber nicht mehr, was er sagen wollte. Wenn dies haufig vorkommt, wird er das
Spiel durchschauen und sich nicht mehr inhaltlich engagieren. Die Mitteilungsbereitschaft versiegt;
dies lasst die Lerner verstummen. Dass wir Lehrenden (in der Regel) auf der formalen Ebene reagie-
ren und denken und unsere Fragen (in der Regel) nur Vorwand sind, im (grammatischen) Stoff wei-
terzukommen, ist ein Grunddilemma des Sprachunterrichts. Die Korrektur ist die Stelle, an der sich
das Dilemma manifestiert. Der Begriff ,Sprechanlass” ist Ausdruck fiir diese Haltung.

Durch eine andere Formulierung oder einen anderen kleinen ,Lehrertrick” ist auf dieser Ebene nichts
zu erreichen. Es ist eine Frage der positiven Ausstrahlung und akzeptierender Haltung. Wenn sie
nicht schon von Natur aus vorhanden sind, kénnen wir sie uns durch Beschaftigung mit unserer pa-

dagogischen Einstellung erarbeiten und aneignen. Sie ist dann ein Zeichen der Professionalitat als
Kursleiter.

[Beispiel: Reflexion und Analyse des Deutsch als Zweitsprache-Unterrichts]
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fuhren. Man muss erahnen, was der Teilnehmer sagen wollte, und es so ausdriicken, wie er es auf
seinem Kompetenzniveau hatte tun kénnen. Erst bei einer solchen gegliickten Berichtigung ist die
Chance gegeben, dass Lerner die angebotene Formulierung in das eigene Repertoire Ubernehmen
kénnen.

Die Prufungen vermeiden jedoch die aufwendige Berichtigung und Korrektur und begniigen sich aus
Grinden der Zeitdkonomie und zum Erreichen einer relativen Objektivitdt mit einer pauschalen Be-
wertung, z.B. der Angemessenheit des Ausdrucks nach Punkten. Somit wird den Lehrenden bei der
individuellen Fehlerkorrektur und den Berichtigungen mehr abverlangt als in Priifungen beim Konsta-
tieren und Bewerten von Fehlern. Doch zuriick zu den alltaglichen Noten der Praxis.

7.2 Fehlerkorrektur in einem Diktat

Ist ein Diktat nur ein Problem der Rechtschreibung? Um dies zu untersuchen, nehmen wir als Bei-
spiel das vollstandig wiedergegebene erste Diktat in einer Anfangerklasse nach der 1. Lektion. Ein
zusammenhangender Text war auf dieser Stufe noch nicht méglich. Der Schreiber Jabor kommt aus
dem arabischen Sprachraum und tut sich mit der lateinischen Schrift noch schwer. Er benutzt linier-
tes Papier aus einem Collegeblock, dessen Linien er genau einhdlt. Er schreibt etwas ungelenk in
Druckbuchstaben, die sich auf der Rickseite durchgedriickt haben und von seiner gro3en Anstren-
gung zeugen.

Abb. 2: eigene Unterlagen

Sind Sie farheiratt?
nein ich ben Ledesch.
Hasdu Kindar?

Ja Ich haber kein Kind.

Sprischn Sie Eingelsch?

nein Ich sprische nur Arabisch und ein bisen Deuisch.

N o g bk~ w N

Wo wohnen Sie?

[Beispiel: Lernen am Fallbeispiel]
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Arbeitsblatt Fehlerversteigerung

Welcher Satz ist richtig? bezahlt Rest

1. Das Wetter ist schon.

2. Das ist Auto.

3. Bruno spielt im Park FuRball.

4. Am Nacht ist es dunkel.

5. Er hat Regenschirm.

6. Entschuldigung, wo finde ich den Zucker?

7. Anna macht am Nachmittag Hausaufgaben.

8. Essen Sie kein Fleisch? - Nein, ich esse gern Fleisch.

9. Wo ist der Apfelsaft? - Den finden Sie dort.

10. Die Eltern von Sara sind Bruno und Tina.

11. Am Nachmittag habe ich zu Karin gefahrt.

12. Er hat Fieber. Er kann nicht zur Arbeit gehen.

Spielgeld zum Ausschneiden:

100 100 100 100 100

100 100 100 100 100

200 200 200

200 200

500 500

[Beispiel: Arbeitsbldtter fur den Unterricht]
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Dariiber hinaus ist je ein Modelltest sowie der Einstufungstest fur Integrationskursteilnehmer auch in
der Lernplattform eingestellt.

7.1  Der Einstufungstest ,Deutsch flir Zugewanderte®

Der Einstufungstest ,Deutsch fur Zugewanderte* wurde vom Goethe-Institut mit dem Ziel entwickelt,
Zuwanderinnen und Zuwanderer in ein differenziertes Kurssystem zu integrieren, das die vorhande-
nen Deutschkenntnisse der Teilnehmenden bertcksichtigt. Die Grundlage fir die Einstufung bildet
der GER.

Bitte sehen Sie sich den Einstufungstest an und analysieren Sie die einzelnen Aufgaben nach fol-
genden Gesichtspunkten:

Tabelle 3:

Test- Welche Fertigkeit | Aufgabentyp? | Grad der Niveau GER? | Bewert-

aufgabe wird gepruft? Offenheit? barkeit?
LV = Lesen MC offen Al a) objektiv —
HV = Horen Ja/Nein —rich- | halboffen A2 einfach
Schr. = Schreiben | tig/falsch geschlossen B1 b) schwierig
MA = Sprechen Luckentext
WS = Wortschatz | Clozetest
Gr. = Strukturen/ | Freie Antwort
Grammatik

1(S.1)

2(S.2)

3(S.3)

4(S.4)

5(S.5)

6 (S.6)

7(5.7)

8(S.8)

9(S.9)

10 (S. 10)

Diskutieren Sie die Ergebnisse aus Aufgabe 13 in Ihrer Lerngruppe und tauschen Sie sich uber lhre
Erfahrungen im Hinblick auf die Testergebnisse der potenziellen Kursteilnehmer und die daraus
resultierende Genauigkeit der Einstufung in die entsprechenden Kurse aus. Vergegenwartigen Sie
sich bitte den Beginn eines lhrer letzten Kurse und bedenken Sie die Ausfilhrungen zu Kompetenz
und Performanz: Welche Kenntnisse werden in diesem Test Uberprift?

Aufgabe 13

Aufgabe 14

£

[Beispiel: Aufgaben zur Analyse, zur Reflexion und zum Austausch]
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Welches Lehrbuch bzw. Unterrichtsmaterial benutzen Sie? Welche Lektion bzw. welcher
thematische Schwerpunkt steht im Vordergrund?

Was ist das Gesamtlernziel bzw. was sollen die Teilnehmerinnen am Ende der Unter-
richtseinheit kbnnen?

Was sind die Lerninhalte bzw. was mussen die Teilnehmerinnen lernen, um dieses Lern-
ziel zu erreichen (z.B. Strukturen, Redemittel, Wortschatz)?

Feinplanung (vgl. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, 2006, S. 10): Uberlegen Sie dann:

1.

Lernziele: Was sollen die TN als Teillernziele auf dem Weg zum Gesamtlernziel lernen?
Was ist das Lernziel der jeweiligen Unterrichtsphase?

Lerninhalte: Was mussen die TN lernen, um diese Lernziele zu erreichen (z.B. Strukturen,
Redemittel, Wortschatz)?

Unterrichtsphasen: In welche Phasen (Einstieg, Préasentation, Semantisierung, Systema-
tisierung, Bewusstmachung, Uben) ist der Unterricht gegliedert?

TN-Aktivitaten/KL-Aktivitaten: Was sollen die Teilnehmerinnen tun, um das Lernziel zu
erreichen? Was tun Sie, die KL, z.B. wahrend die Teilnehmerlnnen aktiv sind?

Sozialformen: Arbeiten die TN individuell, in Gruppen, zu zweit, handelt es sich hier um
einen Lehrervortrag oder um ein Klassengesprach?

Materialien/Medien: Mit welchen Materialien (z.B. Arbeitsblatt, Lehrwerksibung/ -text,
mitgebrachte Realien, Kartchen) wird gearbeitet? Welche Medien werden eingesetzt?
Methodische Hinweise: Welche Funktion hat die jeweilige Aktivitat, die Sozialform, das
verwendete Material oder Medium im Unterrichtsablauf?

Zeit: In welcher Zeit ist die geplante Aktivitét voraussichtlich durchfiihrbar? Sind die formu-
lierten Lernziele in 90 min. erreichbar? (vgl. Bundesamt fir Migration und Flichtlinge,
2006, S. 10)

Bitte schauen Sie sich zunéchst die Lehrskizze im Anhang auf S. 234-235 an.

Schauen Sie sich das Lernziel/die Lernziele der Unterrichtssequenz und die Teillernziele
an: Sind sie ausreichend kommunikativ formuliert, d.h. auf sprachliches Handeln ausge-
richtet? Wann konnten Sie auch Teillernziele fiir akzeptabel halten, in denen es um das
Uben von Wortschatz, Aussprache und Strukturen geht?

Wie ist die Abfolge der Unterrichtsphasen? Halten Sie sie fur schlissig?

Schauen Sie sich die Spalte TN-/KL-Aktivitdten an und stellen Sie MutmafRungen Uber die
Rollenverteilung in dem hier abgebildeten Unterricht an. Wer agiert, wer reagiert? Wie ist
das Verhaltnis von stark geschlossenen, halboffenen und offenen — Aufgaben? Wird das
der skizzierten Teilnehmergruppe Ihrer Meinung nach gerecht?

Wird bei den Sozialformen ein ausreichender Wechsel geboten? Konnten Sie sich auch
andere Interaktionsformen denken?

Wird in der Spalte ,Methodische Hinweise* ausreichend deutlich, welche Funktion die je-
weilige Aktivitat, die Sozialform, das verwendete Material oder Medium im Unterrichtsab-
lauf hat? Sehen Sie in den jeweiligen Phasen mogliche Einwénde, Diskussions-, Differen-
zierungsbedarf etc. der Teilnehmerinnen voraus, auf die hier noch hingewiesen werden
misste?

Wie viel Zeit wird fur die einzelnen Phasen vorgesehen? Wird den Teilnehmenden ausrei-
chend Zeit gegeben, um das Gelernte anzuwenden?

Aufgabe 11

[Beispiel: Vorbereitung einer Unterrichtsfeinplanung]
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5.2  Aktivitaten: Vorschlage fiir den Unterricht

1. Mimurfel
Ziel: Feedback Uber das Unterrichtsklima; Befindlichkeit einzelner TN
Vorgehen: Bilden Sie einen Sitzkreis und werfen Sie einen Gruppensatz ,Mimurfel* in die Mitte.

Fordern Sie anschlieRend die TN auf, sich je ein Gesicht auszusuchen. Als welche
Figur sehen sie sich selbst im Moment? Anschlieend erzéhlen die TN im Plenum,
welche Meinung oder Gefiihle das von ihnen jeweils gewahlte Gesicht ausdrickt.

Abb. 5: Mimurfel, Hajo Biicken, Arbeitsstelle Neues Spielen (http://www.neues-spielen.de/html/mimurfel.html und
http://www.spiele-check.de/page.php?page=game_view&gameid=2119, 23.04.2008)

2. Ampel

Ziel: Die Ampel ist eine Methode zur Ermittlung und Beseitigung von Lernschwierigkeiten
im Unterricht. Sie ermdglicht dem KL unmittelbare Rickmeldung zum Verstandnis
der TN und ist wegen ihres interkulturell gleichermafen interpretierten Symbols in
Integrationskursen leicht einsetzbar. Die Rickmeldungen der TN kénnen schnell
umgesetzt werden. AuBBerdem dient die Methode der Reflexion durch die TN hin-
sichtlich ihrer eigenen Lernschwierigkeiten.

Vorgehen: Die TN erhalten Metaplankarten in den Farben Rot, Gelb und Griin und legen diese
vor sich auf den Tisch. Nach der Einfiihrung eines neuen Lernstoffes werden alle
TN vom KL aufgefordert, ihr Verstandnis oder Interesse mittels der Ampel anzuzei-
gen. Dabei steht
— Grun fur ,Ich habe alles verstanden, kann gut folgen, es kann weitergehen®,

— Gelb fur ,Ich habe einiges verstanden, manches jedoch nicht, ich kann mit Mihe
folgen®,

[Beispiel: Vorschlage fir den Unterricht]
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