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Hinweise fiir den Leser

Diese Studieneinheit ist eine von mehreren, die
sich alle auf Probleme der Erwachsenenbildung
beziehen. Sie haben, wenn Sie diese Studien-
einheit in die Hand nehmen, bestimmte Erwar-
tungen. Moglicherweise erhoffen Sie sich direkte
Antworten auf Fragen, die im Berufsalltag eines
padagogischen Mitarbeiters auftreten. Denkbar
ist auch, dalR Sie weniger handlungsanleitende
Informationen erwarten als vielmehr Aufklarung
tiber Problemzusammenhange und Hintergriinde.
Es kann aber auch sein, dall Sie nicht haupt-
beruflich, sondern als Kursleiter oder als Student
an Fragen der Erwachsenenbildung interessiert
sind.

Wir, die Verfasser des Selbststudienmaterials
(SESTMAT) konnen lhre sicherlich sehr unter-
schiedlichen Erwartungen nicht alle beriicksich-
tigen. Sie konnen aber erwarten, dald wir lhnen
mitteilen, welches unsere Vorstellungen bei der
Herstellung waren und wie wir uns den Umgang
mit den Studieneinheiten denken.

Bei den vorbereitenden Uberlegungen und bei
der Herstellung der Studieneinheiten haben wir
versucht, von dem auszugehen, was tiber die Ar-
beitsplatzanforderungen der hauptberuflich-pa-
dagogischen Mitarbeiter an Volkshochschulen
bekannt ist. Die Ausweitung der Aktivitaten im
Bereich der Erwachsenenbildung und die Zunah-
me der in diesem Bereich tatigen Personen sind
der Grund, weshalb wir diese Adressatengruppe
vorrangig ansprechen. Denn wenn auch an einer
Reihe von Hochschulen Erwachsenenbildung
studiert werden kann, so wird doch der groRRere
Teil der Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung
weiterhin tatig, ohne sich vorher darauf vorberei-
tet zu haben. Angesichts dieser Lage sollen die
Studieneinheiten des SESTMAT-Projekts der
Einfihrung in die Probleme der Erwachsenen-
bildung dienen, d.h. die Studieneinheiten orien-

tieren sich an den wichtigsten Tatigkeitsberei-
chen der Erwachsenenbildungspraxis: Programm-
planung und Lehren und Lernen mit Erwachse-
nen. In beiden Tatigkeitsbereichen sind stets or-
ganisatorische und institutionelle Probleme und
der gesellschaftliche Bedingungsrahmen von Er-
wachsenenbildung zu bedenken. Fiir die Ge-
samtgliederung von SESTMAT ergeben sich dar-

aus vier Themenblocke:
— Gesellschaftlicher Bedingungsrahmen von Er-

wachsenenbildung,
— organisatorische und institutionelle Probleme,
— Lehren und Lernen mit Erwachsenen,
— Programmplanung in der Erwachsenenbildung.

Die diesen Themenblocken jeweils zugeordneten
Einzelthemen . konnen der Ubersicht am Ende
der Studieneinheit entnommen werden. Der
zweite und kieinste Themenblock ist auf die be-
sondere Situation der Volkshochschule bezogen,
wahrend die Studieneinheiten der anderen The-
menblocke fiir den gesamten Bereich der Er-
wachsenenbildung bedeutsam sind.

Bei der Konzipierung des Studienmaterials ist
darauf geachtet worden, daB jede Studieneinheit
aus sich selbst heraus verstandlich ist. Die Rei-
henfolge in der Bearbeitung der Studieneinhei-
ten kann sich daher nach den jeweiligen Lern-
und Arbeitsbediirfnissen der Leser richten.

Die einzelnen Studieneinheiten sind zumeist in
der gleichen Weise aufgebaut:

Im Einfiilhrungstext wird der Zusammenhang des
Themas mit den beruflichen Anforderungen dar-
gestellt, werden die Lernziele benannt und wird
der Aufbau der Studieneinheit kurz skizziert.

Der Basistext enthédlt die grundlegenden Infor-
mationen zum jeweiligen Thema. In der Regel



wurde versucht, eine Auswahl aus vorhandenen,
durchaus kontroversen bzw. kontrovers zu inter-
pretierenden wissenschaftlichen Ergebnissen,
Hypothesen oder Theorien zusammenzustellen.

Der Verarbeitungstext ist auf die Problematisie-
rung der im Basistext angesprochenen Sachver-
halte abgestellt. AuRBerdem wird versucht, Be-
ziige zur Praxis herzustellen und Anwendungs-
moglichkeiten anzuregen.

Die Studientexte sollen Lerntexte sein. Sie ent-
halten daher auch Aufgabenstellungen, die als
Anregungen gedacht sind, iber die vermittelten
Inhalte weiter nachzudenken und Konsequen-
zen firs praktische Handeln zu erarbeiten. Letz-
teres in Gruppenarbeit zu versuchen ist nahe-
liegend, insbesondere dann, wenn auf diese Wei-
se mit Hilfe der Studieneinheiten individuelle
Arbeitserfahrungen in sozialen Lernprozessen
aufgearbeitet werden konnen.

Jede dem Leser vorgelegte Studieneinheit stellt
die dritte Fassung eines Textes dar, der von

einem Autor nach Vorbesprechungen mit der
SESTMAT-Redaktion erstellt worden ist. Diese
urspriingliche Autorenfassung erlebt dann Uber-
arbeitungsgange unter Beteiligung des jeweiligen
Autors, der beiden hauptberuflichen SESTMAT-
Redakteure, des Projektbeirats und wahlweise
hinzugezogenen Praktikern der Erwachsenen-
bildung. Auch Sie als Leser der lhnen vorliegen-
den SESTMAT-Studieneinheit werden sicherlich
noch Anregungen und Verbesserungsvorschlage
an SESTMAT haben. Wir sind an lhren Lern-
erfahrungen mit der Studieneinheit und an
lhrer Kritik interessiert. Benutzen Sie den
Evaluationsbogen als Anregung, oder schrei-
ben Sie uns spontan lhre Meinung.

Unsere Adresse:

Projektgruppe SESTMAT
Padagogische Arbeitsstelle des DVV
HolzhausenstraBe 21

6000 Frankfurt am Main
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Einfuhrung

1.  Zur Situation des Sprachunterrichts fiir Erwachsene

1.1. Anspruch und Wirklichkeit

Der Europaische Ministerrat stellte in einer Resolution 1969 fest,

,,dal8 die Kenntnis einer zweiten Sprache heute nicht mehr ein den
Angehérigen einer Elite vorbehaltener Luxus ist, sondern ein Instru-
ment fiir Information und Kultur, das alle besitzen miissen . . . .. i

(zitiert bei H. Reiske, 1973, S. 217)

Nimmt man diesen Satz ,,zweite Sprache fiir alle’” ernst, sieht man in ihm
ein bildungspolitisches Leitziel, dann zeichnen sich immense Aufgaben ab.
Der Nachholbedarf ist groR. Was kann Erwachsenenbildung (EB) tun, um
ihn zu befriedigen? Was kann die Volkshochschule (VHS) tun, um dem
hohen Anspruch gerecht zu werden, der hinter dem Zitat des Européischen
Ministerrates steht?

Fast ein Drittel dessen, was Volkshochschulen anbieten, sind Sprachkurse;
drei Viertel der Sprachkurse fiir Erwachsene, die in einem Bundesland
(Baden-Wiirttemberg) bei einer Erhebung 1973 registriert wurden, sind von
VHSn angeboten worden. |hr Bemiihen ist unbestreitbar. Sie scheinen er-
folgreich im Sinne der internationalen Forderung zu wirken.

Doch Zahlen und Prozentanteile besagen noch nicht viel. Es ist zu fragen:

— Wer meldet sich fiir die Sprachkurse an, und wer halt bis zum Errei-
chen des von ihm gesetzten Zieles durch?

— Welches sind diese Ziele, und aus welchen Motiven kommen die
Teilnehmer?

— Was bedeutet es fiir die Gestaltung des Unterrichts, wenn wirklich
die Zweitsprache fiir alle angestrebt werden soll?

DaR es Probleme gibt, signalisiert ein nicht zu ibersehender Tatbestand:
der Teilnehmerschwund in einem Semester- oder Trimesterkurs, insbeson-
dere im Rahmen eines 3-Jahres-Kurses, der beispielsweise auf das Niveau
der Sprachenzertifikate fiihren soll. Man kann einwenden, dies sei kein An-
lal zur Besorgnis. Man kann sagen:

— Die natiirliche Selektion zeigt sich allenthalben.

— Ziele werden um so weniger erreicht, je genauer sie definiert sind
und je mehr Anstrengung sie fordern.

— Erwachsene haben ein Recht auf das Wegbleiben.




— Die Griinde des Wegbleibens konnen mannigfaltig sein und miissen
nichts mit dem Unterricht zu tun haben.

Indessen: Enthebt der Hinweis auf Erscheinungen in anderen Bildungs-
bereichen der Sorgfalt im Nachdenken und im Bemiihen um optimale Lern-
hilfen? Ist es vor dem eigenen Selbstanspruch vertretbar, den Tatbestand

hoher Fluktuation einfach hinzunehmen? Was bedeutet dies auf die Dauer
fiir das Vertrauen in eine Bildungseinrichtung?

Wenn in den letzten Jahren in immer mehr Volkshochschulen hauptberuf-
liche padagogische Mitarbeiter (HPM) fiir den Sprachenbereich angestellt
worden sind, so sicherlich, weil er der umfangreichste ist; ebenso aber auch,
weil fiir diesen Bereich langfristige und lernzielorientierte Lernangebote
organisiert werden miissen. Der HPM hat fiir diese Angebote konkrete
Orientierungspunkte:

— das Recherchieren der Bediirfnisse, aber auch der Schwierigkeiten;

— das Planen in didaktisch-methodischer Hinsicht, aber auch in
detaillierten organisatorischen Fragen;

— das Beraten der Teilnehmer in der Frage des fiir sie geeigneten
Einstiegs, aber auch der Kursleiter, um eine Differenzierung und
Koordinierung des Angebots sicherzustellen;

— den eigenen Unterricht.

Sicherlich werden diese Téatigkeiten bei der einzelnen Bildungseinrichtung,
an den verschiedenen Arbeitsplatzen ein unterschiedliches Gewicht haben.
Im Bericht eines groRstadtischen Fachbereichsleiterrings heit es, daR
wochentlich etwa je ein Drittel der Arbeitszeit auf Organisationsarbeiten,
Kursgruppenkontakte sowie Planung mit Vor- und Nachbereitung entfallen.

Im gleichen Bericht wird darauf hingewiesen, daR der groRe Fachbereich
Sprachen
,,dazu verfiihrt, sich mit Organisationsarbeiten so zu belasten, dal$ fir
die wichtigeren Tatigkeitsbereiche ... kaum Zeit bleibt. Die Ver-
suchung, den eigentlichen padagogischen Berufsauftrag mit seinen
Schwierigkeiten zu verdrdangen und die organisatorischen Arbeiten
als Alibi vorzuschieben, ist gro8.”

(R. Seelig, 1974, S. 78)

Demgegeniiber steht die Empfehlung des KGSt-Gutachtens:
,,Es ist nicht vertretbar, Verwaltungsarbeiten von padagogischen Mit-
arbeitern ausfiihren zu lassen.””

(Der Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft, 1973, S. 44)

Wie ist die Gewichtung der verschiedenen Aufgaben an |hrem eigenen
Arbeitsplatz? Worauf fiihren Sie diese zuriick?

Versuchen Sie eine detaillierte Beschreibung Ihrer Tatigkeiten. Neh-
men Sie dazu das Tatigkeitsprofil im Anhang zur Hilfe (Anhang 1
S. 56). Uberlegen Sie, welche Qualifikationen Sie fiir diese Tatig-
keiten brauchen, was lhnen dafiir fehlt, und wie Sie meinen, das
Fehlende erwerben zu kénnen.




Wie immer die Arbeitseinteilung bei Ihnen sein mag, iiber die Zielsetzung
des Sprachunterrichts, den es zu planen und vorzubereiten gilt, herrscht
weithin Einigkeit. Es geht darum, zur Verwendung der Sprache als Kommu-
nikationsmittel zu befahigen. Vermutlich wird Ihnen dies selbstverstandlich
erscheinen. Fiir die nebenberuflichen Kursleiter, mit denen Sie zu tun
haben, gilt dies aber nicht ohne weiteres. Sie sind vielfach an Traditionen
des Sprachunterrichts gewohnt, die mehr auf Sprachwissen als auf Sprach-
koénnen abzielen. Die veranderte Zielvorstellung hat Auswirkungen auf die
Arbeitsweise und den Arbeitsstil im Sprachunterricht. Nur zum Teil sind sie
den Teilnehmern von Sprachkursen bewult. Damit gehort es zur Aufgabe
der HPM, mit den nebenberuflichen Kursleitern (KL) die Konsequenzen
dieser Zielsetzung zu besprechen. Bei einem Teil von ihnen wird dies keine
Schwierigkeiten bereiten. Es wird nebenberufliche Kursleiter geben, die mit
Erfahrungen eines beweglichen, kommunikativen Unterrichts aufwarten
konnen. Sie werden auch iiber Schwierigkeiten ohne Voreingenommenheit
diskutieren und mancherlei Anregungen einbringen konnen. Es gibt aber
ebenso die Kursleiter, die nie Gelegenheit hatten, iiber ihre Aufgabe der
Sprachvermittlung zu reflektieren, und diejenigen, die sich auf ihre lang-
jahrigen Gewohnheiten berufen, mit denen sie, wie sie meinen, Erfolg
haben. In solchen Fallen ist das Gesprach zwischen haupt- und nebenberuf-
lichen Mitarbeitern um so wichtiger. Vielfach allerdings fehlt es nicht an
rationaler Einsicht, was im Unterricht vorgehen miiBte, sondern an Mdglich-
keiten, diese Einsicht auch in Verhalten umzusetzen. Informationen stol3en
dann auf ihre Grenzen; sicherlich auch solche, die mit dieser Studieneinheit
gegeben werden sollen. Damit werden sie aber nicht iiberfliissig. Nur er-
scheint es sinnvoll, die Aussagen dieser Studieneinheit

— auf Informationen zu konzentrieren, die die Organisation des Fach-
bereichs betreffen;

— so anzulegen, daR sie der Kommunikation und Kooperation zwi-
schen Haupt- und Nebenberuflichen dienen.

Zur Zielsetzung des Sprachenunterrichts hei8t es bei H. Schrand in ,,VHS
im Westen"’:

,,Das Ziel des Fremdsprachenunterrichts an Volkshochschulen wird
zunehmend darin gesehen, sprachpraktische Kenntnisse und Fertig-
keiten heranzubilden. Der Kursteilnehmer soll in die Lage versetzt
werden, sich in allen wichtigen Situationen des alltiglichen Lebens in
der Zielsprache zu behaupten. Fiir die Phase des Spracherwerbs (1. bis
3. Lernjahr) heil3t das u.a.:

1. ... die produktive Anwendung sprachlicher Kenntnisse und Fertig-
keiten (ist) nicht lediglich eine Zielvorstellung unter anderen, son-
dern Hauptaufgabe des Fremdsprachenunterrichts in der Weiter-
bildung.

2. Weiterfiihrende Ziele, die iiber die Aneignung sprachpraktischer
Fertigkeiten hinaus angestrebt werden (z.B. Ausbildung der Kritik-
féahigkeit, Techniken der Informationsbeschaffung), kénnen nur auf
der Grundlage eines soliden Sprachkénnens erreicht werden.




3. Ausgangspunkt fiir die Lernzielbestimmung im Fremdsprachen-
unterricht sind die Grundmuster zur gehérten und gesprochenen
Sprache und nicht die Grammatisierung alten Stils.

4. Lernziele sollten kommunikativ relevante Situationen sein, die den
potentiellen Sprachteilhaber befdhigen, sich sprach- und situations-
gerecht zu verhalten.”

(H. Schrand, 1973, S. 28)

Deckt diese Beschreibung Ihre Vorstellung von der Aufgabenstellung
des Sprachunterrichts ab? Wo sehen Sie Liicken und Grenzen?

 Wie stehen Sie zur bewuBten Einbeziehung von nicht sprachen-
spezifischen Lernzielen (SelbstbewuBtsein von Randgruppen fordern;
emanzipatorische Lernprozesse in Gang bringen, um nur zwei zu nen-
nen)?

Wieweit entspricht der Sprachunterricht, den Sie kennen, den globa-
len Zielbeschreibungen? Worin sehen Sie Ursachen fiir eine mangelnde
Ubereinstimmung von Zielvorstellungen und Wirklichkeit?

1.2. Inhalte und Ziele der Studieneinheit

Fiir Fragen und Probleme dieser Art mochte die folgende Studieneinheit
einige Anregungen geben. Dabei kann es nicht darum gehen, eine Didaktik
und Methodik des Sprachunterrichts zu ersetzen. Was in dieser Studienein-
heit vorgebracht werden kann, muR sich auf das beschranken, was den
Arbeitsplatz des HPM im Sprachenbereich unmittelbar beriihrt.

Im Basistext werden Grundlagendaten angefiihrt, die es ermdglichen, die
eigene Situation mit der allgemeinen zu vergleichen. Es soll auf diese
Weise ein Empfinden dafiir entwickelt werden, daR der einzelne Fach-
bereichsleiter mit seinen Problemen nicht alleine steht.

Im Verarbeitungstext werden Probleme angeschnitten, die fiir die Fach-
bereichsplanung von zentraler Bedeutung sind, Entscheidungskriterien
fiir die Arbeitsplangestaltung und fiir die Kommunikation mit Kursleitern.
Es werden angesprochen:

— die Darstellung des Unterrichtsprogramms im Lehrplan;

— die Kursorganisation: Stufung und Differenzierung;

— die Mitarbeiterkommunikation: Zusammenwirken mit dem Kurs-
leiter einschlieBlich Hospitation;

— die Struktur der Teilnehmerzusammensetzung und des Mitarbeiter-
kreises.



Als Lernziele konnen dementsprechend genannt werden:

— die eigene Situation und die Programmstruktur der eigenen VHS
mit der anderer Volkshochschulen vergleichen und Entscheidungs-
kriterien fiir die eigene Programmplanung gewinnen kénnen;

— Begriindungen und Gesichtspunkte fiir eine Stufung und Differen-
zierung des Kursprogramms entwickeln kénnen;

— insbesondere die Bedeutung von verschiedenen Vorerfahrungen der
Kursteilnehmer (KTN) (Sozialbiographie, Sprachbiographie, Lern-
geschichte, Lernvoraussetzungen) darstellen konnen im Hinblick
auf Strukturierung und Differenzierung eines Kursangebots in
Grund- und Ausbaustufe;

— die Bedeutung der bundeseinheitlichen Fremdsprachenzertifikate
fir den Fremdsprachenunterricht darstellen konnen und ihren
didaktischen Stellenwert fiir das Gesamtangebot an Fremdsprachen-
kursen der eigenen VHS einschatzen konnen;

— die Abhangigkeit einer erwachsenengeméaRen Kursorganisation von
Lernorten, Lernzeiten, Wochenstundenzahl und raumlichen Gege-
benheiten erkennen konnen;

— Kriterien fiir eine moglichst klare, beratende, zielgruppenorientierte
Darstellung des Unterrichtsprogramms entwickeln konnen und diese
auf die Beschreibung im Arbeitsplan anwenden kdnnen;

— Kriterien fiir Beratungsgesprache mit KTN entwickeln kénnen und
deren Ergebnisse auf Programm- und Kursplanung einwirken lassen
konnen;

— Kriterien fiir die Gewinnung geeigneter KL entwickeln kénnen;

— im Zusammenwirken mit den KL Verfahren zum Erfahrungsaus-
tausch und zur Verbesserung des Unterrichts entwickeln kdonnen
(Hospitation, Planungsgesprach, Fortbildung);

— Besonderheiten des Lernverhaltens Erwachsener sich selbst und den
Kursleitern bewuRt machen konnen und im Unterricht wirksam
werden lassen.




Basistext

2. Orientierungshilfen fiir die Programmplanung

2.1. Teilnehmerstruktur

Orientieren miissen sich Programmplanung und Kursorganisation an den
Bediirfnissen und Voraussetzungen der Adressaten.

Fir die Realisierung eines solchen Grundsatzes bediirfen wir allerdings
maéglichst genauer Informationen und Daten. Diese sind schon von den
Teilnehmern schwer zu gewinnen, erst recht aber von denen, die dariber
hinaus angesprochen werden sollten.

Es kann nicht ilibersehen werden, da in der Regel nicht alle Bevolke-
rungsgruppen vom jetzigen Sprachkursangebot Gebrauch machen. Fiir
die Stellung der Erwachsenenbildung in der heutigen Gesellschaft ist
es aber ebenso wichtig, Erwachsene neu zur Weiterbildung zu motivieren
(also durch Angebote latente Motivationen zu aktivieren), wie bereits
vorhandene Nachfrage zu befriedigen. Dal damit eine sehr schwierige Auf-
gabe an den HPM herangetragen wird, bleibt unwidersprochen. Es sollte
aber nach Wegen gesucht werden, latent vorhandene Bildungsmotivationen

zu wecken.

Was aber wissen wir von den Teilnehmern, die die Sprachkurse besuchen?

2.1.1. Sozialbiographische Daten

Die letzten sozialbiographischen Daten der Sprachkurse fiir das Bundes-
gebiet insgesamt stammen aus dem Jahre 1970. Danach ist der Anteil der
Geschlechter etwa 60 % weiblich zu 40 % mannlich. Knapp 50 % der Teil-
nehmer waren damals bis zu 25 Jahren alt, etwa 10 % iiber 50.

Aus jiingerer Zeit gibt es nur Ortliche Untersuchungen. Sie lassen den
SchluB zu, daR der Anteil der mittleren Altersgruppen wie auch in anderen
Fachbereichen betrachtlich zugenommen hat. Der verstarkte Zustrom zu
den Sprachkursen scheint vor allem darauf zuriickzugehen, daR Uber-30jah-
rige fiir das Sprachenlernen gewonnen werden konnten.



Eine 1974 in Kassel durchgefiihrte Befragung ergab bei 628 Englisch- und
Franzosisch-Teilnehmern den folgenden Altersaufbau:

10 - 15 40

16 - 19 65

20 - 29 158

30— 39 1563

40 - 49 106

50 - 59 64

alter als 60 42

(71 Fragebogen enthielten keine Altersangaben)

(V. Borbein/W. Knéll, 0.J. (1974/75), S. 7)

In Bochum waren von 1.262 Kursteilnehmern 50 % jiinger als 33,4 Jahre
und 50 % alter. 20 % der Kursteilnehmer in Sprachkursen war alter als 42
Jahre (vgl. K. Neuhaus, 1975, S. 14). Zugleich lassen die neueren ortlichen
Untersuchungen darauf schlieBen, dall der Anteil der Frauen zugenommen
hat. In einigen GroRstadten ist das Zahlenverhaltnis inzwischen 7 : 3. Die
Griinde fiir diese Tendenz lassen sich nur vermuten:

— Vorbereitung auf den Wiedereintritt in den Beruf?
— Hilfe fir die Kinder beim Sprachenlernen?
— Verstarkte Auslandsreisen und -kontakte im mittleren Lebensalter?

— Verstarktes Suchen nach Kontakt auRerhalb der Familie?

2.1.2. Bildungsvoraussetzungen der Teilnehmer

Die ortlich begrenzten Untersuchungen iiber Bildungsgang, Beruf und Vor-
kenntnisse der Sprachenlerner im Erwachsenenalter geben nur wenig Hin-
weise zur Beantwortung solcher Fragen.

Zur beruflichen Situation der Sprachkursteilnehmer kann man sagen: In
Bochum standen 1974 ca. 50 % der Sprachkursteilnehmer im Angestellten-
und Beamtenverhaltnis. Die Hausfrauen stellten ca. 256 % (K. Neuhaus,
1975, S. 17 ff.).

In Bochum hat die Halfte aller in Englischkursen befragten KTN den Haupt-
schulabschluB; in anderen Sprachkursen waren es nur 17,7 % (K. Neuhaus,
1975, S. 19/20). In Bremen waren es fiir Englisch 42 % und immerhin 30 %
fiir alle anderen Sprachkurse; 10 % der KTN aller Sprachkurse hatten eine
Hochschulausbildung, davon iiber 50 % in Russisch, Franzosisch und in den
skandinavischen und slawischen Sprachen.
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Fir die Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts ist es von Bedeutung, in-
wieweit die Teilnehmer schon eine andere Fremdsprache gelernt haben bzw.
in welchem Umfang und zu welcher Zeit sie sich Vorkenntnisse in der
Sprache erworben haben, die sie, wie es heil3t, ,,wieder auffrischen” wollen.

Eine diesbeziigliche Befragung von 400 Sprachkursteilnehmern in Bremen
(1975) (vorgelegt von P.H. Stoldt auf einer Dozententagung in Bad Zwi-
schenahn, 1976) ergab:

1. 50 % der KTN hatten die belegte Fremdsprache friiher schon einmal
gelernt; davon vor

0 — 10 Jahren : 32 %,
11 — 20 Jahren : 33 % (allein 26,8 % vor 15 — 20 Jahren),
21 — 30 Jahren : 19 %,
31 —40 Jahren : 9%,
tber 40 Jahren : 7 %.

2. Fir 41,5 % der befragten KTN war die belegte Fremdsprache die
erste Fremdsprache, fiir 58,5 % war sie es nicht. Von den 58,5 %
hatten

62,3 % schon 1 andere Fremdsprache gelernt,

29,4 % schon 2 andere Fremdsprachen gelernt,
7,3 % schon 3 andere Fremdsprachen gelernt,
0,5 % schon 4 andere Fremdsprachen gelernt,
0,5 % schon 5 andere Fremdsprachen gelernt.

Bei einer Befragung von fast 200 KTN von Franzosisch-, Spanisch- und
Italienischkursen in Osnabriick 1974 (H. Winter, 1974, S. 3) ist die Gruppe
der KTN ohne weitere Fremdsprachenkenntnisse erheblich geringer.

Neben den obengenannten Informationen iiber Fremdsprachenkursteil-
nehmer gibt es Daten iiber die Teilnehmer an Sprachenzertifikatspriifungen
in verschiedenen Bundeslandern.

Die Teilnehmerstatistik fiir die Englisch-Zertifikatspriifungen in Nordrhein-
Westfalen ergab:

39,3 % Angestellte,
davon: 29,3 % kfm. und Verwaltungsangestellte
8,2 % Sekretarinnen
1,8 % Auslandskorrespondentinnen
19,9 % Schiiler, kfm. Lehrlinge, Studenten,
davon: 14,4 % Schiiler und Studenten
14,8 % Hausfrauen
6,9 % Ingenieure und Naturwissenschaftler
6,2 % technische Angestellte
2,5 % Beamte
1,1 % Arbeiter
0,3 % Rentner

(vgl. B. Schroder, 1972, S. 107)
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Vergleichbare Zahlen aus Hessen beziehen sich auf die Sprachenzertifikate
insgesamt:

,Angestellte 46,1 % (290)
Hausfrauen 180% (113)
Schiiler, Studenten 160% (101)
Beamte 70% ( 44)
in der Berufsausbildung T o
Rentner D FRUACLRTEY
Arbeiter 26" % FE107)
Selbstindige 1,78% el Ad 1)
keine Angaben 0,5 % ifiecg)”

(H. Reiske/R. Reiske, 1976, S. 65)

Von denjenigen, die in Hessen ein Sprachenzertifikat erworben haben,
gaben ca. 25 % an, die betreffende Sprache nur an der Volkshochschule er-
lernt zu haben. Die iibrigen hatten ihre Vorkenntnisse iiberwiegend er-
worben:

,,an einem Gymnasium 36,0 %

an einer Realschule 19,5 %
an einer Handelsschule 6,0 %
an einer Privatschule 54 %
durch Selbststudium 3,9 %
an einer Hochschule 25 %
an einer Hauptschule 3%
(ebd., S. 66)

2.2.  Grobstruktur des Sprachenangebots

2.2.1. Trends im Sprachkursangebot

Was findet derjenige vor, der den Arbeitsplan der VHS fiir den Sprachen-
bereich vorzubereiten hat? Mit welchen Ausgangsdaten kann er rechnen?
Was ist das Besondere der VHS, in der er téatig ist, gegeniiber dem, was als
typisch fiir das VHS-Angebot in der Bundesrepublik anzusehen ist?

Nach der Statistik der Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes (PAS/DVV) von 1974 sind ca. 30 % der VHS-An-
gebote Fremdsprachenkurse (einschlieBlich Deutsch als Fremdsprache).
Vor 5 Jahren waren es 26 %, vor 10 Jahren nur 22 %. Die Zuwachsrate ist
uberdurchschnittlich, auch dann, wenn man Deutsch als Fremdsprache mit
einem Anteil von 3 % unberiicksichtigt 1aRt.

Das Arbeitsvolumen (Zahl der Fremdsprachen-Veranstaltungsabende) hat
sich in 5 Jahren um 165 % erhoht. In den vorausgegangenen 5 Jahren
zwischen 1963 und 1969 hatte die Zuwachsrate bei ca. 45 % gelegen.
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Wihrend der Umfang des Sprachenangebots in den letzten 5 Jahren um jahr-
lich ca. 20 % stieg, und zwar mit einer bemerkenswerten RegelmaRigkeit,
ist das Gesamtangebot der VHS, wie die Bundesstatistik ausweist, weniger

stark und unregelmaRig angestiegen (ca. 95 %).

Es gibt keine Statistik, die nur VHSn mit hauptberuflichen padagogischen
Mitarbeitern einbezieht. Mit Sicherheit kann man aber sagen, daR im
Normalfall der Anteil der Sprachkurse am Gesamtangebot groRstadtischer
VHSn groRer ist als das mittel- und kleinstadtischer. Gelegentlich betragt

der Programmanteil der Sprachkurse iiber 50 %.
Anteil der Sprachkurse am Gesamtangebot der VHS:

in Gemeinden mit iber 200.000 Einwohnern

in Gemeinden von 100.000 bis 200.000 Einwohnern
in Gemeinden von 50.000 bis 100.000 Einwohnern
in Gemeinden von 20.000 bis 50.000 Einwohnern
in Gemeinden von 10.000 bis 20.000 Einwohnern
in Gemeinden mit weniger als 10.000 Einwohnern
in Kreisvolkshochschulen

(vgl. E. Jenisch/H. Tietgens, 1977, S. 9)

ca
ca
ca
ca
ca
ca
ca

41 %
.37 %
.35 %
.33 %
.28 %
.27 %
.25%

Der Anteil der einzelnen Sprachen am Sprachkursangebot ist relativ kon-
stant geblieben. Uberdurchschnittlich entwickelt haben sich Deutsch als
Fremdsprache und Spanisch, unterdurchschnittlich Russisch und sonstige
Sprachen. Im durchschnittlichen Trend bewegen sich Englisch, Franzdsisch

und Italienisch.

1974 1970
Englisch 47 % 48 %
Franzosisch 225 % 22 %
Spanisch 6 % 5%
Italienisch 5% 5%
Russisch 35% 5%
Sonstige Sprachen 4% 6 %
Deutsch als Fremdsprache 12 % 9%

Zu beachten ist dabei allerdings, daR in kleineren Orten eine Konzentration
auf die Hauptsprachen stattfindet. Dafiir ein Beispiel aus der Auswertung

von 70 Arbeitsplanen der VHS in Niedersachsen.

Englisch boten alle Volkshochschulen an.

Franzosisch: 69 von 70
Spanisch: 61 von 70
Italienisch: 42 von 70
Russisch: 49 von 70

DaF: 34 von 70
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Von sonstigen Sprachen fallen auf:

Schwedisch: 17 VHSn
Polnisch: 16 VHSn
Danisch: 14 VHSn
Niederland.: 11 VHSn

(Der Landesverband der Volkshochschulen Niedersachsens, 1976)

DaRR die Differenziertheit des Sprachenangebots in Relation zur GroRen-
ordnung der Gemeinden bzw. des Einzugsgebiets steht, zeigt auch folgender
Vergleich aus den Arbeitsplanen verschiedener groBer Gemeinden der
Bundesrepublik.

Stadt mit 30.000 Einwohnern

Engl.: 7 Franz.: 2 DaF: 1 Lat.: 1

Stadt mit 60.000 Einwohnern

Engl.: 10 Franz.: J Span.: 3 Ital.: 1

Russ.: 2 Lat.: 1 Schwed.: 1 DaF: 1

Stadt mit 630.000 Einwohnern

Engl.: 268 Franz.: 114 Span.: 58 Ital.: 31
Russ.: 23 DaF: 61 Poln.: 8 Tschech.: 2
Serbokr.: 3 Dan.: 3 Norw.: 3 Finn.: 3
Schwed.: 4 Port.: 3 Neugriech.: 4 Neuhebr.: 3
Tirk.: 2 Arab.: < Pers.: 2 Japan.: 6
Chin.: 4 Lat.: 4

Bemerkenswert ist, daR das Sprachenangebot in den einzelnen Bundes-
landern einige vom Bundesdurchschnitt abweichende Tendenzen zeigt
(Statistische Mitteilungen der PAS des DVV, Arbeitsjahr 1973, Tabelle
7 a, graphisch bearbeitet).

Zumindest im Falle von Schleswig-Holstein und Saarland macht sich
bemerkbar, daR die Sprachen der Nachbarlander auf iiberdurchschnitt-
liches Interesse stoRen. Dieses Faktum sollte auch bei den Uberlegungen
zur Motivation des Besuchs von Sprachkursen beachtet werden.

Vorweg ist aber nach der Gliederung des Angebots innerhalb einer Sprache
zu fragen. Immerhin gehért die Sprachvermittlung zu den Angebotsberei-
chen der VHS, bei denen der Lernerfolg vom systematischen Lernen ab-
hangt. Dafiir aber ist ein ausgebautes, gestuftes Kursprogramm Voraus-
setzung.
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Auszug aus dem Arbeitsplan der VHS Frankfurt (1975)

Bl1al17|9 |6 |4 |12|13|]|12]|8 [n
%% | % | %% [%|% | %|[%|%|%|% Englisch
6 |8|9]|5]|7 6 6 |6 |11]5 4o
% 1% | % | % | % | 1% %] 1% % | % % | % Franzosisch
%] 2% 4% 1%] 1% %[ 1% 1% 1%] 1%] 1%] 1%] Italienisch
7% 1% 1% 1% 2% 1%] 1% 1%] 1%] 1%] 1% 1%] Russisch
2% 2%| 2% | 2% | 2%| 2% 1%] 2%| 2%] 1%] 1%]| 2% Spanisch
3%| 3%| 4%| 2%| 2% | 6% 5%| 2%| 4%| 2% 1%] 1%) DaF
andere
1%] 1%] 1%] 2%| 2%| 1%]| 1%| 1% 1%] 3% Fremdsprachen
g § : g e ‘L{.I) (%) E = g
o [a4] [a0] o [a4] I i - 4 - & g a
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Welche Abweichungen sind lhnen von der durchschnittlichen Ange-
botsstruktur im Sprachenbereich bekannt? Worauf kdénnen sie zu-
riickzufiihren sein?

Sind lhnen Daten der regionalen Bevolkerungsstruktur bekannt, die
unter Umstanden das Kursangebot beeinflussen kénnen?

Hat die Struktur der weiterfiilhrenden Schulen im Einzugsgebiet der
VHS (z.B. die Fremdsprachenfolge) einen EinfluB auf das Angebot
an Sprachkursen?

Welche anderen Daten der Sozial- und Arbeitsmarktstruktur konnen
eine Bedeutung fiir die Angebotsstruktur der Sprachvermittiung
haben? -

Welche Schliisse lassen sich gegebenenfalls aus den Daten bzw. aus
den Arbeiten zu den vorausgegangenen Fragen fiir die Motivation zur
Beteiligung an Fremdsprachenkursen ziehen?

2.2.2. Stufung des Kursangebots in einzelnen Sprachen

Von der GroRenordnung der VHS hangt nicht nur die Breite des Angebots
ab, sondern auch, wie differenziert fiir die einzelnen Sprachen ein System
aufeinander aufbauender Kurse angeboten werden kann.

Fir Englisch wird eine solche Stufung im allgemeinen am ehesten méglich
sein und am weitesten gehen konnen. Es kann beispielsweise von der
GroRBenordnung des Einzugsgebiets abhangig sein, ob auch Kurse zur Vor-
bereitung auf das ,,Cambridge-Certificate of Proficiency’’ stattfinden.

Der Arbeitsplan 1975 einer GroRstadt in Nordrhein-Westfalen weist fiir die
,.groen’ Sprachen folgende Abstufung auf:

Anfangsstufe (1. Jahr)
Aufbaustufe (2. Jahr)
Zertifikatsstufe (3. Jahr)

In diesem Beispiel werden die aufeinanderfolgenden Kurse bezeichnet als
Anfangsstufe, Aufbaustufe, Zertifikatsstufe. Andere gewidhlte Unterglie-
derungen sind: Unterstufe, Mittelstufe, Oberstufe oder auch Anfangsstufe,
Aufbaustufe, AbschluBstufe. Wenn Sie die Ihnen zuganglichen Arbeitsplane
anschauen, werden diese Bezeichnungsvarianten noch um einige Beispiele
erweitert werden konnen.

Dieser unterschiedliche Sprachgebrauch erscheint problematisch. Er kann
insbesondere diejenigen verwirren, die nach einem Ortswechsel ihren Kurs
fortsetzen wollen. Es verhinderte MiBverstandnisse und wére glaubwiirdiger,
wenn bundeseinheitliche Bezeichnungen iiblich wiirden. Dies wird allerdings
nicht von heute auf morgen moglich sein. Am einzelnen Ort hat man sich
an die jeweilige Bezeichnung der Stufen gewdhnt. Meist werden auch gute
Griinde fiir die jeweils getroffene Begriffswahl angefiihrt. Dennoch sollte
man eine Empfehlung ernst nehmen, die bei der zweiten Fachbereichs-
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konferenz Sprachen der Padagogischen Arbeitsstelle des DVV im Oktober
1975 ausgesprochen worden ist; danach sollten alle Kurse bis zum Zertifi-
katsniveau die einheitliche Bezeichnung Grundstufe erhalten.

Semestereinteilung Trimestereinteilung
Grundstufe |, 1 in der Grundstufe |, 1
Grundstufe |, 2 Regel 60 Grundstufe |, 2
Doppelstd. Grundstufe |, 3
Grundstufe I, 1 in der Grundstufe |1, 1
Grundstufe |1, 2 Regel 60 Grundstufe 11, 2
Doppelstd. Grundstufe 11, 3
Grundstufe |11, 1 in der Grundstufe 111, 1
Grundstufe 111, 2 Regel 60 Grundstufe 111, 2
Doppelstd. Grundstufe |11, 3
Ausbaustufenkurse Ausbaustufenkurse

Die Begriffe Mittelstufe, Aufbaustufe, Oberstufe, Zertifikatsstufe etc.
wiirden danach nicht mehr verwendet werden. Der Begriff Zertifikatskurs
waére allenfalls fiir die Beschreibung eines direkt auf die Priifungsform und
-methode vorbereitenden Kurses mit einer begrenzten Zahl von Stunden
zwischen Grundstufenkursende und Priifungstermin zu verwenden.

Die Einwiande gegen diesen Vorschlag sind:

— Zahlenangaben zur Erlauterung eines Kursniveaus sind zu abstrakt
und wenig anziehend.

— Die langfristige Verwendung der Bezeichnung Grundstufe hemmt
die Motivation und das ErfolgsbewuBtsein.

Zur Unterstiitzung des Stufenvorschlags der Fachbereichskonferenz wird
angefiihrt:
— Zu friih von Mittel- und Aufbaustufe zu sprechen, verschafft dem
Leser nur lllusionen, die sich spéater als nachteilig auswirken.

— Die Stufung nach Zahlen mufl durch moglichst exakte Lernziel-
angaben erganzt werden; Kursteilnehmer miissen auf diese Weise er-
fahren kdénnen, was von ihnen in einem Kurs erarbeitet werden soll
und zu welchem Leistungsstand er sie fiihren kann.

Unberiihrt davon bleibt das Problem langfristiger Motivation, wenn man be-
denkt, da man im Normalfall mindestens 3 Jahre braucht, um in Abend-
kursen vom Stand Null auf das Zertifikatsniveau zu gelangen.

Im Zusammenhang mit der Frage nach den Griinden fiir die Kursteilnahme
sowie in Verbindung mit den Problemen der Zeitorganisation und des Teil-
nehmerschwundes wird darauf noch einzugehen sein.
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2.2.3. Sprachenzertifikatsprogramm

Mit den Fremdsprachenzertifikaten sind bundeseinheitliche Ziele fiir den
Sprachunterricht in der VHS gesetzt worden. Sie legen ein systematisier-
tes, Uberregional vergleichbares Kurssystem nahe. Dabei wird fiir das Er-
lernen von Sprachen an Volkshochschulen als Leitziel herausgestellt, ,,sich
in Alltagssituationen sprachlich behaupten zu kénnen”. Fiir die einzelnen
Sprachen sind in mehrjahriger Arbeit Grobziele und Feinziele in Form von
Katalogen von Sprechintentionen, Themen und Situationen erarbeitet
worden; zur sprachlichen Eingrenzung wurden Listen von Wortschatz und
grammatischen Strukturen entwickelt, in deren Rahmen die Kursteilnehmer
die Dispositionsziele

— Horverstandnis,

— Sprechfertigkeit,

— Leseverstandnis,

— schriftlicher Ausdruck

erreichen sollen.

Zur Erlduterung der Dispositionsziele werden Begriffe wie ,,normales
Sprechtempo’ oder ,,gesprochene Standardsprache” innerhalb des Lern-
ziels Horverstandnis naher beschrieben.

Zur Entstehung, zum Begriindungszusammenhang und zur naheren Kenn-
zeichnung der Zertifikate steht eine ganze Anzahl leicht zuganglicher
Materialien zur Verfiigung, auf die hier lediglich verwiesen werden kann:

1. VHS-Zertifikate, VHS im Westen, 3/1972

2. Statistische Mitteilungen der PAS des DVV, Arbeitsjahr 1973,
S. 27/28: Angaben iiber die jeweils letzten Arbeitsabschnitte vor
den Zertifikatspriifungen.

3. H. Tietgens/G. Hirschmann/M. Bianchi: Ansiatze zu einem Bau-
kastensystem. Braunschweig 1974
Hierin: M. Bianchi: Zur Entwicklung der VHS-Sprachenzertifikate,
S. 231 — 285.

Hierin: H. Tietgens: Ausgangslage, S. 9 — 40; Begriindungszusam-
menhang, S. 41 — 105.

4. E. Burgschmidt u.a.: Englisch als Zielsprache. Handbuch des Eng-
lischunterrichts unter besonderer Beriicksichtigung der Weiter-
bildung. Miinchen 1975
Hierin S. 70 f., S. 278 f., wo auch liber das Zertifikat Englisch ||
(Wirtschaft) kurz berichtet wird.

5. An Broschiiren der PAS des DVV iiber Sprachenzertifikate sind bis-
her erschienen:

R. Nowacek: Das VHS-Zertifikat Englisch. 19744
A. Raasch: Das VHS-Zertifikat Franzosisch. 19743
Fr. Dzenninghausen/W. Steinbrecht: Das VHS-Zertifikat Russisch.
1973

A. Barrera-Vidal: Das VHS-Zertifikat Spanisch. 19742

H. Reiske: Italienisch-Unterricht und das VHS-Zertifikat | ltalie-
nisch. 1974

H. Steger: Das Zertifikat Deutsch als Fremdsprache. 1972

A. Schmitz/H. Schrand: Berufsbezogener Englischunterricht und
das VHS-Zertifikat Englisch Wirtschaft. 1975
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(Diese Broschiiren werden im ersten Halbjahr 1977 durch neue ersetzt,
welche die Arbeitsergebnisse der Evaluation und Revision der Zerti-
fikate — einschlieBlich der Neufassung eines gemeinsamen Testmo-
dells — enthalten).

In der Offentlichkeit wurden héufig Priifungen und Urkundenverleihung als
das Wichtigste am VHS-Zertifikatsprogramm herausgestellt. Daher soll hier
noch einmal betont werden: Bei der Planung war nicht die Priifung das Ent-
scheidende, sondern die Erwartung, dal die Konkretisierung der Lernziele
eine Riickwirkung auf den Unterricht selbst hat. Sie erfordern namlich
neues Nachdenken iiber didaktisch-methodische Entwicklungen des Fremd-
sprachenlernens. Es zeichnen sich sogar Wirkungen auf den Fremdsprachen-
unterricht in den allgemeinbildenden Schulen ab (vgl. H. Christ, 1974,
S. 9 — 13). Die Riickwirkungen werden noch starker werden, wenn der Plan
einer ,,inneren Differenzierung” des Zertifikatsprogramms realisiert wird.
Es wird dann kleinere Bausteine zum Zertifikatsprogramm geben.

Es ist zu hoffen, daR in diesem Sinne die Arbeiten zum T-Level (Threshold
Level) (vgl. J.A. van Ek: Council of Europe, Systems Development in Adult
Language Learning. The Threshold Level. StraBburg 1975; vgl. auch H.
Tietgens u.a., 1974, S. 49) mit denen zu den VHS-Zertifikaten harmoni-
siert werden kdnnen.

Mit dem Zertifikatsprogramm wird eine Systematisierung des Angebots
an Sprachkursen angestrebt. Es gibt eine Reihe von Griinden, die eine
solche Systematisierung wiinschenswert erscheinen lassen. Der wichtigste
Vorteil ist, daB die Kursteilnehmer selbst libersehen koénnen, inwieweit
erfiillt wird, was die Ankiindigung verspricht. Der Unterricht wird trans-
parenter. Indessen kann eine solche Systematik des Angebots fiir Erwachse-
ne nicht verpflichtend sein. Fiir die Planung des Fachbereichs Sprachen gilt
daher, da nie die Absicht bestanden hat,

,,das Angebot der EB insgesamt iiber den Leisten der Zertifizierung zu
schlagen”,

(H. Tietgens, 1974, S. 71)

dal3

,,kein Anlal8 (besteht), von einer Konkurrenz zwischen Zertifikats-
Kursen und anderen Angeboten der VVHS zu sprechen.”

(ebd., S. 82)

Das aber heit, daR auch weiterhin Sprachkurse angeboten werden sollten,
die sich nicht zielstrebig auf die MaRstabe des Zertifikats hin bewegen. Eine
Differenzierung des Angebots erscheint nicht zuletzt angesichts der unter-
schiedlichen Motive notwendig, die zum Besuch von Sprachkursen veran-
lassen. Es miissen aulerhalb der zertifikatsbezogenen Kurse andere An-
gebote entwickelt werden. Hieriiber wird im Zusammenhang der Diffe-
renzierung noch gesprochen werden.
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2.2.4. Differenzierter Ausbau des Sprachkursangebots

Auf Zertifikate bezogene Kurse und Zertifikatspriifungen erfordern auf-
grund ihrer Prazisierungsanspriiche viel Zeit. Dazu gehdren auch die An-
fangerkurse, denen der HPM besondere Aufmerksamkeit zuwenden muR;
denn in diesen Kursen

— sind am ehesten diejenigen zu erwarten, die besondere Lernhilfen
brauchen;

— entstehen fiir viele oft besondere Probleme, weil die Teilnehmer-
zahl iberdurchschnittlich hoch ist.

Die besonderen Schwierigkeiten eines differenzierten Angebots in den An-
fangerkursen werden wir im Abschnitt 3.3. gesondert behandeln.

Hier geht es um den Ausbau eines Kursangebots in den sogenannten ,,gro-
Ren” Sprachen, wie z.B. Englisch. Im Hinblick auf die verstarkte Durch-
setzung des Englischunterrichts in der Hauptschule konnte beispielsweise
zumindest fiir diese Sprache kiinftig ein breiteres Angebot moglich werden.
Das VHS-Zertifikat kann dann schneller erreicht werden, und das Interesse
kann wachsen fiir die Aufbaukurse jenseits der Zertifikatsgrenze:

— Englisch Wirtschaft mit 1 Lernjahr (bei 2 Doppelstunden pro
Woche) bis zum Zertifikat Englisch Wirtschaft;

— Kurse zur Vorbereitung auf externe Sprachpriifungen, die nicht von
der VHS abgenommen werden, wie z.B. das ,,Cambridge First
(friiher: Lower) Certificate” und, darauf aufbauend, das ,,Cambridge
Certificate of Proficiency”’;

— Kurse zur Vorbereitung auf Fremdsprachenkorrespondenten-
Priifungen der Industrie- und Handelskammer;

— Problem- und themenorientierte Diskussionskurse.

Das Angebot einer Gro8stadt-VHS enthalt z.B.:

— Zertifikatsbezogene Kurse;
— Cambridge-Kurse;

— Berufsbezogene Kurse:
Commercial English A (VHS-Zertifikat 1) und B (Vorbereitung auf
die Fremdsprachenkorrespondenten-Priifung),
Executive English: Advanced Level,
Interpreting Course (Voraussetzung: VHS-Zertifikat | Standard),
Technical English (Voraussetzung VHS-Zertifikat | Standard);

— Praxiskurse fiir Fortgeschrittene:
Practice in English for Intermediate and Advanced Students (Kurse
mit Lehrwerken, mit Zeitungslektiire etc.),
Conversation — Discussion: Advanced Level,
Life and Institutions in Modern Britain and America,
Interpretation of Literature;
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— Sondergruppen — Diskussionsreihen — Seminare:
English for Mothers and Children,
English for Travelling,
Workshop for Teachers of English at VHS . . .,
Discussion Meetings,
Saturday-Seminars (9.00 — 12.00; 14.00 — 18.00).

Nicht einmal jede groBe VHS wird ein breit gefachertes Angebot machen
konnen! Dennoch sollte jeder HPM bemiiht sein, das Kursprogramm fiir
jede Fremdsprache so differenziert wie mdglich auszulegen.

Auch bei Kursen zum Zweck der Diskussion, der Lektiire von Zeitungen
oder Texten, der Erlernung von Fachsprachen (Wirtschaft, Technik etc.)
empfiehlt sich eine moglichst prazise Beschreibung im Arbeitsplan lber
Lernvoraussetzungen und Unterrichtsverfahren und Unterrichtsmaterial.

Bevor wir uns programmorganisatorischen Problemen zuwenden,
sollten Sie sich das Sprachkursprogramm lhrer VHS noch einmal
- kritisch unter folgenden Fragestellungen vor Augen fiihren:

Glauben Sie, daR der Spracherlerner lhrer VHS im Programm eine
- Stufung erkennen kann? :

- Glauben Sie, daR der Spracherlerner lhrer VHS im Lehrplan die Lern-
ziele lhrer Kurse erkennen kann?

Kennen Sie die Lehrplanankiindigung einer benachbarten groReren
~ bzw. kleineren VHS? Was ist vergleichbar? Was ist unterschiedlich?

‘Kennen Sie die Lehrplanankiindigung einer benachbarten VHS lhrer
GroRenordnung? Was ist vergleichbar? Was ist unterschiedlich?

’Sehen Sie Maoglichkeiten fiir Programmabsprachen mit den lhnen
benachbarten Volkshochschulen?

2.3. Organisatorische Kriterien zur Differenzierung des Kursangebots

2.3.1. Teilnehmerzahl

Jeder HPM wird vor die Entscheidung gestellt, fir wieviele Kursteilnehmer
ein Kurs geplant werden soll. Dabei muf8 er finanzielle, personelle sowie
organisatorische Uberlegungen beriicksichtigen. Die meisten Arbeitsplane
enthalten keine Angaben iiber Teilnehmerbegrenzungen.
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Fir vier Volkshochschulen im Ruhrgebiet liegen folgende Teilnehmer-
zahlen vor:

Teilnehmer- Zahl der Anteil an den Zahl aller Anteil an allen
zahlen Sprachkurse | Sprachkursen Kurse Kursen

1-10 1 92 % 57 133 %
11-15 23 19,3 % 113 26,3 %
16 — 25 49 41,3 % 146 34,0 %
26 — 40 28 23,5 % 79 18,4 %
uber 40 6 50 % 32 75 %

(vgl. J.H. Knoll u.a., 1974, S. 66)

Die Tatsache, dalR fast ein Viertel aller Sprachkurse in den vier VHSn
zwischen 26 und 40 KTN aufweist, ist alarmierend; der Zusammenhang
zwischen zu hohen Kursfrequenzen und Teilnehmerschwund ist allge-
mein festzustellen. In Miinchen wurden deshalb die Anfangerkurse schon
auf 25 Kursteilnehmer beschrankt (vgl. H.M. Fraunhofer, 1974, S. 31). Es
gibt auch Volkshochschulen, wo die maximale Teilnehmergrenze inzwi-
schen generell fiir alle Sprachkurse bei 20 bzw. 15 liegt (vgl. hierzu auch
Abschnitt 3.1. und R. Reiske, 1974, S. 23).

Aus langjahriger Erfahrung und aus zahlreichen Gesprachen mit Kursteil-
nehmern, Kursleitern und hauptberuflichen padagogischen Mitarbeitern
ist darliber hinausgehend zu raten, Sprachkurse mit nicht mehr als 20 Teil-
nehmern zu belegen; denn gerade, wenn die Kommunikationsfahigkeit als
Lernziel herausgestellt wird, muld sich eine héhere Teilnehmerzahl als nach-
teilig auswirken.

2.3.2. Lernorte und Lernzeiten

Die unterschiedlichen Voraussetzungen in bezug auf die raumliche Unter-
bringung der VHS sind bekannt. Es muRR aber immer darauf hingewiesen
werden, wie wichtig funktions- und vor allem erwachsenengerechte Unter-
richtsraume fiir Sprachen wie fiir alle anderen Kurse sind (vgl. hierzu: R.
Reiske, 1975 a, S. 83 f.).

Es wird dringend empfohlen, sofern Alternativen bestehen, in dieser Hin-
sicht Teilnehmerbefragungen durchzufiihren, um herauszufinden, welche
Einstellungen zum Kurs in der Schule, im eigenen Wohnbezirk bzw. im
entfernter gelegenen VHS-Haus vorhanden sind. Die haufig zu treffende
Beobachtung, dal ein hoher Prozentsatz der Teilnehmer aus AuRenbezirken
des Einzugsbereichs kommt, sollte derartige Befragungen und Uberlegungen
nicht uberfliissig erscheinen lassen.

In einer Befragung in Bremen erklarten nur 58,8 % von 400 befragten
Sprachkursteilnehmern, dalR} sich in bezug auf den Lernort ihre Wiinsche
erfiillen lieBen; als Begriindung des wiinschenswerten Standortes wurde ver-
standlicherweise die Nahe bzw. die verkehrsgiinstige Lage angegeben.
Probleme konnen sich allerdings daraus ergeben, da3
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— Prestigewert des Stadtzentrums einerseits und Bedirfnis nach Zeit-
ersparnis andererseits zu widerspriichlichen Wiinschen fiihren;

— fiir viele Teilnehmer nicht die Nahe zur Wohnung, sondern zum
Arbeitsplatz ausschlaggebend sein kann.

Leichter zu steuern ist die differenzierte Organisation der Kurszeiten. Fol-
gende Kriterien konnen beriicksichtigt werden:
— Angebot von Parallelkursen an verschiedenen Wochentagen,
— Angebot von Parallelkursen zu verschiedenen Uhrzeiten:
abends vor 20.00 Uhr, nach 20.00 Uhr, nachmittags, vormittags.

Eine Bochumer Befragung von 1974 ergab ein weitgestreutes Interessen-
spektrum (K. Neuhaus, 1975, S. 35). Es wiinschten als Kurszeiten:

vormittags: 11,8%
nachmittags: 10,6 %
18.30 Uhr: 38,9 %
19.00 Uhr: 18,4 %
20.00 Uhr: 274 %

spater als 20.00 Uhr: 09 %

Da diese Umfrage nur bei Teilnehmern an Abendkursen erfolgte, ist anzu-
nehmen, daB das Interesse an Vormittags- oder Nachmittagskursen noch
groBer ist, als die hier genannten Zahlen erkennen lassen. In Frankfurt z.B.
sind inzwischen ein Drittel aller Sprachkurse Tageskurse!

2.3.3. Wochentliche Stundenzahl

Die groRere Zahl der in der Bundesrepublik angebotenen Sprachkurse wird
mit einer Doppelstunde pro Woche durchgefiihrt. In den letzten Jahren
wurden jedoch mehr und mehr auch Kursangebote von mindestens zwei
Doppelstunden pro Woche (iblich. Dafiir spricht, da

— die Anfangsschwierigkeiten beim Sprachenlernen sich am ehesten
durch héufige Ubung iiberwinden lassen; diese ist aber nach aller
Erfahrung insbesondere bei echten Anfangern nur begrenzt auler-
halb von Kursen moglich;

— das Zertifikatsziel fiir echte Anfanger im Normalfall nur dann in
3 Lernjahren zu erreichen ist, wenn ein Unterricht von zwei Doppel-
stunden pro Woche bei rund 30 Arbeitswochen im Jahr zugrunde
gelegt wird. Andernfalls mul® ein Teil der Arbeit zu Hause erledigt
werden, gegebenenfalls unter Einsatz selbstinstruierender oder teil-
programmierter Arbeitsmittel, oder aus den drei Jahren werden vier
oder fiinf Jahre.

Dagegen steht die begrenzte Zeit, die nebenberufliche Lerner fiir die Teil-
nahme an Sprachkursen aufbringen; immerhin ergab eine Befragung von
400 Sprachkursteilnehmern in Bremen 1975 (P.H. Stoldt, 1976), daR




23

63,9 % zwei Doppelstunden pro Woche,

27,6 % eine Doppelstunde pro Woche,
5,6 % drei Doppelstunden pro Woche,
2,8 % vier Doppelstunden pro Woche

fir ,,am giinstigsten fiir das Erlernen bzw. Auffrischen einer Fremdsprache”
ansehen. (Die Bochumer Befragung 1974 [K. Neuhaus, 1975, S. 37] ergab
bei den Englischteilnehmern eine Quote von 10 %, die an Kursen dreimal
pro Woche interessiert waren.)

Die gelegentlich vorgebrachten Einwande, daB der Teilnehmerschwund bei
zwei Doppelstunden pro Woche betrachtlich groBer ist (das Risiko des ge-
legentlichen Nicht-Teilnehmen-Kénnens verdoppelt sich), daB auch die Ziel-
gruppenarbeit erschwert wird, da es Teilnehmerkreise gibt, die nicht ohne
weiteres zweimal die Woche kommen mochten oder kdnnen, sind nicht
zu verallgemeinern.

Ebensowenig lassen sich allerdings Erfahrungen einzelner Volkshochschulen
verallgemeinern, die mit der grundsatzlichen Einfiihrung von zwei Doppel-
stunden pro Woche in allen Grundstufenkursen eine bemerkenswerte Stei-
gerung der Teilnehmer- und Lernkontinuitat beobachten.

Unter Beriicksichtigung der vielen sehr unterschiedlichen Gegebenheiten
und Voraussetzungen der VHS in der Bundesrepublik und angesichts der
lernpsychologischen Einsichten in die Schwierigkeiten des Sprachenlernens
erscheint das Beispiel einer Reihe von VHSn erwagens- und nachahmens-
wert, die

— alle Sprachkurse im 1. Lernjahr der Grundstufe in zwei Doppel-
stunden pro Woche durchfiihren und erst

— vom 2. oder auch 3. Lernjahr an in Kurse mit einer Doppelstunde
und Kurse mit zwei Doppelstunden differenzieren.

Fragwiirdig erscheint es jedoch, Kurse mit zwei Doppelstunden pro Woche
als ,,Intensivkurse” zu bezeichnen, um sie von Kursen mit einer Doppel-
stunde abzuheben. Zuweilen findet sich der Begriff Intensivkurs sogar,
wenn die Verwendung ,,moderner Hilfsmittel, wie Schallplatten” vorge-
sehen ist.

Mit einer solchen Verwendung des Begriffs Intensivkurs werden falsche
Vorstellungen erweckt. In der internationalen Terminologie werden nur
solche als Intensivkurse bezeichnet, fiir die pro Woche mindestens 15 — 20
Stunden eingeplant sind.

Fir die VHS-Praxis ist es ein interessanter Versuch, einen Abendkurs von
zwei Doppelstunden pro Woche mit Unterricht an je einem Wochenende
zu Beginn und zu Ende dieses Kurses zu verkniipfen. Nachahmenswert er-
scheint diese Vorgehensweise nicht zuletzt deshalb, weil auf diese Weise
die Gruppenkontakte verstarkt werden kénnen, was gewohnlich der Lern-
intensitat zugute kommt.
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2.3.4. Motivation der Teilnehmer

In einer Befragung von Sprachkursteilnehmern an vier Volkshochschulen
des Ruhrgebietes duBerten 43,3 % aller Dozenten die Meinung, das Sprach-
angebot solle sich starker an den Bediirfnissen der Kursteilnehmer aus-
richten (J.H. Knoll u.a., 1974, S. 105). Nur 17 % der Kursleiter wollten
es starker an den Interessen von Wirtschaft, Staat und gesellschaftlichen
Gruppierungen orientieren.

Was aber sind diese Bediirfnisse? Aus welchen Griinden und mit welchen
Vorstellungen kommen die Teilnehmer in Sprachkurse?

Jeder HPM kennt Gesprachssituationen wie diese:

— ,,Glauben Sie, daB8 ich mit meinen 68 Jahren da mithalten kann in
dem Kurs?"’

— ,,Nein, eine Priifung will ich nicht. Ich will nur ein biRchen sprechen
und verstehen.”

— ,,lch bin 12. Klasse Gymnasium; habe eine 5 in Englisch. Kann ich
da nichts machen, um bis zum Abitur davon runterzukommen?”

— ,Ja, ich habe schon mal Englisch gehabt; aber das ist schon 20 Jahre
her. Ich moéchte lieber noch einmal von Grund auf anfangen.”

— ,,Meine Tochter hat jetzt Englisch in der Schule. Ich kann ihr da
nicht helfen. Deshalb mochte ich mit Englisch anfangen.”

— ,,Ich kann aber nur an einem Abend pro Woche."”

— ,,Ilch muB maoglichst schnell den Stand der 10. Klasse Realschule im
Englischen wieder erreichen. Sonst komme ich in der Fachschule
nicht an.”

— ,,Wir bekommen Besuch aus Amerika. Da will man sich doch wenig-
stens ein wenig unterhalten kénnen."”

An derartige Anlasse und Sorgen im Einzelfall ist auch immer dann zu
denken, wenn man empirische Untersuchungen zur Kenntnis nimmt, die
Bildungsmotivationen zu erforschen versuchen. Was Befragte zu den Griin-
den fiir das Sprachenlernen duRern, bleibt auffallend vage. Man kann jedoch
annehmen, daR es drei Gruppen mit relativ eindeutigen Motiven gibt:

— berufliche Situation,
— Freizeitgestaltung, Tourismus,
— Familiensituation.

Die Untersuchung von V. Borbein/W. Knéll (o.J., S. 8/9) zeigt eine Domi-
nanz der touristischen Motive: 50 % der Englischlernenden und sogar 60 %
der Teilnehmer aus den {ibrigen Sprachkursen gaben an, fiir den Urlaub
Sprachkenntnisse erwerben zu wollen, wahrend nur ca. 23 % (bzw. 17 %)
einen Qualifikationsnachweis anstrebten.

Daneben gibt es auch vergleichsweise viele Aussagen vom Typus ,,allge-
meines Interesse’’, ,sinnvolle Freizeitbeschaftigung” etc. Man muf also
damit rechnen, da3 es sich beim Besuch von Sprachkursen oftmals um
,,Probierbewegungen” handelt, die von dem bewuBlten oder unbewuRten
Bediirfnis geleitet sind, an einem nicht lebensentscheidenden, aber doch



25

irgendwann einmal hilfreichen Beispiel die eigenen Fahigkeiten zu er-
proben. Bezeichnend dafiir sind Bemerkungen von Befragten, die sich in
der Formel zusammenfassen lassen: ,,Es kann nicht schaden, wenn man
mal..."”

Trotz aller Skepsis gegeniiber Motivationsanalysen ist es fiir den HPM von
groBer Wichtigkeit, die Motivationen und Bediirfnisse der Teilnehmer seiner
Sprachkurse zu ermitteln und sie in die Programmplanung einzubringen,
ebenso wie es der KL fiir seine Kursplanung versuchen sollte, um auf diese
Weise den (in Sprachkursen im Vergleich zu anderen VHS-Kursen gew6hn-
lich héheren) Teilnehmerschwund reduzieren zu helfen.

2.3.5. Lernprobleme Erwachsener beim Sprachunterricht

Mit dem Lernverhalten und den Lernschwierigkeiten befa3t sich eine eigene
Studieneinheit (vg/. Studieneinheit: Lernfihigkeit und Lernverhalten von
Erwachsenen). Hier kann nur auf einige Probleme verwiesen werden, die
sich auf das Lernen von Fremdsprachen beziehen. P. Strevens gibt in dem
Aufsatz ,, A Rationale for Teaching Pronunciation: The Rival Virtues of
Innocence and Sophistication” (P. Strevens, 1974, S. 182 — 189) einige all-
gemein angenommene Nachteile an, die dltere Menschen gegeniiber jiingeren
haben, wenn es um Sprachenlernen geht:

— reduzierte Flexibilitat und Plastizitat beim Sprachenerwerb;
— reduzierte Hordiskriminierung;

— reduzierte imitatorische Fahigkeit;

— verstarkte Scheu;

— groBere Abhangigkeit vom Schriftlichen.

Einige der Vorteile bzw. positiven Umstrukturierungsmerkmale des Lernens
bei Erwachsenen sind:

— der Erwachsene hat gelernt zu lernen;

— grolere Kraft zur bewuRten Konzentration;

— groRere Motivationsstabilitat;

— der Erwachsene kann gezielten Instruktionen besser folgen;

— der Erwachsene hat oftmals gréBere Erfahrung im Sprachenlernen.

Gegeniiber diesen individuell unterschiedlich sich bemerkbar machenden
Vor- und Nachteilen des Lernverhaltens, die gleichsam lernimmanent sind,
sollte nicht vergessen werden, da® die Art und Weise, lernen zu kénnen, bei
Erwachsenen in starkem MaRBe von der Lerngeschichte und von der Lern-
situation gepragt (vgl. Studieneinheit: Bildungsinstitutionen als Soziali-
sationsfaktor) und vor allen Dingen davon abhéngig ist, in welcher Weise
die VHS durch die Organisationsform der Kurse und die angebotenen Lern-
methoden diesen Unterschiedlichkeiten Rechnung tragt.
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Dies ist bei der Programmplanung und -gestaltung zu beachten. Zugleich
begriinden diese Unterschiedlichkeiten auch die Bedeutung einer Lern-
beratung und Kursleiterfortbildung. In der Lernberatung kénnte u.a. auch
iiber das Lernverhalten Erwachsener informiert werden, um ,,Schwellen-
angste” abzubauen; in der Kursleiterfortbildung kdnnten Ergebnisse der
Lernpsychologie erarbeitet und fiir die Praxis umgesetzt werden.




Verarbeitungstext

3. Aufgaben und Probleme der Planung

3.1. Stufung und Differenzierung

Auch exakteste Kurs- und Lernzielbeschreibungen im Arbeitsplan, Ein-
stufungstests und intensive Beratung der Kursteilnehmer werden nicht
dazu fiihren, daR in Sprachkursen einer VHS so homogene Gruppen zu-
stande kommen, wie sie viele der Kursleiter aus den allgemeinbildenden
Schulen kennen (obwohl auch sie nicht sehr homogen sind!). Eine differen-
zierte Beriicksichtigung der subjektiven Bediirfnisse, die aus der individuel-
len Sprachbiographie, der sozio-kulturellen Lebenssituation und den Lern-
erfahrungen sowie -voraussetzungen des einzelnen Kursteilnehmers er-
wachsen, ist, so notwendig eine starkere Beriicksichtigung auch ware, bei
der Planung des Programms nur in dem MaRe moglich, wie Bediirfnisse,
Zielvorstellungen und die Lerngeschichte der bisher erreichten Teilnehmer
bekannt sind.

Es gibt einige Probleme allgemeiner Art, denen der HPM besondere Auf-
merksamkeit zuwenden mufB. So steht zum Beispiel dem Gelingen von
Anfangskursen die Selbsteinschatzung derer entgegen, die sich anmelden.
Viele Kursteilnehmer tragen sich in Anfangerkurse ein, obwohl ihre Kennt-
nisse schon fiir einen Fortsetzungskurs reichen. Fiir die ,,echten” Anfanger
wird dadurch haufig das Mitkommen erschwert. Sie beklagen sich iiber ein
zu schnelles Vorgehen im Kurs. Oft hat dies Frustrationen zur Folge, die
jegliche Motivation zum weiteren Besuch der Kurse nehmen.

Ebenso wichtig ist die differenzierte Behandlung der unerfahrenen Ler-
ner im Kurs; sie zu beraten und methodisch zu integrieren, ist eine wichti-
ge bildungspolitische Aufgabe, die der HPM in Zusammenarbeit mit den
Kursleitern angehen muf3.

Welche Lésungsmdoglichkeiten bieten sich an?

In manchen Arbeitsplanen werden Kurse fiir echte Anfanger angekiindigt.
Es heiBt dann: , Leichte Anfangsstufe”, ,langsam fortschreitend”, ,vor-
wiegend fiir Teilnehmer geeignet, die sich erstmalig mit einer Fremdsprache
beschaftigen und zunachst nur Grundkenntnisse des Englischen erlernen
wollen”.

Daneben stehen Anfangerkurse, in denen eine gewisse Erfahrung im Erler-
nen einer Fremdsprache vorausgesetzt wird. Sie werden dann als ,,Schnell-
kurse Anfangsstufe’’ bezeichnet, mit der Mdglichkeit, den Lernstoff der
Anfangsstufe in komprimierter Form (in etwa 2/3 der fiir Normalkurse an-
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gesetzten Zeit) zu wiederholen. Es heift dann z.B.: Geeignet fiir Teilnehmer,
,,die vor dem Besuch hoherer Kurse eine Gesamtwiederholung wiinschen”,
und fiir ,,Interessenten mit entsprechenden Vorkenntnissen, die ihr friher
erworbenes Sprachwissen auf dieser Stufe in kurzer Zeit auffrischen wol-

"

len”.

Die Ankiindigung im Arbeitsplan sollte (vgl. Abschnitt 2.2.2.) einheitlich
heiBen: Grundstufe |, 1; in Klammern wéare dann eine differenzierte Be-
schreibung der Adressatengruppen zu geben (vgl. hierzu auch Abschnitt
3.2.).

In Volkshochschulen, in denen diese Unterscheidung gemacht wird (es han-
delt sich dabei keineswegs nur um GrofBstadte), sind die verschiedenen An-
fangerkurstypen etwa gleich stark vertreten.

Wenn das Kursangebot eine solche Ausdifferenzierung nicht zula3t, missen
die Kursleiter didaktisch und vor allem methodisch die unterschiedlichen
Teilnehmerbediirfnisse zu beriicksichtigen versuchen. Voraussetzung dafiir
ist, da der HPM engen Kontakt zu den Kursleitern halt und iber die Mog-
lichkeiten einer inneren Differenzierung spricht (vgl. Abschnitt 3.4.). Die
methodische Phantasie der Kursleiter ist sehr unterschiedlich. DaR sie sich
darin gegenseitig erganzen konnen, wird noch zu wenig genutzt. Enger
Kontakt zu den Kursleitern ist ebenfalls erforderlich, wenn man nicht nur
eine Leistungsstufung und eine inhaltliche Differenzierung anstrebt, son-
dern auch unter methodischen Gesichtspunkten verschiedene Mdglich-
keiten anbieten will und kann.

Uberlegen bzw. diskutieren Sie folgende gegensatzliche Auffassungen:

a) ,,Die folgenden Thesen kénnen darum auch als ,Aufruf zum Kurs-
boykott’ verstanden werden. Sie sind absichtlich zugespitzt formu-
liert, um eindeutig zum Ausdruck bringen zu konnen, worum es
jeweils geht. Das ist notwendig, weil durch wissenschaftliche For-
schungsergebnisse zwar nachgewiesen werden konnte, dal8 eine
ganze Reihe herkémmlicher Vorstellungen iber das Lehren und
Lernen fremder Sprachen entweder falsch, unhaltbar oder hochst
zweifelhaft ist, in der Praxis jedoch an vielen Stellen noch so ver-
fahren wird, wie es friiher einmal (iblich war.

Die Thesen lauten, und sie gelten fir Anfiangerkurse mit dem Ziel,
ein Volkshochschul-Zertifikat zu erwerben, d.h. eine Fremdsprache
in erster Linie sprechen zu lernen:

1. Verlassen Sie einen K urs, in dem deutsch gesprochen wird.
2. Bleiben Sie einem Lehrgang fern, in dem nicht regelmalSig mit
dem Tonbandgerat gearbeitet wird.

3. Lassen Sie sich die Kursgebiihren zuriickzahlen, wenn Grammatik-
unterricht zur Grundlage des Fremdsprachenlernens gemacht
wird. :

4. Schreiben Sie sich in keinen Kurs ein, in dem Sie iibersetzen miis-
sen.
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5. Lassen Sie lhren Kursleiter im Stich, wenn er von lhnen verlangt,
maglichst viele Wérter zu lernen.

Diese Thesen sind vor dem Hintergrund eines Unterrichtsverfahrens
formuliert worden, das in der Fachsprache als audio-linguale Metho-
de oder Hor-Sprech-Methode bezeichnet wird. Héren und Sprechen
der fremden Sprache sind die beiden tragenden Siulen dieses Vor-
gehens; Lesen und Schreiben folgen erst an zweiter Stelle.”

(R. Freudenstein, 1976, S. 51/52)

b) Demgegeniiber die Auffassung:

Erwachsene zeigen sehr unterschiedliche Lernverhaltensweisen.
So ist es beispielsweise z.T. eine Frage des Alters, inwieweit man
einen modernen kommunikativen Unterrichtsstil mit vollziehen
kann oder inwieweit man auf eine traditionelle grammatische Art
besser lernt, weil man es so gewohnt ist. Auch zu den technischen
Medien besteht bei einzelnen Lernern eine unterschiedliche Zu-
oder Abneigung.

Zum Teil wird man den unterschiedlichen Lernstilen dann gerecht werden
konnen, wenn unterschiedliche Lehrwerke verwendet werden. Das setzt
allerdings voraus, dal man in der Ankiindigung die unterschiedlichen Vor-
gehensweisen in einer Weise erlautern kann, die den Lernern verstandlich
ist. AuBerdem ist es organisatorisch und fiir den Wechsel von einem Kurs
zum andern erleichternd, wenn nur ein Lehrwerk in einer VHS verwendet
wird. Da aber kaum eines so absolut besser als die anderen gilt, sollte dieser
Gesichtspunkt nicht allein ausschlaggebend sein und nicht an einer metho-
dischen Differenzierung bei umfangreicheren Sprachangeboten hindern
(vgl. Abschnitt 3.5.).

Gepriift werden sollte auch, inwieweit fiir relativ gezielt erfalBbare Teil-
nehmergruppen spezielle Kurse aullerhalb bzw. oberhalb des Zertifikats-
kurssystems angeboten werden koénnen. Schon im Abschnitt 2.2.4. wur-
den dafiir verschiedene Beispiele genannt. Sie bezogen sich meist auf mdg-
liche berufliche Verwendungssituationen der Sprachfahigkeiten. Dariiber
hinaus finden sich in den Arbeitsplanen folgende Kurse fiir spezielle Teil-
nehmergruppen:

— Kurse fiir Touristen,

— Kurse in Strafanstalten,

— Kurse fiir Arbeitnehmer einer groReren Firma,

— Kurse fiir Kinder im Vorschulalter,

— Kurse fiir Miitter und Kinder,

— Kurse fiir Eltern (unter Angabe eines bestimmten Hauptschul-
lehrwerkes),

— Kurse fiir Schiiler,




30

Kurse fiir Hausfrauen und Nichtberufstatige an Vor-/ Nachmittagen,
Kurse fiir altere Teilnehmer/Mitbiirger,
Kurse DaF, z.B. fiir koreanische Krankenschwestern,

Kurse fiir Schichtdienstler (Besuch von Tages- und Abendkursen im
Wechsel).

Inwieweit erscheint es lhnen moglich oder richtig, unter Beriick-

sichtigung bildungspolitischer, organisatorischer, padagogischer und
didaktischer Konsequenzen Kurse fiir spezielle Teilnehmergruppen
oder spezielle Teilnehmerbediirfnisse anzubieten?

Als Uberleguhgen konnen etwa folgende Fragen dienen:

Inwieweit bieten Sie in lhrem Progfamm vergleichbare Kurse an, und
welche Begriindungen werden dafiir gegeben?

Welche Problematik liegt in dem Versuch, Teilnehmer, die nur touri-
stische Grundkenntnisse erwerben wollen, aus dem allgemeinen Kurs-

- programm auszudifferenzieren?

Welche Bedenken sprechen gegen Kurse fiir Kinder/Schiiler? Beriick-
sichtigen Sie die Zielsetzungen der Weiterbildung und gegebenenfalls
Bestimmungen von WB-Gesetzen?

Welche Erwagungen sprechen lhrer Meinung nach fiir oder gegen ein
Angebot fiir dltere Menschen?

Welche Problematik liegt im Angebot von speziellen Sprachkursen fiir
Teilnehmer einer Firma?

In welchem Verhiltnis stehen in Ihrem Programm allgemeine Sprach-

kurse der Grundstufe und spezielle, zielgruppenbezogene Sprach-
kurse? !

Zur weiteren Bearbeitung bzw. Stellungnahme folgt noch eine Zusammen-
stellung von Kursangeboten, die sich neben den zertifikatsbezogenen
Grundstufenkursen in den Arbeitsprogrammen verschiedener VHSn finden.
Die unterschiedlichen Bezeichnungen fiir Kurse der Grundstufe sind in die-
ser Zusammenstellung mit Absicht nicht verandert worden.

Zusammenstellung der Kurse

a)

b)

,,Conversation 1", , Conversation |1"*, , Conversation I11"”. Kurse, die
als ,,erganzendes Programm zusammen mit dem Zertifikatsprogramm
belegt werden sollten”. Sie werden im Arbeitsplan in ihren Kenntnis-
voraussetzungen mit Hilfe der Grundstufenkursziele beschrieben.

,,American English”’.
Zwei Stufen (Halbjahreskurse) neben Grundstufenkursen.
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c) ,Spezialaufbaukurs".
Mit Lehrwerken, die an das VHS-Zertifikat 1 anschlieRen.

d) ,,Reading English Texts".
Als Voraussetzung werden Besitz des VHS-Zertifikats 1 oder vergleich-
bare Kenntnisse angegeben.

e) ,,Technical English”.
Zwei Stufen (Halbjahreskurse) unterhalb des Zertifikats 1.

f) ,,Technisches Englisch |, ,, Technisches Englisch I1"’.
Jeweils anschlieBend an die 1. und 3. Lernjahresstufe der Grund-
stufenkurse eingepal3t.

g) ,,Englisch-Konversationskurs’’.
Keine weiteren Angaben.

h) ,,Englisch fiir Techniker und technische Kaufleute’.
Keine weiteren Angaben.

i) ,,Reading and Conversation”’.
Keine weiteren Angaben.

i) ,,Englisch Ill. Spezialkurs Industrie’.
Ein Kurs mit dem Anspruchsniveau des 3. Lernjahres der Grund-
stufe.

k) ,,Englisch VI. Wirtschaftsenglisch”’.

Fir Teilnehmer mit dem Anspruchsniveau des letzten Grundstufen-
kurses.

Bearbeiten Sie folgende Fragen:

1. Vergleichen Sie die Kurse a, g, i unter folgenden Gesichtspunkten:

Welche Vorteile bietet eine Angabe von Kenntnisvoraussetzungen?
Welche Schwierigkeiten stellen sich voraussichtlich bei Kursan-
kiindigungen wie g und i ein? Aus welchem Grunde ist der Name
. Konversation’* als Ziel eines Kurses unangemessen? Uberlegen
Sie, was an die Stelle gesetzt werden konnte (Diskussion, Diskussion
und Themenangabe vg/. auch Abschnitt 2.2.4.). ;

2. Vergleichen Sie die Position der Kurse ¢ und d (oberhalb des Grund-
“stufenangebots) mit derjenigen der Kurse b, e, f, j, k (verschiedene
Positionen innerhalb des Grundstufenkursangebots). Wie schatzen
Sie die Probleme von Spezialkursen {zB.e 1.1k Im 1., 2. oder 3.
Lernjahr der Grundstufe ein? '

3. Versuchen Sie, die Teilnehmerzusammensetzung in Kursen wie b, e,
f, h, j, k abzuschatzen. Versuchen Sie auch, mdgliche Probleme der
Beratung von potentiellen Teilnehmern fiir obige Kurse vorauszuse-
hen. ; :
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3.2. Die Ankiindigung

Da das Angebot der EB nicht nach einem einheitlichen Organisationsmuster
erfolgt, aus dem sich der zu behandelnde Lernstoff ergibt, wie dies beim
Jahrgangs-Klassensystem der Schule der Fall ist, muR3 auf die Ankiindigung
des Lernangebots besondere Aufmerksamkeit gerichtet werden. Sie sollte
fir potentielle Teilnehmer so aussagekréaftig sein, dal sie als Entscheidungs-
hilfe dienen kann. Zumindest ist zu versuchen, mit den Aussagen die Erwar-
tungen zu Beginn mdglichst so zu steuern, daR relativ wenig Enttau-
schungen entstehen. Von vornherein das den eigenen Voraussetzungen ent-
sprechende Einstiegsniveau zu finden, ist beim Sprachenangebot besonders
wichtig. Eine der beiden am haufigsten zu horenden Klagen ist namlich die,
daB die Vorkenntnisse der Teilnehmer eines Kurses zu unterschiedlich sind.

Die Einrichtung von Einstufungstests und die Beratung der Teilnehmer ge-
horen daher zu den vorrangigen Aufgaben des HPM. Er kann sie sich er-
leichtern, wenn er fiir eine korrekte Kursbeschreibung im Arbeitsplan sorgt.
Potentielle Teilnehmer sollten aus ihnen entnehmen kénnen, welche Lern-
ziele in einem bestimmten Kurs erreicht werden konnen.

Eine exakte Lernzielbeschreibung, die z.B. durch die Zertifikate vorliegt,
enthebt aber noch nicht von Uberlegungen fiir die Kursbeschreibungen im
Arbeitsplan. Die jeweilige Formulierung sollte in Zusammenarbeit mit dem
Kursleiter abgestimmt werden, nur so wird die Ankiindigung dem tatsach-
lichen Inhalt des Kurses am nachsten kommen.

Die Absprache mit dem Kursleiter ist noch aus einem anderen Grund wich-
tig. Bei der Fiille des Kursangebots fiir den Sprachenbereich kann nicht
jeder einzelne Kurs detailliert beschrieben werden. Eine Typisierung ist
unumganglich. Bei Verwendung einer genauen Beschreibung der Lernziele
der einzelnen Lernjahre der Grundstufe eriibrigt sich eine Wiederholung bei
jedem Kurs, wenn dieser nicht durch besondere Ziele und Methoden ge-
kennzeichnet ist, mit denen Zielgruppen angesprochen werden sollen (vgl/.
Abschnitt 3.3.).

Im folgenden finden Sie zwei unterschiedliche Beispiele, wie am Kopf jedes
Grundstufenlernjahres eine Kursbeschreibung dessen gegeben wird, was die
Teilnehmer erwartet:

a) ENGLISCH — GRUNDSTUFE

Ziel der Kurse ist es, Teilnehmern ohne Vorkenntnisse erste Sicherheit
im Sprechen und Verstehen einfacher Satze der englischen Umgangs-
sprache zu vermitteln. Dies geschieht zunachst vor allem durch inten-
sive Hor- und Sprechiibbungen. Wer sich am Kurs regelmafig und aktiv
beteiligt, hat nach AbschluB der Grundstufe ein erstes und wichtiges
Ziel erreicht. Er kann sich im Bereich der haufigsten und alltaglichen
Redewendungen und Satzbaumuster und mit Hilfe der ca. 1000 héau-
figsten Worte des englischen Mindestwortschatzes z.B. als Tourist im
Ausland oder mit englischsprechenden Gasten verstandigen.
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b) GRUNDSTUFE |

Fir Anfanger ohne Vorkenntnisse. Einfilhrung in die Lautlehre und
Grammatik. Einfache Ausdriicke und Redewendungen des téglichen
Lebens. Lese- und Sprechiibungen.

Vergleichen Sie die beiden Ankiindigungen in bezug auf:

— Verstandlichkeit und Klarheit der Beschreibung des angestrebten
Endverhaltens und der Verwendungssituation;

- Versténdliéhkeit und Klarheit der Angaben iiber Methoden.

Ahnlich unterschiedliche Beispiele finden sich bei Kursen in der Ausbau-
stufe oberhalb des Zertifikats 1:

a) Englische Handelskorrespondenz:
,,Dieser Kurzlehrgang eignet sich besonders fiir Interessenten, die
einfache, praktische Hilfen im beruflichen oder privaten Umgang
mit englischen Handelsgeschaften bendtigen.

Schwerpunkte sind:

— Ubersetzen und selbstdndiges Abfassen von Briefen (nach Vorla-
gen),

— schriftliche Abwicklung von Handelsgeschaften,

— Erlauterung der wichtigsten im internationalen Handel vorkom-
menden Commercial Terms,

— Einliben eines Grundvokabulars der englischen Handelssprache.

Die Teilnehmer sollten iiber grundlegende Kenntnisse der englischen
Grammatik verfiigen, z.B. 2 — 3 Jahre Schulenglisch.”

b) Englisch: Spezialaufbaukurs:

,,Dies ist eine Lehreinheit zwischen VHS-Zertifikat und Lower
Cambridge Certificate.

Voraussetzung: Mindestens vier Jahre Englischunterricht. Ziel ist
die Verbesserung der miindlichen und schriftlichen Ausdrucksfa-
higkeit.

Arbeitsformen u.a.: Durchnahme kurzer Lektionen, Nacherzah-
lungen, Aufsatziibungen, Précis. Ubersetzung und Schreiben von
Briefen, Diktate, Drills, Konversationsiibungen.”

c) Englisch Il (English Conversation Course):

,.In diesem Kurs wird vor allem Konversation gepflegt. Aktuelles
Tagesgeschehen, Literatur und Wiinsche der Teilnehmer werden
beriicksichtigt und gemeinsam besprochen. Gute Kenntnisse und
Ubung im Sprechen sind fiir diesen Kurs erforderlich.”

d) Refresher Course English:

,,Die Teilnehmer des Kurses haben Gelegenheit, ihr Schulenglisch
zu aktivieren. Besonderer Wert wird auf die Verbesserung der
Sprechfahigkeit gelegt. Fir Hausfrauen und Nicht-Berufstétige.”
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Analysieren Sie die Beschreibung der Zielgruppen, der Lernziele, der
Voraussetzungen, der Methoden in den Kursbeschreibungen a), b) und
c), d). Stellen Sie insbesondere vage Formulierungen in c) und d) (teil-
weise auch in a) und b) ) heraus, aus denen der Teilnehmer oder Inter-
essent gerade dieser Art von Kursen nicht viel Informationen iiber das
entnehmen kann, was ihn erwartet.

Exkurs: Zu den Ausbaukursen, die oft die am wenigsten genau beschriebe-
nen Kurse sind, gehdren die sogenannten ,,Konversationskurse”, fiir die
sich oft Teilnehmer so unterschiedlicher Voraussetzungen melden, da§ eine
wirkungsvolle Arbeit auBerordentlich erschwert wird. Hierzu sei auf einige
Aufsatze mit interessanten Anregungen verwiesen:

Fr. Philipp: Lernziele und Praxis des Konversationsunterrichts, in:
Zielsprache Englisch, 4/1973, S. 14 ff.

E. McGregor (Wien, Institut fiir Dolmetscherausbildung):

Advanced English Conversation Classes, in: English Language Teaching,
Band XXVIII, 4/1974, S. 349 ff.

J. Dunlop: Conversation at the intermediate level, in: Zielsprache
Englisch, 3/1975,S.1 —6.

W. Nash: Can Conversation be taught? In: Zielspracche Englisch,
3/1976, S. 20 ff.

Ein Unternehmen eigener Art, das Problem der Wahl des richtigen Kurses
zu losen, stellt der folgende Versuch mit einer vorlaufigen Teilnehmerkarte
dar:

,,Mit dieser Karte konnen Sie die ersten 14 Tage hindurch zum Seme-
sterbeginn |hre VHS durchstobern, ohne daR man von lhnen eine Be-
zahlung verlangen wird. Sie kdnnen sich griindlich umsehen, welcher
Kurs mit welchem Schwierigkeitsgrad und welchem Dozenten |hnen
am meisten zusagt — und wenn Sie sich dann nach 14 Tagen entschie-
den haben, werden lhnen die DM 5,— sogar noch auf Ihre Kursgebiihr
angerechnet.

Haben Sie bitte Verstandnis dafiir, daR diese Informationskarte fiir
Kurse mit begrenzter Platzzahl (z.B. Nah- oder Kochkurse, Sprach-
kurse im Sprachlabor u.d.) sowie fiir bereits voll belegte Kurse keine
Giiltigkeit hat. Ebenso ist eine Riickerstattung der Gebiihr, falls kein
Kurs belegt werden sollte, nicht maglich.”

Uberlegen Sie Vor- und Nachteile dieses Verfahrens.

Fassen wir zusammen, was zur Ankiindigung des Fachbereichs Sprachen
gehort:

Fast alle Arbeitsplane weisen zu Beginn der Sprachkurse (oft unter der
Uberschrift ,,Aufbau und Ziel unserer Sprachkurse’) auf die Zertifikate
hin, geben die wichtigsten Globallernziele der Zertifikate wieder und ord-
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nen die Grundstufenkurse mit Ziffern (die auf die Zahl der Trimester-/
Semesterkurse innerhalb der Stufen |, Il, Il deuten) unter Angabe der
Lehrwerke und meist auch der durchzunehmenden Lektionen in das Gefiige
des ,,geschlossenen’” Zertifikatskurssystems ein.

Soweit nicht fiir einen umfangreichen Kursblock entsprechende Anga-
ben gemacht werden, sollte die Ankiindigung eines Kurses folgende In-
formationen enthalten:

— Wochenstundenzahl, Lernort, Lernzeit,
— ggf. gezielte Adressatengruppe(n),

— ggf. Eingangsvoraussetzungen,

— Hochstzahl,

— ggf. besondere Gewichtung innerhalb des durch die Lernstufen-
beschreibung gesetzten Rahmens von Zielsetzungen,

— Arbeitsformen,

— Arbeitsmaterial.

Insbesondere bei groReren EB-Einrichtungen mit umfangreichem Sprachen-
kursangebot empfiehlt sich ein lbersichtlich gegliedertes Aufbauschema des
Kursangebots zur schnellen Orientierung. Dazu zwei Beispiele auf den
Seiten 36 und 37.

Soll den Interessenten am Sprachunterricht auch von vornherein deutlich
werden, wie die Sprachvermittlung didaktisch-methodisch gedacht ist, so
kann folgender Textvorschlag fiir die Ankiindigung von Sprachkursen und
Sprachzertifikaten aufgegriffen werden:

,,Unsere Grundstufe (I — 111)

Sie lernen zuerst horen und sprechen, so dal8 Sie sich im Alltag in der
neuen Sprache verstandigen kénnen. Lesen und Schreiben folgen: Die-
ses Vorgehen entspricht einer Grundforderung an einen zeitgemalSen
Sprachunterricht:

— Nichts sollte gesprochen werden, was nicht vorher gehért wurde.
— Nichts sollte gelesen werden, was nicht vorher gesprochen wurde.
— Nichts sollte geschrieben werden, was nicht vorher gelesen wurde.

Grammatik gibt es von Anfang an. Anders, als viele von lhnen es
vielleicht erwarten. Wir vermitteln Grammatik nicht durch Regeln
zum Auswendiglernen, sondern auf direkte Weise durch praktisches
Uben.

Nicht nur unser methodisches Vorgehen beriicksichtigt internationale
Entwicklungen. Auch die Auswahl des Lernstoffes geht zuriick auf
Empfehlungen internationaler Expertengremien der Volkshochschul-
verbdnde Deutschlands, Osterreichs und der Schweiz.

Dadurch bieten Ihnen die Kurse unserer Grundstufe zugleich die Mog-
lichkeit einer gezielten Vorbereitung auf Priifungen, die nach einheit-
lichen Richtlinien in der Bundesrepublik und mehreren anderen Lé&n-
dern durchgefiihrt werden.
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Aufbauschema unserer Englisch-Kurse, die zur Priifung fiihren
(Hannover 1975)

Informationen iiber den eigenen Kenntnisstand — Teilnahme am Diagnostik-Test 4300

Grundkurse |-111
Intensivstufe

3 Semester
zweimal
wochentlich

33 Unterrichts-
stunden

Lehrbuch:
Englisch fiir Sie

Grundkursus J |
Band |,
Lekt. 1 - 30

Grundkursus J |1
Band I,
Lekt. 1 -30

Grundkursus J 111
Band 111,
Lekt. 1 -30

Grundkurse |-V
Schnellstufe
5 Semester

zweimal wochentlich
32 Unterrichtsstunden

Lehrbuch:

Englisch fiir Sie, New Concept English

Grundkursus S |
Band I,
Lekt. 1 -20

Grundkursus S 11
Band I, L. 21 -30
Band Il,L.1-10

Grundkursus S 111
Band II,
Lekt. 11 - 30

Grundkursus S 1V
Band II1,
Lekt.1-15

Grundkursus S V
Band I,
Lekt. 16 - 30

Band |,
Lekt. 1-72

Band I, L.73-120

Band |1,
Lekt. 1 -40

Band II, L. 41 -60
Band Il1, L.61- 80

Band IlI,
Lekt. 81 -120

Grundkurse |-V
Normalstufe

6 Semester
einmal
wochentlich

3 Unterrichts-
stunden

Lehrbuch:
Englisch fiir Sie

Grundkursus N |
Band |,
Lekt.1-15

Grundkursus N 11
Band |,
Lekt. 16 - 30

Grundkursus N 111
Band |1,
Lekt.1-15

Grundkursus N IV
Band |1,
Lekt. 16 - 30

Grundkursus N V
Band II1,
Lekt.1-15

Grundkursus N VI
Band III,
Lekt. 16 - 30

Englisch
Wiederholungsstufe

3 Semester

einmal wochentlich

3 Unterrichtsstunden oder
zweimal wdchentlich

2 Unterrichtsstunden

Lehrbuch:
Englisch fiir Sie, New Concept Engl.

Wiederholungskursus W |

Band |, Band |,

Lekt. 1 -30 Lekt. 1-120
Wiederholungskursus W |1

Band 11, Band 11,

Lekt. 1 -30 Lekt. 1 -60
Wiederholungskursus W 111

Band 11, Band 111,
Lekt. 1 -30 Lekt.61-120

Vorbereitungskurse auf das Volkshochschulzertifikat Englisch 1

Ubungskurse fiir Fortgeschrittene

Englisch — Aufbaukurs Wirtschaft

Vorbereitungskurse auf das Lower Cambridge Certificate

Vorbereitungskurs auf das
VHS-Zertifikat Englisch 2 (Wirtschaft)

Vorbereitungskurse auf das
Cambridge Certificate of Proficiency
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Auszug aus dem Arbeitsplan der VHS Frankfurt (1975)

Cambridge Certificate IHK-Priifungen
Allgemeines Berufsbezogenes
v Englisch Englisch
A
u
S Beratung
b
a } t
u Cambridge Certificate VHS-Zertifikat 2
s
t
u
f |V Allgemeines Berufsbezogenes
o Englisch Englisch
Beratung
VHS-Zertifikat 1
K
u
N Allgemeines Technisches ;
l Englisch Englisch e
f
u
r
Beratung F
|
1 t
G e
r £ I -
e
u
n g B
d l Allgemeines f,,"gd'sc Technisches -
ML Englisch e Englisch g
t . Einzelhandel 9 e
u r
f
e
Beratung
Fiir Teilnehmer Fir Teilnehmer Fiir Teilnehmer
ohne ohne Englisch- mit geringen
I]| Fremdsprachen - kenntnisse Englisch-
kenntnisse allgemeines kenntnissen
allg. Englisch Englisch allg. Englisch
Beratung
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Die VHS-Zertifikatspriifungen stehen am Ende unserer Grundstufe.
Ob Sie daran teilnehmen, bleibt |hnen (iberlassen.”

(Hessischer VHS-Verband, 1975)

Es ist offensichtlich, daR eine solche Ankiindigung Verfahrensmalstabe
setzt. Der HPM muR sich daher fragen, inwieweit sie von den Kursleitern
auch realisiert werden bzw. was er dazu tun kann, dal} sie realisiert wer-
den (vgl. Abschnitt 3.4.).

3.3. Die Beratung

Es wurden schon Griinde genannt, warum auch eine relativ prazise An-
kindigung die Beratung nicht ersetzen kann. Zum einen sind Leistungs-
anforderungen nicht einfach zu definieren, zum anderen spielen auch im-
mer individuelle Probleme eine Rolle. Die Endnote auf einem Zeugnis z.B.
kann sehr Unterschiedliches besagen, und zwar nicht nur wegen der Sub-
jektivitat der Beurteilung fiir ein Schulzeugnis, sondern weil sich hinter der
Note als Globalurteil sehr unterschiedliche Leistungsprofile verbergen kon-
nen.

Zuweilen finden sich in den Kursankiindigungen recht fragwiirdige Ver-
suche, die Einstufungsberatung fiir Teilnehmer mit Vorkenntnissen durch
die Arbeitsplanankiindigung zu ersetzen:

1. Voraussetzung: 10 Doppelstunden VHS Englisch oder einige
Vorkenntnisse fiir Kurs Englisch |, 2; und

2. Voraussetzung: 25 Doppelstunden VHS Englisch oder 1 Jahr Schul-
englisch fiir Kurs Englisch |, 3; oder

3. Englisch VI (Zertifikatsvorbereitungskurs): Fiir die Teilnehmer des
Kurses ... WS .. .. und Interessenten, die ihren Realschulabschlu3
auffrischen wollen, oder solche, deren Leistungen im Englischen
beim HauptschulabschluR mit ,,gut’” bewertet worden sind.

Uberlegen bzw. diskutieren Sie bitte:
Wie prazise sind die Vorkenntnisse eingegrenzt?

Welche Erfahrungen haben Sie mit vergleichenden Angaben von Schul-
abschliissen bzw. Schulbeurteilungen als Eingangsvoraussetzungen ge-
macht?

Ublicher ist es inzwischen, auf die Moglichkeit der Beratung hinzuweisen,
zum Teil unter Ankiindigung von Einstufungstests. Zuweilen heil3t es, es
sei ,,ratsam, sich auf jeden Fall beraten zu lassen”, zuweilen wird versucht,
fiir die Teilnehmer bestimmter Kurse die Beratung obligatorisch zu machen
(z.B. Frankfurt fiir alle Spracherlerner!, Bremen fiir Anfanger- und Spezial-
kurse, KolIn fiir Englisch und Deutsch als Fremdsprache).
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Es muB darauf hingewiesen werden, daR Einstufungstests allein fiir eine an-
gemessene Einstufung nicht geniigen; nur in Verbindung mit einer indivi-
duellen Beratung kénnen die Ergebnisse dem Berater eine zusatzliche Hilfe
geben. Einstufungstests haben durch die Auswahl des Sprachmaterials in
den einzelnen Aufgaben immer nur begrenzte Aussagekraft; oft sind sie auf
ein bestimmtes Lehrwerk bezogen, was ihren alleinigen Einsatz (ohne Be-
ratung) von vornherein verbieten wiirde.

Fir welche Zielgruppe halten Sie eine Beratung vor der Einschreibung
fiir unabdingbar / dringend wiinschenswert / wiinschenswert / iiberfliis-
sig?

Neukolln setzt fiir Einstufungstests und Beratung je 2 Stunden an
5 Tagen an (fiir alle Sprachen); Dortmund je 1,5 Stunden an 2 Ta-
gen (nur fiir Englisch); Disseldorf 5,5 an einem Tag und je 1,5 Stun-
den an 10 Tagen (nur fiir Englisch); Bremen je 2,5 Stunden an 4 Ta-
gen (nur fiir Englisch) bzw. je 3 Stunden an 3 Tagen (nur fiir Fran-
zosisch); Frankfurt ganztdagig wahrend drei Wochen zu Semester-
beginn.

Halten Sie den zeitlichen Umfang der Beratung fiir angemessen?

Welche Erfahrungen haben Sie mit Einstufungstests innerhalb des
Beratungsgesprachs gemacht?

Beratungen sollten nicht nur im Arbeitsplan, sondern auch in Tageszeitun-
gen und anderen werbewirksamen Stellen 6ffentlich angekiindigt werden.
Es sollte schrittweise versucht werden, eine Studienberatung fiir alle Teil-
nehmer verpflichtend zu machen. Es darf allerdings nicht ibersehen werden,
daR mit der Beratung auch Probleme verbunden sind, die iiber die Frage
hinausgehen, inwieweit Zeit fiir eine solche Beratung vorhanden ist. Dies
gilt jedenfalls dann, wenn man davon ausgeht, da der Einstufungstest
nicht das alleinige Instrument der Zuweisung zu einem Kurs sein kann.

Soll die Beratung ihre Funktion erfiillen, miissen HPM und nebenberufliche
Kursleiter einige Vorentscheidungen getroffen haben, so z.B.:

— Welche Fragen sind an die Ratsuchenden zu richten?

— In welchen Situationen ist ein lehrwerkbezogener Einstufungstest
fir die Beurteilung der allgemeinen Sprachkompetenz beim Rat-
suchenden niitzlich?

— Welche Teile/Inhalte des Gesprachs sollen in der Fremdsprache
gefiihrt/versucht werden?

— Welche Kriterien zur Beurteilung der allgemeinen Sprachkompetenz
sollen neben Einstufungstests als vorrangig gelten fiir die Einstufung
des Ratsuchenden (Sprechfertigkeit und Hoérverstandnis oder/und
Sprachrichtigkeit und Grad der richtigen Strukturenanwendung)?

— Darf und soll man gelegentlich vom Besuch eines Sprachkurses ab-
raten? Unter welchen Umstanden? Mit welcher Absicht?
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3.4. Kommunikation und Kooperation zwischen den HPM und den
Kursleitern

3.4.1. Das Reservoir der Kursleiter

DaR der Unterricht mit Erwachsenen in der iiberwiegenden Mehrheit von
nebenberuflichen Kursleitern iibernommen wird, ist keine Ubergangs- oder
Notlésung. Auch wenn kiinftig hauptberufliche Sprachlehrer angestellt wer-
den und wenn es damit leichter wird, Kurse auch vor- und nachmittags ein-
zurichten, missen fiir die Mehrheit der Kurse nebenberufliche Lehrkrafte
herangezogen werden. Der Kontakt mit ihnen steht im Zentrum der Arbeit
der hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiter.

Wer sind nun diese Kursleiter? Was bringen sie fiir ihre Tatigkeit mit? Wie
werden sie gewonnen?

Gesicherte Zahlen iiber Zusammensetzung, Herkunft und Qualifikation der
Kursleiter gibt es gegenwartig nicht. Fiir die Kursleiter aller VHS-Angebote
in der Bundesrepublik 1aBt sich nach den Statistischen Mitteilungen der
PAS des DVV sagen, dal ca. 55 % im Hauptberuf als Lehrer auf den ver-
schiedensten Ebenen tatig sind. Diese Zahl wird innerhalb des Sprach-
bereichs noch hoher veranschlagt: z.B. in Hessen 60 — 70 %, fiir die Schul-
sprachen Englisch und Franzosisch sogar 80 % (H. Reiske, 1973, S. 219;
H. Schlemper, 1975, S. 67).

Aus einer Befragung an vier Volkshochschulen im Ruhrgebiet ergibt sich
fir die Kursleiter aller Bereiche, da 69,1 % mannlich und 30,9 % weib-
lich sind und ihr durchschnittliches Alter bei 38,4 Jahren liegt (J.H. Knoll
u.a., 1974, S. 33 — 34).

Diese Befunde scheinen in etwa dem Bundesdurchschnitt zu entsprechen.
Eine allerdings nicht reprasentative Erhebung des Arbeitskreises Univer-
sitare Erwachsenenbildung gab dariiber hinaus an, daR von den an Volks-
hochschulen tatigen Kursleitern

— 36,9 % mehr als 5 Jahre,

— 26,9 % 3 bis 5 Jahre,

— 20,2 % weniger als 3 Jahre

(vgl. AUE, 1975, S. 17)

tatig sind und daR sich ihr Fortbildungsinteresse vornehmlich richtet auf

— psychologische Aspekte des Lernens im Erwachsenenalter,

— Unterrichtsformen/Methoden/Gesprachsfiihrung,

— spezielle Probleme der Vermittlung des Faches/Themenbereiches,
— Gruppendynamik/Interaktionsformen,

— gesellschaftliche Bedingungen der Teilnehmer/Fragen der Soziali-
sation,

— Arbeit mit Medien.



(Zur Auswahl hatten noch gestanden: Rechtliche und politische Be-
dingungen der EB, geschichtliche und gesellschaftliche Bedingungen
der EB sowie Unterrichtsplanung.)

(vgl. AUE, 1975, S. 27)

Fiir den Sprachunterricht in der EB stellt sich besonders die Frage nach
der sprachlichen und padagogischen Kompetenz der Kursleiter.

Es sind folgende Gruppen von Kursleitern anzunehmen:

a) deutschsprachige Kursleiter mit Ausbildung als Lehrer an allgemein-
bildenden bzw. berufsbildenden Schulen, aber ohne spezielle Aus-
bildung in der WB;

b) deutschsprachige Kursleiter ohne formale didaktisch-methodische
Ausbildung (hier wiéren zu nennen: Dolmetscher, Ubersetzer,

Korrespondenten etc);

c) Muttersprachler mit Ausbildung als Lehrer, die aber nicht auf die
zu unterrichtende Sprache bezogen war (z.B. Fremdsprachen-
assistenten, auslandische Lehrkrafte im deutschen Schuldienst, aber
auch viele KL fiir Deutsch als Fremdsprache);

d) Muttersprachler ohne formale Ausbildung didaktisch-methodischer
Art, aber evt. mit mehrjahriger Erfahrung im Unterrichten ihrer
Muttersprache.

(nach M. Bianchi, 1974, S. 256)

Stellen Sie fiir Ihren Bereich fest, wie viele Kursleiter in die einzelnen
Gruppen fallen.

Stellen Sie fest, welche Unterschiede in der KL;Struktur bei den ein-
zelnen Sprachen bestehen. ~
'Uberlegen Sie, welche mdglicherweise unterschiedlichen Erfahrungen

Sie im Kontakt mit den Kursleitern unterschiedlicher Voraussetzungen
gemacht haben. -

3.4.2. Die Gewinnung von Kursleitern

Der Kontakt zwischen HPM und neuen Kursleitern kann auf verschiedene
Weise entstehen. Eine Befragung in vier VHSn des Ruhrgebiets ergab folgen-
des Bild:

— 30,5 % auf eigene Initiative,

— 37,8 % auf Anfrage der VHS,

— 25,3 % durch Vermittlung dritter Personen,

— 4,3 % durch Initiative von Vorgesetzten im Hauptberuf.

(J.H. Knoll u.a., 1974, S. 48)



Wie der Kontakt entstanden ist, sagt noch nichts iber die Motive, die zu
einer Mitarbeit bewegen. Gewodhnlich sind sie vielschichtig:

— allgemeines Interesse an der WB,
— fachliches Interesse (methodisch interessante, weil andersartige
Aufgabe),

— Statuserweiterung,
— Sozial- oder Gesellschaftsreform,

— Maglichkeiten des Nebenverdienstes.

Bei der Bewertung solcher Motive sollte man vorsichtig sein. Sie sind nicht
mit Verhaltensqualitdten gekoppelt. Wie ein KL padagogisch wirksam zu
werden vermag, mull nicht mit der Art seiner Motivation fiir eine Tatigkeit
in der EB in Zusammenhang stehen.

Eine besondere Situation ist dann gegeben, wenn fiir Kursleiter die Mit-
arbeit in der VHS eine ihrer Haupteinnahmequellen fiir den Lebensunterhalt
ist und sie schon langer als 10 Jahre als Kursleiter tatig sind. Der HPM wird
darauf zu achten haben, ob nicht der Vorteil der Erfahrung einmal in den
Nachteil der Routine umschlagt, was natiirlich auch fiir Kursleiter gilt, die
als Lehrer in Schulen tatig sind. Immerhin ist der Vorwurf der Routine
unter den wenigen Kritikpunkten, die von Kursteilnehmern genannt wer-
den, einer der haufigsten.

Der andere Extremfall, der sich erschwerend fiir die Arbeit erweist, ist die
hohe Fluktuation unter den Kursleitern. Auch hier ist es eine Aufgabe der
HPM, zu sondieren, wie eine starke Fluktuation vermieden werden kann.
Auch die relativ giinstigen Zahlen aus der in Abschnitt 3.4.1. zitierten Be-
fragung sollten nicht dariiber hinwegtdauschen, dall haufig noch mit einer
Fluktuation von 1/4 bis 1/3 der Kursleiterzahl gerechnet werden muB. Da-
bei mag vor allem bei jiingeren Kursleitern der Ortswechsel eine Rolle spie-
len. Vielfach unterschatzen neue Kursleiter aber auch die Anforderungen,
die der Unterricht mit Erwachsenen stellt. Sie denken immer nur an das
Fehlen von Disziplinschwierigkeiten, nicht aber an die Lernschwierig-
keiten, an die methodische Beweglichkeit, die entfaltet werden mul3, wenn
der Unterricht erfolgreich sein soll.

Deshalb sind Vorstellungs- und Einfilhrungsgespraiche mit neuen Kurs-
leitern wichtig, damit sie sich kein falsches Bild davon machen, was sie
in den Kursen erwartet.

3.4.3. Kriterien fiir die Auswahl von Kursleitern

Der HPM mulR also versuchen, mdglichst vor der Einstellung ein Bild davon
zu gewinnen, was er von dem Interessenten als Kursleiter erwarten kann.
Dabei muB der HPM mit mehreren Schwierigkeiten rechnen:

— Die Situation des Vorstellungs- und Einstellungsgespraches ist nicht
gerade giinstig, um Aufschliisse iber die Qualifikation eines kiinfti-
gen Kursleiters zu gewinnen.
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— Woraus diese Qualifikation bestehen sollte, dariiber besteht auch
unter Experten nicht unbedingt Einigkeit.

— Soweit eine solche Einigkeit besteht, handelt es sich um Grundvor-
aussetzungen der Sprachbeherrschung und um erwachsenengerechte
Verhaltensqualifikationen, die als solche schwer operationalisierbar
sind.

Auf diesem Hintergrund scheint es verstandlich, wenn die Forderung er-
hoben wird,

.. ... dal3 die noch zogernden Uberlegungen seitens der Padagogischen
Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes um die Be-
schreibung der Qualifikationsmerkmale des Sprachlehrers Erwachsener
entschieden vorangetrieben werden” (miissen).

(H. Reiske, 1973, S. 220)

Welche Vorteile und welche Nachteile kénnten mit der Verwirk-
lichung einer solchen Forderung verbunden sein?

Unabhangig von einer solchen Beschreibung steht der einzelne HPM bei
seinen Personalentscheidungen vor Uberlegungen, zu denen es ernstzu-
nehmende differierende Auffassungen gibt:

— Welchen Wert haben ,,verbriefte’’ Qualifikationen gegeniiber den
Anforderungen des Erwachsenenunterrichts?

— Wie sind Erfahrungen in anderen Bildungsbereichen fiir die Leitung
von Kursen in der VHS einzuschatzen?

— Inwieweit ist die Landeskenntnis bzw. der Aufenthalt im Land der
Zielsprache wiinschenswert oder unabdingbar?

— Welche Gesichtspunkte sind ausschlaggebend, wenn die Vor- und
Nachteile eines ,,native speaker’’ abzuwégen sind, der keine Unter-
richtserfahrung hat?

— Welche Rolle spielt der erste Eindruck, den ein potentieller Kurs-
leiter macht, sowohl im Vorstellungsgesprach als auch im Unter-
richt?

Hinter all diesen Fragen steht die eigentliche Kernfrage, die auch hinter je-
dem Vorstellungs- und Einstellungsgespréach steht:

— Inwieweit ist die Lernfahigkeit der Lehrenden voraussehbar?

— Welche Kriterien gibt es, um die Frage nach dieser Lernfahigkeit
vorentscheiden zu kénnen?

Geht man davon aus, daR das Vorstellungs- und Einfiihrungsgesprach be-
grindete Annahmen zu diesen Fragen ermdglichen soll, dann wird der HPM
in diesem Gesprach darauf abzielen, zu erfahren, wie stark die Bereitschaft
des neuen Mitarbeiters ist,
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— einen lernzielorientierten Unterricht mit den entsprechenden
methodischen Implikationen durchzufiihren;

— auf verschiedenen Stufen zu unterrichten;

— mit anderen Kollegen zusammenzuarbeiten, z.B. bei
Planungsabsprachen,
Vorbereitung von gemeinsamem Kursmaterial,
gegenseitiger Hospitation;

— Angebote einer Fortbildungsmoglichkeit zu nutzen.

Sicherlich setzt die beiderseitige Arbeitsbelastung der Kooperation Grenzen.
Angesichts der Tatsache, dal8 heute in sehr vielen Fallen Auswahimaglich-
keiten bestehen, wenn es darum geht, neue Kursleiter zu verpflichten, soll-
te diese Bereitschaft aber zum Mal3stab genommen werden.

Bei einer Umfrage des Arbeitskreises Universitare Erwachsenenbildung hat
ein Drittel der Befragten erklart, ohne Einfiihrung ihre Arbeit aufgenom-
men zu haben. Es diirfte Konsens dariiber bestehen, da dies kein gliick-
licher Zustand ist. Wenn in den letzten Jahren vermehrt HPM angestellt
worden sind, so nicht zuletzt, um diesem Zustand abzuhelfen. Die PAS des
DVV hat im Herbst 1976 eine Broschiire ,,Einfiihrung fiir Kursleiter an der
VHS'’ herausgebracht. Sie bietet die allgemeinen Grundinformationen zur
Situation des Erwachsenenunterrichts und zudem Besonderheiten der In-
stitution VHS. Damit wird es moglich, auf dem Hintergrund eines solchen
Heftes die eigene oOrtliche oder regionale Einfiihrung auf fachbereichs-
spezifische Probleme zu konzentrieren, ohne daR sie sich auf organisato-
rische Hinweise beschranken missen. Diese didaktisch-methodische Ein-
fiilhrung sollte fiir alle jeweils neu verpflichteten Kursleiter ermoglicht wer-
den. Sie ersetzt nicht das Einzelgesprach, wo auf die Probleme eingegangen
werden kann, die sich aus der jeweiligen ,,Herkunft”” des neuen Kursleiters
ergeben.

Dringend zu empfehlen ist die allmahliche Einfilhrung von einheitlichen
Kursleiter-Vertragen, in denen die KL zu Hospitationen bei anderen KL
oder des HPM bei ihnen und auch zur Teilnahme an mindestens einem Fort-
bildungslehrgang alle 3 bis 5 Jahre verpflichtet werden.

3.4.4. Mitarbeiterkommunikation

Die Zahl der nebenberuflichen Kursleiter, die ein HPM in der Sprachen-
abteilung zu beraten hat, ist meist im Vergleich zu Kollegen anderer Be-
reiche besonders hoch. Daher 1aRt sich die Kommunikation mit den Kurs-
leitern nicht so intensivieren, wie man es im Interesse des Arbeitserfolgs
wiinschen mochte. Umso wichtiger ist aber die Zeiteinteilung. Dafir ist es
von Vorteil, wenn die Funktionen der Konferenzen, zu denen der HPM ein-
ladt, den Beteiligten deutlich sind. Es kann dann am ehesten eine effektive
Form der Kooperation erreicht werden. Neben regelméaRigen Sprechstunden
und den schon erwahnten Einfiihrungsveranstaltungen ist an Fachbereichs-
konferenzen zu denken, zum Zwecke



— der Organisationsplanung,

— des Erfahrungsaustauschs (Planung, Kursbeschreibung, Kurseva-
luation),

— der Erarbeitung gemeinsamen Unterrichtsmaterials,

— der Fortbildung.

Daneben kann auch der schriftliche Kontakt hilfreich sein durch Informa-
tionen liber

— die Arbeit der VHS,
— Uuberregionale Entwicklungen im Fachbereich,

— Unterrichtsmaterial, Medienangebote, Zeitschriftenaufsatze.

3.4.5. Hospitation

Der Erfahrungsaustausch gewinnt an Gewicht und Anregungschancen, wenn
er sich auf eine gegenseitige Hospitation stiitzen kann. Zugleich ist es eine
wichtige Funktion des HPM, die Unterrichtswirklichkeit seines Fachbereichs
zu kennen. Dennoch ist nicht nur aus zeitlichen Griinden das Hospitieren
umstritten. Allzu leicht entsteht der Eindruck der Kontrolle. Erinnerungen
an die Zeit — etwa als Junglehrer —, in der Hospitation mit Beurteilung ver-
bunden war, stellen sich sehr schnell ein. Deshalb miissen Hospitationen
sorgféltig vorbereitet werden, wenn sie nicht MiBtrauen und Aggressionen
wecken sollen. Dazu gehort es,

— die Funktion von Kursbesuchen zu verdeutlichen, daR es um die
Anreicherung von Erfahrung geht, um besser planen und beraten
zu konnen;

— eine Hospitation auf Gegenseitigkeit anzuregen, so daR ein differen-
ziertes Rollenbewul3tsein entsteht;

— eine Verstandigung dariiber herzustellen, worauf bei der Kurs-
beobachtung geachtet wird, wobei sie sich entweder allgemein auf
das didaktische Vorgehen oder die Interaktionsformen richten kann
oder aber, zeitlich begrenzt, auf einzelne Unterrichtsphasen, wie
Préasentation, Erklarung, phonetisch-intonatorische Einiibung, Trans-
fer etc.;

— die Kursteilnehmer dariiber ins Bild zu setzen, was mit dem Kurs-
besuch von Kollegen beabsichtigt ist;

— Auswertungsgesprache dialogisch zu fiihren, wobei deutlich werden
sollte, daB es nicht die richtige Methode gibt, sondern dal8 es darum
geht, eine Passung zwischen dem zu erreichen, was Teilnehmer er-
warten, was Kursleiter kdnnen und was wissenschaftlich begriindete
Erfahrung als vorteilhaft erarbeitet hat;

— im Laufe der Zeit Beobachtungskriterien und Beobachtungsbogen
gemeinsam zu entwickeln, um die Auswertung zu objektivieren bzw.
transparent zu machen, wobei sich diese Beobachtungsbogen so-
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wohl auf fachdidaktisch-methodische Aspekte als auch auf allge-
meinpadagogisch-psychologische Kriterien etwa der Interaktions-
formen, des Kursleiterverhaltens und der Teilnehmerbeteiligung be-
ziehen konnen (vgl. Studieneinheit: Hospitation und Unterrichts-
beobachtung).

3.4.6. Medienwahl

Die Sprachvermittlung in der VHS ist, wie ein Blick in die Arbeitsplane
zeigt, weitgehend lehrwerkgebunden. Wahrend in der Vergangenheit sehr
verschiedene Lehrbiicher herangezogen wurden, ist in den letzten Jahren
eine deutliche Tendenz zur Vereinheitlichung festzustellen. Diese Entwick-
lung beinhaltet allerdings nicht, daB die Lehrwerke und die Arbeit mit
ihnen ohne Probleme waren. Klagen dariiber, dall vieles an diesen Lehr-
werken nicht situationsgerecht fiir den Erwachsenenunterricht eingerichtet
sei, sind des O0fteren mehr oder weniger laut zu horen.

Was folgt daraus fiir den HPM?

— Er sollte Erfahrungen mit Lehrbiichern zum Thema von Mitarbeiter-
konferenzen machen. Werden hier Klagen konkretisiert, kann auch
gemeinsam iberlegt werden, inwieweit Mangel der Lehrwerke durch
gemeinsam erstelltes Material ausgeglichen werden kénnen. In einer
solchen Arbeit kann ein entscheidendes Bindeglied der Zusammen-
arbeit gesehen werden (eventuell auch einer iiberortlichen Zusam-
menarbeit).

— Er sollte die Diskussion iiber Beurteilungskriterien von Lehrwerken
und Arbeitsmitteln laufend verfolgen und gegebenenfalls iibergrei-
fende Gesichtspunkte in die ortliche Diskussion einbringen, wenn
sie sich zu sehr an zufélligen Erfahrungen orientiert (zu dieser Dis-
kussion finden sich im Anhang 2 einige Beispiele von Kriterien-
katalogen zur Beurteilung von Lehrwerken sowie einige Aufsétze zu
Lehrwerkinhalten).

— Bei Einfiihrung neuer Lehrwerke und neuen Arbeitsmaterials sollte
eine breite Diskussion auf der Basis von begriindeten Stellung-
nahmen der Kollegen vorausgehen. Auch hierfiir konnen die Krite-
rienkataloge des Anhangs niitzlich sein.

Uberlegen Sie, welche organisatorischen Vorteile der Einsatz nur eines.
Lehrwerkes bei einem pyramidenhaft gestuften Kursaufbau bietet. Be-
denken Sie aber auch, welche Vorteile der Einsatz von zwei Lehr-
werken bei Entscheidungsfreiheit der Kursleiter und differenzierender
Einstufungsberatung bietet.

Wie Lehrwerke in ihrer Eignung fiir den Erwachsenenunterricht einzuschat-
zen sind, ist gewohnlich nicht unabhangig von Vorstellungen lber die ge-
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eigneten Methoden des Erwachsenenunterrichts. Auf diese Methoden-
probleme kann in dieser Studieneinheit nicht naher eingegangen werden.
Erinnert sei hier nur stichwortartig an die Grundprobleme, die der fremd-
sprachliche Erwachsenenkursleiter bei der Planung und Durchfiihrung eines
modernen und effektiven Unterrichts reflektieren und beachten sollte:

— Malgebend fiir diese Auflistung ist die praktische Realisierbarkeit
unter den alltaglichen Bedingungen (d.h. ohne systematische Ein-
beziehung von technischen Lehr- und Lernmedien).

— Das Grundprinzip der Einsprachigkeit gilt, aber in einem pragma-
tisch-Okonomischen Sinn, d.h. es darf nicht zu einem starren, die
Realitaten aus dem Auge verlierenden Prinzip werden.

— Es mul ein entspanntes, die Sprechhemmungen des Erwachsenen
allmahlich abbauendes Arbeitsklima unter Einbezug humorvollen
und partnerschaftlichen Umgangs sowie unter Ermdglichung von
gegenseitiger Kommunikation unter den KTN auch auBerhalb der
fremdsprachlichen Lernphasen geschaffen werden.

— Eine fiir jeden Fremdsprachenunterricht und fiir jeden Kurs giilti-
ge Rangfolge der in sich komplexen Grundfertigkeiten Horver-
stehen, Sprechen, Leseverstehen, Schreiben kann nicht aufge-
stellt werden; fiir die Kurse der Grundstufe allerdings hat das Hor-
verstehen, Sprechen und Leseverstehen im Hinblick auf ihre Be-
deutung fiir Verstandigung und Informationsaufnahme Vorrang.

— Unter den meist erschwerenden Bedingungen des Erwachsenen-
unterrichts ist eine variierende Strukturierung der Stunde, insbe-
sondere der Doppelstunde, von groRter Wichtigkeit.

— Zu den grundlegenden methodischen Uberlegungen auf den Gebie-
ten der Fertigkeitsbereiche, der sprachlichen Sachbereiche sowie
methodischer Teilbereiche sei verwiesen auf H.-O. Hohmann, 1975,
S. 115 ff.

3.4.7. Fortbildung

Wie reagieren Kursleiter auf das Ansinnen, Fortbildungs(FB)-Veranstaltun-
gen zu besuchen?

Bei schriftlichen Befragungen ist die Reaktion auBerordentlich positiv,
gegeniiber konkreten Angeboten wird aber haufig die Zeitnot ins Feld
gefiihrt. In der schon erwdahnten Umfrage des AUE von 1975 hat auch etwa
die Halfte der antwortenden Sprachkursleiter angegeben, dal sie an einzel-
nen Seminaren zur Fortbildung teilgenommen hat (AUE, 1975, S. 22). Dies
diirfte aber, wenn man das bisherige Angebot bedenkt, nur punktuell der
Fall gewesen sein. Wenn dem HPM ein solcher Tatbestand miBfallt — und er
muR ihm aufgrund seiner Funktion miBfallen —, was ist da zu tun? Zuerst
wohl, sich in die Lage des KL zu versetzen; zu versuchen, seine Assozia-
tionen nachzuvollziehen, die ihm beim Stichwort Mitarbeiterfortbildung
kommen. Hat er schon einmal Erfahrungen mit Fortbildungsveranstal-
tungen gemacht oder hat er von anderen Kursleitern Berichte gehort, dann
sind vor allem zwei Formen der Reaktion zu erwarten:
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— Da gibt es Vortrage und ein biRchen Diskussion. Was soll’s? Not-
falls kann ich das Wichtigste nachlesen, und das kostet mich weni-
ger Zeit.

— Da soll man etwas beitragen; da muR man sich exponieren. Habe ich
das notig? Geht das nicht auch so gut?

Im ersten Fall handelt es sich um eine Erfahrung, die in der Vergangenheit
bei den meisten Fortbildungsveranstaltungen gemacht werden konnte, so
wenig es an sich waren. Im zweiten Fall handelt es sich um Versuche der
jingsten Zeit, Teilnehmer an Fortbildungsveranstaltungen zu aktivieren,
ihnen die Maoglichkeit zu bieten, aus der Erfahrung zu lernen, die Ein-
fiilhrung des iibenden Lernens an sich selbst zu erproben und ebenso die
didaktische Einbeziehung technischer Medien. In beiden Fallen zeigen sich
Barrieren, die zu iiberwinden sind, wenn Mitarbeiterfortbildung fiir die
Tatigkeit in der EB selbstverstandlich werden soll.

Es gibt Bundeslander, in denen nach dem Gesetzeswortlaut bzw. nach den
Durchfiihrungsbestimmungen die Qualifizierung der KL schrittweise zur
Pflicht gemacht werden soll (z.B. durch die ,,Richtlinien des Gesetzes zur
Weiterbildung in Bremen” vom 1.9.1976).

Gefordert wird darin

,,die systematische Planung zur Weiterbildung der Lehrkrafte in
Kooperation mit den Hochschulen des Landes Bremen oder ver-
gleichbaren Institutionen, die sicherstellt, dal8 in einem Zeitraum von
langstens 5 Jahren vom Zeitpunkt der Anerkennung ab eine zusitz-
liche Qualifikation in aulBer- und nachschulischer Padagogik erworben
wird.”

(Amtsblatt der Freien Hansestadt Bremen, 1976, S. 361)

Gestiitzt auf die internationale Diskussion will auch das Bundesministerium
fiir Bildung und Wissenschaft Modellprogramme zur Qualifikation nebenbe-
ruflicher Kursleiter fordern. Soll man hier staatliche MaBnahmen abwarten?
Was konnen die VHSn selber tun? Wie sind die Schwierigkeiten zu iiberwin-
den, die Versuchen entgegenstehen, iiber gelegentliche Veranstaltungen
hinaus Fortbildung systematisch zu planen?

Ihre Notwendigkeit ist, unabhangig von staatlichen Initiativen, ganz offen-
sichtlich: Die wachsenden Anforderungen an den Unterricht und die Ein-
sichten der fortlaufenden wissenschaftlichen Diskussion verlangen nach
Fortbildung. HPM sollten daher ihre Kursleiter liber iliberregionale Fort-
bildungsmodglichkeiten informieren und eine Teilnahme empfehlen. Dies
gilt gerade auch fiir Fortbildungsveranstaltungen in den Zielsprachen-
landern. Die Informationen konnten dadurch unterstiitzt werden,

— dalR im Haushalt der VHS die Mittel zur Unterstiitzung der Fort-
bildung vorgesehen werden;

— daR von den iiberregionalen Erfahrungen unter Kollegen der VHS
berichtet und diskutiert wird.

Mit diesem Hinweis sollen eigene ortliche Fortbildungsveranstaltungen
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nicht ausgeschlossen werden. Einige Landesverbande unterstiitzen ent-
sprechende Veranstaltungen auch finanziell. Bei der Planung sollte sich der
HPM fragen:

— Wie hilfreich ist es, mit Gastreferenten zu arbeiten, und in welcher
Rolle sollten sie beteiligt werden?

— Inwieweit konnen die Mitarbeiter einer VHS von sich aus Fort-
bildungsveranstaltungen durchfiihren?

— Wie kann die iibliche Form Referate/Diskussion durch eine Hin-
wendung zu Formen des Verhaltenstrainings erganzt werden?

— Inwieweit ist es moglich, durch ortliche Initiativen einen Beitrag
fiir ein Multiplikatorensystem der Fortbildung zu leisten?

Bei noch so guter Vorbereitung und auch bei noch so groBem Erfolg mit
einer kleinen Gruppe von KL werden derartige Initiativen bei anderen KL
doch weiterhin auf Zeitschwierigkeiten stoRen. Dabei sollte eine Fort-
bildungs-Leitung, unabhangig von ihren unmittelbaren FB-Aktivitaten,
auch durch schriftliches Material versuchen, zur Fortbildung anzuregen. In
FB-Veranstaltungen selbst wird der Praxisbezug allerdings im Vordergrund
stehen. Die zweifellos in der letzten Zeit grofRer gewordene Bereitschaft zur
Fortbildung ist heute meist mit der Anforderung verbunden, etwas fiir die
eigenen individuellen Bediirfnisse zu erfahren und zu erhalten. Auch dieser
Tatbestand spricht dafiir, Demonstrationen (Fallbeispiele) und Training
von Handlungsstrategien und praktischen Fertigkeiten in den Mittelpunkt
der Fortbildung zu riicken. Video-Aufzeichnungen konnen dabei hilfreich
sein.

Stellen Sie die in Ihrem Bereich durchgefiihrten FB-Veranstaltungen
der letzten Jahre nach Form und Inhalt zusammen.

Diskutieren Sie mit KL die neuen Formen der FB-Bemiihungen, und
stellen Sie die Einstellung der KL fest.

Stellen Sie fest, welche Themen die KL in ihren Bereichen vorrangig
behandelt wissen méchten.

3.5. Zum Problem des Teilnehmerschwundes

Schon in der Einleitung wurde darauf hingewiesen, welche Bedeutung der
Teilnehmerschwund gerade fiir den Sprachunterricht in der EB und damit
fiir die HPM in der Sprachenabteilung der VHS hat. Im Zusammenhang mit
der Datensammlung und der Problemdarstellung diirften die Griinde fiir den
Teilnehmerschwund deutlich geworden sein. Zum SchluB soll noch einmal
ausdriicklich auf die damit verbundenen Probleme eingegangen werden.

Uber AusmaRB und Griinde des Teilnehmerschwundes in Sprachkursen gibt
es nur wenige gesicherte Angaben. Eine der wenigen Untersuchungen (in
7 Anfangerkursen Franzosisch, Spanisch, Italienisch in Osnabriick, 1974)
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ergab, daRR der starkste Teilnehmerschwund bei den (in den Kursen auch
auffallig hoch vertretenen) jiingeren Teilnehmern (unter 25 Jahren) sowie
bei den Teilnehmern iiber 50 Jahren zu verzeichnen war. Prozentual sind
die KTN mit HauptschulabschluB am starksten an den ,,Abbrechern” (82 %
bei durchschnittlich 56%igem Anteil bei allen Altersgruppen) beteiligt
(vgl. H. Winter, 1974, S. 5).

In einer umfassenderen Studie von H. Schroder, die sich mit dem Teil-
nehmerschwund in allen Bereichen befalt, ergeben sich keine Abhangig-
keiten des Teilnehmerschwundes von demographischen Merkmalen, wie
Geschlecht, Schulbildung, Berufsgruppenzugehorigkeit. Geringe Unter-
schiede scheinen aber vom Alter beeinfluBt zu sein, und zwar ist bei jiinge-
ren Teilnehmern der Anteil der Wegbleiber hoher. Dabei ist beachtenswert,
daB im besonderen viele jingere Teilnehmer, besonders unter 25 Jahren,
den Kurs abbrechen. Fiir die alteren Teilnehmer iiber 45/50 Jahren ist eine
gleiche Tendenz allerdings auch festzustellen. Welche Griinde kann es dafiir
geben? Bei Jiingeren die fehlende Geduld, auf den spiirbaren Lernerfolg
warten zu kénnen, oder die Uberschatzung der eigenen Moglichkeiten? Bei
den Alteren die Tatsache, daR unter ihnen der Anteil der Hauptschul-
abganger relativ hoch ist oder dall sie mit einem modernen kommunika-
tionsorientierten Unterricht (mit Horen und Sprechen im Mittelpunkt des
Anfangsunterrichts) Schwierigkeiten haben?

H. Schroder verweist auf die unterschiedliche Bedeutung, die der Besuch
von EB-Veranstaltungen fiir die Teilnehmer im Kontext ihrer Lebens-
filhrung haben kann. Jiingere Teilnehmer betrifft es weniger, wenn sie einen
Versuch wieder aufgeben. Sie konnen momentan abgelenkt werden, etwas
anderes fiir wichtiger halten, und sie meinen, spater den Kursbesuch noch
nachholen zu kénnen. Fiir Menschen im mittleren Alter hat die Teilnahme
hingegen mehr den Charakter der Bewahrung vor sich selbst und gegebenen-
falls auch vor anderen. Diese Teilnehmer haben sich mehr auf die Kursteil-
nahme konzentriert und sind deshalb auch hartnackig bestrebt, durchzu-
halten.

Welche anderen Griinde fiir die unregelmalige Verteilung des Teil-
nehmerschwundes erscheinen |hnen méglich?

Bei Sprachkursen spielt aber auch die Art des Schulbesuchs eine wesent-
liche Rolle. Besonders bei Hauptschiilern macht sich eine deutliche Benach-
teiligung bei langerer Dauer des Lehrgangs in den fortschreitenden Gruppen-
stufen bemerkbar.
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Englisch-Kurse

Kurs Anfangerkurse Fortgeschrittenenk. Zertifi-

art Grund- Grund- Grundkurs | Grundkurs | kats- Gesamt
kurs | kurs 11 Hu. IV Vu. Vi kurse

Schul-

bildung | abs. in%|abs. in%|abs. in%|abs. in% | abs. in%|abs. in%

Volks-

schiiller | 173 58,868 49,3 44 336(28 193 5 4,7(318 39,0

Real-

schiiler 28 9,5(36 26,1| 34 260(47 324 |28 26,2|1173 21,2

Hoéhere

Schiiler 23 78| 7 5,1| 26 198135 24,1 |67 626(158 19,4

keine

Angabe | 70 23,8|27 19,6| 27 206|135 241 7 6,5/ 166 204

Gesamt | 294 999|138 100 (131 100 |145 99,9 | 107 100 (815 100

(H. Schroder, Stuttgart 1976, S. 88)

Franzosisch-Kurse

Kursart Anfangerkurse | Fortgeschritte- Zertifikatskurse Gesamt
Schul- nenkurse

bildung abs. in % abs. in% abs. in% abs. in %
Volks-

schiiler 40 25,8 13 8,6 2 43 55 15,7
Real-

schiiler 56 36,1 33 22,0 4 8,7 93 26,5
Hohere

Schiiler 31 20,0 79 52,6 34 73,9 144 41,0
keine

Angabe 28 18,1 25 16,6 6 13,0 59 16,8
Gesamt 155 100 150 99,8 46 99,9 351 100
(ebd., S. 88)

Es muR also angenommen werden, dal® die Vorbildung einen entscheiden-
den EinfluB auf die Fahigkeit von Erwachsenen zum Erlernen von Fremd-
sprachen und auf die Stirke der Motivation zum Weiterlernen hat. Die
umgekehrte Frage, bezogen auf den Sprachunterricht, ist: Inwieweit lassen
sich die offenkundigen erschwerten Bedingungen des Sprachenlernens
durch bisher noch zuwenig erprobte Methoden iiberwinden, und was kann
kursorganisatorisch getan werden, um die Schwundquote mdglichst niedrig
zu halten?
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Einzelinterviews lassen deutlich erkennen, wie sehr Dabeibleiben oder Weg-
bleiben nicht nur von der Einschatzung des Kurses und des eigenen Erfol-
ges abhédngig ist, sondern von der gesamten Lebenskonstellation. Bei Be-
fragungen werden mehrheitlich solche Griinde genannt, die nicht durch den
Kurs, sondern den Lebenszusammenhang der Befragten bedingt sind. Im-
mer wieder werden personelle oder berufliche Belastung erwahnt.

Da Kursleiter keinen EinfluB auf die Veranderung von Lebenskonstella-
tionen haben, miissen sich ihre Aktivitaten vorrangig auf veranstaltungs-
bezogene Hinderungsfaktoren konzentrieren. R. Dittmanns Arbeitspapier
,,Teilnehmerfluktuation und Teilnehmerschwund” liefert hierfiir einige
interessante Hinweise. Mit der Beachtung der Teilnehmerfluktuation oder
mit der fluktuierenden Teilnahme an Lehrgangen wird deutlich, daR es sich
beim Teilnehmerschwund nicht um einen einmaligen Akt des Wegbleibens
handelt, sondern da hier ein ProzeR vorliegt, der Teilnehmerschwund
durch unregelmaRige Teilnahme an Weiterbildungskursen schon ankiindigt
(vgl. R. Dittmann, 1976, S. 7).

Dittmann hat ein differenziertes Klassifikationsschema entworfen, um da-
mit die verschiedenen Formen und die unterschiedliche Zeitdauer von
fluktuierender Teilnahme zu erarbeiten, und dieses Schema war Grundlage
einer Analyse von 1.567 Teilnehmer-Anwesenheitslisten in einer Volks-
hochschule. Dabei kam er zu Ergebnissen, die zwar keinen reprasentativen
Charakter haben, aber doch zu hypothetischen Vermutungen veranlassen,
die zur weiteren Arbeit in diesem Bereich Ansatzpunkte liefern:

,,Der Anteil der Personen, die einen Lehrgang regelmaflSig besucht ha-
ben und ,unvermittelt’ die Teilnahme abbrachen, betragt lediglich
etwa ein Viertel aller Abbrecher; dagegen haben etwa zwei Drittel
aller Abbrecher am Lehrgang vorher unregelmal3ig teilgenommen
AT X S ). Dieser Hinweis ist von sehr praktischer Be-
deutung: Ein Grol3teil der Abbrecher von Weiterbildungs-Lehrgangen
nimmt vorher unregelmal3ig oder verspatet am Lehrgang teil. Personen,
die unregelmalig oder verspatet erscheinen, sind in weit hoherem Ma-
Be ,potentielle Abbrecher’ als andere, regelméal8ig erscheinende Per-
sonen.”

(R. Dittmann, 1976, S. 15)

... . . Teilnehmer, die die Lehrgiange verspatet aufnehmen, (besuchen)
die Lehrgéange auch unregelmafSiger . . .”

(ebd., S. 16)

Zur Beantwortung der Frage nach den organisatorischen Merkmalen wer-
den die Lehrgdnge mit extrem hohen und extrem niedrigen Teilnehmer-
fluktuationswerten von Dittmann untersucht. Dazu lassen sich folgende
Ergebnisse zusammenfassen:

— Kurse an Nachmittagen haben eine geringere Teilnehmerfluktuation
aufzuweisen.

— Lehrgange, die einmal in der Woche stattfinden, unterscheiden sich
kaum von Kursen, die zweimal in der Woche abgehalten werden.

— Anfangerkurse haben eine hohere Teilnehmerfluktuation als Fort-
setzungskurse. Eine genauere Priifung der Hypothese, ob ein Zu-
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sammenhang zwischen Anforderungsstufe (Anfanger- bzw. Fort-
setzungslehrgange) und Teilnehmerfluktuation gibt, fiihrte zu fol-
gendem Ergebnis:

.. 1eilnehmer in Anfénger-Lehrgingen besuchen Lehrgéinge signifi-
kant héaufiger regelmalSig |. . . ... ) als Teilnehmer in Fortsetzungs-
lehrgédngen; sie sind signifikant seltener verspéatet |. . .. .. ), brechen
aber nach regelméalBigem Besuch die Lehrgénge signifikant haufiger
ab [ ey ). Teilnehmer in Fortsetzungs-Lehrgangen hingegen
brechen die Lehrgange signifikant haufiger ab, nachdem sie verspa-
tetl! (Halibinsi ) oder unregelméallig anwesend waren (u, a = 0,05). Das
unterschiedliche Teilnahme-Verhalten bleibt verdeckt, wenn nur die
Abbrecher betrachtet werden: Die Differenz der Abbrecher zwi-
schen Anfanger- und Fortsetzungs-Lehrgangen ist nicht signifikant.

(ebd., S. 21)

Was |aRt sich aus den bisherigen Untersuchungen an kursbedingten Griinden
fir Teilnehmerschwund und Fluktuation zusammentragen? FaRt man ver-
schiedene Einzelstudien hier zusammen, so wird am haufigsten genannt:

— Die Voraussetzungen der Teilnehmer waren unterschiedlich.

— Es wurde zu schnell vorgegangen (was meist als eine Konsequenz
der unterschiedlichen Voraussetzung angefiihrt wird).

— Das Vorgehen war zu routinehaft.

— Die Jahreszeit war ungiinstig (in den Wintersemestern 4Rt sich eine
geringere Teilnehmerfluktuation feststellen).

— Die Kurszeiten sind zu spat (Nachmittagskurse haben eine geringere
Teilnehmerfluktuation).

— Die Kurse geben sich bewuBt freizeitorientiert und signalisieren da-
mit ein unverbindliches Image.

Zwei weitere Faktoren werden weniger haufig genannt, sind aber aus den
Daten erschlieBbar:

— Der Teilnehmerschwund ist gewohnlich umso groRer, je hoher die
Gesamtteilnehmerzahl in Kursen ist.

— Die Wahrscheinlichkeit des Wegbleibens wird umso groRRer, je haufi-
ger Teilnehmer unregelmaBig oder verspatet erscheinen.

Man kann auch sagen:

— Teilnehmer sind nicht hinreichend zu Wort, d.h. zum Uben gekom-
men.

— Teilnehmer haben unverschuldet den Anschlul} verpal3t.

Diskutieren Sie mit Kollegen und Kursleltem Welche Erfahrungeni
~ mit dem Teilnehmerschwund gemacht werdsn sind; ob noch andere
Determinanten erkannt wurden und wie man memt, emem so!chen*
Schwund entgagenwwken zu kannen. el ~




Welche Konsequenzen sind nun denkbar?
Die organisatorischen wurden schon angesprochen:

— Kurse sollten moglichst nicht mehr als 20 Teilnehmer haben, Durch-
haltevermdgen und Motivation in Kursen mit 10 — 15 Teilnehmern
sind betrachtlich héher (vgl. R. Reiske, 1975 b, S. 42);

— Gliederung der Anfangerkurse nach solchen fiir echte Anfanger und
fiir Wiederholer;

— Erkundungen giinstiger Anfangszeiten fiir die speziellen Teilnehmer-
gruppen waren notwendig;

— Arbeitsschwerpunkte sollten in das Wintersemester verlegt werden;
auch ware es giinstiger, wenn das Wintersemester spater beginnen

wiirde;

— verschiedene Kurstypen je nach moglicher Arbeitsintensitat der
Teilnehmer;

— Ausleihe von Kassetten zu Sprachlehrwerken . . .., mit denen der

KTN verpallte Unterrichtseinheiten in begrenztem MalRe nach-
arbeiten kann;

— im ldealfall Errichtung von Selbstlernzentren, in denen KTN ih-
rem individuellen Lerntempo entsprechend nachholen und iiben
konnten.

Was ist dariiber hinaus padagogisch-methodisch maglich?

— Die didaktische Konzeption des kommunikationsorientierten Er-
lernens einer Fremdsprache mull dem Erwachsenen im Kurs er-
klart und mit Beispielen begriindet werden. Eine Hilfe fiir Gesprache
dieser Art hat der Hessische Landesverband den Kursleitern in Form
eines kleinen Heftes angeboten; es hat den Titel: Tips fiir Teil-
nehmer an Sprachkursen (Grundstufe).

— Der Kursleiter sollte bei seinem methodischen Vorgehen beriick-
sichtigen, daR der Kurs am Abend fiir den Erwachsenen eine wei-
tere, zusatzliche Aktivitat neben der taglichen Arbeit bedeutet, die
Konzentration und Anspannung erfordert. Eine geloste Lern-
atmosphire und eine personliche Ermunterung zum Durchhalten,
positive Verstarkungen, die das Selbstwertgefiihl stiitzen, sind be-
sonders in der Rollenunsicherheit bei lernenden Erwachsenen wich-
tig.

— Der Kursleiter sollte haufiger auf die Unterstiitzung durch lehrbuch-
unabhédngiges Unterrichtsmaterial zuriickgreifen. Besonders im
Sprachunterricht, der meistens eng an nur einem Lehrbuch orien-
tiert ist, schleicht sich leicht Monotonie ein.

— Die Unterrichtsgestaltung sollte so sein, daR jedem Teilnehmer die
Lernziele der einzelnen Unterrichtsabschnitte deutlich werden. Am
Ende jeder Doppelstunde ist es sinnvoll, das Gelernte noch einmal
zusammenzufassen, um den Lernfortschritt spirbar zu machen.
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Auch eine Wiederholung vom in der letzten Stunde Gelernten zu Be-
ginn jeder Unterrichtsstunde bietet einen guten Einstieg.

— Bei Erwachsenen wirkt oft motivationssteigernd, wenn die Maglich-
keit geboten wird, informelle Kontakte untereinander anzukniipfen.
Unsicherheiten beim Sich-AuBern in der Lerngruppe kénnen durch
den affektiven Riickhalt in der Gruppe verhindert werden. Zugleich
kann angeregt werden, untereinander diejenigen zu unterstiitzen, die
einmal einer Unterrichtseinheit fernbleiben muf3ten.

— Der Kursleiter muRR die Zusammensetzung seines Kurses kennen. Er
sollte die Altersstruktur des Kurses kennen; er sollte wissen, welche
anderen Sprachen schon beherrscht werden und welche sprach-
methodischen Vorerfahrungen und welche Schulbildung die einzel-
nen Kursteilnehmer haben. Diese Daten bieten fiir einen Kursleiter
die Voraussetzung, um eine angemessene Methodenvariabilitat zu
finden und die Kursteilnehmer zu motivieren und ihre Motivation
zu erhalten.

Es gehort zu den Aufgaben des HPM im Sprachenbereich, Kursleiter dahin-
gehend zu unterstiitzen und zu bestarken, sich diesbeziigliche Einsichten
und Erkenntnisse zu eigen zu machen und mit Nachdruck und Uberzeugung
in die Unterrichtspraxis umzusetzen.
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Anhang 1 (zu Abschnitt 1.1.)

Stellen Sie durch Ankreuzen fest, welche Tatigkeiten auch bei lhnen anfal-
len und entscheiden Sie durch Angabe von Rangplatzen oder Zeitanteil-
angaben iiber die Gewichtung der Tatigkeiten fiir Ihren Arbeitsplatz.

Die folgende Aufstellung wurde dem Artikel von R. Seelig: Tatigkeits-
profil eines VHS-Mitarbeiters, in: VHS im Westen, 2/74, S. 75, entnommen.

Tatigkeitsprofil eines VHS-Mitarbeiters

Ziel- u. Auftragsanalysen, Nachfrageanalysen

Laufendes Studium mogl. Unterrichtswerke, Programme, Verfahren, Medien etc.
Sammlung didaktischen Materials

Konstruktion bzw. Uberpriifung standardisierter Lerngange

Teilnahme an Fachtagungen, Mitarbeit im Verband

Studium der Fachzeitschriften

Arbeitsbesprechungen im Kreise der hauptberufl. Mitarbeiter

Arbeitsplanung

Organisation homogener Lerngruppen im Rahmen d. Einschreibung u. iiber Einstufungs-
tests

Studienberatung durch Merkblatter, Gesprache etc.
Organisation begleitenden Selbststudiums

Erarbeitung, Anbringung und Auswertung spezieller Feed-Back-Papiere, Bearbeitung
und Auswertung der Teilnehmerstatistiken etc.

Zusammenarbeit mit den Kursusgruppendelegierten

Berufung, Anleitung und Beratung der freien Mitarbeiter (Kursleiter) etc.
Bestellung von Fachreferenten

Vergabe von Lehrauftragen, Vereinbarungen

Einrichtung u. Leitung der Fachkonferenzen etc.

Einfiihrungs- u. FortbildungsmaBnahmen fiir Kursleiter

Einzelberatungen

Fiihrung der Dozentenkartei

Eigener Unterricht

Erarbeitung von Kriterien u. Verfahren der Unterrichtsbeobachtung u. Evaluation
Vorbereitung, Durchfiihrung u. Auswertung der Unterrichtshospitationen

Vorbereitung, Durchfiihrung u. Auswertung der Ergebnistests und Zertifikatspriifungen

DOodooooduoood 0do gubgoodod



57

Die folgende Aufgabenbeschreibung fiir hauptberufliche padagogische
Mitarbeiter an Volkshochschulen ist sinngemalR dem KGSt-Gutachten
,.Volkshochschule” entnommen (Der Bundesminister fiir Bildung und
Wissenschaft [Hrsg.], 1973, S. 29 — 38).

- Padagogische Planung

Information durch Lektiire u. Auswerten von Grundsatzliteratur, Statistiken, Analysen
Information durch Beobachten der padagogischen Entwicklungen

Information durch Beachten der wissenschaftlichen Entwicklung im Fachbereich
Information durch Teilnehmen an Fortbildungsveranstaltungen, Erfahrungsaustausch
Planen des Programmangebots durch Entwickeln von Leitlinien

Planen des Programmangebots durch Entwickeln von Modellprogrammen in didakti-
scher und methodischer Hinsicht

Planen des Programmangebots durch Umsetzen der Strukturpldne in konkrete Einzel-
planungen

Planen des Programmangebots durch Treffen von Personal- und Zeitdispositionen

Koordination des Programmangebots durch Ubereinkiinfte innerhalb der HPM iiber d.
Gesamtprogramm

Koordination des Programmangebots durch Fachgruppenkonferenzen und Teilnahme
an Sitzungen der Teilnehmer- und Kursleitervertretungen

Koordination des Programmangebots durch Absprachen iiber gemeinsame Veranstal-
tungen mit anderen Einrichtungen der EB

Padagogische Organisation

Ermitteln des personellen, finanziellen, materiellen und Raumbedarfs fiir die Durch-
filhrung des Programmangebots

Gewinnung und Einfiihrung von nebenberufl./nebenamtlichen Mitarbeitern
Anfordern der erforderlichen Sachmittel und Unterrichtshilfen
Aufstellung, Redaktion und Veroffentlichung des Arbeitsplans

Kontrolle der Durchfiihrung der angekiindigten Veranstaltungen und des Veranstaltungs-
ablaufs

Organisatorische Tatigkeiten bei besonderen Veranstaltungsformen, z.B. Tests und

Priifungen

Arbeiten fiir Lehrveranstaltungen

Arbeiten fiir den Unterricht
Unterrichten im jeweiligen Fachbereich

Leiten von Diskussionen, Gesprachskreisen, Wochenendseminaren, Studienfahrten,
Besichtigungen

Auswerten und Uberpriifen der Inhalte, Methoden u. Ziele von Unterricht
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Analyse der Teilnehmerbefragungen
Unterrichtshospitationen

Arbeiten fiir besondere Veranstaltungen:
VHS-Zertifikatspriifungen, ganz- und mehrtatige Veranstalt., Einzelveranstalt., Studien-
reisen, Fiihrungen

Mitarbeiterfortbildung

Erarbeitung von Informationshilfen, Bibliographien etc. zur allgemeinen péadag. und
fachwissenschaftl. Entwicklung

Motivations- und Nachfrageuntersuchungen mit der eigenen 6rtlichen Situation verglei-
chen

Kontakte zu KTN, um deren Vorstellungen bei der Lernorganisation beriicksichtigen
zu konnen

Péadagogische Beratung

Beratung liber das gesamte WB-Angebot
Beratung iiber Eingangsvoraussetzungen und AbschluBméglichkeiten
Beratung der Kursleiter iiber Teilnehmerstruktur der Veranstaltungen

Beratung der Kursleiter iiber Probleme des Lernens mit Erwachsenen sowie iiber Lern-
ziele, methodische Fragen, Medieneinsatz etc.

Beratung der Mitarbeiter der Verwaltung iiber padagogische Probleme

Werbung und Offentlichkeitsarbeit

Aufstellen von Werbe- und Informationsplanen
Redaktion, Korrektur und Herausgabe des Arbeitsplans
Pressekonferenzen

Zusammenstellung von Presseveréffentlichungen

Verwaltungsarbeiten

Elz03 11118 [EEE3Z
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Anhang 2 (zu Abschnitt 3.4.5.)

Drei Kriterienkataloge zur Beurteilung von Lehrwerken fiir den Fremd-
sprachenunterricht

Die hier abgedruckten Kriterienkataloge sind fiir das Fach Englisch konzi-
piert worden, sind aber durchaus auf andere Sprachen zu iibertragen.

Englisch-Kommission des Landesverbandes der VHSn von Nordrhein-West-
falen: Kriterienkatalog (1971, S. 429)

I. Gesamtanlage

1. Didaktische Intention

a) Welcher Adressatenkreis ist angesprochen?

b) Wird gesprochene und/oder geschriebene Sprache vermittelt?

c) Ist der Gesamtaufbau vom didaktischen Standpunkt aus als erwachsenengemal} zu
bezeichnen?

d) Bietet das Lehrwerk eine gute Vorbereitung auf die Anforderungen und Test-
formen der VHS-Zertifikatspriifung?

2. Methodisch-didaktische Funktion des Lehrers

a) Ist die methodische Funktion des Lehrers klar vorgezeichnet?

b) Ist die Methode fiir den Lehrer hinsichtlich Zeit- und Arbeitsaufwand 6kono-
misch?

c) Wie stark ist der Lehrer durch das Lehrmaterial in seinem methodischen Vorgehen
festgelegt?

3. Vermittlung des Lernstoffes

a) Erfolgt die Vermittlung des Stoffes konzentrisch oder linear?
b) Bietet das Gesamtwerk in sich abgeschlossene Lernstoffabschnitte?
c) Dienen etwa vorhandene lllustrationen der Vermittlung des Stoffes?

4. Einteilung des Lernstoffes

a) Steht die Einteilung der Lektionen (steps, units) in einem vertretbaren Verhaltnis
zu den VHS-Arbeitsabschnitten?

b) Entspricht die Lange der einzelnen Lektionen (steps, units) der Lange einer Unter-
richtseinheit (= 90 Minuten), oder sind mehrere Unterrichtseinheiten pro Lektion
vorgesehen?

c) Sind Tests zur Uberpriifung des Lernerfolges eingeschoben oder angefiigt?

5. Phonetische Anlage

a) Hat das Werk einen Lautvorkurs?
b) Ist die Einfiilhrung neuer Laute kontrolliert und dosiert?

6. Zusatzliche Arbeitshilfen
Sind folgende Arbeitshilfen vorhanden?

a) Inhaltsverzeichnis

b) Grammatikregister

c) Alphabetisches Wortschatzregister mit Angabe des Erstauftretens der Vokabeln
d) Liste der unregelmaRigen Verben

e) Erklarung der phonetischen Transkription

f) Textillustrationen

g) Fotos, Landkarten
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1. Prasentationsteil

1. Prasentationsform
Welche Formen der Prasentation wurden gewahlt?

a) Geschlossener Text
b) Dialog

c) Einzelsatze

d) Visuelles Material
e) Auditives Material

2. Kriterien zur Prasentation

a) Sind Texte und Situationen erwachsenengemal?

b) Sind die Texte in natiirlichem Alltagsenglisch geschrieben?

c) Bieten sie einen landeskundlichen Hintergrund?

d) Bietet der Prasentationsteil ausreichend Sprechanreize zur Aktivierung der Struk-
turen und Vokabeln?

e) Ist die Lange des Prasentationsteils angemessen?

f) Ist die Zahl der neuen Vokabeln und Strukturen der Aufnahmeféhigkeit eines
Erwachsenen innerhalb einer Unterrichtseinheit angepat?

111. Grammatikteil

1. Anlage des Grammatikteils

a) Hat das Werk einen eigenstandigen Grammatikteil?
b) Enthélt jede Lektion (step, unit) grammatische Erlauterungen mit Beziehung zum
Prasentationsteil?

2. Vermittlung der Grammatik

a) Erfolgt die Vermittlung der Grammatik vorwiegend durch Regeln und Tabellen
oder durch Mustersatze?

b) Werden die grammatischen Strukturen in hinreichend kleinen Schritten einge-
fihrt?

c) Werden die spezifischen Schwierigkeiten in bezug auf die Muttersprache beriick-
sichtigt?

d) Ist die verwendete Terminologie der Lernsituation Erwachsener angemessen?

IV. Ubungsteil

1. Anlage des Ubungsteils

a) Hat das Lehrwerk einen eigenstiandigen Ubungsteil?

b) Enthilt jede Lektion (step, unit) Ubungen mit Beziehung zum Prasentations- bzw.
Grammatikteil?

c) Ist die Anzahl der Ubungen ausreichend?

d) Werden die wichtigsten Strukturen und Vokabeln in verschiedenen Zusammen-
héangen haufig genug geiibt?

e) Besteht fiir die Teilnehmer die Moglichkeit der Selbstkontrolle?

f) Sind die Ubungen situationsgebunden?

2. Art der Ubungen

Was fiir Ubungen sind vorhanden?
a) Strukturiibungen (pattern drills)
b) Umformiibungen



c) Einsetziibungen (fill-in)
d) Ubersetzungsiibungen
e) Bildbeschreibungen (picture stories)

3. Art der Ubungsanleitungen

Erfolgt die Anleitung durch
a) Beispiele und Mustersatze?
b) verbale Anweisungen in der Muttersprache oder in der Fremdsprache?

V. Vokabelteil

1. Anlage des Vokabelteils

a) Entspricht das vermittelte Vokabular dem Mindestwortschatz fiir das VHS-
Zertifikat?

b) Hat das Werk einen eigenstandigen Vokabelteil?

c) Ist das Vokabelverzeichnis nach Lektionen geordnet, oder werden die Vokabeln
alphabetisch aufgefiihrt?

d) Werden die Vokabeln innerhalb jeder Lektion oder gesammelt am SchluR ange-
geben?

2. Vokabelerlauterung und -vermittlung

a) Werden die Vokabeln im Kontext oder isoliert erklart?

b) Ist die Erklarung einsprachig, oder erfolgt sie unter Verwendung der Mutter-
sprache?

c) Erfolgt die Vokabelerlduterung mit Bildern oder Zeichnungen?

d) Wird die Aussprache durch die phonetische Transkription der International Pho-
netic Association vermittelt?

VI. Zusdtzliches Unterrichtsmaterial

1. Unterrichtsmittel fir den Lernenden

Sind folgende Unterrichtsmittel vorhanden?
a) Schallplatten

b) Tonbéander

c) Sprachlabormaterial

d) Arbeitsbiicher und zusatzliche Ubungshefte
e) Lektiiren

f) Zusatzliche Tests (Einstufungstests, AbschluBtests)
g) Dias

h) Wandbilder

i) flash cards

j) Filmmaterial

2. Hilfsmittel fiir den Lehrer

Gibt es zu dem Lehrwerk ein
a) Lehrerheft mit Schliissel zu den Ubungen?
b) Lehrerheft mit methodisch-didaktischen Hinweisen?

VIl. AuRere Merkmale

1. Sind Format, Einbandgestaltung und Gesamtverarbeitung ansprechend?

2. Sind Druckbild, SchriftgroRe und farbliche Differenzierung zufriedenstellend?

3. Macht die Einteilung der Lektionen (steps, units) einen iibersichtlichen Eindruck?

4. Sind die Preise fiir Lehrwerk und zusatzliches Material angemessen und fiir den Teil-
nehmer tragbar?
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R. Freudenstein: Kriterienkatalog zur Beurteilung von Lehrwerken fiir
den Fremdsprachenunterricht der Anfangsphase (vorgelegt auf einer KL-
Fortbildungsveranstaltung, Bremen 1972)

1.

10.

11,

Kommunikationsrelevante, authentische Alltagssituationen iiberwiegend in Dialog-
form als Ausgangspunkt der Sprachvermittlung

Einsprachigkeit:
Als durchgangiges Prinzip treten im Schiilerbuch nicht auf

a) zweisprachige Vokabelgleichungen
b) muttersprachliche Erklarungen grammatischer Erscheinungen
c) Ubersetzungsiibungen

Semantisierung durch Bilder, durch semantisch typische Séatze und leichte Defini-
tionen in Form von zusammenfassenden Ubersichten

Alphabetisches Worterverzeichnis mit Fundstellenangabe

Bildmaterial (als) integrierter Bestandteil des Unterrichtswerkes

a) zur Bedeutungserhellung (Semantisierung)

b) zur Stimulierung des Sprechens (Steuerungsfunktion)

Einfiihrung neuen lexikalischen Materials mit bekannten Strukturen
Einfiihrung neuer Strukturen mit weitgehend bekanntem Wortschatz

Strukturiibungen

a) ohne neues Vokabular

b) situativ (dialogisch und/oder kontextbezogen)

c) bildgestiitzt

d) unter Beriicksichtigung kontrastiver Gesichtspunkte

e) mit kognitiven Hilfen im Sinne der Signalgrammatik

Systematisch geplante Wiederholung der Sprachbestinde in dquivalenten oder
neuen Situationen

Ubungen, die gezielt zum freien Sprachgebrauch hinfiihren (Transferiibungen)

Auf Frequenz- und Wertigkeitsuntersuchungen beruhender Wortschatz, der 500
aktiv zu beherrschende lexikalische Einheiten pro Lernjahr nicht wesentlich iiber-
schreitet.

Lernzielorientierte Auswahl der grammatischen Strukturen

Auditives Material
a) als integrierter Bestandteil des Lehrwerks
b) Verfiigbarkeit simtlicher Dialoge und Strukturiibungen auf Tontrigern

c) normale Sprechgeschwindigkeit

[
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12. Audiovisuelles Material
(zusatzliches Qualitatsmerkmal)

13. Schriftliche Strukturiibungen
a) zur Festigung der Strukturen
b) zur Festigung des Wortschatzes
c) zur Schulung der Orthographie (ggf. zur Aneignung des Schriftsystems)

Visuelle Stiitzen fiir schriftliche Ubungen

14. Lehrwerksbezogene Testmaterialien
a) zur Schiilerselbstkontrolle
b) zur Diagnose von Lernschwachen

c) zur gruppenbezogenen Lernzielkontrolle

15.  Verwendbarkeit in didaktisch differenziertem Unterricht (Gliederung in Funda-
mentum und Zusatzmaterial)

16. Realitatsndhe der thematischen Inhalte
a) angemessene Reprasentation der unterschiedlichen gesellschaftlichen Schichten

b) Darstellung der Arbeitswelt und der wichtigsten sozialen Beziehungen, wobei
Konfliktsituationen und die Geschlechterbeziehungen nicht ausgeklammert
sind.

c) Einbeziehung der gesellschaftlichen und politischen Besonderheiten des Landes
der Zielsprache

H. Schrand: Kriterien (1971, S. 445)

Die Diskussion iiber apparative Hilfen in Fremdsprachenkursen hat sich in den vergange-
nen Jahren zunehmend von der rein gerdtetechnischen auf die methodisch-didaktische
Seite des Problems verlagert. Das Hauptaugenmerk richtet sich dabei auf Auswahl und
Beurteilung der kommerziell verfiigbaren Sprachlaborprogramme, vor allem der lehr-
buchbezogenen Ubungsstoffe.

Um dem an der Volkshochschule tatigen Sprachlehrer Hilfen zur kritischen Analyse
dieser Materialien anzubieten, haben Experten im Auftrag der Padagogischen Arbeits-
stelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes versucht, Giiteeigenschaften von
Sprachlaborprogrammen zu bestimmen und Kriterien zur Beurteilung von responsege-
steuerten Ubungsstoffen zu entwickeln. Die ersten Arbeitsergebnisse sollen im folgenden
thesenartig wiedergegeben werden:

1. Die Ubungsintention, die mit einem Sprachlabor-Drill verfolgt wird, muB klar er-
kennbar sein. Geiibt werden Zielfertigkeiten, die in Zertifikats-Kursen anzustreben
sind, also audiolingual skills.

2. Es soll angegeben sein, fiir welche Stufe der Fertigkeitsentwicklung ein Sprachlabor-
programm bestimmt ist (Anfiangerstufe, Aufbaustufe, AbschluBstufe, Fachstufe
Wirtschaft).

3. Gegenstand einer Ubung ist die gehérte und gesprochene Sprache. Aus diesem Grun-
de wird von Anfang an eine normale Sprechgeschwindigkeit gefordert.

O dobd odgoo 0O
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Ein Ubungsdurchgang sollte weder so kurz sein, daR keine sprachlichen Verhaltens-
weisen aufgebaut werden, noch so lang, daB das Teilnehmerinteresse nachlaBt. Die
Erfahrung zeigt, daB sechs bis acht Ubungsbeispiele ausreichen.

. Die erwartete sprachliche AuRerung (response) sollte das Behaltensvermdgen des

Spracherlerners nicht iiberfordern.

6. In einer Ubungsreihe sollte jeweils nur ein Lernproblem behandelt werden.

7. Die erwartete sprachliche AuBerung muR formal und inhaltlich durch Ubungs-

10.

i1,

12.

13.

14.

modell und Sprechaufforderung (stimulus) eindeutig gesteuert werden (intolerante
Antwortdetermination).

. Innerhalb eines jeden Ubungsbeispiels soll der Kursteilnehmer Gelegenheit zum

,kritischen” Vergleich seiner eigenen Sprechleistung mit der vorgesehenen sprach-
lichen AuBerung haben.

. Lernschwierigkeiten, die die Muttersprache des Kursteilnehmers bietet, miissen

schwerpunktmaBig geiibt werden. Die jeweils behandelten Lernprobleme miissen
tatsachlich iibenswert sein, d.h. es werden primar solche Erscheinungen geiibt, die
sich aus muttersprachiger oder innersprachiger Interferenz ergeben.

Tonbandiibungen sollten so angelegt sein, daB zwischen Sprechaufforderung und
TeilnehmerauBerung ein natiirlicher, dialogahnlicher Sinnzusammenhang besteht.
Programme, die ganz und gar aus mechanistischen Drills bestehen, werden abge-
lehnt.

Die Aufgabenstellung soll durch Arbeitsanweisung und Ubungsmodelle verdeut-
licht werden.

Es soll angegeben sein, ob es sich um ein lehrbuchbezogenes oder ein lehrbuch-
neutrales Sprachlaborprogramm handelt. Bei lehrbuchneutralen Sprachlabor-
programmen sollten Angaben iiber Einsatzmaoglichkeiten gemacht werden.

Der in den Sprachlabor-Drills enthaltene Vorrat an Wortern, Wortformen, Wen-
dungen und grammatischen Strukturen soll sich bei lehrbuchbezogenen Program-
men auf den bereits durchgenommenen Sprachlernstoff beschranken.

In der Sprachlaborarbeit geht es lediglich um erginzendes Uben und Gelaufig-
machen von Strukturen, die zuvor im Kontaktverfahren (prélaborale Phase) ein-
gefiihrt bzw. erschlossen worden sind.

Zu letztem Punkt ist zu sagen, daR in Zukunft auch der postlaboralen Phase mehr Auf-
merksamkeit zu widmen ist. Mit Durchnahme eines Labor-Drills ist nicht gewahrleistet,
daB der Kursteilnehmer die eingeiibten sprachlichen Erscheinungen automatisch auf
andere, bisher nicht prasentierte Situationen zu iibertragen vermag.

Der vorgelegte Kriterienkatalog, der ,,nur” Diskussionsbeitrag sein kann, dient dem
Kursleiter als grobe Orientierungshilfe; endgiiltige Kriterien verbindlich festzulegen,
wiare weder méglich noch wiinschenswert. Die endgiiltige Fassung eines Kriterien-
katalogs ware geeignet, Neuentwicklungen zu hemmen oder zu verhindern.
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Zum Thema ,,Lehrwerkkritik” seien beispielhaft drei Zeitschriftenartikel
aus dem Bereich Englisch genannt:

Hoffmann, H.G.: Lehrbuchkritik a la mode, in: Zielsprache Englisch,
2/1973, S. 17 ff.

Mohr, P.: Gibt es wertneutrale Lehrbuchinhalte? In: Zielsprache
Englisch, 4/1973, S. 1 ff.

Bianchi, M./Bliesener, U./Hartig, P./O’Neill, R./Piepho, H.-E./Wullen, T.-L.:
ZE-Diskussion: Zur Frage der Lehrwerkinhalte, in:
Zielsprache Englisch, 2/1975, S. 19 — 28.
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Themen der Sestmat-Studieneinheiten

|. Gesellschaftliche Bedingungen der Erwachsenenbildung

Sozialstruktur und Gesellschaftsinterpretation — Qualifikationsanforderungen und
Angebotsstruktur — Aufgabenverstandnis und Theorieansdatze — Sozialisationsprozel in
Kindheit und Jugend — Bildungsinstitutionen als Sozialisationsfaktor — Massenmedien

als Sozialisationsagenturen — Erwartungshaltung und Teilnehmerstruktur — Erwach-
senenbildung als Gegenstand der Gesetzgebung — Institutionen der Erwachsenenbildung —
ProfessionalisierungsprozeR und Berufsrolle.

I1. Institutionelle und organisatorische Probleme}er Volkshochschule

VHS im Gefiige der kommunalen Selbstverwalt/ung — Haushaltsrecht und Haushalts-
praxis — Betriebsorganisation und Betriebsfiihnfung — Planungsablaufe und Offentlich-
keitsarbeit.

I11. Programm- und Unterrichtsplanung in der Erwachsenenbildung

Bildungspolitische Aspekte der Programmplanung — Ermittlung von Planungsdaten —
Instrumente der didaktischen Planung — Fachbereichsspezifische und zielgruppen-
spezifische didaktische Planung — Bildungs- und Lernberatung.

IV. Lern- und Lehrprozesse in der Erwachsenenbildung

Lernfahigkeit und Lernverhalten von Erwachsenen — Methoden der Erwachsenenbildung —
Sprachverhalten im Erwachsenenunterricht — Medienwahl und Medienverwendung —
Interaktionsformen im Erwachsenenunterricht — Kognitive und affektive Gruppen-
prozesse — Metakommunikation in Lerngruppen — Didaktische Reduktion und
Rekonstruktion — Lernzielformulierung und Lernzielkontrolle — Zusammenarbeit von
nebenberuflichen und hauptberuflichen Mitarbeitern — Hospitation und Unterrichts-
beobachtung.




