ALEKSANDER SZULC

Intensive und extensive Methode im Fremdsprachenunterricht

Die Diskussion iiber die Frage nach der Zweckmaéssigkeit sogenannter
,»intensiven" Sprachkurse, die auf einer neuartigen Unterrichtsauffassung
basieren, ist heute in breiten Kreisen der internationalen Sprachmetho-
diker genau so rege wie vor zwanzig Jahren. Sowohl die Befiirworter
wie auch die Gegner der intensiven Methoden scheuen keine Argumente,
um ihre Widersacher in die Enge zu treiben. Dabei betrachten die ersten
die intensiven Methoden als ein Panaceum besonderer Art, das alle Méin-
gel der Ineffektivitit anderer Methoden mit einem Schlag heilen wiirde,
die anderen dagegen vertreten die Ansicht, die Intensivkurse liessen sich
weder in der Schule noch im Lektorat anwenden nicht zuletzt wegen
des Mangels an entsprechend geschulten Kriften.

Verfolgt man aufmerksam die mit Wort und Feder gefiihrten Pole-
miken, kann man sich des Eindrucks nicht erwehren, dass die Diskutan-
ten, die so disparate Meinungen vertreten, sich nicht immer dariiber
einig sind, was eigentlich unter einer ,,intensiven" Methode des Sprach-
unterrichts zu verstehen sei. Die Befiirworter der Intensivkurse verste-
hen darunter meistens eine Unterrichtsmethodik, die die gesamte Un-
terrichtszeit bis auf das notwendigste Minimum (als ein solches Mini-
mum wird durchschnittlich die Zeitspanne von etwa drei Monaten ge-
nannt) herabzusetzen ermoglicht. Auf der anderen Seite betonen die
Gegner der Intensivierung des Sprachunterrichts die beachtliche Stei-
gerung an tdglichen Unterrichtsstunden, die sowohl fiir den Studieren-
den als auch fiir den Lehrer eine oft unertrdgliche Belastung darstellt,
und ziehen daraus den Schluss, dass Intensivkurse unter keinen Umstédn-
den weder in der Schule noch im Lektorat Anwendung finden kdnnten,
und daher fiir Spezialkurse vorbehalten werden miissten.

In den oft sehr hitzigen Auseinandersetzungen iibersehen die Disku-
tanten oft eine wichtige Tatsache, ndmlich die genaue Prézisierung und
Klarstellung des Begriffs der Intensitdt selbst.

Die Ursache dieser ungewoOhnlichen Situation ergibt sich aus der
Tatsache, dass die in der Polemik Begriffenen die Losung des Problems
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vor allem auf der Ebene der Praxis suchen, ohne sich auf eine
iibergeordnete Theorie zu stiitzen. Eine derartig falsche Auffassung von
der Rolle der Praxis musste sich schliesslich als verhdngnisvoll erweisen
und diese eher herabwiirdigen als ins rechte Licht setzen. Besteht doch
die Aufgabe der Praxis in der Verifizierung oder Ablehnung von Arbeits-
hypothesen und wissenschaftlichen Theorien. Daher miissen jeder Veri-
fizierung theoretische Erwdgungen vorausgehen, sowie eine prizise Fest-
legung der zur abstrakten Spekulation notwendigen Kategorien.

Die Idee des intensiven Sprachunterrichts erwuchs auf dem Boden
der seit Jahrzehnten bekannten ,,direkten" (natiirlichen) Methode. Doch
sie unterscheidet sich von ihr, indem sie eine hdohere Etappe der Ent-
wicklung darstellt. Basierte die traditionelle direkte Methode auf den
Errungenschaften der Psychologie des 19. Jh., so ist die intensive Me-
thode das Ergebnis eines aktiven Beitrags der modernen Sprachwissen-
schaft zur Fremdsprachendidaktik. Das einzig gemeinsame beider Me-
thoden ist die Tatsache, dass sie die Sprache durch Aneignung von re-
flektorisch bedingten Fertigkeiten (habits) lehren und nicht durch meta-
sprachliche Reflexion. Somit verzichten beide Methoden auf das aus der
Tradition der lateinischen Grammatik hervorgegangene Auswendiglernen
von Paradigmen und Vokabeln, was statt zur Beherrschung der gespro-
chenen Sprache, zu grammatischen Uberlegungen fiihrt.

Einer der ersten Sprachwissenschaftler, die sich theoretisch mit dem
Problem der syntagmatischen Spracherlernung auseinandersetzten, war
Bloomfield!. Bereits 1933 stellte er fest, dass ,,... the thousands of mor-
phemes and tagmemes of the foreign language can be mastered only
by constant repetition"?. Damit begriindete Bloomfield theoretisch,
indem er sich auf die behavioristische Theorie stiitzte, was vor ihm
Berlitz (1852—1921) und seine Schule intuitiv erfasst hatten. Bloomfields
Worte bleiben jedoch beinahe ein Jahrzehnt lang unbeachtet, vor allem
in den Kreisen der amerikanischen Mittelschullehrer’. Dieser Zustand
wiirde sich wahrscheinlich bis auf den heutigen Tag nicht gedndert
haben, hitte die Kriegssituation nach 1941 nicht dazu beigetragen, dass

" BLOOMFIELD Introduction to the Study of Language. New York 1914;
Language. New York 1933; Outline Guide for the Practical Study of Foreign
Languages. Baltimore 1942.

> BLOOMFIELD, Language, S. 507.

> BLOOMFIELD hat diese Situation vorausgesehen. Bereits 1925 sagte er
in ,,Why a Linguistic Society”, Language 1/1925, S. 1—5: ,Our schools are con-
ducted by persons who, from professors of education down to teachers of the
classrooms, know nothing of the results of linguistic science, not even the relation
of writing to speech or of standard language to dialect. In short, they do not
know what language is, and yet must teach it, and in consequence waste years
of every child's life and reach a poor result".
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strukturell gerichtete Sprachwissenschaftler zur Ausarbeitung eines
neuen, effektiveren Programms des Fremdsprachenunterrichts aufgefor-
dert wurden, vor allem aber, was recht charakteristisch ist, fiir ,,unusual
languages for which teaching materials were woefully insufficient" *.
Mit diesem Augenblick hort an sich der Streit auf, ob man die Fremd-
sprache syntagmatisch oder paradigmatisch unterrichten sollte, und die
Aufmerksamkeit der Forscher konzentriert sich seitdem mehr und mehr
auf die Ausarbeitung einer zweckdienlichen Zusammenstellung von
syntagmatischen Strukturen.

In Anbetracht der akuten Notwendigkeit entwarf die American
Council of Learned Societies, im; Hinblick auf die in den USA herr-
schenden sprachwissenschaftlichen Theorien, doch ohne Riicksicht auf
europdische Anregungen, die besonders von den Schiilern de Saussures
ausgingen, das sog. ,Intensive Language Program", das sich der
finanziellen Unterstiitzung der Rockefeller Foundation erfreute. Dieses
Programm sollte als ,,... an administrative base of operations until
after the war"> dienen. Trotz dieser Einschrinkung hat es bis auf den
heutigen Tag an Giiltigkeit nicht eingebiisst und es dient weiterhin als
Wegweiser im Bereich der sprachwissenschaftlich orientierten Methoden
des Fremdsprachenunterrichts. Diese Methoden werden selbstverstindlich
dauernd korrigiert und vervollkommnet, gemiss dem jeweiligen Stand
der sprachwissenschaftlichen Theorie. Unter den Nachfolgern Bloom-
fields, die mit ihren Arbeiten die Theorie des Sprachunterrichts berei-
chert haben, sind neben vielen anderen solche Namen zu nennen, wie
Fries, Francis, Hill, Stockwell, Chomsky.

In diesem Zusammenhang erscheint es zweckmaéssig, daran zu er-
innern, dass die europdische Sprachwissenschaft der amerikanischen in
Bezug auf die Theorie des Fremdsprachenunterrichts zuvorgekommen ist.
So versuchte z.B. bereits 1917 Palmer® die direkte Methode theoretisch
zu begriinden. Doch erst dank den Errungenschaften der de saussure-
schen Schule konnte man den entscheidenden Schritt zu einer neuen,
linguistisch untermauerten Theorie des Fremdsprachenunterrichts tun.
Die allgemeinen Grundlagen fiir eine solche Theorie gab Réal in einem
Artikel mit dem Titel Linguistique et pédagogie in Mélanges de Linguisti-
que offerts a Ch. Bally, Genéve 1939. Einige seiner Formulierungen an-
tizipieren viele spéteren Aussagen amerikanischer Linguisten. In manchen
Punkten geht Réal sogar weiter, indem er, sich auf de Saussure stiit-
zend, streng zwischen Sprachunterricht auf dem Wege der ,langue"
und Sprachunterricht auf dem Wege der ,,parole” unterscheidet:

* CARROLL The Study of Language. Cambridge, Mass. 1953, S. 173.
> CARROLL, op. cit.,, S. 173.
8 PALMER The Scientific Study and Teaching of Languages. London 1917.



46 A. Szulc

»Quoiqu'il en soit, la classification des formes et des rapports ne
peut étre basée que sur la notion saussurienne de la «langue», mais nous
estimons que Il'enseignement vivant doit étre fondé sur celle de la
«parole»"’.

Weiterhin fiihrt er aus:

,Passer de la régle a l'exemple, c'est mettre la charrue devant les
boeufs" ®.

Wir sehen also, dass die Schule de Saussures als eine der ersten
linguistischen Schulen die Grundlagen einer wissenschaftlichen Sprach-
unterrichtstheorie geschaffen hat und aktiv an die Ausarbeitung einer
sprachwissenschaftlich orientierten Methodik herantrat.

Leider hat der Krieg, der in den Jahren 1939—1945 Europa erschiit-
terte einen hemmenden Einfluss auf die weitere Entwicklung lingui-
stischer Sprachunterrichtsmethoden ausgeiibt. Nach Kriegsende war die
Vorherrschaft der amerikanischen Linguistik auf diesem Gebiet bereits
eine anerkannte Tatsache. Erst in den letzten Jahren beginnt die euro-
péische Sprachwissenschaft wieder eigene Methoden des Fremdsprachen-
unterrichts zu entwickeln.

Die Diskussion zum Thema der Intensivierung des Sprachunterrichts,
die neuerdings so viele europdische Methodiker passioniert, ist allerdings
ein Abglanz jener Polemiken, die in den USA in den 40er Jahren gefiihrt
wurden. Schon damals behauptete man, besonders in populdrwissen-
schaftlichen Artikeln, dass das ,Intensive Language Program" Wunder
wirken koénne’. Man sprach und schrieb sogar davon, dass man dank
der neuen Methode eine Fremdsprache in einigen Wochen, ja sogar in
einigen Tagen zu erlernen fihig wire'>. Doch die Praxis hat bis jetzt
solche Thesen ad absurdum gefiihrt. Daher sind die von vornherein skep-
tisch eingestellten amerikanischen Mittelschullehrer zu der Ansicht ge-
langt, dass sich die intensive Methode unter keinen Umstdnden fiir den
Schulunterricht eigne .

Die Ursache fiir diesen Zustand ist darin zu sehen, dass sich die in-
tensiven Kurse von Anfang an von der berlitzschen Tradition nicht zu
befreien vermochten. Noch heute kann man an amerikanischen Univer-
sititen Sprachunterrichtungsmethoden begegnen, die nur zu sehr an die
traditionellen Methoden der Berlitzschule erinnern. Wir ersehen daraus,
dass nicht alle amerikanischen Sprachlehrer ihre Unterrichtsmethodik

" REAL Linguistique et pédagogie in Mélanges de Linguistique offerts a Ch.
Bally. Genéve 1939, S. 65.

¥ REAL, op. cit., S. 65.

° CARROLL, op. cit., S. 176.

' CARROLL, op. cit., S. 176.

"' CARROLL, op. cit., S. 177.
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in Ubereinstimmung mit den neuesten linguistischen Theorien bringen.
Die meisten von ihnen vertrauen noch heute vor allem auf ihre prak-
tischen Erfahrungen. Dabei darf aber nicht {ibersehen werden, dass die
deskriptive Sprachwissenschaft noch nicht alle Probleme der Intensivie-
rung zu ldsen vermochte. Als der Gedanke der Intensivierung, worunter
man zunédchst lediglich eine Beschleunigung des Aneignungsprozesses
der Sprachfertigkeit verstand, aufgeworfen wurde, ging ihm keine fer-
tige Theorie voraus. Trotzdem gebiihrt der amerikanischen Sprachwis-
senschaft das Verdienst, als erste das Prinzip der Intensivierung und
der Repetition der Strukturen durch das Auswechseln einzelner Ele-
mente konsequent eingefithrt zu haben. Das bedeutet, dass man auf-
horte, syntagmatisches Sprachmaterial zufillig zusammenzustellen, son-
dern, es mnach sprachwissenschaftlich gewonnenen Prinzipien ordnet
und so oft wiederholt, bis sich beim Lernenden die entsprechenden
reflektorischen Fertigkeiten entwickelt haben, die ein ungehindertes
Kodieren des lexikalischen Vorrats im Rahmen einer bestimmten Struk-
tur ermdoglichen.

Die traditionelle sog. ,,direkte" Methode {iiberliess den Aufbau der
Strukturen dem Zufall. Die einzige Richtlinie war dabei die Situation.
So empfahl z.B. die berlitzsche Schule das Sprachmaterial mit einer
Einfiihrung in die unmittelbare Umgebung zu beginnen, also praktisch
mit dem Klassenraum, obwohl die auf diese Weise gewonnenen Struk-
turen keine grosse Generativitdt hatten und sich ausserdem bei spiterer
Anwendung der Sprache als vollig nutzlos erweisen konnten. Die Uber-
betonung des Situationellen Aspekts machte einen rationellen Aufbau
der Strukturen nach dem Prinzip der Auswechselbarkeit, welches die
Voraussetzung fiir die Entstehung der Matrize bildet, unmoglich. Indem
man die Frequenz des Auftretens der entsprechenden Strukturen dem
Zufall iiberliess, wurde die Unterrichtszeit bedeutend verldngert. Auf
diese Weise erreichte man lediglich eine Anndherung an die ,natiirliche"”
Methode der Sprachaneignung, dhnlich der beim Kinde. Leider iibersah
man dabei, dass — abgesehen von der sprachlichen Interferenz'? der
das Kind im allgemeinen nicht ausgesetzt ist, das Verhiltnis der Bom-
bardierung mit Sprachstrukturen beim Kind, das sich die Sprache in
einheimischer Umgebung aneignet, und beim Erwachsenen, der die
Sprache in andersprachiger Umgebung erlernt, sich wie zumindest
1000 : 1 verhélt.

Seit der Berufung des ,Intensive Language Program" gingen die
Bemiihungen sowohl der Sprachunterrichtsmethodiker wie auch der

2. SZULC  Teoria lingwistyczna a nauczanie jezykow obcych. Jezyki Obce
w Szkole, 4/1960, S. 338—346.
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reinen Sprachwissenschaftler dahin, diesem Zustand abzuhelfen. Doch
bewirkte eine mangelhafte Kenntnis der Theorie der Intensivierung,
dass man zundchst die Losung lediglich in einer Steigerung der Bom-
bardierungen mit den Strukturen der Fremdsprache suchte, und das
Problem der Intensivierung des Sprachmaterials beiseite liess.

Die Bezeichnung intensiv muss daher denjenigen Sprachunter-
richtmethoden abgesprochen werden, die durch eine Vergrosserung der
Zahl der Unterrichtsstunden die mangelhafte Intensivierung des Sprach-
materials auszugleichen versuchen. Solche Methoden miissen als
extensiv bezeichnet werden.

Die Tatsache, dass die direkte Methode und iiberhaupt der ,oral
approach", um Erfolg zu haben, eine bedeutende Steigerung der Zahl
der Unterrichtsstunden erfordern, ist seit langem beobachtet worden.
Daher die Uberzeugung der meisten Schulmethodiker, dass die hier
notwendige Extensivierung in normalen Schulverhéltnissen nicht durch-
fiilhrbar sei. Anstatt diese Extensivierung der Unterrichtszeit durch
eine Intensivierung des Sprachmaterials zu ersetzen, griffen
die Schulmethodiker in den meisten Lidndern nun aber zur sog. kom~—
binierten Methode, die dem Ubel der Extensivierung durch meta-
linguistische Erwédgungen und halbphilologische Studien abzuhelfen
sucht. Dabei liegt die Ldsung in einer richtigen Zusammensetzung der
sprachlichen Strukturen und in der gleichzeitigen Steigerung der Repe-
titionsfrequenz durch zweckmissige Anwendung entsprechender Appa-
ratur. Anders ausgedriickt: die Extensivitdt des sprachlichen Kontakts
wird durch die Intensivierung des Materials ersetzt und dadurch die
Zahl der Unterrichtsstunden auf ein in der Schule angemessenes Mass
reduziert.

Welcher ist nun der sicherste Weg zur Intensivierung des Sprach-
materials? Die amerikanische Descriptive Linguistics, die das Problem
als erste aufwarf, hat bis auf den heutigen Tag das Problem des Auf-
baus der Strukturen im Sprachunterricht, der eine unerldssliche Vor-
bedingung fiir die Intensivierung des Sprachmaterials ist, theoretisch
nicht geldst. Vor allem wurde das Problem der geschlossenen und of-
fenen Strukturen und des sozialgebundenen semantischen Wertes nicht
erortert. Dabei sind das die entscheidenden Punkte, die die zu entwik-
kelnde Fahigkeit des Kodierens bestimmen.

Diejenigen Strukturen, die in Form von Kodierungsmustern (Matri-
zen) vom Studierenden als reflektorische Fertigkeit beherrscht werden
miissen, nennen wir generative Strukturen. Eine generative Struktur
ermoglicht, dank der Auswechselbarkeit ihrer Glieder, das Bilden (Ge-
nerieren) neuer (derivativer) Strukturen nach dem gleichen Modell.
Nun ist aber, was viele Sprachunterrichtsmethodiker iibersehen, der
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Grad der potenziellen Generativitdt bei den einzelnen Strukturen unter-
schiedlich. Gehen wir nun von der Annahme aus, dass die Sprache ein
System von Strukturen ist, die sich durch unterschiedlichen Frei-
heitsgrad auszeichnen dann miissen wir feststellen: je geschlossener
die Struktur (des semantischen Plans), um so grosser ihre potenzielle
Generativitit.

So ist z.B. das generative Feld, also die Summe von derivativen
Strukturen, die eine Grundstruktur (Matrize) durch Auswechseln von
einzelnen Elementen zu generieren vermag, einer komplizierten morpho-
-syntaktischen Struktur (z.B. eines Satzes) immer kleiner als das
generative Feld einer einfacheren Struktur (z.B. einer Phrase).

Dabei muss noch ein Moment beriicksichtigt werden, das oft iiber-
sehen wird, ndmlich das Verhéltnis des generativen Feldes zum seman-
tischen Feld, also der Summe von semantischen Einheiten, die eine
Struktur zu generieren vermag. So ist z. B. das generative Feld eines
Idioms oder einer Redewendung an sich dem einer morpho-syntaktisch
verwandten generativen Struktur gleich. Sobald wir jedoch die se-
mantischen Felder beider Strukturen untersuchen, werden wir feststellen,
dass der semantische Wert des Idioms konventionell ist. Diese soziale
Gebundenheit des semantischen Wertes eines Idioms oder einer Rede-
wendung bewirkt, dass die potenzielle Generativitit der idiomatischen
Struktur vom Standpunkt ihrer Verwendbarkeit aus geschen von sehr
beschrinktem Wert ist. Mit anderen Worten: die Generativitit eines
Idioms oder einer situationeilen Redewendimg ist praktisch gleich Null.

Diese Tatsache ist von vielen Sprachunterrichtspraktikern des of-
teren beobachtet worden. Sie wurde aber theoretisch nicht in ihrem
ganzen Umfang ausgewertet. Dies hatte zur Folge, dass viele Methodiker
des Fremdsprachenunterrichts hiaufig dazu neigen, sei es die Wichtigkeit
der generativen Strukturen (,,angewandte" Grammatik), sei es den Wert
der Situationsgespridche zu iiberschétzen.

Im ersten Fall fiihrt es dazu, dass der Schiiler zwar die Kodierungs-
regeln beherrscht, doch im Bereich der offenen Sprachstrukturen
eigene Idiome und stehende Redensarten in die Fremdsprache kodiert,
was sich in einer ganzen Reihe von sog. Interferenzfehlern dussert (ein
typisches Beispiel aus dem Bereich der polnischen Interferenz wére
der Satz ,der Anzung liegt ausgezeichnet": poln. ,ubranie lezy
doskonale" statt dem zu erwartenden ,der Anzug sitzt ausge-
zeichnet").

Im zweiten Fall fiihrt die Uberbetonung des Semantischen dazu, dass
dem Schiiler von vornherein die Moglichkeit eines planmissigen Auf-
baus der generativen Strukturen genommen wird. Ein so unterrichteter
Schiiler wird die auswendig gelernten idiomatischen Strukturen nur

4 Glottodidactica
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in genau derselben Situation anwenden konnen, fiir die er sie gelernt
hat und er wird nicht fdhig sein, die auswendig gelernten Strukturen
nach Bedarf umzuwandeln.

Bei der kiinftigen Programmierung eines wirklich intensiven Sprach-
unterrichts (wobei unter Intensivierung vor allem die strukturelle
Einordnung des Sprachmaterials zu verstehen ist) wird man also sehr
genau das Verhéltnis der nichtidiomatischen, generativen Strukturen zu
den idiomatischen (situationellen) auswigen miissen.

Nun ist aber der Schiiler im ersten Stadium des Unterrichts ver-
stindlicherweise nicht imstande die zahlreichen und wunterschiedlich
konstruierten idiomatischen Redewendungen strukturméssig zuzuordnen.
Dies dndert aber nichts an der Tatsache, dass er ohne diese Strukturen
nicht einmal das einfachste Gesprdch fithren kann.

Als Beispiel sei hier die deutsche Struktur ,jich hitte gern" genannt.
Ihre Niitzlichkeit, besonders bei Einkédufen, diirfte keinem Zweifel un-
terliegen. Doch ihre strukturmédssige Zuordnung kann erst in dem
Augenblick geschehen, in dem der Schiiler die zeitlichen Oppositionen
(,,ich habe" : ,jich hatte" : ,jich hidtte") im Deutschen kennengelernt hat.
Dies kann aber schwerlich in einer der ersten Unterrichtsstunden ge-
schehen, da sonst zu viele andere, viel einfachere Strukturen, ihre Zu-
ordnung missen wiirden. Die einzige Losung scheint also die zu sein,
dass man in der ersten Phase des Unterrichts neben der Einiibung von
generativen Strukturen noch die fiir eine einfache situationsgebundene
Unterhaltung notwendigen idiomatischen Strukturen (am besten in Form
eines Dialogs) erlernen lésst. Da diese Strukturen wie bereits betont
wurde, im Anfangsstadium des Unterrichts strukturméssig noch nicht
zugeordnet werden konnen, muss man zu ihrer Versinnbildlichung zu
einer situationsmissigen (nicht strukturellen) Ubertragung in die Mut-
tersprache des Schiilers greifen (z.B. dt. ,Ich hétte gern" : poln. ,,po-
prosze"). In diesem Falle spielt die Muttersprache der Fremdsprache
gegeniiber die Rolle einer Metasprache.

Die Situationsidiome ermdglichen eine sprachliche Kommunikation
bereits in einem sehr frithen Stadium der Sprachbeherrschung, doch
darf dabei die Rolle der generativen Strukturen nicht libersehen werden.
Wenn nédmlich die nichtgenerativen Strukturen die unmittelbare Kom-
munikation ermoéglichen, so sind die generativen Strukturen in erster
Linie unerlédsslich fiir die Entwicklung der reflektorischen Tétigkeit des
Kodierens.

Eine so verstandene intensive Methode ist in der Praxis nur moglich
mit Hilfe eines auf diesen Grundlagen bearbeiteten Unterrichtsbuches.
Wenn ndmlich nicht das Unterrichtsbuch die Methode bestimmt, dann
stort es den Unterricht mehr, als es ithm helfen wiirde. Daher entbehrt
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die von einigen Schulmethodikern vertretene Ansicht, dass man die
Wahl der Unterrichtsmethode dem Lehrer, ungeachtet der vom Unter-
richtsbuch vertretenen Methodik, iiberlassen konnte, jeglicher theore-
tischen Begriindung.

Die intensive Methode wird am wenigsten konsequent dort durchge-
fiihrt, wo der Ausldnder die Sprache an Ort und Stelle lernt (z.B. im
Englischunterricht, den auslédndische Studenten in den USA oder in
Grossbritannien gemessen). Dies ist durchaus verstidndlich, denn ein in
einer bestimmten sprachlichen Umgebung lebender Auslédnder unterliegt
in der Zeit zwischen den einzelnen Unterrichtsstunden einer ununter-
brochenen zusétzlichen Bombardierung mit sowohl auditiven wie graphi-
schen Strukturen dieser Sprache. Auf diese Weise werden einerseits die
bereits wihrend des Unterrichts kennengelernten Strukturen sozusagen
automatisch verstdrkt und anderseits wird der Grund zur Aufnahme
und Automatisierung der noch zu lernenden Strukturen vorbereitet.
Diese Sachlage wird mit einem Schlag dort anders, wo die Erwerbung
einer Fremdsprache in einer volligen Isolierung von der gegebenen
Sprachgemeinschaft geschieht. Hierbei wird der Lernprozess dadurch
kompliziert, dass der Schiiler ausserhalb des Unterrichts nur in einem
sehr beschrinkten Masse auf eine nicht bewusste Verstirkung der im
Unterricht gewonnenen Strukturen rechnen kann. Alle sogenannten
auditiven bzw. audio-visuellen Hilfsmittel wie Radio, Schallplatte, Film,
Fernsehen und selbst das Sprachlabor sind letzten Endes nur eine Sub-
stitution der sprachlichen Wirklichkeit. Unter solchen Verhédltnissen
kann selbst der kleinste theoretische Fehler, wie z.B. ein wenig zweck-
maéssiger Aufbau der Strukturen, die Stundenzahl beeinflussen, die zur
Beherrschung der Sprache notwendig ist.

Aus diesen Griinden konnen wir schwerlich ein monostrukturelles
Lehrbuch als intensiv bezeichnen. Ein solches Lehrbuch beriicksichtigt
nidmlich die Interferenz von Seiten der Muttersprache nicht. Es kann
seine Rolle lediglich dort erfiillen, wo der Unterricht durch einen unmit-
telbaren Kontakt mit der gegebenen Sprachgemeinschaft verstiarkt
wird. Dagegen muss es dort versagen, wo eine konsequent durchgefiihrte
Intensivierung des Sprachmaterials eine unumgingliche Voraussetzung
fiir den Erfolg der intensiven Methode ist. Wir sehen also, dass die
Intensivitdt einer Sprachunterrichtsmethode in erster Linie durch das
Lehrbuch bestimmt wird.

Zum Schluss muss noch die Frage beatwortet werden, ob das inten-
sive Lehrbuch und die intensive Methode in der Schule und im Univer-
sitdtslektorat Anwendung finden koénnen. In Anbetracht des hier be-
reits Ausgefithrten drdngt sich folgende Antwort auf: sie kdnnen
nicht nur Verwendung finden, sondern sie sollten vielmehr alle

4%
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anderen Methoden ablésen. Das bedeutet natiirlich nicht, dass man
durch die Intensivierung des Sprachmaterials die fiir den Sprachunter-
richt bestimmte Zeit besser, zweckmaissiger und Okonomischer wird
auswerten konnen.

Da das Postulat nach einer Repetition der Strukturen bis zur Heraus-
bildung der gegebenen Matrize in einer grosseren Gruppe lediglich bei
Anwendung eines Sprachlabors realisierbar ist, wird eine volle Durch-
filhrung der intensiven Methode nur dort moéglich, wo ein solches Labor
existiert. Dies dndert selbstverstdndlich nichts an der Tatsache, dass ohne
ein intensives Lehrbuch (und ein ideales intensives Lehrbuch wird erst
ein programmiertes Lehrbuch sein) keine Rede von einem intensiven
Sprachkursus sein kann, selbst in einem noch so gut ausgestatteten
Labor.

In den letzten zwanzig Jahren haben die sogenannten intensiven
Sprachunterrichtsmethoden einen langen Entwicklungsweg durchge-
macht. Dieser fithrte von einer auf zufilligen Sprachstrukturen aufge-
bauten extensiven Methode zu einer immer besser sprachwissenschaft-
lich untermauerten Intensivierung des Sprachmaterials. Das Endziel,
das seine Erfiillung in einem programmierten Lehrbuch finden diirfte,
wird durch das Zusammenspiel folgender Faktoren bestimmt, nédmlich:
1. die Reduktion des Sprachmaterials auf Strukturen mit grosster Gene-
rativitdt, 2. eine experimentell festgelegte Anzahl von Repetitionen,
3. eine zweckmissige Auswahl von Ubungen zur Neutralisierung der
Interferenz und 4. eine zweckmissige Auswahl von Situationsidiomen.
Die Erfiillung dieser Voraussetzungen diirfte einen Wendepunkt in der
Geschichte des Sprachunterrichts darstellen.





