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Televizyon, radyo, telefon gibi teknolojik araglarin yami sira, iilkeler arasi
iletisimi daha da arttiran ve insanlarin birbirine yakinlagmasimi, bilgi alig-veriginde
bulunabilmesini saglayan cesitli internet aglannin da hitkiim siirdiigii ve anahtar
sozciiklerinin “bilgi, ileri teknoloji ve iletisimin” olusturdugu bir ¢agda yasiyoruz.
Dolayisiyla bu ¢aga ayak uydurmak isteyen cagdag insan birden fazla dilin
gerekliliinin bilincindedir. Bunun diginda bir dilin insanin diinyay1 anlayabilmesine,
kendi tecriibelerini, yasadiklarini, varsayimlarini ¢éziimleyip disa vurabilmesine olanak
tamimas1 ve ayni zamanda bir iletisim aract olmas: gergegi, dilsel dfrenmenin insan
kisisel, toplumsal ve mesleki agidan hareketli ve 6zgiir kildiginin bir gostergesidir. Iste
bu hareketliligin daha da artmas: ve kendi dil ailemizin digina tasabilmesi, ancak

yabanci bir dil edinilerek ulagilmasi miimkiin bir amag halini alabilir.

Genel anlamda yabanci dil dgretimine daha da énem vermek ve ortaya ¢ikmig
veya ¢ikabilecek olan sorunlara kars1 da bir takim ¢oziimler getirmek gerekmektedir ve
bu da demektir ki, var olanla yetinmek degil de dil 6gretimi konusunda eksiklikleri
bulup, artan imkanlara paralel sekilde yeni yollar, yeni atihmlar gergeklestirilmelidir.
Kuskusuz ki, yabanci dil 6gretiminde var olan tiim sorunlara bir kere de egilmek goze
alinamayacak kadar kapsamli ve gii¢ bir hedef demektir Ciinkii 6grencisinden
Ggretmenine, ders yonteminden belirlenen hedeflere kadar bir ¢ok unsur séz konusudur.
Bu yiizden simirlandinlmig bir gekilde bazi sorunlara egilmek daha saglikli ¢oziimler

getirecektir.



Yabanci dil 6gretiminde genel anlamda dort temel dilsel becerinin (okuma,
yazma, dinleme-anlama, konugma) gelistirilmesi amaglanmakta ve gogu zaman da bu
becerilerin 6nem siras: dil 6grenme sebebine gore farklilagmaktadir. Ancak giiniimiiziin
iletisim ¢ag1 kabul edilmesi ve iletisimin hayatimizda gok biiyiik bir yer tutmasi
sebebiyle ve yine derslerde iletigimin 6n planda olmasi, yabanci dil dersinde ve 6zellikle
de yabanc: dil 6Fretmeni yetistiren kurumlarda “konugma becerisinin” énemini gozler
oniine sermektedir. Hedef beceri olarak da kabul edebilecegimiz konusma becerisi gogu
zaman geri plana atilmg, yeterli dilbilgisi ve kelime hazinesiyle kendiliginden
olugabilecek bir beceri halini almustir. Iste bu gercek, tniversitelerdeki hazirlik
simiflarinda  konugma becerisinin geligtirilmesi konusuna yeniden deginilmesi

gerekliligini ortaya ¢ikarmig ve bu aragtirmaya zemin hazirlamstir.

Aragtirmada yabanc: dilde konugmanin gelistirilebilmesi igin gerekli duygusal
faktorlerin 6nemi vurgulanmakta ve ozellikle serbest konusmamn gelistirilmesinde
uygulamanin (aligtrmanin) kagimlmazlifindan yola ¢ikilmaktadir. Her iki islevi de
yerine getiren konusma oyunlar1 ya da baska bir deyisle oyun olarak algilanan
aktiviteler oneri olarak sunulmaktadir. Oyunlar sayesinde 6grenci biraz olsun dersi ders
havasinda deBil de, normal bir konugma atmosferinde algilama sansina sahiptir,
dolayisiyla da zevk alabilecegi fazla zorlanmayacagi bir 6grenme séz konusudur.
Béylece 6grenci giincel yagamda da kullanabilecegi bir konugma becerisine ve istegine

sahip olabilecek bir duruma getirilebilir.



ABSTRACT

Today we live in a century like national wide communication is getting more common and
thus people get in a closer contact, the interaction is done more easily and quickly by the
internet webs where the keywords are “knowledge, high technology and communication”
besides the communication vehicles like television, radio and telephone. So, he modern man
is aware of acquiring more than language who wants to get in a contact to the present day.
Moreover the langnage will cause the man to have a better perspective of life, to clarify the
assumptions and to express his own opportunities and what he has lived so far, thus the
reality that language is a tool for communication shows a sign about language learning, this
makes a person more active and arises him to freer atmosphere in terms of individual social
statues and occupation. Therefore to make it happen for activating this motion it is possible

by learning other foreign languages.

In general meaning better solutions derived to foreign language teaching about the problem
that have occurred and that may exist, this means we shouldn’t be satisfied with the existing
knowledge but we must find out the missing points and parallel with the increasing
possibilities new ways, attempts should be developed. Doubtlessly, going over the problems
in foreign language teaching all at once is a contentfull and long-term goal. Because there
are too many factors like the student to the teacher, methodology and the goalé that are
clarified. For this reason it would be more healthy to try to solve the problems in a limited

way.

In foreign language teaching, developing the four language skills (reading, writing,
listening-comprehension, speaking) is aimed and usually the preference in learning a
foreign language affects the importance of this skills. But, today is criticized as the
communication century and communication takes a big role in our lives and during the
classes it is more likely considered to be major reason, the importance of “speaking skill” is
visible in the foreign language classes and especially in the faculties or schools that grow
language teachers up. As we would evaluate the speaking skill as a target skill is usually
skipped away, it becomes a skill by acquiring adequate grammar and that might be
developed by learning new words. Therefore this reality forms a reason about the revision

that speaking skill should be developed and a cause for this research.

In this research, in order to developed speaking the importance of the essential emotional
factors and emphasized and it is derived from the idea of developing free talking, the
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application (the exercise) is very important. The activities like games or the games that take
the place of both factors are supervised as a preference. By the application of the games, the
students will feel more comfortable as if they are more likely in a normal atmosphere than
the atmosphere of a lesson, thus an enjoyable learning without having any difficulties will
become. Th1s way the learner will more willing and be motivated to have a speaking skill
that he could use in his daily life.
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1. Teil

ZUM BEGRIFF ,SPRECHEN*
1. Einleitung

Die Sprache hilft dem Menschen, sich in der Welt zu orientieren, ermdglicht Vermittlung
und Verarbeitung von Erfahrungen und ist Mittel fiir kreatives und #sthetisches
Gestalten. In diesem Sinne macht sprachliches Lernen individuell, gesellschaftlich und
beruflich handlungsfihig. Gerade der Fremdsprachenunterricht besitzt die Kraft diese
Handlungsfiihigkeit tiber den eigenen Sprachraum hinaus auszuweiten. Denn er erschlieft
Kulturen und Sprachen, die auBlerhalb des bisherigen Erfahrungsbereiches der
Fremdsprachenlerner liegen und leistet damit einen Beitrag zur globalen
Kommunikationsfihigkeit. So ist die Entscheidung, eine fremde Sprache zu lernen, der
erste Schritt auf einem Weg, der die gesamte Person in ihrer Stellung zur Welt veriindern
kann, wobei der Lerner sich voll und ganz auf das Abenteuer der Fremdsprache einlassen
muBl, um wesentliche Erfolge bzw. Ergebnisse erzielen zu koémnen. Bei diesem
lebenslangen Bemithen, um eine fremde Sprache ist jedoch das wichtigste Ziel, die
fremdsprachige Kommunikationsfihigkeit zu erlangen'. Denn die Fihigkeit in einer
fremden Sprache zu kommunizieren, bildet sozusagen die Hauptbasis, wenn es darauf

ankommt, sich dem Kommunikationszeitalter anzuschlieBen. GewiB sind im Fremd-

' Mehr dazu: Axel GORISCH, Neue Sprachen, (27.11.1998) URL. http://www.bildung.
hessen.de/fbreich/ neusp/rplan/a.htm.
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sprachenunterricht alle vier sprachlichen Fertigkeiten (Lesen, Horen, Schreiben,
Sprechen) anzustreben und eng miteinander verbunden, doch besteht auch kein Zweifel
dariiber, daB das "Sprechen" als wichtigste Zieltitigkeit betrachtet werden konnte.
Insbesondere dann, wenn man bedenkt, daB in vielen Fillen also auch in anderen
Féachern, die unterrichtet werden, auf Kommunikation nicht zu verzichten ist und dies

zugleich auch ein Mittel zur Aneignung einer fremden Sprache ist.
1.1, Streitfrage

Ein Problem, das hin und wieder auftritt, besteht zumal in der Annahme, daB8 die
Sprechfertigkeit in der fremden Sprache sich ohne Weiteres herausbilden 148t,
beispielsweise durch Regelwissen, Wortschatzarbeit usw., es ist jedoch auch nicht zu
bestreiten, daB diese Kenntnisse wesentliche Voraussetzungen dafiir bilden, denn einen
angemessenen Wortschatz oder bestimmte Grammatikkenntnisse braucht man, um
iiberhaupt sprachliche AuBerungen realisieren zu konnen.> Doch im Fremdsprachen-

unterricht braucht man noch viel mehr!

In diesem Sinne ist es notwendig, die geeignete Lernwegorganisation zu finden, die zur
Ausbildung des Sprechens begiinstigend wirkt, auf der anderen Seite sollten
EinfluBgroBen auf Seiten des Lerners niher in Anspruch genommen werden, denn
schlieBlich ist der ganze Aufwand ja um seinetwillen. Er mufl die Moglichkeit erhalten,
frei handeln zu kénnen, sowohl aus sprachlicher als auch psychologischer Sicht. Dies
erfordert Unterrichtsinhalte und Wege, die Interesse, Freude und Kreativitit einbeziechen
und Raum geben zu entdecken, zu erkunden und Antworten selbst zu finden. Dabei sollte
der Unterricht sowohl die intellektuellen als auch die emotionalen, praktischen und
dsthetischen Fihigkeiten und Bediirfnisse der Lerner ansprechen. Er sollte jene
Werthaltungen und Verhaltensweisen fordern, die den Willen und die Fihigkeit zur
Kommunikation und zum verantwortlichen Handeln stirken: Verstindnisbereitschaft,
Interesse am anderen, Mut zum Einbringen eigener Standpunkte, Bereitschaft, fiir sich
selbst und andere Verantwortung zu ibernehmen, kooperativ und selbstverantwortlich
zu handeln.

2 Mehr dazu: GORISCH.



1.2. Das Wunder der Sprache

Bevor wir uns dem Begriff "Sprechen" zuwenden, mbchten wir uns zuniichst auf das
Sprechen im Erstspracherwerb konzentrieren und somit auf das Wunder des Sprechens
verweisen, indem wir dem Sprachkénnen den priméiren Standpunkt einrfumen; und zwar

‘gegentiiber dem Regelwissen.

Jedes Kind, das unter normalen Bedingungen aufwichst, eignet sich im Laufe der Zeit
die Sprache seiner Umgebung an, es erwirbt also eine erste Sprache. Doch der natiirliche
ProzeB dieses Erwerbs kann gestort werden, wenn niemand mit dem Kind spricht bzw.
wenn es keine Gelegenheit hat, andere Menschen reden zu héren. Im Verlaufe dieses
Prozesses spielt das Sprechen als Medium iiberhaupt eine groBe Rolle. Es ist nimlich
nicht mdglich, ohne mit dem Kind zu sprechen, ihm das Sprechen beizubringen. In
diesem Zusammenhang ist das Sprechen ein Mittel, und zwar ein Mittel zum Zweck.>
Denn durch die Sprache selbst wird die Sprache bzw. das Sprechen gelernt. Doch keiner
der Eltern wird sich wohl in den ersten Jahren dariiber Sorgen machen, warum ihr Kind
im Vorschulalter nicht unbedingt grammatisch richtig spricht. Eher wiirden sie sich
freuen, daB es iiberhaupt spricht. Denn sie sind sich dariiber im klaren, daB das Kind auf
irgend einer bestimmten Art und Weise das Sprechen schon hinkriegen wird.

Winkler betont in diesem Zusammenhang, daB das Kind in einer anschaulichen Welt lebt
und diese Welt geistig mit Hilfe der Sprache verarbeitet, durch die Sprache ein
Vermégen zur Abstraktion entwickelt und auf diese Weise fihig wird, auch
unanschauliche geistige Gehalte, die es nur durch die Sprache kennenlernt, zu erfassen.
Fiir das Kind ist zuniichst Denken und Sprechen dasselbe. Sobald es klar denkt, spricht
es horbar laut, und es kann nur klar denken, wenn es spricht.* So steht also nicht nur das
Sprechen, sondern auch die Sacherfahrung am Anfang des Spracherwerbs.

Sozusagen versucht das Kind die Welt durch diec Sprache aufzunehmen und seine eigene
Welt mit der Sprache zu vermitteln. Dabei denkt es nicht an die grammatische

® sSiehe dazu: Ernst APELTAUER, Grundlagen des Erst- und Zwelitspracherwerbs. (Berlin:
Langenscheidt Verlag, 1997), S.10.
Siehe dazu: Christian WINKLER, Deutsche Sprechkunde und Sprecherziehung. (Dusseldorf:
Padagogischer Verlag Schwann, 1954), S. 337.



Korrektheit der beabsichtigten sprachlichen Realisierung, sondern an deren Sach- und
Mitteilungsbezug.

DaBl man wihrend des Sprechens in Gedanken bei den Sachen oder Sachverhalten ist,
tiber die man spricht; doch wiederum kaum daran denkt, wie etwas iiberhaupt formuliert
werden sollte, wird in diesem Zusammenhang auch von der unten angegebenen Aussage

von Butzkamm ersichtlich:

Wer spricht, baut Sitze und errichtet Geb#ude der Sprache, einfache oder weitlgufige,
schlichte wie prunkvolle. Doch diese Sprachgebilde gehen meist weit tber das hinaus,
was der einzelne Sprechende ergriinden kann. Denn tiber die Struktur dessen, was wir
da aufgebaut haben, kdnnen wir nur hochst unvollkommen Auskunft geben. Das
Produkt ist viel kltger als der Produzent. Denn dumm und unwissend (...) lernen wir
unsere Muttersprache. Dies ist das Wunder der Sprache. *

Laut Butzkamm vollzieht sich dieser ProzeB rein natiirlich und das Wunder, von dem die
Rede ist, ist das Wunder der Grammatik. Denn er vertritt die Meinung, daB man sehr
wohl weif3, was man tut, wenn man Liebe statt HaB, Haus statt Hiitte, gut statt schlecht,
laufen statt kriechen sagt. Man wihlt solche Worter bewuBt, wigt und priift sie
miteinander sehr genau. Doch dic Regeln, nach denen man sie zusammehﬁigt, kennt man
nicht.® Und so steht in erster Linie der Spracherwerb ohne bewuBte Grammatik-
kenntnisse im Mittelpunkt und das Sprechen ohne Regelkenntnisse. Mit anderen Worten
hat die Belehrung iiber die sprachliche Form am Anfang des Sprachvollzuges keinen
so groBen Stellenwert, denn das Sprachwissen wird sich stirker auf den gekonnten

Sprachgebrauch strukturieren miissen.

Demzufolge konnte man auch behaupten, daB es ein Irrtum war, da8 man frither meinte,
"Kenntnisse iiber die Sprache in ihrem Bestand, besonders grammatische Kenntnisse,
verbiirgten ihren rechten Gebrauch, die Sprache als Vollzug"’ Denn das bloBe
Regelwissen wiirde nicht helfen den Kindern das Sprechen beizubringen und wenn man
bedenkt, dal das Kind durch diese Regelschulung iiberfordert wird, kénnte es sich sogar
negativ auf den SprechprozeB auswirken. Man sollte nicht auSer Acht lassen, daB das

® Wolfgang BUTZKAMM, Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts: natiirliche Kiinstlichkeit:
von der Muttersprache zur Fremdsprache. (Tubingen: Francke Verlag, 1989), S. 84.

j BUTZKAMM, S. 84-85.
WINKLER, S. 330.



Kind seine erste Sprache bzw. Muttersprache nicht durch ein bewuBtes Lernen, wie z.B.
durch das Regelwissen, durch das Lesen oder durch gezielte Schreibtechniken sowie
auch nicht durch das Alphabet aneignet, sondern daB sich das Sprechen eher in einer
natlirlichen Umgebung vollzieht. Um die Ausbildung des Sprechens nicht zu stéren,
sollte man daher die Sprache im Kinde wachsen lassen und nicht durch Regeln das Kind
aufzwingen, denn wie Winkler es auch mehrmals betont hat, fordert Regelwissen den
praktischen Sprachgebrauch erst nach dem 12. Lebensjahr, also in der entscheidenden
Zeit, wird die Sprache durchaus nur in der praktischen Anwendung hauptséchlich durchs
Gefiihl erworben.®

In diesem Zusammenhang sollte jedoch noch darauf hingewiesen werden, da in der
Turkei zur Zeit eine 8 jahrige Grundbildung als Pflichtbildung anerkannt wird und
demzufolge ein Grundschulkind schon mit 8 oder 9 Jahren mit Regelwissen konfrontiert
wird. Das wiirde dann heiBen, daB der ProzeB des Sprechens bis zu diesem Lebensalter
unbewuBt verlduft, denn so wie wir gehen lernen, ohne die GesetzmiBigkeiten der
Schwerkraft oder der Fortbewegung zu kennen und ohne diese iiberhaupt erkliren zu
konnen, lernen wir es einfach. Es handelt sich um ein unbewuBtes Lernen, denn es
entzicht sich der BewuBtbarmachung und kann auch nicht durch bewuBite Anweisung
beeinfluBt werden.® In diesem Zusammenhang kénnte man von einem Wunder oder von

"9 sprechen. Denn wir lernen horen,

einer "unbewuft wirksamen Intelligenz des Leibes
ohne daB wir die Gesetze der Akustik kennen und auch so, ohne iiberhaupt zu wissen,
was Sprechen ist, wie es sich vollzieht und nach welchen GesetzméaBigkeiten -in dem

Falle Grammatikkenntnissen- gesprochen wird, lernen wir es einfach.

1.3. Gesprochene und Geschriebene Sprache

Ehe wir uns niher mit dem Begriff ,,Sprechen™ auseinandersetzen, soll nun noch darauf
eingegangen werden, wie sich das Sprechen vom Schreiben bzw. die gesprochene
Sprache von der geschriebenen Sprache unterscheidet; also inwieweit sie voneinander

abweichen und unter welchen Bedingungen sie produziert werden, um iiberhaupt das

8 Mehr dazu: WINKLER, S. 330-331.

9 Siehe dazu: Henning WODE, Einflihrung in die Psycholinguistik. (Ismaning: Max Hueber Verlag,
1988), S. 15.

1° BUTZKAMM, S. 86.
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Phénomen ,,Sprechen” definieren zu konnen. Dabei wird besonders die gesprochene .
Sprache betont, um von ihr aus auch die Besonderheiten der geschriebenen Sprache

bestimmen zu kénnen.

Die gesprochene Sprache bezeichnet in diesem Sinne ,,spontan produzierte und
akustisch realisierte Sprache, die relativ frei gestaltet werden kann; " im Gegensatz
zur geschriebenen Sprache -konnte man sagen- setzt sie eine Situation voraus, in der die
Kommunikationsbeteiligten anwesend oder iiber ein Medium (zB. iiber das
Telefon) miteinander verbunden sind und wo Sprachproduktion und -rezeption zeitlich

zusammenfallen.
1.3.1. Unterschiede zwischen geschriebener und gesprochener Sprache

Sprechen und Schreiben sind zwei grundverschiedene Prozesse, die unter vollig
unterschiedlichen Produktionsbedingungen ablaufen und gerade deshalb weichen auch
diese Produkte deutlich voneinander ab: Spontan gesprochene Formulierungen und
schriftlich Niedergelegtes unterscheiden sich sowohl in ihrer sprachlichen Form als auch
in ihrer grammatischen Struktur. Doch trotzdem wird hiufig so getan, als gibe es eine
einzige, iiberall verwendbare und verbindliche Grammatik. Jedoch handelt es sich dabei
um eine Grammatik der Schriftsprache, die aber nicht in allen Fillen fir miindliche
AuBerungen Giiltigkeit hat. ™2

Bei einem miindlichen Gespréch gibt es zahlreiche Méglichkeiten auch aulerhalb des rein
sprachlichen Textgehalts mit den Gesprichsparinern zu kommunizieren und
Informationen auszutauschen. So betont Gerighausen, daB Sprecher neben den
linguistischen auch lautliche und motorische Mittel einsetzen kénnen, um sich
mitzuteilen und fihrt u.a. die phonetischen Mittel, wie z.B. Intonation, Sprechrhythmus
und stimmliche Eigenschaften als so genannte paralinguistische Merkmale an, die iiber

die Schriftsprache hinausweisen.™

" Heinz Helmut LUGER. Gesprachsanalyse und Fremdsprachenvermittiung. (17.08.1998). URL http://
www.uni-konstanz.de/ZE/Bib/vv/sli/sli_sh2.htm.

'2 vgl. Felix BUBENHEIMER, Grammatische Besonderheiten gesprochener Sprache. (17.7.1998). URL
http:// www. Uni-bielefeld.def felixbub/gesproch.htm{,

% Siehe: Josef GERIGHAUSEN, ,Stilistik und Fremdsprachenunterricht’, in Forschungen zur
gesprochenen Sprache und Méglichkeiten ihrer Didaktisierung. (Manchen: Kemmler,1971),S. 229.



Auch spielen bei der miindlichen Kommunikation Ausdrucksmittel, wie Gestik, Mimik,
Kinesik, Proxemik' bzw. die Korpersprache generell eine groBe Rolle, denn sie
konnen eine kommunikative Funktion erfiillen, die in anderen Situationen, d.h.
insbesondere im schriftlichen Sprachgebrauch, von der Sprache selbst iibernommen

werden miiBten.

In miindlichen Gesprichen wird haufig auf Dinge oder Sachverhalte Bezug genommen,
die fiir alle Gesprachspartner unmittelbar wahrnehmbar sind, wie z.B. auf Gegenstéinde,
die man sehen kann, so daB das Gesprochene mit wesentlich weniger Worten
auskommen kann, als es in einem schrifilichen Text erforderlich wire."” Anders
formuliert, spielt also der gesamte Bereich der non-verbalen Kommunikation bei

miindlichem Sprachgebrauch eine wesentlich grofere Rolle als bei schriftlichem.

Auch Wernicke's Aussagen iiber die situationsbedingten Merkmale der gesprochenen
Sprache, die sie aufgrund der spontan bewiltigten verbalen AuBerung in einer
Kommunikationssituation, in der Sender und Empfinger in einer direkten Beziehung

stehen, aufgreift, bestitigen unsere Meinung:

1. Die Lautung und Betonung der Worter wird zur Hervorhebung einzelner fiir den
Sender wichtiger Aussagen und Gefithlswerte benutzt.

2. Das Zeigefeld wird ausgenutzt, d.h., Dinge, die dem Gespriichspartner vor Augen
liegen, brauchen nicht verbalisiert ("verwortet") zu werden.

3. Die Gestik des Sprechers unterstreicht das Gesagte. Der Horer stellt iiber Gesten
schon einen vorsprachlichen Kontakt her.'®

Laut Neuf-Miinkel und Roland liegt ein weiterer Unterschied darin, daB die miindliche
AuBerung keine Spuren hinterlaBt, das Geschriebene dagegen festgelegt bzw. fixiert ist.
Dies erméglicht nach der Produktion eine Korrektur des Geschriebenen, was beim
Gesprochenen nicht der Fall wire. Denn der Schreiber hat sowohl wihrend des

Schreibens als auch nach dem Schreiben Gelegenheit sein Produkt zu korrigieren und

" Kinesik bezeichnet das kérperliche Interaktionsverhalten, wie die Bedeutungshaltigkeit von

Gesichisausdruck, Gesten u.a. Korperbewegungen oder -haltungen; Proxemik bezeichnet die
nonverbale Kommunikation unter dem Aspekt der Korperhaltung, des Abstands und der Nahe
zwischen Kommunikationspartnern, also ob es sich z.B. um eine intime, persoénliche oder 6ffentliche
Distanz handelt. Mehr dazu: Theodor LEWANDOWSKI, Linguistisches Woérterbuch Bd. 2.
s (Heidelberg; Wiesbaden: Quelie & Meyer Verlag, 1994), S. 534 und 846.
Siehe: BUBENHEIMER.
'® Ute WERNICKE, Sprachwissen. (Hamburg: Handwerk & Technik Veriag, 1976), S. 89.



eventuell nochmals zu schreiben, doch der Sprecher muB schon wihrend des Sprechens
aufpassen, keine Fehler zu machen, denn das Gesagte kann er nicht riickgingig

machen und hat nur beschrinkte Moglichkeiten es zu verbessern oder zu korrigieren."”

Mit anderen Worten kann derjenige, der schreibt sich in der Regel Zeit lassen, iiber seine
AuBerungen nachzudenken, bevor er sie niederschreibt und kann diese wieder spéter
uberarbeiten. Demgegeniiber muB3 miindliche Produktion in sehr kurzer Zeit geschehen,
und was einmal geduBert ist, kann nicht leicht wieder verdndert werden. Infolgedessen
kann der Zeitdruck in solchen Fillen den Sprecher so negativ beeinflussen, daB er alles
durcheinander bringt und seine Formulierung nicht systematisch verldufi. Solche
AuBerungen sind zwar nach den schriftlichen Regeln nicht immer korrekt, aber fiir die

miindliche Rede -so die Annahme- normal und werden meistens nicht einmal bemerkt.

Abgesehen von diesen Besonderheiten gesprochener und geschriebener Sprache, weisen
insbesondere auch die syntaktischen Strukturen beider Pole wesentliche Unterschiede

auf, die von Liiger wie folgt zusammengefaBt werden:

Gesprochene Texte enthalten nicht nur syntaktisch wohlgeformte Sitze, der Anteil
fragmentarischer AuBerungen ist relativ hoch; charakteristisch sind u.a. Anakoluthe,
Briiche der Satzkonstruktion (wir haben/ das kann man so aber nicht sagen),
Aposiopesen (Satzabbriiche wie er wollte doch...) und Kontaminationen, also
Verbindungen verschiedener Konstruktionen (da miissen sie sich einen grofien
Wandel durchmachen). Hinzu kommt die Hiufigkeit elliptischer Ausdriicke, vor
allem in Frage-Antwort-Zusammenhiingen (vgl.: Stimmt das?- Sicher.); das
Ausgesparte 1dht sich in der Regel aufgrund von Kentext und Situationswissen
problemlos erginzen. Andererscits ist festzuhalten, daB Ellipsen durchaus auch in der
geschricbenen Sprache gebriiuchlich sind, z.B. in Uberschriften, Slogans oder

Telegrammen.'®

Anders formuliert, zeichnet sich die gesprochensprachliche Syntax im Gegensatz zur
schrifisprachlichen Syntax durch eine geringere Komplexitét aus. So sind z.B. die Sitze
kiirzer, und als die tibliche Satzform existiert bzw. dominiert der Einfachsatz gegeniiber
Satzgefligen und langeren Satzreihen. Denn es kommen 6fter unzusammenhingende,
folgewidrige Satze vor oder eine Rede wird plétzlich abgebrochen, so daB der

begonnene Satz fast in der Luft héingt oder gar Konstruktionen vermischt werden.

"7 Siehe dazu: Gabriele NEUF-MUNKEL / Regine ROLAND. Fertigkeit Sprechen. (Berlin: Langenscheidt
Verlag, 1994), S.144,
%) OGER.



In diesem Zusammenhang werden auch hiufiger Satzeinleitungen wie "und, aber, also"
verwendet; ,, bezeichnend ist ebenfalls der asyndetische Anschlup (vgl. dazu Weglassen
der Konjunktion ‘daf’ in: ich denke, daritber haben wir lange genug geredet)“.”” Die
gesprochene Sprache enthilt demnach Satzabbriiche, Pausen, einfache AuBerungen oder
andere Vorkommensweisen, die normalerweise in der geschriebenen Sprache keinen so

groBen Stellenwert haben.

Auf der anderen Seite erfordert das Sprechen vielmehr als nur ein korrektes
Grammatikwissen, denn jeder reale, menschliche Sprecher ist bei seiner wirklichen

“2 einer sehr groBen

Sprachverwendung, der von Chomsky so genannten ,, Performanz
Vielzahl von Einfliissen unterworfen. Und genau diese Einfliisse machen es ihm
unméglich, sich allein und ohne Einschrankung auf sein psycholinguistisches Wissen zu
stiitzen. Chomsky zdhlt dazu u.a. ,Zerstreutheit und Verwirrung, Verschiebung in der

Aufmerksambkeit und im Interesse und ein begrenztes Geddichtnis“.*'

Wenn man den letztgenannten Aspekt niher heranzieht, dann hiingt die Verstindigung
bei der mindlichen AuBerung auch davon ab, inwieweit die Versprachlichung die
begrenzte Merkleistung des Kurzzeitgedichtnisses gewihrleistet und eine sehr schnelle
Informationsverarbeitung erméglicht. Besonders bei zahlreichen Untersuchungen, deren
Ziel es war, die Beschrankungen, denen Produzenten miindlicher AuBerungen unter-
worfen sind, neurobiologisch zu erkliren, gelang man zu der Annahme, daB3 es einem
Sprecher unter normalen Bedingungen nicht moglich wiére, -wegen der begrenzten
Kapazitit seines Kurzzeit-gedéchtnisses- sich gleichzeitig auf mehr als die Menge an
Informationen zu konzentrieren, die in sechs Wortern ausgedriickt werden kann.”
Daraus wiirde dann resultieren, daB8 es in der miindlichen AuBerung praktisch nicht
moglich wire, auf einem Male Sitze zu produzieren, die aus mehr als ca. sechs Wértern

bestehen.

In manchen Fillen kommt es aber auch dazu, daB bei der gesprochenen Sprache hiufig

langere Sitze oder AuBerungen aufireten, deren Vorkommen von Bubenheimer, wie

19 | 17
LUGER.
2 Noam CHOMSKY. Aspekte der Syntax-Theorie (Frankfurt: Suhrkamp Verlag, 1973), S. 14.
2! CHOMSKY, S. 13.
2 siehe dazu: BUBENHEIMER.
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folgt erklart wird:

Es sind von zahlreichen Sprechern immer wieder auch lingere Sitze zu horen, die
dennoch keine Irregularititen im Sinne des herkémmlichen Grammatikverstindnisses
aufweisen, doch kénnte dies darauf zuriickzufiithren sein, daf darin hiufig gebrauchte,
formelhafte Wendungen verwendet werden, dic bereits als fertige Einheiten im
mentalen Lexikon der Sprecher gespeichert sind, so daf sie das Kurzzeitgedichtnis
nicht stirker belasten, als es sonst ein einzelnes Wort tite.

Doch bei der schrifilichen Produktion dagegen, kommen ofter lédngere, komplizierte
Sétze in Frage, deren Verarbeiten das Gedidchtnis nicht so sehr belastet. Denn beim
Schreiben hat man die Méglichkeit, lingere Zeit iiber das Beabsichtigte bzw.
Geschriebene nachzudenken, man muB nicht spontan reagieren konnen und dement-
sprechend erfordert es auch weniger Konzentration. Man kann wihrend des Schreibens
Pausen machen und sich erholen und schlieBlich spiter weiter schreiben, denn der

Zeitdruck ist viel geringer als bei der miindlichen AuBerung.

Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache gibt es auch im Bereich

des Wortschatzes, doch sind sie nach Liiger's Feststellung weniger auffiillig:

Insgesamt 14Bt sich...auf seiten der gesprochenen Sprache eine geringere Varianz, ein
niedrigeres typetoken - Verhiltnis feststellen; diese Tendenz geht einber mit der
haufigen Verwendung semantisch vager Ausdriicke (vgl. passe-partout-Worter wie
Sache, Ding, machen, tun). Andererseits enthalten gesprochene Texte eine Vielzahl
von Partikeln (vgl. hm, ja, doch, also) und Wendungen (wie z.B. ich verstehe, nicht zu
glauben), mit denen in der Kommunikation verschiedene Funktionen wahrgenommen
werden kénnen.*

Die Unterschiede konnten noch ausgeweitet werden, doch sollten diese kurzen
Ausfiihrungen vorerst zur Illustration geniigen; denn schlieBlich liegt unser
Bestreben darin, mit Hilfe dieser Unterschiede einen Uberblick in das Gesprochene
bzw. in das Sprechen zu bekommen, um einer Begriffsdefinition den Weg zu 6ffnen.

1.4. Definition des Begriffs ,,Sprechen

Der Begriff ,,Sprechen” bezeichnet als Opposition zu dem Begriff ,,Sprache” im Sinne
von langue, den individuellen Sprachgebrauch oder die Anwendung des Sprachsystems,

% BUBENHEIMER.
# LOGER.
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also die parole. Demnach ist es die aktuelle Tatigkeit des Sprechers zur Ubermittlung

von Informationen, im weiteren Sinne ist es auch eine Aufforderung zum Handeln.”

Wenn man Sprechen jedoch als alltagssprachlicher Ausdruck zu definieren versucht, so
umfaBt es laut Gliick alle simtlichen Dimensionen miindlicher Kommunikation, die er

wie folgt zusammengefaB3t hat:

Es ist das alltagssprachliche Wort fiir den Gegenstand der Sprechwissenschaft:
Sprechtitigkeit als Mit- und Zueinandersprechen im System aller anderen Tatigkeiten
(intra- und intersubjektiv), Sprache benutzend und produzierend, auf Orienticrung,
Koordination, Reflektion und Systematisierung durch Verstindigung ziclend, wobei
Sprache als Verstindigungsmittel und Verstindigungsbasis der Bezugspunkt aller
anderen Zeichensysteme ist. Sprechen hat akustische Materialitit (Sprechschall).
Sprechtitigkeit vollzieht sich in einem sozialen Bedingungsgefiige durch ein System
von kdrperlichen und psychischen, inter- und intrasubjektiven Sprechhandlungen und -
operationen (Sprechverhalten). Sie ist eingebettet in wechselseitige soziale und
personale Beziige, in soziale Situationen (mikrohistorisch) situiert, konstituiert Sinn
als Vermittlung von subjektivem Meinen und Verstehen, fiihrt zu anderen mentalen
oder realen (Sprech-) Handlungen und (Sprech-) Operationen. Sie wird in jedem
Faktor von intrapsychologischen Mustern gesteuert, die in (Sprech-)
Tatigkeitsprozessen ontogenetisch erworben werden. %

Mit anderen Worten, konnen wir aus dem Zitat entnehmen, da8 Sprechen eine
sprachliche, soziale, psychische, korperliche, historische Tatigkeit ist. Diese Tatigkeit
oder Aktivitit konstituiert Sinn und lost wiederum andere Titigkeiten aus. Die
Sprechtitigkeit dient dem Erkenntnisgewinn oder auch dem Informationsaustausch,
denn sie hilft dem Menschen seine eigenen Erfahrungen zu vermitteln oder andere zu
verarbeiten. Abgesechen davon ist sie akustisch realisietbar und tritt als

Verstdndigungsmittel in den Vordergrund.

Eine weitere Definition laut Lewandowski bezeichnet Sprechen als partnerbezogenes
und bedeutungsvolles Handeln, als Durchfilhrung eines kommunikativen Handlungs-
spiels und als ein geregeltes soziales Handeln in Kontexten und Situationen. In diesem

Zusammenhang ist Sprechen als soziales Handeln zu verstehen.”

Winkler dagegen geht davon aus, daB das Sprechen eher eine sich stéindig
wiederholende Arbeit des Geistes ist, die es versucht, den artikulierenden Laut zum

® siehe dazu: LEWANDOWSKI, S. 1087.
2 Helmut GLUCK, Metzler Lexikon Sprache. (Stuttgart: Metzler Verlag, 1993), S. 595.
27 vgl. dazu: LEWANDOWSKI, S.1087.
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Ausdruck des Gedankens zu machen. Auf diese Weise wird es dem Sprecher méglich,

seine geistige Welt in Worte zu fassen.”®

Wie aus den vorangehenden Ausfiihrungen ersichtlich wird, handelt es sich nicht in
jedem Fall um eine einheitliche Definition des Sprechens. Doch im Allgemeinen 148t sich
sagen, daB Sprechen als eine soziale Handlung zu begreifen ist, die aufgrund geistiger
Prozesse bewiltigt wird, partnerbezogen verlduft, alle simtlichen Dimensionen der
miindlichen Kommunikation miteinbezieht und zur Ubermittlung von Informationen

dient.

Auf der anderen Seite kann Sprechen auch als Haupttitigkeit angesehen werden, wenn
man die Aufmerksamkeit anderer auf sich lenken méchte, wenn man in der Interaktion
mit anderen etwas erreichen mochte, wenn man Situationen oder das Verhalten von
Gespréchspartnern beeinflussen mochte und zwar den eigenen Absichten entsprechend
-sei es rein personlich unter vier Augen oder vor einer Gruppe rein 6ffentlich, sei es mit
einem Lehrer oder Vorgesetzten oder mit Gleichgestellten. Doch nicht in allen Fillen ist
es leicht sich sprachlich gut auszudriicken, man kénnte sogar damit rechnen, daf es
manchmal nicht gelingen wird, denn wenn es darauf ankommt, kénnte es passieren, daB
man in mancher Situation die passende Formulierung oder den passenden Ausdruck
irgendwie nicht finden kann.

In diesem Zusammenhang braucht derjenige, der einen Gesprichsbeitrag machen mochte
neben sprachbezogenem, kulturbezogenem und inhaltlichen Wissen und Kénnen nach
Huneke und Steinig ,,zwei knappe Ressourcen, die eine eher kognitiver Art, die andere
eher affektiver Natur“”

Sie gehen zumal davon aus, daB der Sprecher bzw. der Gesprichsteilnehmer einerseits
Aufmerksamkeit und Konzentration braucht, damit er seinen Beitrag in der Kiirze der

Zeit organisieren und iiberhaupt realisieren kann; und andererseits Mut; und zwar den

% siehe: WINKLER, S. 21.
® Hans W. HUNEKE - Wolfgang STEINIG, Deutsch als Fremdsprache: Grundlagen der
Germanistik. (Berlin: Erich-Schmidt Verlag, 1997), S. 109.
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Mut, sich dem Risiko des Scheiterns auszusetzen und sich von der Sprechéngstlichkeit

oder Sprechhemmung nicht zu sehr behindern zu lassen.*

Besonders beachtenswert werden diese beiden Aspekte im Fremdsprachenunterricht.
Denn wie es auch von den bisherigen Ausfiilhrungen zu verstehen ist, ist das Sprechen
selbst in der Muttersprache ein hochkomplexer psycholinguistischer Vorgang, der wegen
seiner Komplexitit zu gewissen Storanfilligkeiten, wie z.B. Versprechen fiihren kann
und wenn es sich dann noch um das Sprechen in einer fremden Sprache handelt, erhoht
sich die Komplexitiit; die Sprechangst oder -hemmung wird fast verdoppelt und der Mut
braucht einen groBen Anstof. Gerade der Fremdsprachenlerner muB3 vieles wagen,
um die Angst des Scheiterns iiberhaupt iiberwinden zu kénnen und braucht dafiir eine
hohe Konzentration und Aufmerksamkeit und noch dazu den Mut, seine Gedanken in

Worte zu fassen.

% Mehr dazu: HUNEKE-STEINIG, S.110.
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2. Teil

DIE FERTIGKEIT ,,SPRECHEN“ IM WANDEL DER
FREMDSPRACHLICHEN LEHRMETHODEN

2. Die Grundorientierungen im Fremdsprachenunterricht und ihre Bedeutung

Es ist nicht zu bestreiten, da8 ein Unterricht nach bestimmten Regeln oder Schritten
handeln muB, um bei den Lernern eine beabsichtigte Verhaltensinderung zu erméglichen.
Auch im fremdsprachigen Unterricht ist das der Fall. Man braucht als Lehrer also eine
bestimmte, durchgeplante Orientierung, die es ihm erméglicht, wihrend des Unterrichts

nicht zu zweifeln und durcheinanderzukommen.

In diesem Zusammenhang soll in diesem Kapitel die Grammatik — Ubersetzungsmethode,
die Direkte, die Audiolinguale und die Kommunikative Methode bzw. Orientierung unter
die Lupe genommen werden. Mit der Annahme, daB diese Methoden die wesentlichen
Grundorientierungen darstellen, mochten wir die weiteren Orientierungen, die sich in
vielen anderen Lektiren zeigen lassen (Audiovisueller, Interkultureller, Kognitiver
Ansatz, Alternative Methode usw.) und jeweils verschiedene Schwerpunkte nachweisen,
nicht behandeln, da es zu einer Methodensammlung oder —darstellung fithren wiirde.
Abgesehen davon, liegt unser Bestreben im Grunde genommen darin, in diesen
ausgewidhlten vier Methoden die Fertigkeit Sprechen zu untersuchen, wobei auch

mehrmals auf verschiedene Aspekte und Schwerpunkte der Orientierungen Bezug
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genommen wird, um auf diese Weise zu zeigen, daB es sich ofters um verschiedene -

Fertigkeitsbereiche handelt, die an Bedeutung gewinnen.
2.1. Die Grammatik - Ubersetzungs- Methode

Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode entwickelte sich in Europa im Verlaufe des 19.
Jahrhunderts fiir den neusprachlichen Unterricht. Thre Verbreitung hing eng mit der
bildungspolitischen Situation und der dominierenden Stellung des Latein zusammen, das
zu dieser Zeit schon seit dem Mittelalter eine prestigebesetzte Rolle als Wissenschafts-
und Gelehrtensprache einnahm. Sozusagen war Vorbild dieser Methode der Unterricht
der alten Sprachen, wie z.B. Griechisch und Latein.*' Man versuchte den neusprachlichen
Unterricht mit derselben Methode zu erteilen, wie es bei den élteren bzw. toten Sprachen
gewesen war, und zwar ohne dabei zu berticksichtigen, daB dies zur Vernachlissigung
bestimmter Fihigkeiten fiihren wiirde.

Doch die damaligen Gelehrten und Wissenschaftler waren sich einig, diese Methode in
groBBem und ganzem fur den Unterricht der modernen Sprachen einzusetzen. Die
fatale Orientierung an den alten Sprachen hatte jedoch in diesem Zusammenhang seine

Griinde, die von Neuner und Hunfeld wie folgt zusammengefa8t wurden:

a) Ubergreifendes Ziel des gymnasialen Unterrichts war damals die allgemeine
Geistesbildung des Schiilers. Zu dieser geistig-formalen Schulung tragen nach der
damaligen Meinung insbesondere die Beschiftigung mit Mathematik und mit
Sprachen bei. Die Schiiler sollten ihren Verstand an der Logik und Systematik der
Sprache - etwa des Lateinischen - schulen. Die iiberlieferten Zeugnisse der
literarisch geformten Sprache (,,wertvolle Literatur*) dienten dabei als MaBstab.

b) Sprachunterricht in der Schule war - von wenigen Ausnahmen abgeschen - das
Privileg derjenigen Schiiler, die das Gymnasium besuchten. Das war eine schr
kieine ,Bildungs-Elite* (,,Bildungsbiirgertum®).

¢) Wenn die neuen neusprachlichen Ficher - also in erster Linie Franzésisch und
Englisch - als Schulficher im Gymnasium akzeptiert werdem und dem
tibergreifenden Ziel der Geistesbildung dienen wollten, muBten sie die Konkurrenz
zu Latein und Griechisch bestehen. Sie hatten dann zuniichst keine andere Wahl,
als dhnliche Unterrichtsziele zu formulieren und vergleichbare Methoden des
Unterrichts anzuwenden.*

3 Siehe dazu: Uwe MULTHAUP, Psycholinguistik und fremdsprachliches Lernen. (Ismaning: Max
Hueber Verlag, 1995), S. 15.

32 Gerhard NEUNER-Hans HUNFELD, Methoden des fremdsprachlichen Deutschunterrichts.(Berlin:
Langenscheidt Verlag, 1993), S. 19.
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Ausgehend von den oben zitierten Griinden fand von nun an der Sprachunterricht unter .
dem Konzept der Grammatik-Ubersetzungs-Methode statt. Besonders berticksichtigt
wurde dabei die Schulung der Grammatik und der Ubersetzung.

Das kognitive Konzept dieser Methode geht davon aus, daB die intensive Schulung oder
Betonung der Grammatik, die das tragende Element der Lernstoffprogression und das
tibergreifende Lernziel darstellt, der einzige Weg sei, die fremde Sprache voll und
ganzheitlich zu beherrschen. Die Betonung der Ubersetzung dagegen ist das Ziel der
Anwendung der Fremdsprache, also derjenige der korrekt libersetzen kann, kann auf
diese Weise zeigen, wie gut er die Sprache beherrscht. So ist der Beweis fiir das richtige
Verstindnis die Ubersetzung in die Muttersprache und der Beweis fiir die Kenntnis der

grammatischen Regel die richtige Ubersetzung in die fremde Sprache.®

Um die Vermittlung der Grammatik und deren praktischen Gebrauch in einem
literarischen Ubersetzungstext zu ermoglichen, ging man von einem deduktiven
Verfahren aus, d.h. zuerst wurde die entsprechende Regel angegeben und dann
anhand von Beispielen verdeutlicht. Doch dabei stehen b‘esonders die zu behandelnden
neuen Grammatikstoffe im Mittelpunkt, ohne Hinweise auf eventuell aufiretende
Probleme.** Anders formuliert, versuchte man dem Schiiler eine formale Geistesschulung
-eine Erzichung zu ordnendem Denken- zu ermdglichen, wobei hauptsichlich auf
bewuBte Einsicht des Sprachsystems Bezug genommen und die Zielsprache

vernachlissigt wurde.

Laut Neuner sind besonders drei Prinzipien fiir die Grammatik-Ubersetzungs-Methode
charakteristisch:

-Einsicht nehmen in dic Bausteine der fremden Sprache (durch Vergleich mit der
Muttersprache)

-Rekonstruktion der fremden Sprache und Reproduktion korrekter Siitze durch
Anwendung der Regeln

-Besonders markante Ubungsformen sind: Bildung korrekter Sitze durch
Regelanwendung; Satzumformung nach formalen Grammatikregeln; Ubersetzung von

% vgl: Gert HENRICI, Grundlagen fur den Unterricht im Fach Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache (und anderer Fremdsprachen). (Paderborn: Schoningh Verlag, 1986), S. 122
34 siehe dazu: NEUNER- HUNFELD, S.31-36.
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der Muttersprache in die Fremdsprache (Hiniibersetzung) und von der Fremdsprache
in die Muttersprache (I-Ien”ﬂ:;ersetzung).35

Auf der Basis dieser Prinzipien besteht das Sprachlemen aus der metasprachlichen
Formulierung von Grammatikregeln und der Lernweg ist somit deduktiv konzipiert.
Dabei ist das Ziel die literarische Ubersetzungsfihigkeit.

Nach Résler dienen auch die Texte in erster Linie dafiir, das Grammatikpensum zu
présentieren und daher handelt es sich nicht um authentische Texte, die im Unterricht
vermittelt bzw. durchgefithrt werden. Die gewiéhlte sprachliche Ebene dabei ist fast
immer nur die des schriftlichen Textes und kaum wird der miindliche Sprachgebrauch
beriicksichtigt; die Zielsprache ist demnach die literarisch orientierte, geschricbene

Standartsprache.*

Die Orientierung an den literarischen Texten hatte in diesem Zusammenhang auch eine
enge Verbindung mit dem Versuch die Personlichkeit der Schiiler zu formen, d.h.
durch die Vermittlung der fremden Kultur, wurde dem Schiller die Moglichkeit
bereitgestellt, diese Kultur mit der Eigenkultur zu vergleichen. Infolgedessen sollte dann
eine bestimmte Personlichkeitsformung erreicht werden, die eine besondere Erwartung
der damaligen hoheren Bildung und Eliteschulung war. Die akzeptierte Unterrichts-
sprache war die Ausgangs- bzw. Muttersprache der Lerner, die zur Erklirung der
Regeln diente. Man versuchte in der Muttersprache iiber die fremde Sprache zu
sprechen und zwar ohne dabei Dialoge, Zeichnungen, Fotos oder nonverbales Spielen
heranzuziehen. Da dabei die Produktion korrekter Sétze und Texte angestrebt wurde,
waren besonders beliebte Ubungsformen dafiir Liickentexte, Umformungsiibungen und

Nachbildungen von vorgegebenen Beispielsitzen.*’

Laut Neuner und Hunfeld wird der Unterricht nach der Grammatik-Ubersetzungs-
Methode in drei Unterrichtsphasen realisiert, die sie anhand eines Schemas dargestellt

haben:

% Gerhard NEUNER, ,Methodik und Methoden®, in Karl-Richard BAUSCH et al. (Hrsg.) Handbuch
Fremdsprachenunterricht. (Tabingen: Francke Verlag, 1991), S. 148.

% Mehr dazu: Dietmar ROSLER, Deutsch als Fremdsprache. (Stuttgart: Metzler Verlag, 1994), $.100-
101.

% siehe: ROSLER, S. 101.
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Einfiihrungsphase: Ubungsphase: Anwendungsphase:
Lesen
als Anwendung
/ und des Lehrstoffes
Grammatik- Satzbildung zum Schreiben | (Grammatik /
priisentation Grammatiklehrstoff Wortschatz)
- \ und
Ubersetzen

Tabelle 1: (Auszug aus, Neuner-Hunfeld) **

Wie von den vorigen Ausfiihrungen und besonders vom Schema ersichtlich wird, liegt
das Bestreben in diesem Ansatz besonders darin, Fertigkeiten zu entwickeln, die nur fiir
eine allgemeine Geistesschulung bzw. fiir ein entsprechendes Sprachwissen tragend sind,
denn wenn man bedenkt, daB die Schulung der Grammatik, Ubersetzung und die
Forderung des Lesens und Schreibens im Mittelpunkt stehen, fehlen sehr wichtige
Fertigkeiten, wie Horverstehen und Sprechen. Das Horverstehen und der aktive
Gebrauch der gesprochenen Sprache sind demnach zweitrangig, also sie erhalten
keinen groBen Stellenwert, was man éls sehr groBBen Nachteil empfinden kann, wenn es
darauf ankommt, irgendwann mal die fremde Sprache in alltiglichen Situationen aktiv zu

gebrauchen.

So lautet auch Henrici's Meinung, der seine Gedanken zur Vernachlissigung der

gesprochenen Sprache wie folgt zusammengefaBt hat:

Die gesprochene Sprache war in den Augen dieser Schule nicht viel mehr als eine Art
akustischer Repriisentation der geschricbenen Sprache, wie sie beim Lesen und
Diktieren von Texten in Erscheinung tritt. DaB man sich fiir die frei gesprochene
Sprache nicht interessierte, zeigte sich unter anderem darin, dal man im Unterricht
die miindliche Kommunikation nicht iibte und allen aus einer solchen Zielsetzung sich
ergebenden didaktisch - methodischen Fragen, zum Beispiel der Frage einer

systematischen Ausspracheschulung, keine Aufmerksamkeit schenkte. >

SchlieBlich kam man zu dem EntschluB, daB sich durch eine reine Grammatik-

Ubersetzungsmethode nur ein sehr geringer Ausschnitt des komplexen Fremdsprachen-

% NEUNER-HUNFELD, S. 31.
39 HENRICI, S. 123.
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lernens und -lehrens realisieren lieB und dadurch wurde sie immer mehr als eine
unerwiinschte Methode angesehen, die so schnell wie moglich durch eine andere ersetzt

werden muBte.
2.2. Die Direkte/ Natiirliche Methode

Die direkte Methode entwickelte sich als Gegenbewegung zur Grammatikorientierung
bzw. aus dem Versuch, sich von dem Lehrkonzept der alten Sprachen zu l6sen und ein
entsprechendes Verfahren zu entwickeln, das den lebenden gesprochenen Sprachen

gerechter sein wiirde.

Dabei wurde sie besonders von Wilhelm Vietor initiiert, der in seiner beriihmten Schrift
»Der Sprachunterricht muBl umkehren™ darauf verwies, daB8 mit dem bloBen Regellernen
kein Erfolg im Sprachunterricht erreicht werden kann. Eher sollte den Lemern
die Moglichkeit bereitgestellt werden, aus einer Vielzahl von Beispielen selbst die Regeln
herauszufinden und schlieBlich selbst zu erarbeiten. Sozusagen versuchte er den
Sprachunterricht aktiver zu gestalten und wandte sich in erster Linie gegen das
Vorherrschen der Schrift und der Grammatik im Unterricht, dementsprechend gab er

der gesprodhenen Sprache und dem natiirlichen Spracherwerb den Vorrang.*

Vietor kritisiert in diesem Zusammenhang auch das bloBe Vokabellernen, welches er als
sinnloses Lernen von zusammenhangslosen Wortern bezeichnet. Er fordert dagegen ihre
Einbettung in bestimmte Satzzusammenhéinge, indem er wie folgt zitiert:

Man wird nie eine fremde Sprache dadurch sprechen lernen, dafl man einfach lange

Listen von abgerissenen Woértern dem Gedichtnis {iberliefert. Kennt man selbst alle

Regeln der Grammatik noch dazu, so wird man, wenn es drauf und dran kommt, mit

dem  Aneinanderreihen der Worte und dem Verstehen von dem, was uns erwidert
wird, gar bald am Ende sein. #

Demzufolge verlief der Sprachunterricht auf dem Wege eines induktiven Verfahrens,

wobei man von Beispiel zur Regel iiberging, d.h. aus vielen Beispielsétzen soll der Lerner

40 Vol. dazu: Wilhelm VIETOR, "Der Sprachunterricht mu umkehren®, in Werner HOLLEN, Didaktik des
Englischunterrichts. (Darmstadt: Wissenschaftiiche Buchgesellschaft, 1979), §.12; zit bei: NEUNER-
HUNFELD, S. 34.

“ NEUNER-HUNFELD, S. 34-35.
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zur Regel gelangen, wobei letztens die Regelvermittlung hauptséchlich als Festigung
oder Bestitigung des neu Gelernten dienen sollte. Unter dhnlichen Gesichtspunkten fand
auch die Wortschatzvermittlung statt, man versuchte die Worter in bestimmten
Zusammenhingen zu erklidren und zu festigen, wobei besonders auf Einsprachigkeit und
Anschaulichkeit Bezug genommen wurde. Der Lerner sollte auf diese Weise in die Lage
versetzt werden, die Fremdsprache intuitiv zu erschlieBen, sozusagen sollte sich bei ihm
ein Sprachgefiihl entwickeln, dhnlich wie es sich beim Mutterspracherwerb vollzieht.
Genauso, wie das Kind in die Muttersprache hineinwéchst, soll der Schiiler in die fremde

Sprache hineinwachsen.

Es handelte sich in dieser Hinsicht um ein natiirliches Lernen, das beabsichtigt wurde.
Daher wurden auch besonders alltigliche Themen bzw. Ilebensnahe Situationen
als Unterrichtsinhalte bevorzugt. Solche Themen sollten dem Schiiler die Moglichkeit
geben, auch im Alltag ihre Sprachkenntnisse aktiv zu gebrauchen und aus diesem Grund
wurde auch die Umgangssprache in den Unterricht miteinbezogen. So, wie ein Kind
seine ersten Worter und Sitze aus einem unmittelbaren Erfahrungsbereich lernt, sollten
die Lernenden besonders am Anfang ihrer Bemiithungen in Bezug auf ihre nihere
natiirliche Umgebung -in diesem Sinne schulische und hiusliche Umgebung- unterrichtet

werden.®

Rosler betont als charakteristische Eigenschaft der direkten Methode die Beschéftigung
mit gesprochener Sprache und besdnders intensives miindliches Sprachtraining
(Ausspracheschulung). Auch weist er darauf hin, da Ubersetzungen vermieden, der
Anteil formalen Grammatikunterrichts reduziert und vor allem die Bedeutungs-
vermittlung sich von nun an auf eine direkte Beziechung zwischen dem Ausdruck der
fremden Sprache und dem =zu bezeichnenden Objekt konzentriert und dabei
Hilfsmittel wie Bilder und Wandbilder herangezogen werden. Er deutet insbesondere
darauf hin, daB Héren und Nachsprechen innerhalb dieses Ansatzes die wichtigsten Wege
zum Fremdsprachenlernen seien und daB das vorher vemnachlédssigte Gesprich einen

hoheren Stellenwert erhielt.*

“2 Mehr dazu: NEUNER-HUNFELD, S. 35-36.
3 vgl.: NEUNER-HUNFELD, S. 35.
“ siehe: ROSLER, S.102.
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So wire aus Roslers Aussagen zu erschlieBen, daB die direkte Methode -wie auch von
dem Namen zu erkennen ist- auf dem Prinzip der Einsprachigkeit beruht. Das heiBt sie
14Bt es nicht zu, daB zwischen der angestrebten Sprache und dem Lerner ein Mittel bzw.
die Muttersprache als Vermittlungshilfe eintretet; denn der Unterricht wird -im
Gegensatz zur Grammatik-Ubersetzungsmethode- in direktem Bezuge durch die

Zielsprache vermittelt.

Laut Neuner und Hunfeld soll in diesem Ansatz die Sprachbeherrschung so weit wie
moglich durch einen unbewuBten Umgang mit der Sprache erreicht werden, wobei
lautliche AuBerungen der fremden Sprache ,,durch Assoziation mit bestimmten geistigen
Vorstellungen oder Erinnerungen verbunden werden“.* Anders formuliert, soll die
fremde Sprache, die zumal die Unterrichtssprache ist, ein neues Bezugssystem fiir die
ganzen Worter, Sitze und #hnlichen Satzformen aufbauen, das unabhiingig, in sich
geschlossen und ohne die Muttersprache dasteht.

Ausgehend von den bisher erwihnten Gesichtspunkten, kénnte man behaupten, da man
sich mittlerweile schon bewuBt geworden war, was fiir einen erheblichen Platz die
Ausbildung des Sprechens im Rahmen des Fremdsprachenlernens einnahm. Denn um die
Vernachlissigung des Horverstehens und des Sprechens auszugleichen, versuchte man
diese Methode zu konstruieren, wobei folgende Ubungsformen bevorzugt wurden:

- Fragen und Antworten )

- Nachsprechiibungen/Ausspracheschulung

- Liickentexte/Einsetziibungen

- Nachspielen von Dialogen

- Auswendiglernen von Reimen, Liedern usw.
- gelegentlich: Diktat und Nacherzihlung,

Man versucht sozusagen, den Schiiler durch spielerische Entfaltung im Unterricht zu
aktivieren, indem ihm die Gelegenheit bereitgestellt wird, das Gelernte selbst zu
erproben. Dabei erginzen Dialoge, Lieder, Reime, Geschichten, Mirchen usw. den
Unterricht, der aus alltéiglichen Inhalten und Situationen besteht. Diese ausgewihlten
Themen sollen es schlieBlich dem Schiiler ermoglichen, mit Hilfe eines angemessenen

Wortschatzes auch aktiv auBerhalb des Unterrichts zu kommunizieren.

5 NEUNER-HUNFELD, S. 37.
6 NEUNER-HUNFELD, S. 42.
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Doch das Problem besteht darin, daB man zwar im Unterricht versucht, die Aussprache
und iberhaupt das Sprechen zu schulen, doch dagegen keine echte Kommunikation
stattfindet. Also weder von einem deutschen Muttersprachler, noch von einem Tonband
hat der Schiiler die Moglichkeit, an einer echten Kommunikation teilzuhaben. Sozusagen
war die Ausbildung des Sprechens mit auswendig gelernten Wortern und der korrekten
Wiedergabe von Dialogen gleichgesetzt und freie Gespriachsmoglichkeiten daher
eingeschriinkt.

2.3. Die Audiolinguale Methode

Die Entwicklung der audiolingualen Methode beruht auf einer Reihe von Neuansitzen im
Bereich der Padagogik, Linguistik und Lerntheorie der 30er bis 50er Jahre in den USA.
Zu dieser Zeit erwachte bei den Wissenschaftlern das Interesse die Sprache -insbesondere
auch die gesprochene Sprache- und die Sprachvermittlung zu erforschen. Dabei
etablierte sich die Linguistik als eigenstindige Wissenschaft und Wissenschaften wie
Psychologie und Soziologie fingen an, sich mit Sprache zu befassen.’’ So kam es
schlieBlich dazu, déB sich in den USA ein neuer methodischer Ansatz entwickelte, den

man als eine Weiterentwicklung der direkten Methode ansehen kann.

Aus lerntheoretischen Gesichtspunkten wird in diesem Ansatz der natiirliche
Spracherwerb in Anlehnung an den Behaviourismus gefordert. Die Lerner sollen ihre
Fremdsprache also so lernen, wie sie ihre Muttersprache gelernt haben, nimlich durch
unbewuBtes Imitieren und Nachahmen. Durch Nachahmung und ununterbrochenes
Eintiben von Satzstrukturen soll es schlielich dem Lerner gelingen, seine
Sprechfertigkeit in der fremden Sprache zu entwickeln.”®

Demzufolge konnte man sagen, daB das Ziel der audiolingualen Methode nicht mit dem
Sprachwissen verbunden ist, wie es bei der Grammatik-Ubersetzungsmethode der Fall

war, sondern daB das angestrebte Ziel auf dem Sprachkénnen beruht. So steht der

7 Mehr dazu: MULTHAUP, S. 20-21.
* Siehe dazu: Gertraude HEYD, Grundwissen filr den Unterricht in Deutsch als Fremdsprache.
{Frankfurt am Main: Moritz Diesterweg Verlag, 1990), S. 26-27.
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alleinige Gebrauch der fremden Sprache im Mittelpunkt, wobei die Fertigkeiten Horen
und Sprechen den Vorrang gegeniiber Schreiben und Lesen haben.

Neuner stellt in diesem Sinne acht wichtige methodische Prinzipien fest, die fiir die

audiolinguale Methode beachtenwert sind:

1.Vorrang des Miindlichen vor dem Schriftlichen (des Horens/Sprechens vor dem
Lesen/Schreiben);

2.didaktische Folge der Fertigkeiten: Hoéren-Sprechen-Lesen-Schreiben;

3.Situativitit des Unterrichts (Einbettung der speech patterns in Alltagssituationen);

4. Authentizitéit der Sprachvorbilder (Nachahmung der Sprachgewohnheiten des native
speaker);

5.Einiibung von Sprachmustern durch Imitation und haufiges Wiederholen;
6.grundlegende Einsprachigkeit des Unterrichts;

7.Progression des Lernprogramms durch systematische Steigerung der Komplexitiit
der pattern (Grammatikprogression);

8.charakteristische Ubungstypen: pattern drills in vielen Variationen; Satzschalttafeln
und Substitutionsiibungen; Erginzungsiibungen (Liickentexte); Dialogreproduktion;
Satzbildung aus Einzelelementen.*

Im audiolingualen Unterricht dominiert also die Einsprachigkeit und man trifft auf viele
Ubungen, die zumal durch Nachahmung und stindige Wiederholung durchgefiihrt
werden; die Grammatikvermittlung dagegen findet groBten Teils ohne explizite Regeln
statt, eher beruht sie auf einem induktivem Verfahren, also analog zu der direkten

Methode geht man vom Beispiel zur Regel.

Die zu lernenden Sprachmuster, so Résler, sind in Situationen und visuelles Material
eingebettet, d.h. es werden Bilder eingesetzt, indem das Bild und der Inhalt gezielt und
zusammen prasentiert werden, um gedankliche Assoziation bewuBt herzustellen und zu
verfestigen. AuBérdem werden visuelle Hilfsmittel wie Wendekarten, die Tafel,
Wandbilder, Tageslichtprojektor, Dias und Diaprojektoren, Filme usw. véerwendet. Doch
besonders kennzeichnend fiir diese Methode ist der Einsatz des Tonbandgerites bzw. des

Sprachlabors als technologisches Hilfsmittel.*

Multhaup betont in dieser Hinsicht, da8 es die technische Entwicklung in den 60er Jahren

war, die es mehr oder weniger zufillig erlaubte, Tonbandgerite oder Sprachlabore fur

‘S NEUNER, S.149.
% siehe dazu: ROSLER, S. 103.
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die Zwecke des Sprachlernens einzusetzen. So fithrte nach ihm der Einsatz der
Sprachlabore zu einer relativ groBen Vermehrung der aktiven Ubungszeit fir jeden
cinzelnen Lerner. Denn die Lemer konnten auf diese Weise die dargebotenen
zZielsprachigen Sprechmodelle selbstindig erarbeiten. Je nach Bedarf konnte jeder
einzelne Lerner das Tonband vor- oder zuriickspulen und solange weitermachen, bis er
die beabsichtigten Ubungen beherrschte. Sozusagen gaben die Sprachlabore dem
Lemer die Moglichkeit, sein Arbeitstempo selbst zu bestimmen und dementsprechend

. . . . . 1
selbst zu iiben, ohne sich an andere orientieren zu miissen.’

Besonders konnte das Sprachlabor in solchen Situationen dem Lehrer Beihilfe leisten, wo
der Lehrer selbst die Zielsprache nicht wie ein Muttersprachler beherrschte oder mit
Akzent sprach. Doch das heit lange nicht, daB das Sprachlabor das Sprechen der
Schiiler aktiviert, denn durch das Tonbandgerdt kann man héchstens eine angemessene
Aussprache schulen, das Horverstehen sichern bzw. erweitern oder elementare
Satzmuster einschleifen; mit einem Dialog zwischen Schiiller und Tonband wire aber

nicht zu rechnen.

Abgesehen vom Einsatz der Sprachlabore, und der Schulung der Aussprache oder
einzelner Satzstrukturen, die durch pattern drill eingeiibt wurden, gab es in dieser
Methode keine Bemithungen den Lemner als eigenstindiger Sprecher in der fremden
Sprache zu befiihigen, obwoh! gerade das eines ihrer Hauptanliegen war. Man versuchte
zwar einigermaBen das Sprechen generell zu fordern, indem man dem Lemner Fragen
stellte oder nachsprechen lieB3; doch der aktive, freie oder kommunikative Gebrauch blieb

weiterhin vernachléssigt.

Henrici betont in diesem Zusammenhang die Vernachldssigung der Lerneraktivitit aus

einer lernpsychologisch-lerntheoretischen Grundlage:

Spracherwerb wird mit Uberlegungen aus der behavioristischen Psychologie erklirt(...),
die das Verhalten des Menschen auf einen mechanischen Ablauf von Reizen und
Reaktionen von Vor- und Nachmachen reduziert, und damit die schopferischen

$1.siehe dazu: MULTHAUP, S. 23.
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Fihigkeiten des Menschen auf ein Minimum beschrinkt und kaum Raum fiir aktive
psychische Prozesse 148t.5?

Ein weiterer Punkt, der in dieser Hinsicht Aufmerksamkeit verdient, ist, daB die Themen
bzw. Inhalte nach einer bestimmten Grammatikprogression untergeordnet werden und
der Unterricht lehrer- und mediengesteuert verlduft. Denn es ist wohl gut anzunehmen,
daB die grammatikalisch erstellten Dialoge oder Texte, die im Sprachlabor oder in den
Lehrbiichern prasentiert wurden, in ihrer sprachlichen Form manchmal komisch und
unecht klangen. So mangelte es den Texten an einem Realitdtsbezug, der schlieBlich die
grammatische Absicht spiiren lieB und den Lernern die gesprochene Sprache oder die Art

des Sprechens nicht prasentieren konnte.>

Im weiteren Sinne wurde im Unterricht zu wenig gesprochen, auBer daf3 der Lehrer den
Lernern vorschrieb, was sie tun sollten oder wie sie die technologischen Mittel benutzen
kénnten. Der Lerner hatte trotz der Medieniiberflutung keinen freien Spielraum, denn die
einzelnen Phasen und Lernschritte wurden auch in diesem Ansatz genau festgelegt, es
ging also um ein programmiertes Lernen, d.h. der Lehrer kontrollierte zumal das
Gelernte, indem er es selbst bestimmté.54

Im Mittelpunkt des Fremdsprachenunterrichts sollte demgegeniiber die Kommunikations-
fuhigkeit stehen, also die Lernenden sollten sowohl durch Texte und Inhalte als auch
durch Ubungen die gezielte Sprache so erlernen, dafi es ihnen schlieBlich moglich sein
sollte, sie in den alltdglichen konkreten Situationen angemessen zu gebrauchen. Doch
dazu trug die audiolinguale Methode nicht geniigend bei und wurde dann in den 70er
Jahren durch die kommunikative Didaktik abgelost.

1.4. Die Kommunikativ-pragmatisch orientierte Methode

Die kommunikative Methode entwickelte sich besonders durch den steigenden Bedarf an

Fremdsprachenkenntnissen. Dieser Bedarf war nach Neuner und Hunfeld schon seit dem

2 Gert HENRICI, "Kleine Geschichte der Fremdsprachenlehr- und Lernmethoden”, in Gert HENRICI-
Claudia RIEMER (Hrsg.). Einfihrung in die Didaktik des Unterrichts DaF mit Videobeispielen.
(Baltmannsweiler: Schneider Verlag, 1996), S. 512.

3 Siehe NEUNER-HUNFELD, 8. 172.

54 Vgl.: Barbara DAHLHAUS. Fertgkeit Horen. (Berlin: Langenscheidt Verlag, 1994), S. 4245.
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Zweiten Weltkrieg durch den ZusammenschluB der européischen Union in militérischen,
kulturellen und wirtschaftlichen Biindnissen gestiegen. Und dazu kam noch, daB sich
die Moglichkeiten globaler Kommunikation durch technische Medien wie Telefon,
Rundfunk und Fernsehen rasant entwickelten und die Mobilitét der Menschen in Freizeit

und Beruf (Tourismus) enorm stieg.”

So waren es im weiteren Sinne die wachsenden internationalen Bezichungen, die
wesentlich entscheidend fiir die Entwicklung dieser Methode waren. Denn um die sich
stindig verindernde Welt verstehen zu konnen und dementsprechend sich tiber deren
Entwicklungsvorginge im Laufenden zu halten, mufite man sich den globalen
Bedingungen und Voraussetzungen anpassen, man sollte sozusagen an diesem
Kommunikationszeitalter teilhaben, indem man selbst kommuniziert und mit anderen
Menschen kooperiert. Da diese Kommunikation iiber die Grenzen des eigenen Landes
herausragen und andere Nationen erreichen sollte, war der zeitgendssische Mensch
darauf angewiesen, andere Sprachen zu lernen. Da es dabei um Kommunikation geht
oder hauptsichlich Kommunikation im Mittelpunkt steht, solite dementsprechend, was

den Fremdsprachenunterricht angeht, kommunikativ gelernt werden.

Das Konzept eines kommunikativen Fremdsprachenunterrichts geht wie andere
fremdsprachendidaktische Methoden auf Entwicklungen im Bereich der linguistischen
Theoriebildung zuriick. In diesem Sinne stellte die kommunikative Linguistik bzw.
linguistische Pragmatik den Anspruch, die Funktionalit4t und Intentionalitit von Sprache
in konkreten Kommunikationssituationen mit in ihre Analyse einzubeziehen. Diese
pragmatisch orientierte Betrachtungsweise wirkte sich dann schlieBlich auf die
Fremdsprachendidaktik aus, bei der die Beschreibung und Erklirung von Strukturen und

Regelsystemen der Sprache immer mehr an Bedeutung verlor.*

Man ging von den Intentionen bzw. Absichten aus, mit demen ein Sprecher
normalerweise eine Kommunikation realisiert. Denn jeder der spricht, spricht aus irgend
einem Grund, er mochte mit seinen Formulierungen etwas erreichen, wie z.B. jemandem

etwas Erkliren, etwas Begriinden, seine Meinung &#uBlern usw. und braucht dafiir

% siehe dazu: NEUNER-HUNFELD, S. 83.
% Mehr dazu: HENRICI, "Kleine...". S. 517.
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geeignete Redemittel. Dementsprechend fragte man auch nach der Funktion der
Sprache, also wie man das Beabsichtigte angemessen formulieren kann, so daf3 es von

einem Kommunikationspartner auch ohne weiteres richtig verstanden wird.

In diesem Zusammenhang geht das Konzept von &hnlichen Fragerichtungen aus, die von
Wunderlich fiir das gesamte Aufgabenfeld der Pragmatik zusammengestellt wurden.

Demnach fragt man vorallem:

Wie stellt man mit Hilfe einer sprachlichen Auflerung eine Bezichung zu anderen
Personen her? Wie hilt man schon bestehende Bezichungen aufrecht? Wie kann man
das Handeln und die Meinungen anderer Personen beeinflussen? Inwiefern lassen sich
sprachliche AuBerungen als spezifische Arten von Handlungen verstehen? Welches
sind die Bedingungen dafiir, daB eine Sprechhandlung gelingt oder unter Umstiinden
auch nicht gelingt? Welche Konsequenzen ergeben sich daraus jeweils fiir die
Kommunikationspartner? Wie bezieht man sich in den AuBerungen auf den
vorliegenden Situations- und Handlungskontext und wie auf die (durch Tradition,
Erzichung, Erfahrung vermittelte) Realitit von Natur, Gescllschaft und
Arbeitsprozessen?”’

Wie von den gestellten Fragen ersichtlich wird, geht es um das Bestreben einer Fahigkeit,
die dem Sprecher die Moglichkeit geben soll, seine AuBerungen an eine Sprechsituation
entsprechend anzupassen. Erst nur wenn der Sprecher bereit ist, sich mit diesen
Fragestellungen auseinanderzusetzen, kann er aktiv an einer Kommunikation teilnehmen,
die dann mit groBer Wahrscheinlichkeit erfolgreich verlaufen wird.

Nach Huneke und Steinig liefert in diesem Konzept nicht mehr das Sprachsystem an
erster Stelle und zentral die Kriterien fiir die Planung der Progression in einem Lehrgang,
sondern es ist zunichst nach den frequentesten Sprechhandlungen zu fragen, die den
Lernern moglichst schnell in erwartbaren Situationen eine gréBtmogliche
Handlungsfihigkeit in der fremden Sprache er6ffnen. Durch die Einbettung dieser
Sprechhandlungen in Situationen ergeben sich schlieBlich die inhaltlichen Themen, die an
die Erfahrungswelt der Lerner ankniipfen, wesentlich authentisch sind und aus der

Perspektive der Lerner relevant sein sollten.”®

5 Dieter WUNDERLICH, "Referenzsemantik®, in Funk Kolleg Sprache - Eine Einfilhrung in die
moderne Linguistik Bd. 2. (Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag, 1974), S. 102.
® vgl. dazu: HUNEKE-STEINIG, S. 150.
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So strebt man einen so weit wie moglich authentischen Gebrauch der Sprache an, der
nicht durch erstellte Dialoge oder Texte représentiert bzw. vermittelt wird und daher
auch nicht an einer sogenannten Grammatikorientierung leidet. Es handelt sich hier
um alltigliche Themen, die lerner- und erfahrungsorientiert sind, d.h. sie basieren auf
einer Realitit, sie beinhalten Redeweisen oder Redemittel, die in einer normalen aktuellen
Kommunikation im Zielsprachenland vorkommen kénnen. Und genau daher sind sie fiir
die Lerner relevant, denn durch solche Themen kann es ihnen in Zukunft gelingen, ihre
miindlichen Sprachkenntnisse zu aktivieren und an einer echten Kommunikation in der
Zielsprache teilzunehmen.

Laut Rosler stellt eine kommunikativ-pragmatische Orientierung vor allem die Lerner mit
ihren jetzigen und kiinftigen Bediirfnissen, Interessen und Lernvoraussetzungen in den
Mittelpunkt fremdsprachendidaktischer Reflexion, sie wendet sich sozusagen stérker als
die anderen Methoden dem Lernenden als Subjekt des Lernprozesses zu; d.h. man kniipft
an ihre Fahigkeit zu eigener kreativer Sprachverwendung und an ihre Vorerfahrungen

an.59

Dieser Wechsel der didaktischen Perspektive, also vom Lerngegenstand zum Lernenden
selbst, macht deutlich, daB dieser Ansatz kein in sich geschlossenes, universell giiltiges
Konzept zu entwerfen versucht, ihr Bestreben liegt eher darin, zielgruppenspezifische
Verfahrensweisen fiir den Unterricht bereitzustellen. Denn, so Neuner und Hunfeld,
verlangen die unterschiedlichen Rahmenbedingungen des Deutschunterrichts und die
Voraussetzungen, die sehr unterschiedliche Lerngruppen in den Lernprozef3 mitbringen,
ein weitgehend offenes und flexibles methodisches Konzept, das auf lerngruppen-

spezifische Bedingungen und kulturspezifische Lerntraditionen eingeht.*

Die Orientierung an den Lernenden selbst, also das Eingehen auf soziokulturelle
Faktoren, die Lernhaltungen und Lerntraditionen priagen, wie z.B. Vorwissen,
Einstellung, Motivation, Muttersprache, Personlichkeitsentfaltung durch Begegnung mit
der fremden Kultur usw., zeigt, daB der kommunikative Ansatz sich insbesondere mit

Fragen des zielgruppenspezifischen Bediirfnisses von Lernenden beschiftigt.

%9 Mehr dazu: ROSLER, S. 108.
® Siehe dazu: NEUNER-HUNFELD, S. 104-105.
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Eine solche Lemerorientierung im Unterricht ist auch Grundlage dafiir, daB dieses
Konzept neue Sozialformen in den Lehr- und LernprozeB mit einbezogen hat. Man
versuchte also den Lernenden im Unterricht aktiven und freien Raum zu geben, indem
man vielfiltige, auf den jeweiligen Lernzweck abgestinmte Ubungsformen und
-sequenzen entwickelte, was auch mit Henrici's erzichungswissenschaftlich ~ didaktisch

fundierten Aussage bestitigt wird:

Die Orientierung an emanzipatorischen, erziehungswissenschaftlichen und philo-
sophischen Konzepten ist deutlich (...). Die in vielen fremdsprachendidaktischen
Methoden iiblichen frontalen -von manchen als autoritir bezeichneten- Ubungsformen
werden aufgegeben. An ihre Stelle treten Unterrichtsformen, die den Diskurs fordern,
sozial integrativ sind und bei denen die Lernenden Unterrichts- und Ubungsformen
wie Gruppenunterricht, Projekt, Rollenspiel, Simulation, Planspiel mitbestimmen. !

Im Gegensatz zu den anderen fremdsprachlichen Lehrmethoden wurde also in dieser
Methode der Lerner voll und ganzheitlich in den Lehr- und LemnprozeB aufgenommen.
Sowohl in Gruppenarbeit als auch in Partner- oder Einzelarbeit sollte er aktiviert werden,
denn schlieBlich ist er derjenige, der normalerweise zu fremdsprachigen Kenntnissen
befihigt werden sollte und nicht der Lehrer, der zumindest angenommen diese
Fihigkeiten sowieso schon beherrscht. Somit verlor auch die frither vorherrschende
Lehrerdominanz an Bedeutung. Auch stand der Lehrer nicht mehr als Medientechniker
oder Wissensvermittler im Mittelpunkt sondern nahm seine Stelle als "Helfer im

LernprozeB™” ein.

Die Ubungsformen eines kommunikativ-pragmatisch orientierten Ansatzes, die wir auch
schon vorhin erwihnt haben, werden in eine Ubungstypologie eingebettet, fiir die

Neuner/Kriiger/Grewer vier Stufen vorschlagen:

Stufe A- Ubungen zur Entwicklung und Uberpriifung von Verstehensleistungen..
Stufe B~ Ubungen zur Grundlegung von Mitteilungsfahigkeit-Ubungen mit
reproduktivem Charakter zur sprachlichen Form..

Stufe C- Ubungen zur Entwicklung von Mitteilungsfihigkeit-sprachliche
Ausgestaltung vorgegebener Situationen, Rollen, Verstindigungsantisse in Ubungen
mit reproduktiv-produktivem Charakter..

Stufe D- Ubungen zur Entfaltung von freier AuBerung, 5

' HENRICI, "Kleine...", 8. 517.

%2 Mehr dazu: NEUNER-HUNFELD, S. 105.

® Gerhard NEUNER - Michael KRUGER - Ulrich GREWER. Ubungstypologie zum kommunikativen
Deutschunterricht. ( Berlin: Langenscheidt, 1981). S.44.
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Diese festgelegte Stufung soll dann schlieBlich fiir die Herausbildung der
Kommunikationsfihigkeit im fremdsprachlichen Deutschunterricht eine bedeutende
Funktion haben, denn Ubungssequenzen, die sich an diese Abfolge orientieren, sollen den
Lernern wie Stufen einer Leiter helfen, sich vom Verstéindnis eines Textes ausgehend zur
eigenen AuBerungsfihigkeit aufzuarbeiten.5*

In diesem Zusammenhang sollte jedoch noch darauf hingewiesen werden, daB in
manchen Fillen eine starke Orientierung an eine schematische Abfolge von Ubungstypen
auch Nachteile mit sich bringen kann. So warnt Piepho, der einer schematischen Abfolge
bzw. Stufung von Ubungsformen sehr zuriickhaltend gegeniibersteht, daB beim Planen
und Durchfiihren von Ubungen die Gefahr besteht, die sprachliche Kénnenskomponente
ohne Bindung an tatsichliche-echte Handlungen und Ereignisse isoliert zu betonen.
Piepho fordert dagegen, daB alles getan werden sollte, um die Lerntétigkeit auf Seiten
des Lerners sinn-, verwendungs- und inhaltsbezogen erscheinen zu lassen, gerade auch
dann wenn es auf Ubungen ankommt.%*

Letztendlich konnen wir mit Hilfe der ganzen Ausfiihrungen, die innerhalb dieser
Methode erwihnt wurden, zusa.mmenfasseﬁd feststellen, daB die kommunikative
Didaktik in groBem und ganzem auf Kommunikation oder auf die Kommunikations-
fahigkeit der Lerner abzielt. Sie versucht durch ihr offenes flexibles Konzept den
Lernenden in den Mittelpunkt zu riicken, indem sie auch Themeninhalte heranzieht, die
dem Lerner etwas bedeuten. Im Vergleich zu den anderen Methoden wird die Fertigkeit
Sprechen bzw. die AuBerungsfihigkeit zur Teilnahme an Kommunikation in Real-
situationen und im Fremdsprachenunterricht selbst, besonders in dieser Methode

beriicksichtigt.

Sozusagen waren es die Befunde der Pragmalinguistik, die es schlieBlich ermoglichten,
daB die Entwicklung des Sprechens einen wichtigen Stellenwert im kommunikativen

Fremdsprachenunterricht erhielt, als je zuvor. Doch abgesehen davon, da man sich mit
den hiufigsten und fiir die aktuelle Kommunikation wichtigsten Sprechakten befaBte und

% siehe dazu: NEUNER-KRUGER-GREWER, S. 44-45.
8 Mehr dazu: Hans-Eberhard PIEPHO. Deutsch als Fremdsprache in Unterrichtsskizzen.
(Heidelberg: Quelle & Meyer Verlag, 1980), S. 71-75.
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sich den Lernern zuwandte, fehlte etwas sehr Wichtiges, was man fiir die Produktion
(fremd-) sprachlicher AuBerungen unabdingbar braucht, nimlich die Forderung der
Bereitschaft daflir. Denn wir gehen davon aus, daB es nicht viel niitzen wiirde, einer
pragmalinguistisch orientierten Lehrmethode sehr stark zu folgen, die dem Lemer schon
geeignete Redemittel bereitstellt, jedoch nicht zu sehr dazu beitrigt, dessen Bereitschaft

zu fordern, um diese in der Lerngruppe aktiv zu verwenden.

In diesem Sinne sprechen wir von der Sprechbereitschaft, die aus einem
Zusammenwirken einer Vielzahl von Lehr-, Lern- und Verarbeitungsfaktoren resultieren
und sich erst durch eine bestimmte Vorgehensweise entwickeln lassen wiirde. Da unser
Anliegen groBten Teils darauf beruht, méchten wir im néchsten Kapitel auf dies

begiinstigende Voraussetzungen verweisen.

TC. YUKS: “OGRETIM KURULL
0 N TASYON MERKER
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3. Teil

VORAUSSETZUNGEN FUR DIE AUSBILDUNG
SPRACHLICHER FAHIGKEITEN IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

3. Affektive Faktoren als Voraussetzung

Die Ausbildung der Sprechfertigkeit und zugleich auch der Sprechbereitschaft erfordert
vom Fremdsprachenunterricht und seinen affektiven Komponenten, die wir hier als
Lehrer, Klima, Sitzordnung usw. auffassen, bestimmte Situationen und Atmosphéren, in
denen die Lerner mit einer effektiven Entwicklung rechnen konnen. GewiB} gibt es auller
dem Bereich der sozialpsychologischen Faktoren auch andere Schwerpunkte wie
biologische und kognitive Voraussetzungen, die die Aneignung einer fremden Sprache
wesentlich mitbeeinflussen. Jedoch soll im Sinne von Apeltauer® schwerwiegend davon
ausgegangen werden, daB Gefiihle beim Sprechen und Sprechenlernen helfen und daB
eben die geeignete Atmosphire dazu beitragen konnte.

3.1. Der Lehrende als Partner

Es ist wohl unbestreitbar, daB jeder Lehrer bzw. Fremdsprachenlehrer vor einer

schwierigen Aufgabe steht, wenn er vor der Klasse mit seinem -Unterricht beginnen

% Mehr dazu: APELTAUER, S. 105.
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mochte. Die Aufgabe, mit der er konfrontiert wird, besteht nidmlich darin, seine
Kenntnisse und Erfahrungen oder einen meist vorgegebenen Stoff in einer institutionellen
Umgebung einem oder mehreren Lernern zu vermitteln. Dabei ist sein Spielfeld sowoh!
durch bestimmte Rahmenbedingungen, die durch die Institution festgelegt sind, als auch
durch unterschiedliche Lemer begrenzt, die durch "Alter, Geschlecht, Schulbildung,
soziale Situation,(...) muttersprachliche Kultur, Vorkenntnisse in anderen Sprachen,

7

bestimmte Lerngewohnheiten”™ vorgeprigt sind und mit bestimmten, ja sogar

variierenden Erwartungen und Wiinschen in seinen Unterricht kommen.

Gerade aus diesem Grund kommt sehr vieles auf einen Fremdsprachenlehrer zu, der es
nicht als eine seiner Ziele sieht, ohne Riicksicht auf seine Lerngruppe blofles, abstraktes
Wissen zu vermitteln. Denn in diesem Sinne wiren die Lemer mit einer Gruppe von
Schafen zu vergleichen, die ohne weiteres zuhoren und versuchen, alles Gesagte
aufzufassen und zu befolgen. Eine solche Vorgehensweise wiirde vielleicht bei Schafen
etwas bringen oder niitzen, aber nicht im Fremdsprachenunterricht bei Lernern, denn
jeder Lerner hat abgesehen seiner unterschiedlichen Personlichkeitsmerkmale auch
unterschiedliche Erwartungen, Lernvoraussetzungen und -bedingungen, mit denen sich
ein Lehrer schon wihrend des Unterrichts vertraut machen muB, um an einem
erfolgreichen Fremdsprachenunterricht renommieren zu koénnen. Daher wire es
angebracht, daB der Lehrer sich mit den Bediirfnissen, Erwartungen oder Vorstellungen
der Lemer auseinandersetzt, indem er so weit wie moglich versucht, den Lernern als
Ansprechpartner zu begegnen, um schlieflich dementsprechende Unterrichtswege
befolgen zu konnen, die auch im Rahmen dieser Arbeit nachdriicklich erwihnt werden.

Der Gedanke, daB Lemer von Behavioristen als ein ‘Tabula-rasa-wesen’ angesehen
wurden, hebt die Vorstellung von Formbarkeit, Steuerung, kleinschrittiger Planung,
durchgingig voraussagbaren, korrekten LernerduBerungen und von einem sprachlich
vorbildlichen, prazisen Lehrerinput hervor. Doch dabei wird ersichtlich, daB das
Kommunikationsmodell, das hier im Hintergrund steht, ein mechanisches Input-Output
Modell darstellt. Denn nach diesem Modell soll das vom Lehrer Gesagte direkt und
storungsfrei in die Kopfe der Schiller eindringen und dort eine prigende Spur

% HEYD, S. 234.
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hinterlassen. Nur wurde dabei auBer Acht gelassen, dal das was ein Lehrer als Input
duflert, von jedem einzelnen Lerner in unterschiedlicher Weise rezipiert wird. Und wie
soll man dann nun von Lernern erwarten, daB alle zugleich dasselbe auf die selbe Art und
Weise lernen werden, wobei schon feststeht, daB jeder einen Input auf unterschiedlicher
Weise dekodiert und prozessiert, also daB jeder Mensch mit seinen individuellen
Verarbeitungsprozessen auf manche Dinge ganz anders und eben manchmal auf andere
Dinge aufpaft?

Genau diese Fragestellung zeigt, wie wichtig eine Orientierung an die Lernenden und
somit an die Lernbedingungen selbst sein kann. Denn nur mit einem Blick des Lehrers in
die Welt der Lernenden wire in Bezug auf ihre eigenen Erwartungen und Bedingungen
schon vieles iiberwunden. Doch das Problem besteht darin, daB man als Lehrer meistens
immer nicht weil, wie man an eine solche Erkenntnis kommen kann; doch ist man
sich auch dabei ferner bewuBlt, daB ein Alleswisser oder dominanter Sprachmeister,
der seine Schiiler als GefiBe ansieht, die stindig gefiillt werden miissen, sehr lange dafiir
braucht. In diesem Zusammenhang sollte der Lehrende seine Schiiler als Freunde oder
Partner, nicht als Konkurrenz anschen, insbesondere auch dann nicht, wenn er
fremdsprachige Miéngel aufweist. Huneke und Steinig’'s Empfehlungen zu dieser Sache

bestétigen unsere Meinung:

Anstatt fremdsprachige Mingel als peinlich zu empfinden oder zu vertuschen, wire es
sinnvoller, Lernern die Haltung zu vermitteln, daB man als Lehrer immer auch ein
Lemer ist, sich ebenfalls stindig um die Fremdsprache bemithen mufl und die

Sprachkompetenz eines Muttersprachlers kaum erreichen kann %

Nach Heyd sollten Fremdsprachenlehrer die Rolle eines dominierenden
Wissensvermittlers fallenlassen und statt dessen sich dem Lerner als Partner annihern.
Um dies realisieren zu konnen, fordert sie eine intensive Zuneigung zum Lerner vom
Lehrer aus. Sie geht im Weiteren davon aus, daf3 es als Lehrer nicht reicht, voll und
ganzheitlich mit dem Lehrplan und Lernstoff vertraut zu sein; ein wesentlicher Lernerfolg
héngt auch davon ab, seine Lernergruppe sehr gut zu kennen und zu wissen, was diese

von dem Unterricht erwartet. Heyd empfiehlt in diesem Zusammenhang mit den Lernern

8 Mehr dazu: HUNEKE-STEINIG, S. 188-190.
% HUNEKE-STEINIG, S. 194.
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schon vor Beginn des Unterrichts oder des Kurses iiber deren Erwartungen an dem
Unterricht zu sprechen und zu erkliren, welche Lernziele angestrebt werden und welche

Unterrichtsverfahren dazu geeignet sind und eventuell eingesetzt werden sollen.”™

Gerade eine solche partnerschaftliche Zuwendung des Lehrers dem Lernenden gegeniiber
konnte die Lernbereitschaft fordern;, besonders bei erwachsenen Lernern, die meist
aufgrund ihres Alters Hemmungen und Lernschwierigkeiten haben, wiirde sich die
Einsicht in die Ziele und Methoden des Lehrers als erfolgversprechend aufweisen.” Denn
man konnte durchaus davon ausgehen, daB Erwachsene ihren Lehr- und LernprozeB
bewuBt erleben mochten, also in der Regel darauf bestehen, die Lehrverfahren und deren
Wirkungen mitzuverfolgen. Dies erfordert vom Lehrer ein angemessenes Verhalten,
welches besonders von seiner Personlichkeit abhéngt und auch fiir eine partnerschafiliche

Zuwendung den Lemern gegeniiber entscheidend ist.
3.1.1. Die Lehrerpersonlichkeit

Es ist nicht zu bezweifeln, daB auBer der Lehrerpersonlichkeit auch andere wichtige
Faktoren den Erfolg des Unterrichts beeinflussen, wie z.B. das linguistische Wissen der
Lehrer, die schulische Ausbildung u.s.w. Aber in diesem Zusammenhang kénnen wir
nicht auf alle Faktoren auf Seiten des Lehrers eingehen, denn allein ein Blick in die
fremdsprachendidaktische Literatur zeigt, wie unglaublich die Menge von Verdffent-
lichungen zu den verschiedenen Aspekten der Lehrerpersonlichkeit vorliegt,”” so daB
andere Faktoren nicht eingehender dargestellt werden konnen. Unser Bestreben liegt aus
diesem Grund eher darin, einen tieferen Einblick in das Lehrerverhalten und in die
Lehrerpersonlichkeit zu bekommen, um daraus resultieren zu kénnen, was die

Personlichkeit als Voraussetzung im Fremdsprachen-unterricht so alles ausmacht.

In diesem Zusammenhang wollen wir zunéchst auf eine Darstellung von Schwerdtfeger

hinweisen, die den idealen Fremdsprachen - Lehrenden anhand von verschiedenen

7 Mehr dazu: HEYD, S. 234 - 235.

™ Mehr dazu: Albert RAASCH. “Fremdsprachen in der Erwachsenenbildung”, in Karl-Richard BAUSCH
et.al. (Hrsg). Handbuch Fremdsprachenunterricht. (Tbingen: Francke Verlag, 1991), S. 90-95.
2 vgl. Hans Jorgen KRUMM, “Der Fremdsprachenlehrer”, in Karl-Richard BAUSCH et al. (Hrsg)
Handbuch Fremdsprachenunterricht. (Tabingen: Francke Verlag, 1991), S. 400-401.
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Veroffentlichungen wie folgt zusammengestellt hat:

Er macht aus der Begeisterung am Unterricht einer Sprache kein Hehl, nimmt
Anregungen aus anderen Fichern auf, beherrscht die Zielsprache in allen ihren
Zeichenrealisierungen, hat keine Angst, die Zielsprache zu brauchen, weill von der
sozialen Bedingtheit von Sprache, verwendet Medien..., hat keine Angst an ihnen
gemessen zu werden..., zeigt freundliche und interessierte Distanz allen Lernenden
gegeniiber, sicht Fehler als Lernhilfen nicht als Anlisse fiir Mafregeln, sorgt fiir
Forderung, Erhaltung und Ausbau der Motivation durch Einrdumung von
Entscheidungsfreiraum..., verdeutlicht, daB Tests/Klassenarbeiten Lernhilfen sind,
fordert Sprachhandeln der Schiiler durch angemessene Impulse, schafft Freirdume zum
sprachlichen Experiment in der Zielsprache von Anfang an..., wirkt darauf hin, daf
die Schiiler voneinander lernen, indem sie aufeinander hdren, weiB, daB Scheitern in
kommunikativen Handlungen zentraler Bestandteil ungeschiitzter, d.h. wirklicher
Kommunikation, ist, beschriinkt sich mit Fortschreiten des Lernprozesses auf scine

Funktion als Organisator.73

Eine solche Sammlung von Eigenschaften und Verhaltensweisen entspricht zwar nicht
immer der Realitit, konnte aber wesentlich als Voraussetzung fur erfolgreiches Lehren
im Fremdsprachenunterricht angesehen werden. Es ist daber angebracht, daB auch
Lehrende sich mit den Eigenschaften oder Personlichkeitsmerkmalen von aufgelisteten
idealen Lehrern auseinandersetzen solltén, um sich dementsprechend an diese anzupassen
oder wenigstens versuchen, sich einen idealen Lehrer anzunihern. Dabei sollte man
besonders beachten, daB die Personlichkeit sich auch auf den Unterricht, besonders auf
die Arbeitsformen auswirken kann. So wire beispielsweise von einem pessimistisch
geprigten Lehrer kein optimales Ergebnis im Fremdsprachenunterricht zu erreichen.
Denn allein seine geschlossene Haltung, die aufgrund pessimistischer Gedanken, wie z.B.
"die Schiiler lernen sowieso nichts, die sind doch gar zu dumm, ich verschwende hier nur
meine kostbare Zeit" usw. entstehen, wiirde keinen Zugang zu kreativen Arbeitsformen
lassen, die schlieBlich als einer der Motivationsfaktoren im Unterricht angesehen werden
koénnen. Auch wiirden Arbeitsformen wie Projekte, Dramaeinsatz, Simulationen,
Rollenspiele usw. von einem Lehrer, der sich zum Teil als Lernhelfer oder Partner
versteht, wahrscheinlich erfolgreicher begleiten lassen als von einem Lehrer, zu dessen

Stérken freiere Interaktionen mit den Lernenden nicht gehéren.

Ein idealer Lehrer sollte wissen, wie man mit Menschen umgehen muB3, damit eine

Verhaltensinderung oder -prigung beim Lerner erreicht werden kann. Er sollte

» Inge C. SCHWERDTFEGER. Gruppenarbeit im Fremdsprachenunterricht. (Heidelberg: Quelle &
Meyer Verlag, 1977), S. 22.
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sozusagen kreativ sein und diese Kreativitit mit in seinen Unterricht bringen, indem er
vielfiltige, motivationsférdernde Arbeitsformen heranzieht. So betont auch Eggert, dal
die Art und Weise, wie der Lehrer mit Phantasie und Erfindergeist im Fremdsprachenun-
terricht arbeitet, von groBer Bedeutung ist. Denn im Unterricht soll ja auch auf die
Kreativitit des Schiilers abgezielt werden, d.h. er soll die fremde Sprache so erwerben,
daB es ihm schlieBlich moglich wird, in alltiglichen Situationen vielseitig handeln zu
konnen. Doch wie aber soll er sich die Fahigkeit, wirklich kreativ zu sein, aneignen, wenn
nicht iber das Vorbild des Lehrers? "

So ergibt sich aus dieser Tatsache das Bediirfnis an kreative Fremdsprachenlehrer. Doch
was zeichnet denn einen kreativen Lehrer so aus? Oder wie kommt man dazu, sich

tiberhaupt als kreativ zu betrachten?

Laut Eggert muB der kreative Lehrer tiber eine sehr reiche, variabel organisierte
Wissensbasis verfligen, d.h. er muB3 die fremde Sprache -in dem Sinne deutsche Sprache-
sowoh! sprachpraktisch als auch aus theoretischer Sicht sehr gut beherrschen, er muf3
sehr gut iiber die deutschsprachigen Linder, deren Menschen und ihre Kultur Bescheid
wissen; er muf3 ferner durch theoretische Unterweisung und eigene praktische Erfahrung
das notwendige psychologische und didaktische Riistzeug angeeignet haben, um sein
Wissen motivierend und effektiv an die Lerner vermitteln zu konnen. AuBerdem
muB er seine Flexibilitit dadurch zeigen, daB er den UnterrichtsprozeB adressaten-
spezifisch, abwechslungsreich und immer wieder interessant ausgestaltet. Er sollte die
Fahigkeit besitzen aus seinem schon vorhandenen breiten Methodenrepertoir
entsprechend auszuwiéhlen und voéllig neue noch nicht erprobte Wege zu gehen, um den
Deutschunterricht als etwas Uberraschendes fiir den Lerner erlebbar zu machen, was

dann schlieBlich die Lust auf wieder Neues, auf Endeckerfreude wecken wird.”

Andererseits braucht ein Fremdsprachenlehrer nur an seine eigene Lernerzeit
nachzudenken, um darauf zu kommen, wie wichtig die Haltung, Kreativitit und
Einstellung des Lehrers damals fiir ihn war. Denn schlieflich waren es ja solche

[ Vgl. dazu: Sylvia EGGERT. "Kreativitat - Traum eines jeden Lehrers", in Deutsch als Fremdsprache:
Zeitschrift zur Theorie und Praxis des Deutschunterrichts flir Auslinder. (Minchen/Berlin:
7 Langenscheidt Verlag, 1996/ H1-33. Jahrgang), S. 23.
Mehr dazu: EGGERT, S. 25-26.
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Merkmale, mit denen man einen Lehrer als gut oder schlecht bewerten konnte. Doch
dabei trugen vermutlich besonders die eigenen Erwartungen der Lernenden wesentlich
bei, die ihrerseits fiir einen motivationsfordernden, erfolgversprechenden Lehrer

pladierten.

So wire die Annahme nicht falsch, daB Lernende ihre Lehrer nicht als Privatpersonen
schen, sondern als Trédger einer bestimmten Rolle, an die sie bestimmte Erwartungen
kniipfen. Denn in diesem Sinne stellten Huneke und Steinig durch autobiographische
Reflexionen von Studenten zu fritheren schulischen und auBerschulischen Lemerfah-
rungen heraus, daB besonders diejenigen Lehrer geschitzt wurden, die hohe
Erwartungen an ihre Schiiler richteten, die fordernd und erfolgsorientiert waren, aber

sich auch selbst anstrengten, ihr Bestes zu geben.”

Mit anderen Worten wiirde das heiflen, daB in einer Atmosphére, in der der Lernprozef3
gemeinsam gestaltet wird und sowohl der Lehrer als auch der Lerner sich gegenseitig
respektieren und dementsprechend beide Seiten fiir den Erfolg etwas tun, die Motivation
und Erfolgsorientierung am groBten ist und dies der Erwartung eines Lerners am ehesten

entsprechen wiirde.

Auch die gegenseitige Respektieren oder gar die verschiedenen Interaktionsweisen von
Lehrenden und Lernenden im Unterricht, also die Fragestellungen “wie wird im
Unterricht miteinander (nicht) kommuniziert, wer spricht wann, wie lange und wie, wer
fithrt welche Themen ein und lift welche (nicht) zu, wer ldft wann wen zu Wort

1l

kommen, wer fragt und wer antwortet, usw. "'’ werden, so Rosler, maBgeblich durch

Aspekte der Lehrerpersonlichkeit mitbestimmit.
3.2. Die Lernerorientierung im Fremdsprachenunterricht
Als eine wesentliche Voraussetzung fiir die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten im

fremdsprachlichen Deutschunterricht wird schon seit der kommunikativ-pragmatischen

Wende die Lernerorientierung angesehen.

78 Siehe dazu: HUNEKE-STEINIG, S. 189.
" ROSLER, S. 37.
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In diesem Zusammenhang sollte jedoch darauf hingewiesen werden, da ein
lernerzentrierter Unterricht weitgehend von den Lerngewohnheiten der bisherigen
Schiiler abweicht (abweichen kann) und daB es nicht leicht flir einen Lehrer sein mag,
eine Gruppe zu lernerzentrierten Arbeiten zu fithren, da solche Arbeiten vom Lerner, so
Heyd, Eigenschaften wie Spontaneitdt, Aktivitit, Risikobereitschaft verlangen, die
durch emen frilher herrschenden lehrerzentrierten Unterricht vollig auBer Acht blieben.
Unter diesen Umstinden betont Heyd, daB der Lehrer trotz allem nicht sidmtliche
Unterrichtsvorginge selbst iibernehmen darf, sondern geduldig versuchen sollte, bei
seinen Lernern lernerzentrierte Gewohnheiten aufzubauen, indem er moglichst viele
Aktivititen den Schiilern iiberlaBt.”®

Eine solche Vorgehensweise ist besonders dann von hoher Relevanz, wenn man sich
dariiber klar wird, da3 die Schiiler nur etwas ausflihrlicher lernen und behalten werden,
wenn sie selbst experimentieren und handeln kénnen, d.h. wenn sie selbst an einer Sache
bzw. am LernprozeB beteiligt sind. Genau diese Tatsache wire einer der Griinde daftir,
daB ein schiilerzentrierter Unterricht als notwendige Voraussetzung betrachtet werden

sollte.

Nach Ehnert ist der Fremdsprachenunterricht lernerorientiert, wenn als Ausgangspunkt
unterrichtlicher Planung und Durchfithrung eine Orientierung an der Lernergruppe und
dem individuellen Lerner gesucht wird. Er betont dabei, da ein lemerorientierter
Fremdsprachenunterricht sich im einzelnen als erfahrungs-, bediirfhnis-, realitits-, und

handlungsorientiert kennzeichnen muB.”

Da wir unser Bemiihen auch teilweise auf einer Lernerorientierung aufbauen und sie als
wesentliche Voraussetzung fiir die Entwicklung sprachlichen Konnens bearbeiten
mochten, soll im folgenden noch kiirzlich auf die einzelnen Aspekte Bezug genommen

werden.

®  Siehe dazu HEYD, $.235.
Siehe dazu: Rolf EHNERT. Einfithrung in das Hochschulfach Deutsch als Fremdsprache.
{Manchen: Goethe Institut, 1990), S. 53.
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3.2.1. Erfahrungsorientierung

Es ist wohl kaum bestreitbar, daB jeder Lemer sowohl aufgrund seiner mutter-
sprachlichen Sozialisation als auch durch seine ndhere Umgebung auf bestimmten
Erfahrungen beruht, die ihm im Laufe seines Lebens entweder als Wegweiser oder als
Verstehenshilfe begegnen, wenn es darauf ankommt, im Lichte seiner Erfahrungen etwas

zu vollbringen.

In diesem Sinne hat man auch Lernerfahrungen aus der Grundschule oder gegebenenfalls
auch vom Lernen einer anderen Fremdsprache, die einem Lerner in der Regel schon

einige Grundlagen geben, wie z. B.:

- daf man besonders gut lernt, wenn man aktiv an dem Prozefd mitwirkt,

- daB Lernen ¢ine Anstrengung bedeutet,

- daB man gelerntes wieder vergessen, aber auch in Erinnerung bringen kann,

- daB Lernen nur dann stattfindet, wenn man die innere Bereitschaft dazu anfbringt,
- da® man zur sicheren Beherrschung einer Sache immer wieder iiben muf),

- daB Lernen Spaf macht, wenn man Erfolge erzielt. %

So solite den Lernern bewuBSt gemacht werden, daB sie entsprechend ihrer Erfahrungen
besser lemen bzw. innerhalb des Lernprozesses ihr Vorwissen von grofiter Bedeutung
ist. Daher ist es angebracht, im Fremdsprachenunterricht solche Situationen und Themen
heranzuziehen, die es ihm ermoglichen, an seine vorherigen Erfahrungen und Vorwissen
zuriickzugreifen. Sei es um das Lemen zu erleichtern oder um den Lemerfolg zu

steigern.

Laut Ehnert verfligt der Lerner iiber soziale Erfahrungen, die als die Menge der
unterschiedlichen Rollen, die er iibernommen hat, aufgefaBt werden kénnen. Auch
gelten nach ihm gesellschaftlich vermittelte Wissensbestéinde iiber Personen, Sachen und
Ereignisse als soziale Erfahrungen der Lerner, die bei der Unterrichtsgestaltung und
besonders bei der Themenwahl beachtet werden sollten. In diesem Zusammenhang

fordert er einen Unterricht, der von solchen Lebenssituationen ausgeht, die die Lerner fiir

¥ Peter BIMMEL - Ute RAMPILLON. Lernerautonomie und Lernstrategien. (Berlin: Langenscheidt,
1996), S. 62.
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sich als bedeutsam erfahren haben.®! Auf diese Weise soll dann der Lerner an sein -
Vorwissen ankniipfen konnen, wobei der Unterricht ihm die Moglichkeit dafir bieten

sollte.
3.2.2. Sprachhandlungsorientierung

Da die Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts auch darin besteht, die fremdsprachliche
Handlungsfihigkeit des Schillers zu gewihrleisten, koénnen wir als notwendige
Voraussetzung eines erfolgreichen Unterrichts die Handlungsorientierung betrachten. So
betont auch Henrici, daB in einem auf Erfahrungen bezogenen und Erfahrungen
thematisierenden Sprachunterricht die Sprache von den Lernenden als reales Handlungs-
instrument, wie es in den verschiedenen Lebenssituationen verwendet wird, angeeignet
wird und nicht als von Erfahrungen losgeléstes, formales und abstraktes Wissen. In dem
Sinne fordert er Unterrichtssituationen, in denen soweit wie méglich natiirliche
Situationen bevorzugt werden, die den Schiilemn freien Handlungsraum 6ffnen und die
Moglichkeit bereitstellen, die Sprache als reales Handlungsinstrument zu erleben und

dementsprechend anzueignen.®

Auf der anderen Seite wiirde das bedeuten, daB die Schiiler und nicht immer wieder der
Lehrer sprachlich handeln soll, also daB der Lerner Gelegenheit zum Sprechen bekommt.
Denn zum Erwerb von Sprechfihigkeit fiihrt nur das "Lernen durch Handeln" oder in
dem Sinne durch das Sprechen. Dabei sollte beriicksichtigt werden, da Handlungen
unterschiedlicher Art sein kénnen, d.h. sowohl sprachlich als auch nichtsprachlich,
rezeptiv oder produktiv, gegenstindlich oder symbolisch vorkommen konnen und dafB3
man fir alle Arten von Handlungen den Schiiler anregen und zur Selbstbeteiligung

ermutigen sollte

81 Mehr dazu: EHNERT, S. 53-54.
82 vgl. dazu: HENRICI, S. 86.
% Siehe dazu: EHNERT, S. 53.
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3.2.3. Bediirfnisorientierung

Jeder Mensch und nicht nur Lerner einer fremden Sprache haben Interessen und
Bedi’irﬁﬂsse, die sie auf irgend einer Art und Weise zu befriedigen versuchen. Da wir uns
aber im Grunde genommen mit den Bediirfnissen und Interessen eines
Fremdsprachenlerners befassen, handelt es sich in diesem Zusammenhang um
dessen Interessengebundenheit den Lerngegenstéinden gegeniiber. Denn dies ist einer der
Faktoren, die die Haltung des Lerners zu seiner Lernumgebung und Lerngruppe préigen
und zugleich den Lernerfolg steigern. Ausgehend dieser Gesichtspunkte schligt Gobel
vor, daB der Lehrer oder Kursleiter sich nach den Interressen, Erwartungen und der
Neugier der Lerner richten sollte und nicht zu sehr nach dem Lehrprogramm selbst.**

Da die Lernbediirfnisse, so die Aussage Ehnert's® , nicht nur den Erwerb bestimmter
sprachlicher Ausdrucksmittel betreffen, sondern auch die Art des Lernens beeinflussen,
wire ein Unterricht zu fordern, der die Interessen der Lerner ans Tageslicht bringt.
Sozusagen darauf abzielt, interessante Themen als Lerngegenstand heranzuziehen, so
daB die Lerner nicht mit einer Demotivation gegeniiberstehen. Denn es ist nicht zu
bezweifeln, daB Interesse / Desinteresse am Lerngegenstand oder am Unterricht selbst
die Motivation entweder steigert oder abschwiécht und daher die Notwendigkeit solcher

Themen als Voraussetzung erscheint.
3.2.4. Realititsorientierung

Es ist unbestreitbar, da8 ein Unterricht, der es anstrebt, seine Schiiler zur alltdglichen
Kommunikation in realen Situationen vorzubereiten, mit anderen Worten versucht,
den Schiiler auf eine Verstindigung auBerhalb der Schule zu befihigen, auf die
Bedingungen des alltdglichen Lebens nicht verzichten kann. Im weiteren Sinne bedeutet
das, daB der Fremdsprachenlerner die Fahigkeit erwerben soll, "sprachlich initiativ zu

werden, um auf unvorhersagbare Situationsentwicklungen sachlich und emotional

8 Mehr dazu: Richard GOBEL. Verschiedenheit und gemeinsames Lernen; Kooperative
Binnendifferenzierung im Fremdsprachenunterricht. (K6nigstein: Scriptor Verlag, 1981), S. 14-15.
® Siehe dazu: EHNERT, 53.
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addquat reagieren zu konnen"™ . Doch wie auBer realititsnahe natiirliche Situationen
oder Themen, die im Unterricht bearbeitet werden, hitte der Schiiler die Moglichkeit,

dieses Ziel zu erreichen?

Genau diese Tatsache macht es fiir Ehnert als Erfordernis, daB solche Texte oder
Themen angeboten werden sollten, die Realitidtsausschnitte als Teil der gegenwirtigen
oder zukiinftigen Lebenswelt des Lerners darstellen und ihn somit zur Stellungnahme
herausfordern und die Beschiftigung mit alltdglichen Problemen zur spannenden Sache
machen. Dabei betont er, daB Realitit nicht als "Normalitit" oder "Durchschnittlichkeit"
verstanden werden soll, sondern tatsichliche oder eventuell erwartete und erwartbare

Lebenssituation des Lerners darstellen soll.”
3.3. Das Emotionale Klima

Neben anderen Faktoren, die auf fremdsprachliches Lernen ihren EinfluB hinterlassen,
wird von Apeltauer als wesentliche Voraussetzung das emotionale Klima angesehen,
denn er geht davon aus, daB die Emotionen oder generell gesagt ein emotionales Klima
Auswirkungen auf den Lernproze$ haben und im Grunde genommen als Voraussetzung
fir die fremdsprachliche Ausbildung gelten koénnen. Dabei weist er darauf hin, daf3 ein
Lemner das, was er fiir bedeutsam hilt und mit positiven oder negativen Emotionen

assoziert, schneller speichert als Material, das als emotional neutral gilt.*®

So wire in diesem Zusammenhang anzunehmen, daB als Faustregel gilt, dem Schiiler ein
emotionales Klima zu schaffen, denn so wie Apeltauers Aussage bestitigt, wird das
Lernen nur effektiver, wenn sie auf Emotionen der Schiiler Bezug nimmt. Wichtig ist
also auch, daB der Lehrer, um dies zu bewiltigen, Nachhilfe leistet, indem er ein
Vertrauensverhiltnis zu seiner Lernergruppe aufbaut oder wenigstens sich fiir einen
Aufbau bemiiht. Dabei wire es angebracht, wie auch schon vorher erwihnt, daB der
Lehrer sich dem Schiiler als Helfer oder Partner zuwendet und dazu beitrigt, daB

innerhalb der Klasse ein sicheres, vertrauensvolles Klima herrscht. Denn:

:j HENRICI, S. 87.
Mehr dazu: EHNERT, S. 54.

# vgl.: Emst APELTAUER, "Einfahrung in den gesteuerten Zweitspracherwerb”, in APELTAUER (Hrsg.)
Gesteuerter Zweitspracherwerb. (Minchen: Verlag, 1987), S. 28.
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Sicherheit in der Beziechung zu anderen, Identititsbewufitsein und positives
Selbstwertgefiihl becinflussen Lernbereitschaft und Lernleistung giinstig, wogegen
negative Gefiihle, wenn sie zu stark werden, dazu beitragen, dafl ein Lerner sich dumm
und unwissend fiihlt. 3
Auf der Basis des angefithrten Zitats wird ersichtlich, daB wieder sehr vieles auf den
Fremdsprachenlehrer zukommt. Denn als zentrale, vielfach sogar entscheidende Variable
des Unterrichts im Sinne von Bachmayef° , ist er darauf angewiesen, das Aufkommen
von Angst zu verhindern, sich durch Lob, Anerkennung und Unterstiitzung fiir das
Aufheben sogenannter Hemmungen zu bemiihen und in dem Falle besonders in der

Lerngruppe fiir ein Gefiihl der Geborgenheit zu sorgen.

Besonders wenn es darauf ankommt, die Gespriachsfihigkeit der Schiiler zu fordern,
kann man keineswegs auf eine vertrauensvolle Atmosphire verzichten. Denn in diesem
Sinne wiirden ausgewihlte Sprechanldsse nicht geniigen, wenn der Schiiler kein
Vertrauen zum Lehrer hat. Anders formuliert, sollte der Schiiler schon spiiren oder ganz
sicher davon sein, daB er in einer Konversationsstunde offen sagen darf, was er denkt
und daB gewisse AuBerungen nicht iiber die vier Wende hinausragen insbesondere auch
dann nicht, wenn ein Schiiler peinliche Fehler oder kritische Formuﬁerungen hinter sich
hat. AuBerdem sollte das soziale Umfeld der Lernenden positive Gefiihle begiinstigen
und auBerhalb des Klassenzimmers zwischen den Lernern das Reden statt Schweigen
fordern, damit sie auch im Unterricht den Mut zum Weitersprechen haben kénnen.” So
konnte daraus resultieren, daB nur in einem Klima, wo gegenseitige Achtung dominiert,
ein effektiver Gedankenaustausch moglich ist und dies eine wesentliche Voraussetzung

fur die Entwicklung des Sprechens im Fremdsprachenunterricht darstelit.
3.4. Die Sitzordnung

Wenn in einem Raum einer Institution bzw. einer Schule ein Gespréch verwirklicht wird,

wire anzunehmen, daB sich eine geloste, menschliche Atmosphire herausbildet oder

% APELTAUER, "Gesteuerter...", S. 29.

g0 Vgl. dazu: Gabriele BACHMAYER, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. (Frankfurt am Main:
Peter Lang Verlag: 1993), S. 114 -115.

9 Mehr dazu: Gerhard STEINDORF, Grundbegriffe des Lehrens und Lernens. (Bad Heilbrunn/Obb.:
Julius Klinkhardt Verlag, 1991), S. 154.
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wenigstens herausbilden sollte; sei es um Informationen auszutauschen oder um konkrete .
Meinungen abzugeben. Auf jeden Fall solite die Unterrichtsgestaltung lebendig und
ungezwungen wirken, um eine gegenseitige Verstindigung gewihrleisten zu konnen.
Gerade deshalb gehen wir davon aus, daB als weitere Voraussetzung fiir die Entwicklung
sprachlicher Fihigkeiten die Sitzordnung in Anspruch kommen sollte. Denn nur wenn
auch wirklich die freie, natiirliche und fiir das Gruppenklima sehr wichtige Sitzordnung in
Erscheinung tritt, ist es unserer Meinung nach méglich, einen Unterricht lebendig und

wirklichkeitsnah in Trab zu halten.

So pladiert auch Steindorf auf eine gesprichsfordernde Sitzordnug, um den
institutionalisierten Unterricht freier erscheinen zu lassen. Er betont dabei, daB sich im
Horblock kein Gesprich fiihren lieB und die Sitzgelegenheiten beweglich sein sollten,
damit sich die Gespréchspartner auch &uBerlich einander zuwenden konnen.

Wortwortlich ztiert er wie folgt:

Der Kreis konzentriert nicht nur stark auf den Gegenstand des Gesprichs, sondern
gleich stark auf die Haltung eines jeden einzelnen... Weiter macht der Kreis jeden
einzelnen wunderbar frei vor dem andern und bereit, sich ihm zu 6ffnen...Mimik und
Gestik konnen auf diese Weise als zusitzliche Verstindnishilfen wirksam werden.
Man sollte als Lehrer gewisse &duflere Gegebenheiten wie Raumkonstellation,
Stimmung, Sitzanordnung u. dgl. nicht unterschiitzen; diese konstituieren allein gewifl
noch nicht die Gesprichssituation, aber sie begiinstigen das Zustandekommen von
Gespriichen.™

In diesem Zusammenhang vertritt auch Heyd dieselbe Meinung, indem sie eine
kreisformige Sitzordnung firr den modernen Fremdsprachenunterricht fiir angemessener
ansieht, anstatt die Tische oder Binke hintereinander zuzuordnen. Sie geht davon aus,
daB es besonders giinstig ist, wenn die Tische fiir eine Gruppenarbeit leicht umgestellt
werden und der Lehrer sich méglichst in die Gruppe integriert, es sei denn er muB an der

Tafel oder am Tageslichtprojektor etwas erkliren.”

So wire anzunehmen, daf3 man innerhalb der Unterrichtsplanung auch die fiir die Lerner
relevante Sitzordnung beachten sollte. Denn da sie das fremdsprachige Kommunizieren

lernen sollen, sind dementsprechend auch giinstige Situationen oder Ordnungen zu

%2 STEINDORF, S. 153.
 Mehr dazu: HEYD, S. 235.
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schaffen. Man sollte daher fiir den Abbau des Frontalunterrichts sorgen, denn er wiirde
typischerweise die Kommunikation iiber den Lehrer laufen lassen, statt die Lerner zu
befihigen. Daher ist es angebracht, sich mehr an eine Partner- und Gruppenarbeit

fordernde Sitzordnung zu halten bzw. sich fiir diese zu bemtihen.

Letztendlich moéchten wir noch auf Schiffler's™ Aussagen aufmerksam machen, der im
Weiteren davon ausgeht, da8 die Interaktion im Klassenzimmer besonders mit der
Sitzordnung und dem Lehrerstandort sozusagen seinem Distanzverhalten zu tun hat.
Denn ein vor der Klasse stehender Lehrer wiirde sehr stark dominieren und sich sowohl
als standiger Impulsgeber als auch Bezugsperson fiir SchiilerauBerungen geradezu
anbieten. Daher fordert er vom Lehrer, so oft wie méglich diese Position zu wechseln,
auch bei einer frontalen Aufstellung der Sitzplitze, sollte er sich bei Gelegenheit unter
die Schiiler setzen. Er plédiert in diesem Sinne fiir eine Sitzordnung in Hufeisenform oder
an Gruppentischen, denn diese wiirde die Interaktion zwischen Schiilern fordern und den

Wechsel der Sozialformen erleichtern.

Doch abgesehen vom Idealen, also von der hufeisenformigen Sitzordnung, die
normalerweise als gesprachsfordernd betrachtet wird, sieht die Realitdt in der Turkei
nicht so leicht losbar aus. Denn in den tiirkischen Schulen bzw. Hochschulen ist die
Anzahl der Lerner nicht so gering, daB eine solche Sitzordnung gefordert werden konnte.
Doch wire in diesem Zusammenhang empfehlenswert, da8 man die Klassen mit 40-50
Lemern aufteilt -eventuell die Klassenzahl verdoppelt- und trotz allem versucht, der

idealen Form gerecht zu werden.

 siehe dazu: Ludger SCHIFFLER, Interaktiver Fremdsprachenunterricht. (Stuttgart: Ernst Klett
Verlag, 1980), S. 21-23.



47

4. Teil

DIE ENTWICKLUNG DER SPRECHFERTIGKEIT IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

4. Bedeutung und Rolle des Sprechens im Fremdsprachenunterricht

Ehe wir darauf hinweisen, wie sich die produktive Fertigkeit Sprechen im
Fremdsprachenunterricht ausbildet oder wie man zu einem fremdsprachigen Koénnen
tiberhaupt effektiver kommen kann, méchten wir zunichst die Bedeutung und Rolle des

Sprechens im Fremdsprachenunterricht betonen.

Desselmann und Hellmich® vertreten die Meinung, daB sich die Bedeutung des
Sprechens als Zieltitigkeit im Fremdsprachenunterricht aus der Rolle und den
Funktionen des Sprechens in der sprachlichen Kommunikation ableitet und dabei das
Sprechen auch gleichzeitig als ein wesentliches Mittel zur Aneignung der fremden
Sprache dasteht. Sie betonen in diesem Sinne, daB die kommunikative Grundtitigkeit in
der alltdglichen Lebenspraxis eingesetzt wird, um verschiedene Kommunikationsauf-

gaben zu bewiltigen und im wesentlichen als Hauptverstindigungsmittel in Erscheinung

% Mehr dazu: Ganther DESSELMANN- Harald HELLMICH, Didaktik des Fremdsprachenunterrichts /
Deutsch als Fremdsprache. (Leibzig: Enzyklopadie Verlag, 1986), S. 218.



48

tretet. So erfiillen sprachliche AuBerungen im Rahmen einer Tiatigkeit bestimmte
Funktionen und betreffen jeweils bestimmte Absichten, die ein Sprecher mit seinen
AuBerungen erreichen will. Genauso ist es auch im Fremdsprachenunterricht, denn der
Lerner, der darauf abzielt, eine fremde Sprache zu lernen, muB8 auch die
verschiedenartigen Funktionen des Sprechens meistern, damit er in der Lage ist, sich mit

deutschsprachigen Partnern oder Menschen verstidndigen zu kénnen.

Im weiteren Sinne wiirde das bedeuten, daB der produktiven Fertigkeit Sprechen im
Fremdsprachenunterricht dieselbe, ja sogar groBere Bedeutung zukommt, wie es im
alltaglichen Leben der Fall wire. Denn normalerweise sprechen wir ohne Umsténde mit
Hilfe unserer Ausgangssprache, doch im Fremdsprachenunterricht lernen wir eine neue
fremde Sprache mit dem Ziel sie angemessen verwenden zu konnen. Doch wie ohne
selbst zu sprechen, konnten wir dieses Ziel erreichen oder wie weit werden wir es
schaffen, iiberhaupt kommunikationsfihig zu werden? Auf solche Fragen konnte man
wohlmoglich nie eine iibereinstimmende Antwort geben konnen, doch "ohne zu
kommunizieren kann man keine Kommunikation lernen" und "Kommunizieren lernt man
eben nur durch Kommunizieren", so lautet das Motto Butzkamm's. Und diesem Motto
wollen wir uns anschlieBen, denn Sprechen ist eine Fihigkeit, die nur durch Ubung
erworben und erweitert werden kann und zugleich im fremdsprachigen Unterricht durch

das Sprechen bzw. durch das Sprechen oder Anregen des Lehrer vermittelt wird.”

So ist daraus zu schlieBen, daB die miindliche Kommunikation im Fremdsprachen-
unterricht eine erhebliche Rolle spielt, sei es auf Seiten des Lehrers oder des Lerners,
denn so wie jeder Mensch normalerweise -mit Ausnahme eines Stummen oder
Gehirngeschéddigten- das Bediirfnis zum Sprechen hat, lemnt man auch eine fremde
Sprache fast immer mit dem selben Bediirfnis. Der einzige variierende Unterschied dabei
besteht darin, daB das ‘Sprechen” im Fremdsprachenunterricht sowohl anzustrebendes
Ziel als auch dahin fithrender Weg zugleich ist. Und gerade diese Realitét sollte es
schlieBlich ermoglichen, die Rolle und Bedeutung des Sprechens bzw. Miteinander-

sprechens im fremdsprachigen Deutschunterricht darzustellen.

% vgl. dazu: BUTZKAMM, S. 78-79.
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Doch abgesehen davon, hingt auch die Rolle des Sprechens von den Zielen des
jeweiligen Fremdsprachenunterrichts ab. Denn man konnte durchaus annehmen, daf3 die
Fertigkeit Sprechen bei Lernern, die spiter in das Zielsprachenland gehen mdchten oder
bei zukiinftigen Deutschlehrern oder Dolmetschern starker betont und entwickelt werden
muB als bei Lernern, die die fremde Sprache nur als Wahlpflichtfach eines anderen
Studiums erhalten.

4.1, Das Problem einer Lernzielbeschreibung fiir die Fertigkeit Sprechen

Es ist von unerheblicher Relevanz, dal man sich als Lehrender bewuBlt wird, daB die
Unterrichtsvorbereitung zwei Seiten umfaBt, nimlich den didaktischen Teil der Lernziel-
und Lemnstoffbestimmung und den methodischen Teil der Lernwegorganisation. Denn
kurzum geht es bei der Unterrichtsvorbereitung nicht nur darum, wie man Lemstoffe
anbietet also um die Methode, sondern auch um das was, d.h. um die Lemnziel- und
Lemnstoffbestimmung, sozusagen um die Didaktik. Dabei ist der Lerner nicht ein Objekt,
der wie ein Gefi gefiillt werden muB, sondern ein Subjekt, dessen individuelle
Voraussetzungen - wie z.B. seine Motivation, Ausbildung, Erwartungen usw.- die
didaktischen und methodischen Uberlegungen wesentlich mitbestimmen® . Daher wollen
wir uns zunéchst im Rahmen der Didaktik mit den Lernzielen beschiftigen.

GewiB gibt es in zahlreichen Lektiiren Lernzielbeschreibungen, die immer wieder auf
dasselbe hinweisen, nimlich auf die Kommunikationsfihigkeit der Lerner, d.h. der Lerner
soll befihigt werden, eine Kommunikation mit einem fremden Partner durchzufiihren,
indem alle sprachlich - kommunikativen Grundtatigkeiten zielgerichtet und planmaBig
entwickelt werden miissen.”® Doch wie konnte man in diesem Zusammenhang eine
eventuelle Kommunikation vorhersehen? Wie sollte man wissen, iiber was in dem
entsprechenden Moment gesprochen wird? Es ist natiirlich unméglich solche Fragen
prizis zu beantworten, doch sollte man bei einer Lernzielbeschreibung auch dies

in Anspruch nehmen und dementsprechende Formulierungen heranziehen.

% Mehr dazu: Dieter STRAUSS, Didaktik und Methodik Deutsch als Fremdsprache; Eine
Einfithrung. ( Berlin: Langenscheidt Verlag, 1984), S. 60.

% vgl. dazu: Marianne LOSCHMANN, Vom Lesen zum Sprechen. (Leibzig: Enzykiopadie Verlag, 1985),
8.7-8.
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Nach Baldegger / Miiller / Schneider sollen die Lerner die Fihigkeit besitzen, spontan,

in einfacher, versténdlicher und moglichst angemessener Form:

-ihre Bediirfnisse, Wiinsche, Absichten, Erfahrungen, Meinungen oder Gefiihle zu

dubern,

-mit kiirzeren AuBerungen zu reagieren auf situativ oder im Gespréchsablauf

erwartbare Aufierungen anderer

-sich aktiv mit Informations- oder Meinungsiuflerungen an Gesprichen zu

Alltagsthemen zu beteiligen;

-wenn ndtig, die Gesprichspartner um Formulierungshilfe, um langsameres,

deutlicheres Sprechen, um Wiederholung oder Paraphrasierung zu bitten...

-telefonisch kurze Informationsgespriiche zu fithren;

~unbekannte gehdrte Namen oder Ausdriicke zu wiederholen (z.B. in Riickfragen);

-unbekannte gelesene Namen oder Ausdriicke verstéindlich auszusprechen (z.B. bei

Fragen nach Orten, Straflen oder der Bedeutung von Ausdriicken auf der

Speisckarte).
So wird ersichtlich, daB es sich durch solche listenméBige Aufzihlungen relativ genau
beschreiben 14Bt, was der Lernende eben tun konnen soll, wenn er sein Bemiihen beendet
hat. Doch ist es nicht méglich zu beschreiben, wie gut ein Lerner etwas tun konnen soll,
sozusagen wie gut er sprechen konnen soll. Aus diesem Grund mii3ten wir uns mit vagen
Umschreibungen wie "verstindlich" oder "moglichst angemessen" begniigen. Denn der
Waunsch oder iiberhaupt die Vorstellung, das Niveau eines Muttersprachlers erreichen zu
konnen, ist in der Regel unrealistisch, man konnte im Normalfall hochstens damit rechnen
ein Interlanguage Stadium zu erreichen, das mehr oder weniger weit vom Niveau eines

Muttersprachlers entfernt ist.'®

Ausgehend dieser Tatsache sehen Baldegger, Miiller und Schneider als wichtigstes
Kriterium, daB iiberhaupt eine Kommunikation zustandekommt, also da3 die Botschaft
des Sprechers verstanden wird. Dabei betonen sie, da3 die vollige Korrektheit fiir ein
Gelingen der Kommunikation nicht als Voraussetzung gelten kann und zur
Verstindigung auch Versprecher, Konstruktionsabbiiche, Neuansitze, Nachtrige,
kurze einfache Sitze gehoren und die Kommunikation zwischen Muttersprachlern und
Fremdsprachigen auch dann gelingt, wenn der Fremde mit Akzent spricht,
Grammatikfehler macht oder unerwartete Ausdriicke verwendet. Doch sind sie sich auch

ferner dabei bewuBt, daB das Gelingen einer Kommunikation nicht ausreicht, um den

¥ Markus BALDEGGER - Martin MULLER - Gunther SCHNEIDER, Kontaktschwelle Deutsch als
Fremdsprache. (Berlin/Manchen: Langenscheidt Verlag, 1993), S.26.

® vgl. dazu: Theo HERRMANN - Joachim GRABOWSKI, Sprechen; Psychologie der
Sprachproduktion. (Heidelberg/Berlin/Oxford: Spektrum Verlag, 1994), S. 435-439.
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Fertigkeitsgrad zu bestimmen. So nennen sie als zusdtzliches Kriterium, dafl der
Lemnende sich ohne weitere Schwierigkeiten verstandlich machen sollte, so da die
Kommunikation ohne sprachliche MiBverstindnisse ablaufen kann und somit der
Gespriichspartner nicht stindig gezwungen ist, zuriickzufragen oder geduldig bzw.
ungeduldig auf den AbschluB einer AuBerung zu warten.'!

Wie auch von den Aussagen zu verstehen ist, sollte das vorrangige Lernziel daher das
fliissige, verstdndliche Sprechen beeinhalten. Das grammmatisch richtige Sprechen

dagegen sollte zwar angestrebt aber dem obersten Lernziel untergeordnet werden.

Auf der anderen Seite kommen laut Strauss bei einer Lernzielbeschreibung fur die
Sprechfertigkeit besonders drei Kriterien eine groBe Rolle zu. Namlich der Sprachebene,
wie zB. die gesprochene Standartsprache, die er erlernen soll; der Kommunikations-
situation, die er aktiv bewiltigen soll und der Niveaustufe, auf der er sich duflern kénnen
soll. Daher schligt er folgende Lernzielrahmendefinition *Sprechfertigkeit” fiir das Ende

einer fremdsprachlichen Schul- bzw. Hochschulausbildung vor:

-Fahigkeit, in der gesprochenen Standartsprache die innerhalb des Kommuikations-
rahmens relevanten Sprechsituationen aktiv auf einem Niveau bewiltigen zu konnen,
daB die Sprechabsichten in wirksamer Weise versprachlicht werden. Das setzt neben
den klassischen phonetisch-morphosyntaktischen Fertigkeiten die Beherrschung von
Kommunikationsstrategien wie z.B. der Sprechstrategien zum Einsatz registerspe-
zifischen Materials voraus. (Sprachebene)

-Fahigkeit zur groben Rekonstruktion der Lernwegorganisation sowie zur Begriindung
der Lernstoffauswahl. (Kommunikationssituation)

-Fahigkeit zur Selbstbestimmung und zur sozialen Integration mit dem Ziel, den
Lerner in die Gesellschaft einzuiiben und ihn gleichzeitig gegen sie zu immunisieren.
(Niveaustufe) 102

Aus der angefithrten Lernzielbestimmung wire schlieflich anzunehmen, daB sowohl die
sprachliche Kompetenz als auch die Sprachlernfihigket des Lerners und seine soziale
Kompetenz in den Vordergrund riickt und bei einer Lernzielformulierung beachtet

werden sollte.

101 Mehr dazu: BALGEGGER u.a., S.27.
122 STRAUSS, S. 61.
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4.2. Dialogisches vs. Monologisches Sprechen

Sowohl in der Lebenspraxis als auch im Fremdsprachenunterricht konnen miindliche
Kommunikationsereignisse in bestimmten Erscheinungsformen des Sprechens verlaufen,
nimlich in Form eines Dialogs oder eines Monologs. Daher halten wir es fiir nétig, daB
beide zunichst aufgrund ihrer Wesensmerkmale und Funktionen angehender beschrieben
werden, um schlieBlich ihre verschiedenen Produktionsbedingungen und Funktionen fiir
den Fremdsprachenunterricht bereitzustellen, so daB man sich schlieBlich bei der

Ubungsgestaltung an diese orientieren kann.
4.2.1. Funktionen des Dialogischen und Monologischen Sprechens

Laut Desselmann und Hellmich 148t sich die Funktion beider Arten mit Hilfe ihres
Hauptunterscheidungsmerkmals erkliren, nimlich der Alternation'® in der Rede. Das
bedeutet, daB Sprechen mit Rollenwechsel zwischen Sprecher und Horer (dialogisches
Sprechen) in Kommunikationssituationen, wie Telefongespréch, Interview, Versammlung
usw. auﬁrefet, die sich unter dem Sammelbegriff Gesprich oder Konversation
zusammenfassen lassen. Demgegeniiber kommt das Sprechen ohne Rollenwechsel
(monologisches Sprechen, Rede) in lingeren zusammenhingenden Ausfiihrungen vor,
die ein Sprecher in einer inhaltlich geordneten Abfolge zu einem Thema présentiert; wie
zB. in Form eines Vortrags, einer Rede, eines Referats oder eines Diskussions-

beitrags.'®*

In diesem Zusammenhang kénnte man sagen, daB den unterschiedlichen Strukturen und
Funktionen, durch die ein bestimmtes Kommunikationsereignis gekennzeichnet ist -also
ob es sich nun um einen Dialog oder Monolog handelt- eine wesentliche Bedeutung
zukommt, insbesondere fiir den Sprecher. Denn er muB3 die Bedingungen, unter denen er

eben kommuniziert, beriicksichtigen und dementsprechende sprachliche Redemittel

18 Das Wort “Alternation” bzw. “Alternanz’ bedeutet in diesem Sinne die Abwechslung oder
Veranderung des Partnerbezuges bzw. der Rollenwechsel. Siehe dazu:;, Mackensen von
HOLLANDER, Universal Worter & Fremdwdrterbuch. (Hamburg: XENOS Verlagsgesellschaft
1983), S. 1198.

1% Mehr dazu: DESSELMANN-HELLMICH, S. 219.
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bereitstellen und diese schlieBlich anwenden konnen, wenn er mit seinen AuBerungen -

etwas erreichen méchte.

Demnach werden mit Hilfe der verschiedenen Arten des dialogischen Sprechens bzw.
der Gesprachsarten die unterschiedlichsten Aufgaben erfiillt. Das Sprechen dient
z.B. der Planung und Durchfiihrung einer gemeinsamen praktischen Aufgabe, dem
kooperativen Erkenntnisgewinn, dem Informations- und Meinungsaustausch, der
sozialen Kontaktpflege, der Auslosung bestimmten Verhaltens. In diesem Sinne werden
kommunikative Absichten sowohl zur Eigeninformation als auch zur Information
anderer verwirklicht. Das wiirde dann heiBen, daB der Sprecher entweder beabsichtigt,
bestimmte Informationen vom Partner zu erhalten -wie Frage; Bitte um Aufklirung-
und die beim Partner ausgeldste Reaktion fiihrt dann dementsprechend zur Fortsetzung
des Gesprichs oder er bezweckt schon vornherein eine Stellungnahme des Horers, indem
der sich ablehnend, zustimmend, vermutend, zweifelnd usw. &uBert. Ausgehend dieser
Tatsache sieht Desselmann es als wesentliche Voraussetzung, daf3 der fremdsprachige
Lerner mit Ubungen, in denen besonders performative sprachliche Mittel zum Ausdruck
verschiedener kommunikativer Absichten im Mittelpunkt stehen, konfrontiert wird, um

auf beide Gesprichsarten in der fremden Sprache vorbereitet zu sein.'

Auf der anderen Seite wire zu beachten, da3 mit Hilfe der Représentationsformen des
monologischen Sprechens insbesondere zusammenhéngende Informationen an einen
Horerkreis weitergegeben werden. Aber auch eingesetzt werden, um einen Partner
emotional anzusprechen und bei ihm zu bestimmten Verhalten zu filhren oder zu
veranlassen. So dient es einerseits zur Fremdinformation und andererseits zur Auslésung
auBersprachlicher Titigkeiten. In diesem Sinne spricht Heyd'® von zwei Grundtypen der
Rede, dem Informierenden und dem Uberzeugenden. Sie ordnet dabei sachliches
Berichten, emotionelles Schildern, sachliches Beschreiben und emotionelles Erzihlen in
die erste Gruppe zu; Erértern dagegen gehort in die zweite Gruppe. Im Weiteren geht sie
davon aus, daB alle Arten der Rede im Unterricht einzeln durchgefiihrt werden sollen, um

1% vgl.: Gonther DESSELMANN, “Zur Entwicklung der dialogischen Sprachaustbung®, in Deutsch als
Fremdsprache: Zeitschrift zur Theorie und Praxis des Deutschunterrichts filr Auslinder.
Berlin: Langenscheidt Verlag, 1971/ H1, S. 175-176.

1% vgl.: Gertraude HEYD, Aufbauwissen fiir den Fremdsprachenunterricht (DaF). {Tubingen: Narr
Verlag, 1997), 8. 171.
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den Lerner ihre Bedingungen klarzumachen und ihn fiir die praktische Anwendung zu
befiihigen.

Da nun im Fremdsprachenunterricht sowohl die selbstindige inhaltliche als auch die
sprachliche Gestaltung der AuBerungen von groBer Relevanz ist, sollte man vorerst bei
der Entwicklung des Sprechens unterscheiden, ob die Weitergabe (oder Wiedergabe)
vorher erfaBter Texte oder eine eigene inhaltliche und sprachliche Gestaltung der
AuBerungen beabsichtigt wird. Vom didaktisch-methodischen Gesichtspunkt sind aus
diesem Grund beide Formen des Sprechens, also sowohl das reproduktive als auch
das produktive entsprechend zu beachten. Denn beide Arten stellen aufgrund ihrer
Spezifik unterschiedliche Anforderungen an den Sprecher und bringen daher auch
unterschiedliche Schwierigkeiten fir den Fremdsprachenlernenden mit sich'”’ | der
wohlméglich das fremdsprachige Sprechen anstrebt, um durch seine miindlichen
AuBerungen mit einem oder mehreren Gesprichspartnern Kontakt aufzunehmen oder
aufrechtzuerhalten, eine gemeinsame Titigkeit zu steuern, eine sprachliche Reaktion
hervorzurufen usw. Anders gesagt, will er einfach mal seine Gefiihle in der fremden
Sprache ausdriicken oder bei anderen bestimmte Gefiihle auslosen, er will Informationen
weitergeben oder welche erhalten. Doch um diese Absichten bzw. variierenden
Funktionen des Sprechens erfiillen zu kénnen, die durch bestimmte Kommunikations-
verfahren und AuBerungsformen realisiert werden, muB3 er iiber ein bestimmtes Wissen
verfligen, mit dessen Hilfe er auch entweder einen Dialog oder einen Monolog in der

fremden Sprache bewiiltigen kann.

4.2.2. Wesensmerkmale des Dialogischen und Monologischen Sprechens

Es sollte zunichst betont werden, daB der didaktisch-methodische ProzeB zur
Entwicklung des Sprechens nach dialogischem und monologischem Sprechen gegliedert
werden kann'®® . Und gerade daher halten wir es fiir sinnvoll, beide Pole aufgrund ihrer
Wesensmerkmale iiberblicklich darzustellen.

' Mehr dazu: DESSELMANN-HELLMICH, S. 220-221.

198 Mehr dazu: Ina SCHREITER, “"Sprechen", in Gert HENRICI-Claudia RIEMER, Einflihrung in die
Didaktik des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache mit Videobeispielen - Bd. 1.
(Baltmannsweiler: Schneider Verlag, 1996), S.60-63.
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In diesem Sinne wollen wir nun auf die Darstellung von Heyd aufmerksam machen, die

beide Arten aufgrund ihrer Wesensmerkmale in sechs Punkten zusammengefaf3t hat:

- Unmittelbare Partnerpriisens, am ausgeprigtesten beim dialogischen Sprechen. Als
Folge davon wird die sprachliche Tatigkeit durch auBer- und parasprachliche Faktoren
entlastet.

- Beim dialogischen Sprechen wechseln die Rollen stindig, der Sprecher wird zum
Horer und umgekehrt. Dadurch verbinden sich Sprechen und Horen zu einer Einheit.
Beim Monolog dagegen behilt der Sprecher fiber ldngere Strecken seine Funktion bei.

- Da beim dialogischen Sprechen die eigene Replik ..eine angemessene Reaktion auf
die vorangegangene Auferung in der spezifischen Gesprichssituation erhalten muB,
mub der Gesprichspartner die Replik des anderen horen, verstehen und gleichzeitig
scine Antwort/Reaktion mental vorberciten, er muf sprechdenken, was hohe
Aufmerksamkeit verlangt und eine vorherige Vorbereitung unméglich macht...Die
monologische Rede dagegen kann gedanklich und sprachlich vorbereitet werden;
dadurch ist sie in der Gedankenfiihrung einheitlicher, znsammenhéingender und
folgerichtiger.

- Das dialogische Gesprich, besonders das Unterhaltungsgespriich, wechselt oft und
sprunghaft den Gesprichsgegenstand; bei der monologischen Rede dagegen wird der
gewilhlte Gegenstand in der Regel weiterverfolgt...

- Auch Sprechtempo, Stimmlage (verschiedene Sprecher) wechseln beim dialogischen
Gesprich hiufig, was besondere Anforderungen an das Horverstehen stellt. Beim
Monolog wechselt das Sprechtempo viel weniger hiufig.

- Ein besonderes Merkmal des dialogischen Gesprichs ist der Einsatz der
verschiedensten Intonationsmodelle. Die Intonation ist ein wichtiger Informations-
triiger im Dialog.'®

So laBt sich mit Hilfe der Ausfiilhrung feststellen, daB zwischen dialogischem und
monologischem Sprechen eine Reihe von Unterschieden bestehen, die fiir den Lerner den
Bedarf unterschiedlicher Fahigkeiten voraussetzen. Denn schlieBlich muB er beide
Formen des Sprechens beherrschen, um einerseits seine Gedanken so zu formulieren,
daB er die von ihm erwartete oder beabsichtigte Partnerwirkung erreicht und um
andererseits seine gelernten sprachlichen Mittel frei, situationsgemdB und funktions-
gerecht verwenden zu kénnen. In diesem Zusammenhang méchten wir darauf hinweisen,
daB unser Bestreben zumal darin liegt, beide Arten des Sprechens zu beriicksichtigen,
jedoch schwerwiegend die Entwicklung des freien Sprechens betont werden soll. Da aber
im Grunde genommen die freie sprachliche Produktion -sogar in der Muttersprache- eine
sehr komplexe Titigkeit ist und auch in der Fremdsprache diese Komplexitit bewahrt,
mochten wir uns zunichst mit dem Wie einer sprachlichen AuBerung beschiftigen, um
schlieBlich aus dieser Fragestellung effektive Schliisse fiir den Fremdsprachenunterricht

herauszuleiten.

1% HEYD, Aufbauwissen..., S. 150-151.



56

4.2.3. Wie entsteht eine sprachliche AuBerung ?

Um die Frage nach dem Wie einer sprachlichen AuBerung beantworten zu konnen,
mochten wir uns im Folgenden auf das von dem sowjetischen Psycholinguisten Leont'ev
erarbeiteten Generierungsmodell anschlieBen. Denn wir glauben, daB es zur
ProzeBgestaltung fiir die Entwicklung der Sprechfertigkeit eine wesentliche
Ausgangsbasis darstellt, wonach sich auch die Ubungen bzw. die Ubungsvielfalt richten

konnte.

Fiur Leont'ev ist die Sprache ein integrativer Bestandteil menschlicher Titigkeit. In
diesem Sinne zeichnet sich die sprachliche Tétigkeit, wie alle menschlichen Tétigkeiten
durch Strukturhaftigkeit und Zielgerichtetheit aus und hat dementsprechend drei Seiten:
sie beginnt mit einem Motiv und einem Plan und endet mit dem Ergebnis, nimlich dem

Textprodukt. Doch dazwischen liegt ein kompliziertes System konkreter Handlungen

und Operationen zur Erlangung des Ziels.'"°

Da nun auch im Fremdsprachenunterricht die Erreichung eines sprachlichen
Konnens angestrebt wird und die Analyse geistig-sprachlicher Prozesse, die bei der
Planung und Durchfiithrung sprachlicher AuBerungen auftreten, es moglich machén,
die Ausbildung des Sprechens zu optimieren, soll das Generierungsmodell kiirzlich
dargestellt werden. Demnach umfaft es folgende Etappen:

1. Herausbildung der Sprechintention (das Motiv, aus dem heraus der Sprecher etwas
sagen will)

2. der Aufbau eines inneren Programms (allgemeinen Inhalts); (der Sprecher macht
sich einen groben Inhaltsplan der AuBerung, der die Voraussetzung dafiir ist, daB
die AuBerung dann relativ fliissig wird.)

3. innersprachige semantisch-grammatische Realisierung der AuBerung (der Sprecher
wihlt die sprachlichen Mittel aus, mit denen er seinec Gedanken ausdriicken will)

4, sprechmotorische Umsetzung, (es erfolgt die syntaktisch-morphologisch
ausgestaltete phonetisch-intonatorische Realisierung der AuBerung.)

5. Kontrollhandlung (Der Sprecher kontrolliert -anhand der Reaktion des
Gesprichspartners-, ob er seine kommunikative Absicht bei diesem erreicht hat und
und ob er scine sprachliche AuBerung evtl. ergiinzen oder korrigieren muB.)!"

119 Mehr dazu: Aleksej A., LEONT EV, “Einige psycholinguistische Aspekte der Anfangsetappe bei der
Spracherlernung”, in Deutsch als Fremdsprache 1. (Leibzig: Langenscheidt Verlag, 1971), S. 151.

™ LEONTEV, S. 152 oder auch mit Begriffen der Kognitionspsychologie in John ANDERSON,
Kognitive Psychologie (Heidelberg: Spektrum Verlag, 1989), S. 14-18.
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Aus dem vorangehenden Modell wird ersichtlich, daBB es sich bei einer sprachlichen
Handlung um eine innere, vorbereitende und &uflere Etappe handelt. Abgesehen davon
kénnte man auch - so Desselmann und Hellmich- von drei Phasen sprechen, die sich
wihrend der miindlichen AuBerung herausgliedern lassen. Es wiren die Phasen der
Orientierung und Planung, der Realisierung des Sprechaktes und des Vergleichs oder der
Kontrolle, die auch im Modell herangezogen werden. Doch dabei sollte noch betont
werden, daBl im Fremdsprachenunterricht vielfach noch zu sehr die duBere Etappe (die
sprachliche Realisierung) beachtet wird, wihrend die vorbereitenden Phasen untegschﬁtzt
werden und dies sich als wesentliche Konsequenz fiir die Entwicklung des Sprechens

feststellen 1aBt.'"?
4.2.3.1. Herausbildung der Sprechintention im Fremdsprachenunterricht

Es ist nicht zu bezweifeln, daB3 auch im Fremdsprachenunterricht ein auslosendes Motiv
bzw. ein Grund fiir ein sprachliches Handeln erforderlich ist, denn auch auBerhalb des
Unterrichts spricht man aufgrund eines bestimmten Zieles oder Zweckes, das wesentliche

Impulse mit sich bringt oder weitere veranlaf3t.

Da aber im Unterricht Sprechintentionen oft nicht vorhanden sind, sollten Motive und
kommunikative Ziele vom Lehrer vorgegeben werden. Dieser muB jedoch darauf achten,
daB sie sich auf die Interessen der Lerner bezichen, wenn er sie motivieren will. Und
gerade eine grofle Portion Motivation braucht der Lerner, um iiberhaupt sprechen zu
kénnen, denn so wie man es aus eigener Erfahrung weiB, kann man niemanden zum
Sprechen zwingen; er muBl schon Lust und Laune dafiir haben. Um eben diese Lust zu
wecken, mu3 man motiviert fiir etwas sein und durch ein bestimmtes Motiv weitere

Impulse kriegen.

Loschmann geht in dieser Hinsicht davon aus, daf3 schrifilich fixierte Texte wesentliche
Impulse fiir das Sprechen geben konnen. Sie betont dabei, dafl sowohl der Inhalt als auch
ihre sprachliche Gestaltung Sprechanldsse begiinstigen und die sprachlichen Mittel, die
ein Text darbietet, fiir den Sprecher Redemittel bereitstellen, durch die er dann je nach

"2 Siehe dazu: DESSELMANN-HELLMICH, S. 224-225.
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Bedarf auswéhlen kann. Doch abgesehen davon wiirden sich auch in dieser Phase verbale
Impulse des Lehrers oder auBersprachliche Mittel wie Bilder oder Dias, im Weiteren

sogar Filme als empfehlenswert erweisen.'"
4.2.3.2. Gedankliche Konzipierung der Auierung

Nachdem sich ein sprachlicher Impuls oder ein auslosendes Motiv fiir den Lerner
gebildet hat, erfolgt die nachste Phase, die sich gedankliche Konzipierung der AuBerung
nennt oder als Aufbau eines inneren Programms gesehen werden kann. So betont
Heyd,"* daB zum Aufbau eines inneren Inhaltsplans der AuBerung fiir den Fremd-
sprachenlerner die Moglichkeit bereitgestellt werden soll, in einer stillen Phase die
gestellten Kommunikationsaufgaben zu durchdenken und diese inhaltlich und sprachlich

vorzubereiten.

Er soll auf diese Weise die Zeit dafiir nutzen, seine Gedanken in eine Reihenfolge zu
bringen, sie sozusagen zu ordnen, um die Faktoren der Kommunikationssituation geistig
zu verarbeiten und die ihm individuell zur Verfiigung stehenden fremdsprachigen Mittel
mit seinen Gedanken in Ubereinstimmung zu bringen. Dies kann je nach gestellter
Aufgabe oder Ubung; monologische Rede oder dialogisches Gespriich, vorbereitetes
bzw. unvorbereitetes Sprechen- unterschiedlich lange Zeit in Anspruch nehmen. Weil auf
dieser Vorbereitungsstufe der ProzeB eine lange Zeit entweder muttersprachig oder
gemischtsprachig verlduft, weisen Desselmann und Hellmich darauf hin, dal der
anzustrebende synchrone Ablauf von Inhaltsplan und sprachlicher Umsetzung im
Fremdsprachenunterricht nur durch systematische Ubungen in vielen analogen

Kommunikationssituationen zu erreichen ist.'"®

4.2.3.3. Innersprachige semantisch-grammatische Realisierung der AuBerung

Die Phase des Aufbaus eines inneren Programms ist eng mit dessen Umsetzung durch die

innersprachige semantisch-grammatische Realisierung der AuBerung verkniipft. Denn

3 Mehr dazu: LOSCHMANN, S.14-18.
14 vgl. dazu: HEYD, Aufbauwissen..., S. 153.
118 vgl. dazu: DESSELMANN- HELLMICH, S. 226.
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beide bezeichnen sozusagen einen inneren ProzeB, der sich im Kopfe des Sprechers
abspielt, wobei das innere Programm durch einen objektiven sprachlichen Kode
vermittelt wird. Dabei bildet die wesentliche Basis fur die innere sprachliche Gestaltung
die semantische Generierung, die in Verbindung mit der syntaktischen erfolgt. In
diesem Zusammenhang wihlt der Sprecher die sprachlichen Mittel aus, die zur

Realisierung der entsprechenden kommunikativen Absicht erforderlich sind. *®

Doch sollte in dieser Hinsicht beachtet werden, daB die Wahl der sprachlichen Mittel in
der fremden Sprache im Gegensatz zur Muttersprache relativ begrenzt sind und daher
man auch in dieser Phase kein fliissiges und korrektes Sprechen bearbeiten kann. So die
Aussage Heyd's, die darauf hinweist, daB das Sprechdenken erst noch entwickelt werden
solite und dementsprechend noch Zeit braucht. Denn ferner ist das innere Sprechen in
der Fremdsprache noch nicht als fremdsprachiges inneres Sprechen vorhanden und muf
erst beim Lerner ausgelost werden. Sie betont im Weiteren, daB der fremdsprachige
Lerner hier eine zusdtzliche Phase durchlduft, in der er das in der Muttersprache
vorgedachte Konzept mit seinen sprachlichen Moglichkeiten vergleicht und einen
UmkodierungsprozeB vollzieht. Dabei betrachtet sie diesen Vorgang als besonders
schwierig bei komplizierten Gedankengéngen und sieht die Losung in vielen
Ubungen im Paraphrasieren, also Umschreiben, aber auch im Ubersetzen und Ubertragen
von AuBerungen aus der Muttersprache oder im fremdsprachigen Reagieren auf

AuBerungen in der Muttersprache.'!’

Auf der anderen Seite konnte man aber auch davon ausgehen, daB der fremdsprachige
Lerner seinen innersprachigen Proze eher fremdsprachig verlaufen lassen sollte, damit
er schlieBlich zu einem automatisierten Denken in der fremden Sprache befihigt wird und
sich allmahlich von Ubersetzungs- und Ubertragungsprozessen aus der Muttersprache
befteit.

Desselmann und Hellmich plidieren in diesem Zusammenhang fiir Ubungen, die es dem
Lerner erméglichen, lexikalische und grammatische Mittel in gleichen Situationen zu

118 Siehe dazu: LEONT'EV, S. 152.
"7 Mehr dazu: HEYD, Aufbauwissen..., S. 153-154.
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tiben und anzuwenden. Sie gehen davon aus, daB diese Aufgabe erleichtert wird, wenn
der Lerner sich zunichst noch stirker auf die sprachliche Formung der Aussage
konzentriert und seine Aufmerksamkeit nicht zu stark vom Durchdenken des Inhalts
beansprucht wird. Dazu sollen insbesondere visuelle-anschauliche Vorgaben, wie Bilder,
Symbole oder Filme herangezogen werden, die so auszuwihlen sind, daB sie die
stindige Aktivierung und Reaktivierung des Wortschatzes, aber auch die planméiBige
Reaktivierung unter syntaktischem Aspekt ermoglichen.''®

So resultiert aus den Aussagen, daB dieses Stadium insbesondere fiir das fremdsprachige
Sprechen von groBer Bedeutung ist, denn der Lerner muB innerlich ein Redekonzept
aufbauen, dal gesprochen-sprachlich angemessen und verstéindlich klingt. Daher mu8 er
einen entsprechenden Wortschatz beherrschen und die Fihigkeit besitzen, diesen
in wohlgeformte Sitze zusammenzustellen, wofiir seine Grammatikkenntnisse (Syntax)
zustandig sind. Andererseits soll er sein Sprechdenken'” in der fremden Sprache

fortsetzen kdnnen, was nur durch regelméBiges Uben in Frage kommen kann.
4.2.34. Sprechmotorische Umsetzung

Nachdem der Lemer sein Redekonzept konstruiert hat, erfolgt die Phase der
sprechmotorischen Umsetzung, d.h. auBler der syntaktisch-morphologischen Ausgestal-
tung soll nun der Lerner die phonetisch-intonatorische Realisierung der AuBerung
bewiltigen. Mit anderen Worten wird in dieser Phase angefangen zu sprechen. Doch bei
der unvorbereiteten Rede ist im Fremdsprachenunterricht in dieser Phase erst dann ein
flissiger Ablauf zu erwarten, wenn die Vorbereitungsphasen, also die vorherigen Phasen,
die erwahnt wurden, auf fremdsprachiger Basis unter weitgehender innerer Lenkung des
Sprechprozesses verlaufen, so die Aussage Desselmann's, der im Weiteren darauf
besteht, dal das Sprechen so weit wie moglich wenig gesteuert werden sollte und
wenn, dann nur iiber nichtsprachliche Mittel. Als Grund dafiir betont er, daB die
Steuerungshilfen meist vom inneren Konzept des Sprechers abweichen und fur

den Lemner eine Reihe von Umstrukturierungen notwendig machen, die eine weitere

18 Siehe dazu: DESSELMANN-HELLMICH, S. 227.
Sprechdenken bedeutet, den eigenen Beitrag wunter Beracksichtigung der situativen
Verstehensméglichkeiten der Hérer zu planen. Vgl. dazu: HEYD, Aufbauwisen..., S.169.
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sprachliche Umsetzung eher verzogern.'

So wiirde daraus resultieren, daB der fremdsprachige Lerner durch Steuerungen des
Lehrers nur aufgehalten und abgelenkt von seinen eigentlichen AuBerungen dastehen
wird. Es ist auch ersichtlich, daB er in diesem Falle erneut Zeit brauchen wiirde, um seine
neue AuBerung zu durchdenken und neu zu formulieren. Denn seine beabsichtigte
Formulierung wird unterbrochen, was den Lemer auch zum Zweifeln fithren
konnte; er miiite sich nidmlich so schnell wie moglich der vom Lehrer gesteuerten

AuBerung anschlieen und wieder von vorne anfangen diese iiberhaupt zu erschlieBen.

Da Bilder bzw. nichtsprachliche Mittel visuell wahrmehmbar sind und dynamische
Erscheinungen, Verinderungen, Vorginge, Handlungen vom Betrachter selbst kon-
struiert werden miissen, indem er sich aus dem dargestellten entscheidenden Augenblick
eines Ereignisses Ablauf, Ursachen oder Folgen selbst erschlieft, sicht auch Ulrich als
wesentliche Steuerungshilfe visuelle Materialien, wie Bilder an. Er geht besonders davon
aus, daB sprechende Bilder oder Ikone als Hilfe fiir sogenannte Sprechstérungen oder
verzdgerte AuBerungen brauchbar sind, die dem Lerner seine Eigeninitiative enthalten

lassen und fremde Steuerungshilfen aussparen. '
4.2.3.5. Kontrollhandlung

Nach Desselmann bezieht sich die Kontrolthandlung auf den Inhalts- und Ausdrucksplan
der AuBerung. Das heiBt, der Lerner kontrolliert und vergleicht in dieser letzten Phase,
ob seine AuBerung die erwartete Partnerwirkung erreicht hat und ob seine AuBerung
einer eventuellen Korrektur oder sprachlichen Ergiéinzung bedarf. Dies ist aber nur der
Fall, wenn der jeweilige Sprecher tiberhaupt die Kenntnis dafiir besitzt, selbstindig zu
kontrollieren oder zu korrigieren. Doch im Fremdsprachenunterricht funktioniert es

aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse nicht von vornherein mit der Eigenkontrolle.

2 ygl. Gunther DESSELMANN, Die Entwicklung des Sprechens im Deutschunterricht fur
Auslénder. (Leibzig: Enzyklopadie Verlag, 1983}, S. 23-25.

2! Mehr dazu: Winfried ULRICH, Das Bild als Sprech- und Schrelbanla®. (Frankfurt am Main:
Diesterweg Verlag, 1976), S. 13-20.
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So betont Desselmann im Weiteren, daB8 es sich in den Sprechiibungen sowohl um
Eigen- als auch um Fremdkontrolle handelt, die beide in der Regel zusammenwirken

sollten.'?

In diesem Zusammenhang konnte man daraus entnehmen, daB die Fremdkontrolle meist
durch den Lehrer erfolgen muB, weil er ja im Prinzip derjenige ist, der die fremde
Sprache ausfiihrlicher beherrscht als der Lemende. Jedoch‘ sollte die Kontrolle und
Korrektur maBvoll und vorsichtig eingesetzt werden, denn sie konnte den Lerner zum
nochmaligen AuBern anregen oder ihn fiir immer hindern. Das soll aber nicht heiBen, daB
man als Lehrer gar nichts korrigieren soll oder bei Fehlern ein Auge zu driicken muf3, um
den Lerner nicht zu entmutigen. Denn ein Fremdsprachenunterricht, in dem die
miindliche Kommunikation eine zentrale Stellung einnimmt, muB auch den beim
Sprechen entstehenden und moglicherweise sogar die Verstindigung behindernden
Fehlern groBe Aufmerksamkeit schenken.

Auch Hohmann'? weist auf die Relevanz der Fehlerkorrektur wahrend des Sprechens
bzw. einer sprachlichen AuBerung hin. Er betont dabei, daB das Leitziel der miindlichen
Kommunikationsfihigkeit in Frage gestellt ist, wenn eventuelle Fehler, die
grammatischer, lexikalischer, phonetischer oder intonatorischer Art sein konnen,
ignoriert und vernachlissigt werden. Doch auch sieht er die Gefahr eines zu often
Korrigierens fiir den Unterricht. Denn wenn bei jeder sprachlichen Unebenheit des
Lernenden ununterbrochen eingegriffen wird, um diese zu ersetzen oder zu verbessern,
wird nach Hohmann zugleich auch die Sprechbereitschaft reduziert oder gar zunichte
gemacht. Und gerade darauf soll ja der Unterricht bestehen auf die aktive
Sprechbereitschaft.

Im weiteren Sinne ergibt sich fiir Hohmann die Notwendigkeit einer flexiblen
Handhabung der miindlichen Fehlerkorrektur. Er gibt dabei Orientierungshinweise, die
wir in zwei Punkten wie folgt anfiihren:

22 Mehr dazu: DESSELMANN, Die Entwicklung..., S. 27-28.

2 Mehr dazu: Heinz - Otto HOHMANN, “Entwicklung der Sprechfertigkeit im fortgeschrittenen
Fremdsprachenunterricht’, in Udo O.H. JUNG (Hrsg.). Praktische Handreichung fir den
Fremdspracheniehrer-Bd.2. (Frankfurt: Peter Lang Verlag, 1992), S. 53. Vgl. HOHMANN, 8. 54.
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1. Lernpsychologischer Orienticrungshinweis: Jeder Fehler beim Sprechen (...) muf
vom Lernenden als natiirliche Begleiterscheinung der Spracherlernung und jede
Korrektur als Hilfestellung und integrierender Bestandteil des Unterrichts
empfunden werden. Dieses fiir die psychische Lockerung des Spracherlerners
innerhalb der Gruppe und fiir die darauf basierende Ausbildung des freien
Sprechens unabdingbare BewubBtsein mufl durch das Verhalten des Unterrichtenden
(...) systematisch aufgebaut und erhalten werden.

2. Methodischer OQrientierungshinweis: Je gebundener das Sprechen oder je kleiner
die Sprecheinheit, desto konsequenter und intensiver im allgemeinen die
miindliche Fehlerkorrektur. Je freier das Sprechen oder je grofier die Sprecheinheit,
desto behutsamer und zuriickhaltender im allgemeinen die Fehlerkorrektur.'2*

So kann man durch den Ausfihrungen Hohmann's entnehmen, daB aus lernpsycho-
logischer Sicht dem Lehrer eine bedeutende Rolle zukommt, denn er ist darauf
angewiesen, dem Lerner beizubringen, daB3 Fehler immer auftreten und man eben durch
sie etwas lernen kann, indem man darauf aufmerksam macht und sie langsam bzw.

schrittweise zu verbessern versucht.

Aus methodischer Sicht wiirde dann folgen, daB der Schwerpunkt der miindlichen
Fehlerkorrektur dort liegen sollte, wo es primédr um die Aneignung und Festigung von
neuem Sprachmaterial geht. Also gerade in der Phase der Sprachverarbeitung, in der es
um mehr oder weniger gebundene Ubungen geht, sollten héiufiger Kontrollen und
Korrekturen erfolgen, wihrend sie in der Phase der Sprachanwendung, in der der Inhalt
der Aussage bzw. das Gelingen der sprachlichen Kommunikation stirker im

Vordergrund steht, zuriicktreten und manchmal sogar hinterlassen werden sollten.'?

So konnte der Lehrende wihrend eines Unterrichtsgesprichs -je nach Intensitit des
Gespriachs- entweder auf einer unauffilligen Art und Weise die kommunikations-
stérenden oder sprachlich gravierenden AuBerungen bzw. Fehler richtigstellen oder ganz
und gar auf eine Kontrolle und Korrektur vérzichten. Doch gehen wir in diesem
Zusammenhang davon aus, daB wihrend des Sprechprozesses fehlerhafte AuBerungen
auf jeden Fall oder besser gesagt notwendigerweise durch Korrekturen und Hilfen
vorgenommen werden sollten, um hin und wieder auftretenden Problemen sprachlicher
Art vorzubeugen. Dabei méchten wir noch als wesentliche Voraussetzung darauf

hinweisen, dal sowohl der Lehrer als auch der Lernende sich dariiber einig sein sollten,

24 HOHMANN, S. 54.
125 Mehr dazu : HOHMANN, S.54-55.



daB Fehler ebenso selbstverstindliche Bestandteile unterrichtlichen Geschehens sind
wie die Reaktionen darauf. Es geht also darum, den Lernenden zu vermitteln, dab die
Thematisierung einer sprachlichen Abweichung im Unterricht keine negative
Markierung (schon gar nicht: einer Person) bedeutet, sondern als Lernhilfe fiir die
gesamte Lernergruppe aufgefalit werden kann. 126

Abgesehen davon ist es auch fraglich, wer nun die Kontrolle tbernimmt oder
iibernehmen sollte, um keine Hemmung oder Stérung beim Lerner hervorzurufen.
An dieser Stelle mochten wir uns an Knapp und Knapp-Potthoff ‘s Meinungen
anschlieBen und betonen, daB der Lehrer so weit wie moglich Selbstkorrekturen und
Kontrollen durch Mitschiiler fordern solite, was schlieBlich zu einer Reduktion der
Lehrerkorrekturen fiihren wiirde. In diesem Sinne sollten die Schiiler auch bei freieren
Phasen in der Klasse -wenn es auf Dialoge, Rollenspiele, Stellungnahmen oder kleine
Vortrige ankommt- sogenannte Bewertungsaufgaben erhalten, indem einige auf den
Inhalt oder die Ausfilhrung achten, manche wichtige Fehler notieren, die dann im
AnschluB besprochen werden. Auf jeden Fall sollten die Kontrollen den Lerner nicht
hindern, sondern ermutigen und als Hilfestellung verstanden werden und gerade daher ist

eine Klirung des Kontrollverhaltens in der Klasse sehr wichtig.
4.3. Didaktisch-methodische Stufen miindlicher Sprachbeherrschung

Da Ubungen und Aufgaben zur Ausbildung des dialogischen und monologischen
Sprechens den Lerner befiihigen sollen, fremdsprachige AuBerungen zu verstehen sowie
einem Partner die eigenen Redeabsichten verstandlich zu machen und dazu die adiquaten
fremdsprachigen Realisierungsmittel zu kennen und den Bedingungen der jeweiligen
Kommunikationssituationen gemif anzuwenden, miite mit ihm geiibt werden, wie er
mit Mitteln der Fremdsprache einen Partner eventuell zu einer Auskunft oder
Handlung veranlassen, einen Sprechpartner iiber bestimmte Sachverhalte informieren
oder ihn iiber individuelle Meinungen und Haltungen zu Problemen in Kenntnis setzen

konnte. '

128 Karin KLEPPIN / Frank G. KONIG, Der Korrektur auf der Spur. (Bochum: Verlag, 1991), S.300.

'Z giehe dazu: Annelie KNAPP- POTTHOFF/ Karifried KNAPP, Fremdsprachenlernen und -lehren.
(Stuttgart: Kohthammer Verlag, 1982), S. 196.

' Mehr dazu: Ganther DESSELMANN, "Aufgabengeleitete Ausbildung des Sprechens”, in Udo O.H.
JUNG (Hrsg.). Praktische Handreichung filr den Fremdsprachenlehrer-Bd.2. (Frankfurt. Peter
Lang Verlag, 1992), S. 259.
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Im Weiteren wiirde das bedeuten, daB nur durch gezieltes Uben diese Fahigkeit -
erworben werden kann. Denn es ist nicht zu bestreiten, da3 man ohne Bemiihungen eben
nicht gleich zum fremdsprachigen Sprechen kommen kann und erst gewisse Stadien
durchlauft, die je nach Anstrengung des Lerners variieren konnen. Das heiBt, daB jeder
Lerner von der Anfangsphase an Stufe fiir Stufe mit seinen fremdsprachigen Sprach-
bzw. Spfechkenntnissen vorankommt und dementsprechende Ubungsverfahren benétigt.
Daher mochten wir die einzelnen Stufen, die die groben Fertigkeitsstufen der Schiiler
darstellen, zuniichst niher behandeln. Dabei wollen wir uns an das von Desselmann und
Hellmich festgestellten Stufenmodell anschlieBen, das sich bei der zelgerichteten
Entwicklung des Sprechens herausbilden lieB. Demnach lassen sich folgende didaktisch-
methodische Stufen unterscheiden:

-das variationslose Sprechen
-das gelenkt-variierende Sprechen und

-das freie Sprechen'”

Hauptkriterium fiir die Einteilung bildet dabei die Fragestellung, ob und in welchem
Mape die sprachliche Tadtigkeit der Lernenden einer sprachlichen und/oder inhaltlichen
Lenkung und Vorbereitung unterliegt und wie die Selbstondighkeit in bezug auf
Redekonzept und sprachliche Realisierung zunimmt."*® Das wiirde dann bedeuten, daf
diese Stufung den reinen Sprachbesitz des Lerners in Betracht zieht und den jeweiligen
Ist-Stand signalisiert.

In diesem Zusammenhang geht Desselmann davon aus, da8 man diese Stufung nicht
ohpe weiteres mit einer Schwierigkeitsstufung gleichsetzen sollte, denn in den
verschiedenen Ubungsformen zu -den drei Stufen ergeben sich zahlreiche Varianten mit
unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad und zwar in Abhéngigkeit davon, in welchem Maf3e
neues Sprachmaterial vom Lernenden verwendet werden mufl und Welcher Art die zu
benutzenden Sprachmittel sind. So betont er, daB fiir die Ubungsgestaltung beachtet
werden sollte, daB die Ubergiinge zwischen den Stufen flieBend sind und entsprechende
Ubungen sowohl im Anfangsunterricht als auch in der Mittel- und Oberstufe

durchgefiihrt werden bzw. durchgefiihrt werden miissen. 11

2 DESSELMANN-HELLMICH, S.228.
%0 DESSELMANN-HELLMICH, S.228.
31 vgl.: DESSELMANN, Die Entwicklung..., S.21.
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Demnach stellt sich resultierend heraus, daB es keine Beschrinkung auf bestimmte
Klassenstufen geben darf, doch wohlmdglich mit fortschreitender Sprachbeherrschung
sich die Proportionen zugunsten der Ubungen im freien Sprechen verschieben sollten.
Denn das Ziel der Ubungen sollte es auf jedenfall sein, in jeder Stoffeinheit bzw. nach
Moglichkeit sogar in jeder Unterrichtsstunde, in der Ubungen oder Aufgaben zur
Entwicklung des Sprechens im Vordergrund stehen, die eigentliche Zielstufe des freien
Sprechens zu erreichen. Denn wir kénnten annehmen, daf die Fihigkeit frei zu sprechen,
dem Lerner die Moglichkeit geben wird, sowohl in monologischer Rede als auch in

einem dialogischen Gesprich erfolgsversprechende AuBerungen abzugeben.

4.3.1. Stufe des Variationslosen Sprechens

Die Stufe des variationslosen bzw. imitierenden Sprechens stellt die erste und
sozusagen Anfangsphase eines Lerners dar, der es versucht, sich sprachlich in der
fremden Sprache zu auBern. Es handelt sich -so Rampillon'*’- um die erste Reproduktion
einer AuBerung, die durch Auswendiglernen oder Imitieren des Lerners entsteht. Das
bedeutet, daB eine gelesene oder gehoérte Information wortlich wiedergegeben wird, und
zwar mit identischer Formulierung, wie z.B. daB eine Antwort aus einem Text
unverdndert vom Schiiler entnommen wird oder kurze Monolog- bzw. auch Dialogtexte

gleichartig nachgeahmt werden.

Heyd betont in diesem Zusammenhang, da8 das variationslose Sprechen im
kommunikativen und kognitiven Unterricht schon lingst an Bedeutung verloren hat und
diese zuvor auch nie so recht hitte erhalten diirfen, denn die auswendig gelernten
AuBerungen wiirden ihrer Meinung nach nichts bringen, wie es damals -bei der
audiolingualen Methode- mit den sogenannten Patern Drills der Fall war. Ihre Einwinde
zu dieser Tatsache verdeutlicht sie mit folgender AuBerung: "Ein Lerner, der auch in der
Fremdsprache moglichst als er selbst agieren soll, soll nicht fremde Auferungen
auswendig lernen und reproduzieren, sondern sich moglichst friih an variierendes und

freies Sprechen gewohnen".">

%2 Mehr dazu: Ute RAMPILLON, Lerntechniken im Fremdsprachenunterricht. (Manchen: Hueber
Verlag, 1989), S. 89.
' HEYD, Aufbauwissen..., S. 178.
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Demnach ist zu erschlieBen, daB8 Ubungen in dieser Stufe den Lerner nicht ausreichend
provozieren und aktiv beteiligen, in Zukunft frei zu sprechen, da es ja um die Wiedergabe
von Sinnzusammenhéngen geht. Doch wird dadurch nicht ersichtlich, ob sie wirklich
tiberhaupt keine Funktion haben und warum sie dann eingesetzt wurden. Sind die
sogenannten Reproduktionsiibungen demnach auBer acht zu lassen oder doch zu

beachten?

Auf diese Fragestellung wire eine angemessene Antwort erforderlich, die wir im

Folgenden mit Desselmann und Hellmich's Aussagen auszugleichen versuchen:

Ubungen im variationslosen Sprechen haben insofern eine Bedeutung, als beim
Lernenden als Folge des reproduzierenden Sprechens bestimmte Erinnerungsspuren
lingere Zeit wirksam bleiben konnen. Ihr Vorhandensein in Gestalt von
Wortverbindungen, Wendungen, Sétzen oder auch Textpassagen stellt ein Reservoir
dar, auf das der Lernende zuriickgreifen kann, wenn er eigene Gedanken beim
Sprechen formuliert. Anzahl und Umfang dieser Ubungen diirfen bestimmte Grenzen

nicht iiberschreiten... 134

Aus diesem vorausgehenden Zitat ist zu entnehmen, daB also doch nicht ganz auf diese
Phase bzw. auf Ubungen im variationslosen Sprechen verzichtet werden sollte. Denn sie
bilden sozusagen einen Bestandteil der nichsten Phasen, die sich erst langsam aufbauen
und entwickeln konnen. Andererseits sollte man sich aber nicht zu sehr mit solchen
Ubungen aufhalten lassen, um die erforderlichen Proportionen in Bezug auf die beiden
anderen Stufen wahren zu kénnen, die im wesentlichen entscheidender sind als die erste

Stufe.
4.3.2. Stufe des Gelenkt-variierenden Sprechens

Nachdem der fremdsprachige Lerner gelernt hat, die angestrebte Sprache iiberhaupt
lautlich -auch wenn nur auf wiederholter Art und Weise- zu produzieren, erfolgt die
zweite Phase, die sich gelenkt-variierendes Sprechen oder im Sinne von Rampilion?
Rekonstruktion nennt. Demnach soll die Rekonstruktion dadurch realisiert werden, in
dem der Inhalt eines Textes so weit wie moglich genau wiedergegeben wird, jedoch

dabei der Schwerpunkt der Wiedergabe auf den wichtigsten Aussagen liegt. So kann sich

134 HESSELMANN-HELLMICH, S. 229.
%5 vgl. RAMPILLON, S. 98-99.
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also die sprachliche Form der Wiedergabe als Vorlage entfernen und der Schiiler freier
bei seiner Wahl des Ausdrucks agieren.

Das Sprechen konnte in diesem Zusammenhang sprachlich und inhaltlich durch
Stichworte, Gliederungen usw. unterstiitzt und erleichtert werden, denn der Lerner mufl
sozusagen zusammenfassen, erweitern, paraphrasieren oder die wichtigsten Textgehalte
sprachlich hervorbringen konnen, wobei die sprachlichen Hilfen -je nachdem- stindig

reduziert werden sollten, so daB nur noch Zeichnungen als Hilfe zur Verfligung stehen.

Desselmann und Hellmich's Aussagen bestétigen unsere Meinung:

Eine wichtige Lenkungshilfe bilden dabei verbale oder visuelle Vorlagen, an die dic
Sprachhandlungen der Lernenden gebunden sind oder an denen sic sich orientieren.
Typisch fir den UbungsprozeB ist weiter, daB die Aussagen der jeweiligen
Textvorgabe, die inhaltlich und sprachlich vom Lehrer oder vom Lehrmaterial
konzipiert vorliegen, durch bestimmte Aufgabenstellungen auch vom Lernenden
variiert werden miissen. Solche Variierungen auf der Inhalts- und Ausdrucksebene
duflern sich in der modifizierten Wiedergabe eines erarbeiteten Textmusters (z.B.
Zusammenfassung, Erweiterung, Variierung eines Dialogmusters, eines Berichts, einer
Beschreiburig; Beantwortung von Fragen, die nicht unveriindert aus cinem Text
mdglich st

Im weiteren Sinne wire anzunehmen, daB in dieser Stufe auch Aufgaben und Ubungen
von grofler Relevanz sind, die das Behalten der hauptsichlichsten Textaussagen
ermdglichen und erleichtern. Denn es kommt nicht auf die korrekte sprachliche

AuBerung an, sondern auf die inhaltlich gemeinte Formulierung.

AbschlieBend soll noch darauf hingewiesen werden, daB diese Stufe ein weiterer Schritt
fir die freie Sprachanwendung ist und der Schiiler zahlreiche Sprechanldsse und
Situationen braucht, die ihn zum Sprechen bringen und in denen er seine Sprechfertigkeit
gezielt iiben kann. So auch die Annahme Rampillon's™’ , die im Weiteren betont, daB
hier Lerntechniken nicht weiter helfen, sondern eher die Unterstiitzung durch den Lehrer
oder durch ein entsprechendes Arbeits- und Ubungsbuch erforderlich ist, in dem

vielfiltige, kreative Aufgaben vorhanden sind.

88 DESSELMANN- HELLMICH, S. 229.
37 Mehr dazu; RAMPILLON, S. 98.



69

4.3.3. Stufe des Freien Sprechens

In dieser Stufe handelt es sich um den freien Sprachgebrauch, der sowohl vom Lerner als
auch von den Arbeitsformen oder Ubungen, die es begiinstigen, erwartet wird. Das
bedeutet, daB im wesentlichen jede Form des Sprechens gemeint wird, die als frei zu
bezeichnen ist. Es koénnten sozusagen Diskussionen, Gespriche, Vortrige, Argumente
oder Reden sein, die im Unterricht ihren Platz finden. Denn auf dieser Stufe soll der
Lerner seine eigenen Gedanken so weit wie moglich ohne inhaltliche oder sprachliche
Hilfen ausdriicken. Dementsprechend muB3 er seinen Inhaltsplan selbstindig aufstellen
und die erforderlichen Ausdrucksmittel selbsténdig auswihlen.'®

Da die AuBerungen des Lerners sich nunmehr nicht auf einen im Unterricht erarbeiteten
Mustertext beziechen und somit nicht inhaltlich vorgegeben werden, ist daraus zu
schlieBen, daB sich die Anforderungen an die selbstindige Planung des Redekonzepts auf
Seiten des Lerners erhdhen. Denn die Regulierung des Sprechprozesses -so die Aussage
Desselman und Hellmich's" - ist nicht mehr von der sogenannten &uBeren Lenkung
abhingig, sondern vielmehr von der eigenen inneren Lenkung des Lerners. Das bedeutet,
daB der Lernende die entsprechende Situation im Hinblick auf die Aussageinhalte und
Mittel selbst erfassen muB, sowie er die innersprachliche Ausformung der Aussagen auch
selbst vornimmt. Demnach entscheidet auch er anstatt der Lehrer tiber den Inhalt der

AuBerung und die Wahl und Verwendung der dazu erforderlichen Sprachmittel.

Im Weiteren méchten wir betonen, daB trotz allem die Entwicklung des freien Sprechens
nur dann wesentlich unterstiitzt wird, wenn die sprachlichen Mittel ausreichend aktiviert
worden sind. Vor allem meinen wir hier vorbereitende Ubungen zur Lexik
(Wortschatzarbeit), die eben automatisiertes Sprachmaterial zur Verfligung stellen und
dem Lemner dadurch die Gelegenheit geben, sich sprachlich korrekt und flussig
auszudriicken. Auch sei noch darauf verwiesen, daB diese Phase sich auf einer eher
fortgeschritteneren Sprachstufe realisieren 148t und im wesentlichen nach einem
bestimmten Sprachberherrschungsniveau von Bedeutung ist, denn die Lerner haben hier

die Moglichkeit ihren ganzen Sprachbesitz. -gemeint ist auch Grammatikwissen- zu

138 Siehe dazu: DESSELMANN, Die Entwicklung..., S. 22-23.
139 vgl.: DESSELMANN-HELLMICH, S. 230-231.
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prisentieren und auszuiiben, was auch mit ihrem allgemein aktuellen Wissen in

Verbindung steht.

Laut Heyd wiirden sich besonders in der Stufe der freien Sprachanwendung der Hinweis
auf dialogtypische Wendungen als notwendig erweisen, denn der Lerner braucht -wenn
nicht durch direkte Lenkung oder Anweisung- Redemittel, die fiir freies Sprechen in
Frage kommen und dem Sprecher vieles erleichtern. Dabei werden fiir ein Gesprich
Redensarten wie "Ganz meiner Meinung. Da bin ich aber ganz anderer Ansicht. Was
mir besonders auffallt...” " usw. von ihr als sehr hilfreich anerkannt.

Auch Allhoff schlieBt sich einigermaBen der Empfehlung Heyd's -in Bezug auf eine
Erleichterung- an, indem er fiir Gespréche, bei denen es um die Kldrung von Sachfragen
oder um das Erarbeiten von Losungen bzw. um die Einigung auf gemeinsames Handeln
geht, eine Strukturierungsphase vorsieht. So soll bevor die Sachdiskussion oder das
Gesprich beginnt, eine Phase eingeschaltet werden, in der das Gespriach erst mal
grindlich geplant wird und die zu besprechenden Punkte gesammelt und geordnet
werden. Den Grund fiir eine solche Aufbauphase sieht er darin, daB man so im
cigentlichen Gesprich Zeit spart, Umwege vermeidet und leichter zu akzeptablen
Losungen kommt, was fiir die freie Sprachanwendung von groBer Bedeutung sein

kann. ¥

Ob es sich nun um Dialoge, Sachgesprache, Berichte oder Vortriage handelt, der Lerner
muf} in dieser Phase aus seinen vorhandenen Kompetenzen schopfen und auswihlen,

42 darin besteht, eine

wobei eine neue Schwierigkeit fiir den Lerner nach Rampillon
Aussageintention selbstindig zu strukturieren, insbesondere wenn diese lang ist. Das
bedeutet, daf es fiir den Lerner anstrengend und schwierig sein koénnte, seine Gedanken
als verbalisiertes Konzept so darzustellen, daB es auch von einem Horer richtig
verstanden wird. Denn abgesehen von seinem sprachlichen Wissen, braucht der Lerner

auch die Lust und Laune oder sozusagen auch den Mut zum Sprechen.

10 HEYD, Afbauwissen..., S.159.

1 vgl.: Dieter W. ALLHOFF, "Rhetorik als Gesprachspadagogik”, in Jahrbuch Deutsch als
Fremdsprache 18. (Manchen: ludicium Verlag, 1992), S. 313.

142 Mehr dazu: RAMPILLON, S.89.
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Zusammenfassend konnte man in diesem Sinne fiir eine Sprechbereitschaft pladieren, die
die aktive Beteiligung erhohen wiirde und so auch im Fremdsprachenunterricht durch

geeignete Ubungsformen begtinstigt werden sollte.

Demnach stellt sich die Frage, wie man zu geeigneten Ubungen kommen kann, die den
Lerner in die Lage versetzen, sich auch in der fremden Sprache ohne weitere Probleme
frei zu unterhalten. Laut Speight ist dies nur dann moglich, wenn die Ubungen
typische Elemente der gesprochenen Sprache enthalten, er meint dabei Kurzantworten,
Fillworter und Verstiirkungspartikel. Auch wire es nach ihm sinnvoll, ritualisierte
Phasen von Konversation zu iiben, wie z.B. Komplimente machen, sich bedanken,
begriiBen, sich verabschieden usw.'® Jedoch wire es auch keine falsche Behauptung,
wenn man davon ausgeht, daB eine von vornherein geplante Ubungsgestaltung den
Lerner manchmal iiberfordern oder sogar zur Langeweile flihren wiirde. Man sollte daher
immer wieder versuchen, sich an verschiedene, lustweckende, motivierende und vom

Lermer gewollte Ubungen zu orientieren, um das Lernen effektiver zu machen.

Unser Bestreben liegt aber in diesem Zusammenhang nicht darin, allgemeine
Anforderungen an sogenannte Sprechiibungen zu stellen -allein weil sie zu umfangreich
sind, sondern eher eine von uns als wichtig anerkannte Ubungsform bzw. Ubungsart
darzustellen und vorzuschlagen, von der wir glauben, dal sie sowohl das Sprechen als
auch die Sprechbereitschaft fordern wird. Gemeint ist hier das ‘Sprachlernspiel” oder
anders gesagt spielerische Akivititen, die wir als weitere Moglichkeit fiir die
Entwicklung des freien Sprechens im fiinften Kapitel ausfiihrlicher behandeln werden.

% Mehr dazu: Stephen SPEIGHT, "Konversationsiibungen”, in Karl - Richard BAUSCH et al. Handbuch
Fremdsprachenunterricht. (Tabingen: Francke Verlag, 1991), S. 211.
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5. Teil

SPIELEINSATZE FUR DIE ENTWICKLUNG DES
FREIEN SPRECHENS

5. Zum Begriff "Spiel"

Gewil3 gibt es in Bezug auf die Lernformen, Vorgehensweisen, Arbeitsformen oder
methodische Annahmen zahlreiche Moglichkeiten einen fremdsprachigen Deutsch-
unterricht durchzufiihren und effektiver zu gestalten. Wie z.B. die Annahme, daB3 Lerner
etwas lernen, in dem sie schreiben, still oder laut lesen, zuhéren, Antworten auf Fragen
geben, miteinander sprechen, einen Film betrachten, Fehler verbessern, mit einem
Programm arbeiten usw. In diesem Zusammenhang wollen wir jedoch auf eine Lernform
aufmerksam machen, die nach Beisbart und Marenbach zum Teil ein Schattendasein
fihrte, nicht immer ernst genommen wurde und in der Regel als Abwechslung oder als
Erholung vom richtigen Lernen angesehen werden kann. Gemeint ist hier das Spiel oder

das spielerische Hantieren' .

Nun stellt sich die Frage, was unter dem Begriff Spiel und Spielen zu verstehen ist. Doch
ist es auch nicht leicht, aufgrund der Vielfalt der Spielformen eine aligemein giiltige
Definition aufzustellen. So betont Wittgenstein, daB es keinen gemeinsamen Nenner

4 vgl. dazu: Ortwin BEISBART-Dieter MARENBACH, Einfihrung in die Didaktik der deutschen
Sprache und Literatur. (Donauworth: Ludwig Auer Verlag, 1997), 8. 229-230.
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fiir alle Extensionen von Spiel geben kann. Es ergibt sich stattdessen bei der Betrachtung
von Spielen "ein kompliziertes Netz von Ahnlichkeiten, die einander iibergreifen und
kreuzen. Ahnlichkeiten im Grofen und Kleinen”™* . So kann man dem Begriff "Spiel
keine iibergreifende gemeinsame Definition zuordnen, vielmehr sollte man daher seinen

spezifischen Gegenstandsbereich aus der phanomenologischen Vielfalt ausgrenzen.

In diesem Sinne mochten wir mit Portele auf das wichtigste Kriterium von Spiel
verweisen, daB es um eine Titigkeit geht, "die diejenigen, die an dieser Tdtigkeit
beteiligt sind als Tidtige oder Beobachter oder Interaktionsparter als Spiel definieren
und dies hat reale Konsequenzen "4  So wird daraus ersichtlich, da8 es nicht primar um
das Phéinomen Spiel selbst geht, sondern um die Auffassung der Handelnden, also der
Spielenden selbst. Demnach muB der Beteiligte selbst die Tatigkeit als Spiel empfinden
oder sich sozusagen auf diese Bezeichnung einigen konnen, damit dieses tiberhaupt als

Spiel gelten kann.

Auf der anderen Seite wiirde das heiBen, die Tétigkeit mu8 Spal machen und nicht als
mithselige Arbeit oder Drill empfunden werden und sie mu noch dazu fiir die
Spielenden folgenlos sein, d.h. darf also im Fremdsprachenunterricht auch keine strenge
Benotung oder Bewertung irgendwelcher Art mit sich bringen.

5.1. Begriindung fiir den Einsatz von Spielen im Fremdsprachenunterricht

Es ist nicht zu bezweifeln, da3 Spiele und Spielesammlungen besonders als Bestandteil
kommunikativer und alternativer Methoden einen Boom erlebten, das aber nicht heilen
sollte, da3 man sie nicht in jeder Art von Unterricht einsetzen konnte. Ehe kénnte man
diese plotzliche Zuwendung an spielerische Aktivitdten damit in Verbindung setzen, daf3
sich zu dieser Zeit eine grofiere Lernerorientierung und dementsprechende Neigung zu

kreativen, aktivierenden und vielfiltigen Ubungsformen nachweisen 14B8t. Doch

5 | udwig WITTGENSTEIN, Philosophische Untersuchungen. (Frankfurt/M., 1971), S.48. Zit. bei
Johannes WAGNER, Kommunikation und Spracherwerb im Fremdsprachenunterricht;
(Tabingen: Narr Verlag, 1983), S. 72.

14 G, PORTELE, "Arbeit, Spiel, Wettbewerb”. Lehmann, J.-Portele, G.(eds.): Simulationsspiele in der
Erziehung. Weinheim 1976: 115-133. Zit. bei: WAGNER, 8.72.
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trotzdem bestehen bei vielen Lehrern Zweifel dariiber, ob wihrend der
zeitaufwendigen Spiele wirklich Sprache gelernt, erprobt und aktiviert wird, oder ob
man mit Spielereien und spielerischen Aktivititen nur kostbare Unterrichtszeit

vergoldet'’ .

Und gerade diesen Zweifeln wollen wir begegnen und ein Ende schaffen, indem wir

versuchen, das Spiel linguistisch und sprachdidaktisch zu begriinden.
5.1.1. Linguistische Begriindung

Da es die grundlegende Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts ist, die Fremdsprachen-
lerner zur Kommunikation in der Fremdsprache zu beféhigen, geniigt es nicht
grammatisch korrekte Sitze einzuschleifen. Eher sollte der Gebrauch der Sprache und
somit die Sprechfertigkeit im Vordergrund stehen.

In diesem Zusammenhang betrachten Psycholinguisten das Sprechen als ein Teil
menschlichen Handelns, das nur durch Handeln erworben werden kann. Genauso leitet
Leont® ev aus seiner Theorie der Sprechtitigkeit Konsequenzen fiir den Sprachunterricht
ab, indem er betont, daB alles Gesagte aus einem Motiv und einem Ziel, also einem
Warum und Wozu gesagt wird und geht weiterhin davon aus, daB es jemandem
unméglich sein wird, bei vorgegebenem Motiv, Ziel und Umsténden der Tétigkeit das zu
sagende nicht zu sagen. Aus dieser Tatsache fordert er wiederum fiir den
Sprachunterricht und den Lerner fiktive Umsténde, in die der Lerner sich dann
hineinversetzen und handeln kann.'*® So soll der fremdsprachliche Deutschunterricht
in Erscheinung treten als " Gesamtheit von -sprachlichen und nichtsprachlichen-
Bedingungen, die notwendig und hinreichend dafiir sind, die Sprechhandlung...zu

realisieren™ .

7 Mehr dazu: Karin KLEPPIN, "Sprachlernspiele”, in Karl-Richard BAUSCH et al. (Hrsg.) Handbuch
Fredmsprachenunterricht. (Tibingen: Francke Verlag, 1991), S. 187.

148 Mehr dazu: Aleksej A. LEONT EV, Psycholinguistik und Sprachunterricht. (Stuttgart: Kohlhammer
Verlag, 1974), 8. 50-51

% | EONT EV, Psycholinguistik...S. 51.
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Ausgehend von Leont'ev's Ausflihrung 148t sich sagen, daB der Fremdsprachenunterricht
geradezu angewiesen ist, dem Lerner sogenannte fiktive Umsténde zu schaffen, um seine
Sprechbereitschaft und Sprechfertigkeit angemessen ausbilden und iben zu kénnen.
Doch wie konnen diese Forderungen besser erfiillt werden als durch Spiele oder
spielerische Aktivititen? Denn gerade in Spielen wire allein wegen der Haltung der
Lerner oder deren Auffassung eine fiktive Situation geschaffen, wo so weit wie méglich

frei gesprochen und gehandelt wird.

Laut Heyd kommt es im Spiel darauf an, eine Sprechhandlung auszufihren, die in der
entsprechenden Situation wahrscheinlich oder méglich wire. Es wire also von einer
fiktiven Situation zu sprechen, die Motiv, Ziel, und Angaben zur sozialen Rolle der
Kommunikationspartner beinhaltet. Da sich Faktoren wie Situation und soziale Rolle im
Spiel spiegeln lassen, spricht sie von einem gesellschaftlichen Bezug, welches das Spiel
erreichen kann. Im Weiteren betont sie, da3 der Lehrer durch das Spielen der Lerner
Informationen iiber die Interimsprache in Funktion gewinnen und iiber eventuelle

kommunikationsbeeintrachtigende Fehler entsprechende MaBnahmen treffen kann '*° .

Auch wire in Anschluf8 auf Heyd's Behauptung anzunehmen, daB die Sprache im Spiel
als Kommunikationsmittel eingesetzt wird und dabei das fremdsprachige Sprechen geiibt
und frei vom Lernenden angewendet wird. Es handelt sich somit um die Teilnahme an
Sprechaktivitidten, die auch Fehler enthalten konnen. Da ja auch in der mutter-
sprachlichen Interaktion h4ufig sprachliche Fehler als normal empfunden werden, kénnen
die Fehler, die wihrend des Spiels aufireten, erstmals ignoriert werden und erst nach
weiteren Korrekturversuchen der Lemer -wenn immer noch keine Klarheit besteht-
anschlieBend vom Lehrer durch mitspielen klargestellt werden. So 148t sich durch Spielen

auch dem Korrekturproblem einigermaf3en vorbeugen.
S.1.2. Sprachdidaktische Begriindung

Um sich letztendlich fiir das Spielen im Unterricht zu entscheiden, wire eine linguistische

Begriindung nicht ausreichend, denn schlieBlich soll sie ja im Fremdsprachenunterricht

0 Mehr dazu: HEYD, S.152.
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eingesetzt werden; daher halten wir es fiir sinnvoll auch aus sprachdidaktischer Sicht die
Begriindung fortzufiihren.

Es ist nicht zu bezweifeln, daB die Kommunikationsfihigkeit eines fremdsprachigen
Lerners sich auf die fremdsprachige Umgebung auswirkt, also ob letztendlich nun
Erfolge oder MiBerfolge erzielt werden, hingt von seiner Vorbereitung ab. Wenn der
Lerner sich nicht ausdriicken kann oder sich nicht wagt, zu sprechen, kann er sich nicht
artikulieren bzw. versténdlich machen und erst recht nicht, wenn er vor einem Publikum
steht. Denn der Strefl des fremdsprachigen Sprechens kénnte ihn zum Scheitern fiihren,
wenn er sich nicht von vornherein auf bevorstehende Sprechsituationen vorbereitet. Und
gerade im Spiel konnten solche Situationen vorweggenommen werden, denn der Lerner
ubt sich "in sprachliche und gesellschaftliche Verhaltenstrategien ein, bringt seine
Erfahrungen ein, sammelt neue. Er probiert die Wirkungsweise seiner

Kommunikationsfahigkeit aus, ohne Sanktionen befiirchten zu miissen™" .

Nach Baumgartner-Heppner konnen Spiele auch Interaktionen zwischen Beteiligten
auslosen, so daB der Lernende grundlegende Interaktionserfahrungen sammeln kénnte.
Im weiteren Sinne betont er, daB das Spiel eine breite Palette von Méglichkeiten gibt, fiir
das jeweilige Interaktionssystem und die jeweilige Situation notwendige
Verhaltensweisen und Fahigkeiten zu erproben und zu befriedigen. Denn iiber das Spiel
konnen nach ihm Erfahrungen und Fihigkeiten erworben werden, wie z.B. die
Entwicklung der Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit, der mimischen und
sprachlichen Fahigkeit, Uben der Konzentrationsfihigkeit und Uberwindung von

Sprechéngsten'*? .

So 148t sich aufgrund Baumgartner-Heppner's Ausfithrung feststellen, dafl die erwihnten
Fahigkeiten, die ein Spiel begiinstigt, fir das Sprechen notwendige Voraussetzungen
bilden, denn gerade Mut, Konzentration oder Aufmerksamkeit, sowie auch sprachliche

' HEYD, §. 153.

%2 giehe dazu: Martin BAUMGARTNER-HEPPNER, Theorie und Praxis eines sozialpada-gogischen
Projektes mit gewaltbereiten Jugendlichen zum Umgang mit Konflikten, Aggressionen und Gewalt.
(14.02.1998). URL. http: // owe. fhoemden. De / Arbeiten / Diplomarbeiten/Jugendgewalt/Arbeit.
html# _Toc38317659
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bzw. auBersprachliche Mittel braucht man fiir die Kommunikation, auf die es eben ein
Spiel ankommen 1aBt.

Auf einer anderen Perspektive mochten wir noch die wesentliche Ursache fiir die
glinstige Auswirkung eines richtig eingesetzten Spiels aufmerksam machen, um dadurch
klarzustellen, daB der Einsatz nicht ohne Grund empfohlen wird. Némlich, daBB Spiele
oder spielerische Aktivititen die Lernmotivation im allgemeinen und die aktuelle
Motivation in besonderer Weise stirken konnen. Nach Bohn und Schreiter trigt dazu
folgedes bei:

..die Tatsache, daB der Reiz des Neuen wirkt und dadurch die natiirliche
Wiflbegierde ausgenutzt wird, daB die Neugier und die Lust zur Nachahmung angeregt
werden...daB das bei Kindern und auch bei Erwachsenen vorhandene Spielbediirfnis
befriedigt wird und daB die Ausfiihrung oft SpaB macht.” 1**

5.2. Didaktische Spiele

Da wir es beabsichtigen, mit Spielen den Gebrauch von Sprache zu iiben bzw. die
Sprache selbst zu gebrauchen, stehen im Zusammenhang dieser Arbeit didaktische Spiele
im Mittelpunkt, denn die Spieler sollen im und durch das Spiel das Sprechen lernen
oder ausiiben. Gewil wird auch in anderen Spielen etwas gelernt, zumindest die
Spielregel. Doch soll dariiber hinaus im didaktischen Spiel ein festgelegtes Lernziel

erreicht werden -in unserem Falle die freie Sprachanwendung und Sprechbereitschaft.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, was iiberhaupt mit didaktischen Spielen
gemeint wird. Mit didaktischem Spiel kénnen -so Wagner- Titigkeitsablaufe bezeichnet

werden,

-wenn damit ausformulierte Lernziele verbunden sind;

-wenn sie folgenlos fiir dic Realitdt sind....

-wenn sie prinzipiell wiederholbar sind...

-wenn sie offen sind...

-wenn sie regelgesteuert sind, d.h. expliziten Regeln folgen, die von den Spielern
verdndert werden konnen;

1% Rainer BOHN - Ina SCHREITER, "Sprachlernspiele”, in Gert HENRICI - Claudia RIEMER (Hrsg.)
Einfihrung in die Didaktik des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache mit Videobeispielen-
Bd.2. (Baltmannsweiler: Schneider Verlag, 1996), S. 421.
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-wenn sie SpaBl machen. >

In Anlehnung an Wagners Aussage wire demnach zu schlieBen, daB didaktische Spiele
nach bestimmten Zielen eingesetzt werden, keine Entscheidungen mit einem ernsten
Charakter beinhalten und daher immer wieder die Moglichkeit besteht, das Spiel
abzubrechen oder von vorn anzufangen. Auch darf der Spielausgang fiir die Lerner nicht
erkennbar sein, also nicht von vornherein festliegen. Und als Resultat davon, soll durch

sie Lust geweckt werden, indem sie hin und wieder SpaB3 machen.

Abgesehen davon gibt es eine groBe Menge von Spielen, die als didaktische Spiele gelten
und mit denen im Fremdsprachenunterricht auf recht unterschiedliche Aktivititen Bezug
genommen werden.'> So kann es sich beispielsweise um Titigkeiten handeln, die zeitlich
sehr begrenzt als Ubungen fiir das Lernen einer Fertigkeit oder sprachlichen Einheit
eingesetzt werden und vielmehr neben anderen Ubungen auf dem Gelernten aufbauen.
Und genau diese Ubungen mochten wir in Anspruch nehmen, die also dazu dienen, die
Sprechfertigkeit und Interaktion im Fremdsprachenunterricht zu beeinflussen und

dementsprechend zu fordern.

In diesem Zusammenhang wire noch auf die Aufforderung von Bohn und Schreiter zu
verweisen, denn sie enthdlt eine wesentliche Konsequenz fiir den Einsatz von

didaktischen Spielen im Unterricht:

Spielen wir also im Unterricht, aber bedenken wir dabei: Sprachlernspicle sind keine
Allheilmittel, und sie ersetzen nicht das systematische Lernen und das intensive Uben.
Auf dem Gelernten bauen sie auf, und beziiglich der Ubungen sind sie nur eine Form
neben vielen anderen. Das heift, Ubungen mit spicthaften Handlungen zu
*Spielstunden” zusammenzufassen, wire genauso wenig sinnvoll, wie auf Lernspicle
tiberhaupt zu verzichten, Setzt der Lehrer sie aber geplant, maBvoll und zielgerichtet
¢in und versteht es dadurch, Freude am Gebrauch der Fremdsprache zun wecken, hat er
auch bei seinen Schiilern *gewonnenes Spiel”.!*®

Demzufolge betreffen Spiele sowohl die Lerner also auch den Lehrer, denn der Lehrende
muB genau wissen, wie und wann er diese einsetzen sollte, um nicht mit der hufigen

Anwendung zu iibertreiben oder zu dringen. Er muB nach bestimmten Zielen vorgehen

54 WAGNER, 8. 73.

185 Vgl. dazu: Torsten SCHULZ, Sprachspiele. (18.08.1998). URL. http://members.aol.com/ Torschulz/
liste.htm,

% BOHN-SCHREITER, S. 435.
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und genau wissen, was er damit erreichen will. Dabei darf er keineswegs vergessen, daf3
es fir jedes Spiel gewisse Regeln gibt, die entscheidend sind und denen hin und wieder

zu folgen sind.

Baumgartner-Heppner schlédgt in diesem Sinne vor, die Spielregeln genau zu beachten
und bei Abweichungen im schlimmsten Falle den Grund vorzugeben. Er geht davon aus,
daB fiir eine Spielsituation folgende Regeln gelten:

- Keinem Teilnechmer der Gruppe soll ein Spiel, eine Ubung oder eine Rolle
aufgedringt werden, in der er sich nicht wohl fithlt oder die er nicht ausprobieren
méchte.

- Nicht mitspiclende Teilnchmer kénnen (ihr Einverstindnis vorausgesetzt) als
Beobachter cingesetzt werden und somit ¢ine wichtige Rolle und Funktion in der
erfolgreichen Projektgestaltung iibernehmen.

- Die Teilnchmer sollen fiir sich sprechen, dh. sie sollen ihre eigenen
Wahrnehmungen und Gefiihle ausdriicken...

- Der ProzeB und dic Ergebnisse des Spiels... und der Ubungen diirfen keiner
Leistungsbewertung unterliegen.

- Stérungen sind ernst zu nehmen, da sie Informationen iiber den Gruppenprozef und
die Befindlichkeit der Einzelnen beinhalten.®’

AnschlieBend zum letzten Punkt der Regeln konnten beispielsweise einzelne Lernende,
die am Spiel beteiligt sind, besondere Probleme, Hemmungen oder Spannungen dullern.
In dem Falle kénnte dann schlieBlich vereinbart werden, ob diese Probleme im Spiel fiir

alle 16sbar sind, oder ob es aus der Spielsituation auszugrenzen ist.

Abgesehen davon, sollte die Fehlerkorrektur im Spiel kaum in den Vordergrund gestellt
werden, was besonders von Kleppin betont und als Nachteil empfunden wird, denn die
Frage nach dem wann, was und wie der Korrektur bleibt im Spiel nach ihr ein offenes
Problem. Daher sollte man sich der Korrektur so weit wie moglich fernhalten
insbesondere der "mit einem erhobenem Zeigefinger”."”® Im weiteren Sinne wiirde das
bedeuten, da8 der Lehrer nicht offensichtlich korrigieren, sondern eher dies unauffillig
bewiltigen sollte, indem auch er sich moglicherweise in die Spielatmosphire integriert

und als Partner fungierend, verbesserte AuBerungen von sich gibt. Auf diese Weise hitte

1S BAUMGARTNER-HEPPNER.
1% vgl. Karin KLEPPIN, "Zur Funktion von Sprachlemspielen far den Zweitspracherwerb”, in Ernst
APELTAUER, Gesteuerter Zweitspracherwerb. (Miinchen: Verlag, 1987), S. 263.
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der Lerner die Moglichkeit, den eventuell bevorstehenden Fehler intuitiv zu erschlieBen,

was auch nicht zu Hemmungen fiihren wiirde.

Nach Kleppin steht in einer engen Verbindung zur Korrektur im Spiel auch die
GruppengrofSe. Denn sie geht davon aus, daB sich GroBgruppenspiele (iiber c.a. 10
Teilnehmer) zwar fiir Spiele mit Wettbewerbscharakter sehr gut eignen, sich jedoch
Rollenspiele, Diskussionspiele oder Argumentationsspiele eher in kleineren Gruppen
realisieren lieBen, weil im Gegenfall sich zumal wenige Beteiligten &uBern wiirden.
Auch Korrekturen in groBeren Gruppen wiirden sich hemmend auf den Spielflul
auswirken, denn die Konzentration auf zwei Ebenen (Unterrichts- und Inhaltsebene)
konnte manchen Schiilern Schwierigkeiten bereiten. Also wenn sie sich sowohl auf die
Unterrichts- als auch auf die Inhaltsatmosphire einlassen und vor allen Mitschiilern

verbessert werden miiiten, konnten sie Fehler als peinlich empfinden.'*®

Demnach wiren Kleingruppenspiele (c.a. 2-4 Spieler) geeigneter, denn man hitte die
Moglichkeit gleichzeitig und parallel zu arbeiten, was einerseits die Sprechzeiten erhéhen
und andererseits auch eine Binnendifferenzierung zulassen wiirde, weil gerade jeder das
Spiel seinem individuellen Vermégen nach gestalten kénnte. So konnten Diskussionen
bzw. andere Spiele in Kleingruppen vorbereitet und anschlieBend der GroBgruppe
prasentiert werden, wobei Fehler durch den Lehrer helfend schon in der
Vorbereitungsphase verbessert werden konnten, so daB das der GroBgruppe présentierte

Ergebnis fast fehlerfrei verlaufen wiirde'® .

Weiterhin sollte noch nachhaltig betont werden, daB im Grunde genommen fiir die
Entwicklung des freien Sprechens hauptséichlich Spiele eingesetzt werden sollten, die
einen interaktionslosenden Charakter haben und die Lerner zum Sprechen bringen, denn
gerade auf die Interaktion kommt es in einer aktuellen Kommunikation an. Daher

mochten wir uns im Folgenden auf solche Spiele konzentrieren.

' Mehr dazu: KLEPPIN, "Sprachlernspiele”.... S. 186-187.
1% siehe dazu: KLEPPIN, "Sprachlernspiele”.... S. 187.
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5.2.1. Spiele als Ausléser von Interaktion

Da es unser Bestreben ist, durch Spielen das Sprechen zu aktivieren bzw. zu gebrauchen,
sollten vorrangig dies begiinstigende Spiele in Anspruch kommen. In diesem Zu-
sammenhang mochten wir auf die Klassifikation von Wagner, der Spiele im wesentlichen
als Regelsysteme auffaBt, "die Diskurswelten etablieren, in denen sprachlich gehandelt
wird"™! | verweisen und diese als Ausgangsbasis annehmen. Gerade diese Diskurswelten
der Lemner sind unserer Meinung nach zu beachten und zu bestreben. Denn es geht
darum, Diskursformen bzw. Interaktionsformen zu schaffen, in denen die fremde Sprache
kommunikativ verwendet wird und zugleich der EinfluB des Lehrers reduziert
und kontrolliert wird, ohne dabei ihm die bestimmten Funktionen der Planung und
Korrektur vollig aus der Hand zu nehmen.

So méchten wir in erster Linie dafiir plidieren, die Kommunikationsverhéltnisse im
Klassenzimmer zu éndern und zwar durch ein gemeinsames Abkommen zwischen Lehrer
und Lerner. Beide Pole sollten sich fiir eine Anderung im Unterricht einigen und somit
sich fiir interaktive Spiele entscheiden, die sowohl die Haltung des Lehrers &ndern als
auch das sprachliche Kénnen der Lerner hervorheben konnen, sowie auch zugleich die

gesamte Atmosphiére des Unterrichts.

Nach Wagner sind Spiele jeweils in zwei Gruppen zu unterteilen, Spiele mit Sprache und
Spiele durch Sprache. Dabei geht er davon aus, daB Spiele mit Sprache Wortspiele
oder Lernspiele sein kénnen, die z.B. fiir die Einiibung grammatischer oder syntaktischer
Strukturen dienen; doch dagegen besonders Spiele durch Sprache einen groBeren
Stellenwert erhalten, wenn es darauf ankommt, die Sprache aktiv im Unterricht zu ver-
wenden. Denn das Sprechen allein bildet im letzteren Falle die Ausgangsbasis'® .
Daher soll es zumal um solche Spiele gehen, die durch bzw. mit Hilfe der Sprache

realisiert werden.

Wir méchten in diesem Zusammenhang narrative Spiele und Argumentationsspiele in

Anspruch nehmen, was aber nicht heilen soll, daB sie die einzigen Spiele sind, die einen

81 WAGNER, S. 173.
162 Mehr dazu: WAGNER, S. 88-92.
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interaktiven Charakter haben. Ferner soll das heiBBen, daB sie Manche von Vielen sind
und im Wesentlichen dazu beitragen sollen, die strukturellen Defizite des

institutionalisierten Sprachunterrichts zu mildern oder gar aufzuheben.'®*
5.2.1.1. Narrative Spiele

Bevor wir narrative Spiele eingehender beschreiben, méchten wir darauf hinweisen, daB
wir mit ihnen erzihlerische Formen aller Art meinen, die auch in Form von Ratespielen
auftreten kénnen und zumal das monologische Sprechen in den Vordergrund riicken,
was fuir die Entwicklung des freien Sprechens nicht auBer acht gelassen werden sollte.
Denn wie wir es auch in dem vorherigen Kapitel erwéhnt haben, gehort zum Sprechen

auch der Monolog oder monologische AuBerungen.

Bei narrativen Spielen geht es meistens darum, daB die Beteiligten oder fremdsprachigen
Lemer eine Geschichte erzihle, wobei alle Titigkeiten erwéhnt werden kénnen, die als
Monolog zu bezeichnen sind. Es kénnte z.B. iiber Begebenheiten wie eine Urlaubsreise,
ein Fest, ein Tagesablauf oder dhnliches berichtet; eine Biographie einer fiktiven Person
erfunden oder eine Zubereitung eines Gerichts beschrieben werden. Das Wichtige an
diesem Spiel ist, daB am Anfang keine Unterhaltung zwischen zwei oder mehreren
Personen stattfindet, dagegen Sprecher nacheinander an die Reihe kommen.'®* Das
bedeutet, daB die Geschichte mit einem Sprecher beginnt und nach einigen Sétzen ein
weiterer Spieler drankommt und die Geschichte je nach Wunsch weiterfiihrt. Nachdem

der einen kurzen Abschnitt erzahlt hat, ist wiederum ein anderer an der Reihe.

So werden alle Lerner an der Etablierung eines Textes beteiligt, dessen thematische
Progression die Spielbeitrige strukturieren wird. Es wird zwar nicht gleich den Anschein
eines Spiels haben, doch hiingt sie mithin von der Auffassung der Lemer ab, die
wohlméglich durch die Offenheit des thematischen Teils es als solches empfinden
werden. Denn alle Spieler kénnen immer wieder neue Themen einbringen, alte Themen

abschlieBen, verindern oder wieder aufnehmen.'®®

1es Vgl. dazu: Wilhelm GRIEBHABER, Rollenspiele im Sprachunterricht. (Tibingen: Narr Verlag,
1987), S. 216.

1% Siehe dazu: HEYD, S. 158.

1% Mehr dazu: WAGNER, S. 173-174.



83

Es konnte sich beispielsweise um die Erfindung einer fiktiven Person handeln, so konnte
ein Lerner mit dem Satz: "Er/Sie wurde am 4. November 1974 geboren...es war zu
dieser Zeit sehr kalt..." beginnen und andere diesen weiterfithren: "es schneite, stiirmte es
war so schlimm, daB sie beinahe vor Kilte gestorben wire..." oder "doch dann schien
plotzlich die Sonne, es war wie im Sommer...". Das sollte im Weiteren ein Verweis dafiir
sein, daB sich der thematische Teil immer wieder 4dndern kann und witzige sogar
komische Zusammenstellungen produziert werden, tiber die nach Spielende gesprochen
und diskutiert werden kann.

S erzihlen lassen zu den narrativen

Abgesehen davon mochten wir auch Anekdoten'®
Spielen zshlen. Wo es nimlich darum geht, daB Lerner schon zu Hause zwei
Anekdoten vorbereiten, wobei eine von denen erlebt, die andere dagegen erfunden ist.
In der Klasse bzw. unterrichtlichen Situation werden dann beide vorgetragen, indem die
Mitschiiler gut zuhdren und in einer kreisformigen Sitzordnung miteinander den
Blickkontakt haben, so daB sie auch Mimik und Gestik beobachten konnen. Nach der
Erzihlung -also dem monologischen Berichten- erfolgt dann die erste Unterhaltung tiber
beide Anekdoten. Denn die Lerner sollen jetzt durch Fragen herauskriegen oder erraten,
welche von beiden erfunden und welche echt ist. So muB auch der Erzihler spontan und
unvorbereitet auf die Fragen angemessene Antworten geben konnen, um die fragende

Partei lange Zeit zum Schwitzen zu bringen.

Demnach konnte sich die Frage-Antwort Situation in die Form von Ratespielen einbetten
und zur weiteren Interaktion fiihren. Neuf-Miinkel und Roland betonen in diesem Sinne,
daB man bei solchen Spielen auch gewinnen oder verlieren kann, und iiber die Ubung
hinaus ein interessantes Ziel gesetzt ist, was mehr motiviert und dadurch Schiiler zu
hiufigerem Sprechen bewegt, als bloBes Uben zu zweit'®” . Das wiirde dann heiBen, da8
alle Lerner versuchen, als erster die Losung zu finden, um somit ihr Ratebediirfnis zu
befriedigen oder ihre Intelligenz zu beweisen.

Als eine weitere Form von narrativen Ratespielen konnten auch solche gelten, in dem die

Lemer eine berithmte Personlichkeit auf einen Zettel schreiben, dies aber keinem anderen

1% Siehe dazu: SCHULZ,
187 Mehr dazu: NEUF-MUNKEL/ROLAND, S. 59.
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Mitschiiler zeigen. SchlieBlich wihlt der Lehrer einen Freiwilligen, der sich in die Mitte .
des Kreises setzen soll und an den anschlieBend Fragen gestellt werden, die mit "ja" oder
"nein" zu beantworten sind. Auf diese Weise sollen die Lerner durch Fragen die
entsprechende Person herausfinden. So wiirde sich nebenbei die Fahigkeit "Fragen zu
stellen" - was auch fiir die Kommunikation auBerhalb des Klassenzimmers entscheidend
ist- ausiiben lassen, wobei entstehende Fehler schon wihrend der Produktion verbessert

werden konnen.

Abgesehen davon, konnten monologische AuBerungen durch spielerische Aktivititen
kommunikativ erscheinen. Wenn zB. jeder Lernende ein Foto mit einer berithmten
Personlichkeit bekommt (Pop-Star, Politiker oder Moderator), die wirklich von
allen bekannt ist. Der Lernende versetzt sich in deren Rolle und stellt sich als diese vor,
indem er seinen Beruf, sein Aussehen, sein vermutliches Alter usw. fremdsprachig
vorgibt. Die anderen miissen dann raten oder herausfinden, wer sich da vorstellt. Als

Losung wird dann das Foto gezeigt.'®®

Analog zu dieser Ubung konnte man auch Beschreibungen realisieren lassen, wobei die
Lerner den in der Mitte Sitzenden sowohl #uBerlich als auch vom Charakter her
versuchen, zu schildern. Dabei wire auch die mitspielende Funktion des Lehrers auf
Seiten des Lerners von groBer Bedeutung, denn auf dieser Art und Weise kénnte die hin
und wieder entstandene Lehrer-Schiiler Hierarchie aufgehoben werden; gerade deshalb
weil der sich als Partner empfinden 148t. Auch wiirde dies flir eine Erhohung der Lerner-

Lemner Sprechzeiten beitragen.

Nach Saxer und Kuri ist es auch moglich durch Ratespiele, die anfangs erzihlerischen
Charakter haben, die allgemeine Sprechkompetenz der Lerner und zugleich ihre
auBersprachliche Kombinationsfihigkeit zu fordern. Dazu schlagen sie folgende

Vorgehensweise als Beispiel vor:

Was ist passiert?
Der Lehrer erzihlt eine Sitvation. Die Lernenden sollen herausfinden, wie es zu dieser
Situation gekommen ist. Sie stellen dem Lehrer Entscheidungsfragen. Der Lehrer

% vgl. dazu: Robert SAXER - Sonja KURI, Mundliche und schriftliche Kommunikation und
Methodik. (Eskisehir. ETAM Web-Ofset Tesisleri, 1993), S. 64.
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antwortet mit "ja" oder "nein".
Die Lerner miissen genau zuhdren, miissen sich Gedanken machen und ihre Gedanken
in Entscheidungsfragen formulieren.
Angaben, die der Lehrer seinen Lernenden gibt: Das Fenster ist offen. Auf dem Boden
liegt ein zerbrochenes Glas. Uberall am Boden ist Wasser. Romeo und Julia liegen tot
am Boden.
Mégliche Fragen: Hat jemand eingebrochen?

Wurden Romeo und Julia ermordet?

Losung: Ein Sturm hat das Fenster getffnet, dabei das Glas mit den beiden
Goldfischen namens Romeo und Julia hinuntergeworfen. Das Glas ist zerbrochen, das
Wasser hat sich auf dem Boden ergossen, Romeo und Julia sind aus Wassermangel

gestorben. 169

So wird auch aus dem erwihnten Beispiel ersichtlich, daB es viele Mdglichkeiten gibt,
auch in der fremden Sprache mit den Lemern zu spielen. Man braucht dafiir nur
den Willen und eventuell noch ein wenig Erfindergeist, so daB aus allen
Téatigkeitsablaufen Spiele konstruiert werden konnen, die den Lerner anregen, sprachlich

aktiv zu werden.
5.2.1.2. Argumentationsspiele

Als weitere interaktionsauslosende Spiele mochten wir besonders Argumentationspiele
hervorheben, die von Johannes Wagner neben Rollen- und Simulationsspielen
als komplexe dialogische Spiele aufgefallt werden. Er geht zumal davon aus, daB bei
dieser Art von Spielen die auftretenden Interaktionsformen nicht im Voraus festlegbar
sind, daB also die Teilnechmer entscheiden, welche Interaktionsmuster verwendet
werden.'” Das wiirde dann heiBen, daB iiber alles Mogliche gesprochen werden kann,
was flr die Lerner von Bedeutung ist und ihnen als Ausloser fiir eine Diskussion oder

Argumentation die nétigen Impulse gibt.

Wie auch vom Namen dieses Spiels ersichtlich wird, handelt es sich um Argumentationen
bzw. Begriindungen oder Beweisfithrungen, die vom Lerner erwartet werden. Dabei

bezeichnen wir Argumentation als,

die Begriindung einer Aussage oder These; die Anfithrung von Argumenten zur
Rechtfertigung einer (strittigen) Behauptung. Rede- oder Textstrategiec zum Nachweis
der Richtigkeit oder Fehlerhaftigkeit einer Behauptung; sprachliche Handlung mit dem

168 SAXER-KURI, S. 71.
1% Mehr dazu: WAGNER, S. 174.



Ziel, andere zu iiberzeugen. Die Argumentation erfolgt durch Anfiihrung bzw.
Riickbezug auf bekannte und anerkannte Aussagen und deren Stiitzung durch
allgemeinere Sitze, Normen, Werte und Uberzeugungen.'”

Ausgehend von der angefiihrten Bezeichnung, besteht das Ziel dieses Spiels demnach
darin, daB den Teilnehmern der Zusammenhang einer Behauptung mit allgemein
anerkannten Aussagen oder Erfahrungen einsichtig wird. Im Weiteren wiirde das heiBen,

daB das Gesagte begriindet und von anderen Spielern nachvollzogen wird.

Auf diese Weise soll das Spiel auch zur Ermittlung von Fakten und Inhalten dienen,
wobei das von verschiedenen Beteiligten GeduBerte die Funktion neuer Informationen
hat. Denn die variierenden Behauptungen konnen dazu fithren, daf3 man sich von etwas,
was man frilher anders empfunden hatte, ein neues Bild macht. Als Verweis dafur
wiirde es reichen, wenn man sich bewuBt wird, daB8 hin und wieder unterschiedliche
Meinungen zwischen Menschen bestehen, die immer wieder anders begriindet werden
konnen. So auch ist es im Argumentationsspiel, denn alle Spieler miissen sowohl ihre
Gedanken duBlern als auch den Grund fiir diese Gedanken erliutern, wobei sie das
Then_xa, das sie zum Sprechen anregt, selbst wihlen konnen. Das heift, daB8 fiir den
Lehrer die Moglichkeit besteht, Argumente, die fiir oder gegen eine Sache sprechen, die
an- und durchdiskutiert werden kénnen, von den Lernenden selbst im Klassenverband

oder in Gruppenarbeit zusammenstellen zu lassen.

Nach Heyd wird im Argumentationsspiel eine komplexe Entscheidungssituation etabliert,
wobei alle Spieler ihren Vorlieben entsprechend oder aufgrund vorgegebener Informa-
tionen eine Entscheidung treffen miissen. Sie betont weiterhin, daB die Lerner ihren
Standpunkt darlegen miissen und ihre Entscheidung begriinden oder feststellen, ohne
jedoch darauf zu bestehen, die eigene Begriindung anderen aufzudringen oder eine

endgiiltige Entscheidung bzw. Losung von der Situation zu erwarten.!”

Demnach ist ein wichtiger Punkt bei der Planung dieses Spiels die Wahl des geeigneten
Themas bzw. Themenbereichs, das eine angestrebte entsprechende Haltung begiinstigen

™ Theodor LEWANDOWSKI, Linguistisches Woérterbuch 1. (Heidelberg: Quelle & Meyer Verlag,
1994), S. 87.
172 Mehr dazu: HEYD, S. 159.
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kann. In diesem Sinne konnte man Themen vorschlagen, die keine eindeutige
Entscheidung zulassen, sondern eher die Auffassung oder Entscheidung der Lerner in
den Vordergrund stellen und zum Meinungsaustausch dienen. Dabei sollten sie strittigen

Charakter haben, um eine gegenseitige Interaktion im AnschluB zu ermoglichen.'”

Empfehlenswert fiir ein losbares Argumentationsspiel wire ein Vexierbild, sozusagen ein
Suchbildritsel, was den Lernern vorgezeigt wird und nach dem sie eine Entscheidung
filllen sollen. Als Beispiel konnte man hier das Vexierbild "alte Frau-junge Frau" nennen,

auf dem man entweder eine junge oder alte Frau sehen kann, oder gar beides zusammen:

Bild 1: (Auszug aus, H. Konig)'"*

Alte Fran Alte und junge Frau

Auf der Basis des vorgezeigten Bildes, das beide Erscheinungen beeinhaltet, konnten
Fragen gestellt werden, wie z.B. "Wie alt ist die Frau?", "Ist sie hiibsch?" oder "Was
wird mit diesem Bild beabsichtigt?", "Weshalb hat es zwei Dimensionen?", "Wie sieht die
Frau aus? Arm oder Reich? Alt oder jung? Bedenklich oder triibe?", "Woher merkt man,
daB sie alt oder jung ist?", "Was hat die Frau an?" oder "Wie konnte man die Person auf
dem Bild beschreiben?" usw., die zu einer Diskussion fiihren wiirden. Dabei konnten
zweierlei unterschiedliche Argumente entstehen, aufgrund des AufgefaBten. Denn es ist
durchaus anzunehmen, daB manche Spieler die junge, andere dagegen die alte Frau sehen
oder ihnen den priméren Platz einrdumen und dementsprechend sprachlich reagieren

werden. Auf der anderen Seite kénnten verschiedene Standpunkte zur Rede kommen,

' Mehr dazu: WAGNER, S. 174.
74 Heinz KONIG, Wort und Sinn. (Paderborn: Ferdinand Schéningh Verlag, 1972), S. 30.
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konnten verschiedene Standpunkte zur Rede kommen, die auf den Erwartungshorizont

und auf die Sinnerfassung der Lerner weisen und schlieBlich sprachlich bewiltigt werden.

Ein weiteres Argumentationsspiel konnte auch in Form einer Debatte auftreten, in dem
ein kontréres bzw. entgegengesetztes Thema von zwei oder mehreren Gruppen diskutiert
wird. Es konnte sich dabei um Frauen- im Gegensatz zu Mainnerrechte, Fleischesser-
Vegetarier u.4. handeln. Aber auch konnten Pro und Contra einer Gegebenheit oder eines
Geschehens wie z. B. "im Ausland Studieren" behandelt werden, wobei Vor- und
Nachteile in kleineren Gruppen vorgenommen werden konnen und der weitere Teil der

Klasse als Zuhérer oder Bewerter fungiert.

Auch Segermann schlieBt sich unserem Vorschlag an, indem sie weiterhin betont, daB die
Debatte im Sinne eines Argumentations-Rollenspiels einen festen Bestandteil fiir einen
gesprichsfordernden Fremdsprachenunterricht bilden kénnte. So geht sie davon aus, da3
der Lerner in solchen Spielen seinen eigenen oder angenommenen Standpunkt vertreten
und sich auf diese Weise auf bevorstehende auBerunterrichtliche Situationen vorbereiten

kann.'”

Thre Gedanken zum Einsatz dieses Spiels im Fremdsprachenunterricht versucht sie mit

folgender Aussage klarzustellen:

Sic soliten frih genug beginnen und so konzipiert sein, daB sic ohne
Vorbereitung stattfinden koénnen -vor allem ohne schrifiliche Vorbereitung- mit
wenigen Redeeinheiten, bescheidenem Sprachinventar und einem thematischen
Rahmen, der dic Lemgruppe zur Diskussion herausfordert. Voraussetzung ist wieder-
..., dal das benttigte Sprachmaterial vorher aufgrund systematischer, progressiv zu
erginzender Zusammenstellungen gelernt wurde. In der Ubung sclbst wird nur das

Abrufen dessen geiibt, was individuell ins Gedéichtnis gebracht wurde, '’

So wird aus dem Zitat ersichtlich, daB von vornherein immer sprachlich geiibt
werden soll und auf schriftliches Notizemachen verzichtet werden sollte, es sei denn
das sprachliche Material wurde vorher nicht eingeiibt und das miindliche Uben nicht
von Anfang an trainiert. Nur in dem Falle wire nach Segermann vielleicht ein Ablesen

von aufgelisteten Argumenten und diskursiven Redemitteln als realisierbare Form

" Vgl dazu: Krista SEGERMANN, Typologie des fremdsprachlichen Ubens. (Bochum:
Universitatsverlag Brockmeyer, 1992), S. 187-188.
178 SEGERMANN, S. 188.
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erscheinbar, was aber in GroBem und Ganzem erst als Notfall empfehlenswert

wiirde.'”’

Da im Fremdsprachenunterricht -besonders fiir die Entwicklung des Sprechens- die
Selbstbeteiligung der Lerner im Mittelpunkt stehen muB, erscheint es als Erfordernis, daf3
eventuell notwendige Spielleiterfunktionen von den Lernern unternommen werden, um
die spielerische Interaktionsform zu wahren und demgegeniiber das lehrerzentrierte

Agieren zu hindern.

5.2.2. Methodische Aspekte zum Einsatz von Spielen im Unterricht

Es ist schon mittlerweile klar geworden, da8 der Einsatz sogenannter didaktischer Spiele
nicht ohne Grund fiir die Entwicklung des Sprechens von Bedeutung ist, jedoch nur
durch richtiges Planen und Einsetzen erfolgsversprechend sein kann. Denn so wie
Gudjons zu sagen pflegt: "Eine blinde Praxis, die nur spielt um zu spielen, wird eher
Lernprozesse verhindern und Ziele verfehlen als diese bewuft zu planen und kontrolliert

zu realisieren” '™

Demzufolge sollte im Unterricht besonders darauf geachtet werden, warum man diese
Spiele iiberhaupt als Ubungsform oder Aktivitit anwendet bzw. anwenden sollte. Neben
falschem praxisbezogenem Wissen, daBB Spiele nicht viel Vorbereitung brauchen und
daher wenig Zeit in Anspruch nehmen, sollten sich Lehrer eher dariiber Gedanken
machen, weshalb ihr Unterricht fiir die Lemner -sogar fiir ihn selbst- manchmal so
langweilig verlduft oder gar zum Scheitern fiihrt, anstatt sich mit dem zu begniigen, was
sie haben.

Es wird sicher nicht lange dauern, daB solche Lehrer sich bewuBt werden, daf etwas mit
der Planung nicht in Ordnung war, denn einfach zu Spielen, ohne an jegliches Wissen
zuriickzugreifen, wire ein Fehlschlag. In diesem Sinne vertreten Wagner und Heyd die

Meinung, daB Spiele erst dann sinnvoll und zielgerichtet eingesetzt werden kénnen, wenn

77 Mehr dazu: SEGERMANN, S. 188-188.
78 H. GUDJONS, Spielbuch der Interaktionserziehung. (Bad Heilbrunn/Obb., 1992), S. 16. Zit bei,
BAUMGARTNER-HEPPNER. -
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der Lehrer geplant, kontrolliert und wissend vorgeht. Sie schlagen dafiir ein Dreistufen-

modell vor, die die positive Funktion eines Spiels wesentlich mitbestimmen kann:

a) Vorbereitung
b) Spiel
c) Auswertung179

Demnach sollte vorerst eine Vorbereitungsphase eingeschaltet werden, die fir den
Spielablauf von groBer Relevanz ist. Denn in dieser Phase sollten sprachliche Mittel, wie
syntaktische Strukturen oder Lexik, bereitgestellt werden, auf die die Lerner wihrend
des Spiels zuriickgreifen konnen. Auch kénnte der Lehrer mit einer Situationsschilderung
anfangen, um die Lerner gleich ins Spiel zu integrieren. In der Spielphase jedoch sollte
er seiner Dominanz ein Ende geben und dem Lemer das Agieren tiberlassen, so da3 man
ihn nur bei Riickfragen oder Hilfen in Anspruch nehmen kann. Eine andere
Vorgehensweise wire aber auch die, daB der Lehrer sich als ein Teil der Spielgruppe
beteiligt. So kénnte er namlich leichter gegensteuern, wenn mal Unsicherheiten in
anderen Gruppen aufireten, die ein entspanntes kreatives Spiel nicht zulassen wiirden.
Abgesehen davon, kdnnten Spiele auf Tonbéndern oder Videos aufgezeichnet werden,
wodurch man bei der Auswertungsphase Zeit gewinnen kann. Denn zuletzt erfolgt die
inhaltliche und sprachliche Auswertung, wobei man auf Fehler und Korrekturen

aufmerksam werden kann.**

In diesem Zusammenhang wire schlieBlich auch anzunehmen, daB wihrend der
Bewertung hiufig aufiretende Fehler besprochen werden konnten, "die auf der Basis der
Jeweiligen Interimsprache die meiste Aufmerksamkeit erfordern und durch
Selbstkorrektur der Lerner am ehesten verdnderbar sind"'®' Auf diese Weise
kénnten die Lerner ihre Sprachproduktion und sprachlichen Fehler selbst diskutieren
und somit ihre Fahigkeit zur Selbstkorrektur entwickeln.

Laut Kleppin ist es auch moglich, durch sinnvoll eingesetzte Spiele zugleich positive

Effekte zu erzielen, so-daB die Beteiligten miteinander und voneinander Lernen konnen,

7 HEYD, S. 161 und WAGNER, S. 175.
180 siehe dazu: WAGNER, S. 176-177.
181 HEYD, S. 161.
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handlungsorientiert und selbstverantwortlich reagieren, wenn man z.B. etwas sagt, was
im Unterricht noch nicht vorgekommen ist, und was man in Erfahrung bringen muB.
Abgesehen davon betont sie, daB Spiele in vielen Féllen ihren eigenen Bewertungs-
charakter haben und aufgrund der Bewiltigung des Spiels Erfolge bzw. MiBerfolge
vermitteln kénnen. Auch sollte das heiflen, daB der Lehrer in diesem Falle aus der
traditionellen Lehrerrolle herausgehen und als Service-Station dienen kann, der fur die
Aufhebung und Erklirung sogenannter kritischer Situationen zur Verfligung steht.'®

Demnach wire daraus zu schlieBen, da der Lehrer am Ende eines Spiels héufig
vorgekommene sprachliche Fehler wiederholen kann und sich durch das spielerische
Agieren der Lerner ein Bild von den jeweiligen Interimsprachen machen kann, wobei er
anschlieBend versucht, das Fehlende einer AuBerung -und zwar wegen mangelnder

Sprachkenntnisse- zu erkliren und die Lerner weiterhin ermutigt, besser zu werden.

Da Spiele echte, situative Sprechanlisse schaffen, die keine Kiinstlichkeit sondern eher
eigene Produktion der Lerner und somit Authentizitit darstellen, kénnen sie die
Lernenden in Atmosphiren oder Situationen bringen, in denen kreatives sprachliches
Handeln das Wesentliche bildet und gefordert wird. Mit anderen Worten wiirde das
heiBen, daB in spielerischen Titigkeiten die Lerner von allein, ohne Zwang Sprechen
miissen, damit das Spiel weitergehen kann. In dem Falle wird die Fremdsprache Medium
der Verstindigung und zugleich Unterrichtsgegenstand und als Resultat davon, werden
die Lerner in der fremden Sprache titig. Auf der anderen Seite werden durch das
spielerische Hantieren, durch das Erlebniselement und durch das entdeckende Lemen die
Emotionen angesprochen, wodurch eine hohe Bereitschaft zum Wiederholen und
Gebrauch sprachlichen Materials geschafft wird.'®

Demzufolge handelt es sich bei Spielen, um Formen unbewuflten Lernens, wobei die
Miihe oder Anstrengung nicht empfunden wird. Denn ohne zu wissen, daB man wahrend
des Spielfortgangs etwas lernt, spielt man einfach, wobei letztendlich doch geiibt und

182 Mehr dazu: KLEPPIN, “Zur Funktion...", 8. 266 und "Sprachlernspiele”, S. 186.

8 Mehr dazu: Rainer BOHN-Ina SCHREITER, "Sprachlemnspiele im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache”, in Deutsch als Fremdsprache: Zeitschrift zur Theorie und Praxis des
Deutschunterrichts fur Auslinder. (Minchen/Berlin. Langenscheidt Verlag, 1986/ H3-23.
Jahrgang), S. 170-171.
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gelent wird. So koénnte man davon ausgehen, daB aus diesem Grund auch
leistungsschwache oder gehemmte Lerner befihigt werden kénnten, ohne sich intensiv

anstrengen zu miissen.

Bohn und Schreiter betonen im Weiteren, daB der Fremdsprachenlehrer sich mit
bestimmten Uberlegungen vertraut machen sollte, um einen effektiven Einsatz
gewihrleisten zu konnen. Dabei nennen sie folgende Gesichtspunkte fiir besonders

beachtenswert:

- Die Spiele sollten geeignet sein, méglichst viele Schiiler zu beteiligen und aktiv
werden zu lassen. Diese Aktivitit ist insbesondere in bezug auf die Sprache zu
erstreben, aber auch nonverbale (mimische, gestische u.a.) AuBerungen, die bei den
Mitschiilern auf Sprachproduktion ziclen, sind zweckmaBig.

- Sprachlernspiele miissen dem Alter und dem Sprachkénnen der Lernenden
angemessen sein. Im Hinblick auf das Alter ist das zwar ... nicht so problematisch,
weil die Freude am Spiel in gleichem MaBe bei Kindern und bei Erwachsenen
vorhanden ist und sich auch erwachsene Lerner fiir “Kinderspiele” begeistern kénnen,

wenn diese threm Sprachniveau angepafit sind, '8¢

So wird aus dem Zitat ersichtlich, daB8 besonders auf das Sprachbeherrschungsniveau zu
achten sei, denn es konnte durchaus passieren, daB je nach Lemergruppe die
Anforderungen eines Spiels zu hoch eingeschitzt werden und daher die Motivation, die

Neugier oder der Reiz des Neuen verloren geht.

Abgesehen davon, dafl das Spiel vom Sprachstand der Lerner abhingig sein sollte, gilt
das weitere Prinzip der Einsprachigkeit, denn die Gestaltung und Bereitstellung relativ
echter Sprech- und Spielsituationen erfolgt nach Giinther nur dadurch, daB man

fremdsprachig kommuniziert. Seine Gedanken zu dieser Sache sind wie folgt:

...Auch die Lernenden miissen sich zunehmend veranlaBt sehen, fremdsprachig ihre
Anliegen vorzutragen, Fragen zu beantworten usw. DaB solche Sprechsituationen viel
hiufiger anzutreffen sind, als bisweilen angenommen wird, akzeptiert jeder
Fremdsprachenlehrer sofort, wenn er bei der Auswertung von Unterrichtsstunden
verpalite Gelegenheiten feststellt, wenn er bei der Vorbereitung gezielt entsprechende
Méglichkeiten aufspiirt.'s

184 BOHN-SCHREITER, "Sprachlernspiele im..." S. 171.
'8 Kiaus GUNTHER, Wege zu erfolgreicher Fremdsprachenanelgnung. (Berlin: Volk u. Wissen
Verlag, 1986), S. 123.
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So wiirde daraus resultieren, daB auch wihrend der Spielvorbereitung und eventuellen
Unterbrechung des Fortgangs vorrangig deutsch gesprochen werden sollte, da diese
Gespriache zwischen den Angehorigen im Klassenverband wesentlich authentischen

Charakter haben wiirden.
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ZUSAMMENFASSUNG UND SCHLUSSFOLGERUNG

In dieser Studie handelt es sich um die effektive Entwicklung der Sprechfertigkeit im
Fremdsprachenunterricht bzw. in universitiren Konversationsstunden in den
Vorbereitungsklassen, wobei besonders die Ubungsform "Sprachspiel” fiir die Phase der
freien Sprachanwendung beriicksichtigt wurde. Da es gerade in dieser Phase um die freie
und zusammenhingende AuBerung der Lemer geht, ist auch die Anforderung an
Sprechbereitschaft, Lust und Motivation nicht zu unterschitzen, auf die es eben ein Spiel
ankommen 14Bt. Daher wurde der Einsatz dessen mit grofer Achtung in Betracht
gezogen und letztendlich als mogliche Lésung empfohlen.

Der Grund dafiir, weshalb der Untersuchungsgegenstand gerade die Fertigkeit
"Sprechen” ist, liegt damit in Verbindung, daB sie im Fremdsprachenunterricht die
wichtigste Zieltitigkeit ist und die Hauptbasis alles Weiteren darstellt; wenn man
bedenkt, daB "die Sprache... ein entscheidendes Medium des Lebens und Lernens"™ ist,
ist sie im fremdsprachlichen Unterricht sowohl das anzustrebende Ziel als auch dahin
fithrender Weg zugleich und wurde trotz allem immer wieder vernachléssigt. Denn wie es
auch in der vorliegenden Arbeit mehrmals erwéihnt wurde, ging man davon aus, daf} sich
das Sprechen von allein entwickeln wiirde, ohne dabei das Problem ihrer Anwendung
oder Ausitbung naher vor Auge zu halten, bis sich schlieBlich auf didaktischer Ebene eine
kommunikativ-pragmatische Wende vollzog, die sich in GroBem und Ganzem auf
mégliche Sprechsituationen und -akte beschrinkte, wobei jedoch personale Faktoren der
sozialen Interaktion in der Lerngruppe unberiicksichtigt blieben, was aber besonders fur
das Sprechen bzw. fiir die Bereitschaft dafiir von tragender Bedeutung ist. Gerade daher
hielten wir es fiir notig, einen erneuten Eingriff in die Entwicklung der Sprechfertigkeit
zu machen, um sowohl dessen Ausiibung hervorzuheben und dies begilinstigende
affektive Faktoren bzw. Voraussetzungen mit zu beriicksichtigen und letztendlich

Ubungsformen zu empfehlen, die beides als Ausgangsbasis in Anspruch nehmen.

Als Grundwissen fiir die Ausarbeitung dieser Arbeit hielten wir es fiir notig, im ersten
Teil den Begriff Sprechen im allgemeinen ausfiihrlicher zu behandeln, denn ohne zu

188 Horst BARNITZKI. Sprachunterricht Heute. (Frankfurt a.M.: Cornelsen Scriptor Verlag, 1993), S. 5.



95

wissen, was mit dem Begriff gemeint ist, konnten wir ihn nicht fiir den Fremdsprachen-
unterricht einschrinken und auf ihm aufbauen. Dabei beschiftigten wir uns mit dem
Wunder der Sprache, sozusagen damit, wie weit wir das Sprechen mit dem Regelwissen
in Verbindung bringen kénnten. Um schlieflich einer Begriffsdefinition den Weg zu
offnen, hielten wir uns im Weiteren mit gesprochener und geschriebener Sprache auf,
indem wir beide aufgrund ihrer Wesensmerkmale und Abweichungen erklirten und zur

Definition des Begriffs Sprechen iibergingen.

Im zweiten Teil untersuchten wir die Fertigkeit Sprechen im Wandel der Grund-
orientierungen im Fremdsprachenunterricht. Unser Anliegen lag zumal darin, einen
kurzen Methodeniiberblick zu verschaffen und festzustellen, in welchen dieser Methoden
die Sprechfertigkeit und deren Ausbildung am meisten beachtet wurde, wenn, dann mit
welchen Ubungsformen. Dabei wollten wir durch die Vielfalt der Lehrmethoden zeigen,
daB seit dem Bruch mit der Grammatik-Ubersetzungsmethode alle -auf ihre Art- sich um
das Sprechen bemiihten, jedoch in vieler Hinsicht scheiterten.

Im darauf folgenden Teil wurden Voraussetzungen fiir die Entwicklung des Sprechens
unter die Lupe genommen. Dabei gingen wir davon aus, daB das (fremdsprachige)
Sprechen nicht nur durch bestimmtes methodisches Vorgehen erworben werden kann,
sondern in hohem MaBe auch durch die Lehrenden, die Sitzordnung oder die
Atmosphédre des Klassenzimmers bzw. durch das emotionale Klima und nicht zuletzt
durch die Hinwendung zu den Lernenden selbst bestimmt ist. Denn im Sinne von
Schiffler'®” schitzen wir besonders affektive Faktoren fiir das Tatigsein und Wollen in
der fremden Sprache sehr hoch ein, so daB auf Seiten des Lehrers nicht nach bestimmten
Methoden, sondern eher nach Prinzipien zu handeln ist, wenn er das Ziel anstrebt, das

sprachliche Konnen seiner Lerner interaktiv und effektiv zu entwickeln.

Im vorletzten Teil wurde schlieBlich die Entwicklung der Sprechfertigkeit im
Fremdsprachenunterricht betont, wobei wir uns zunichst iiber dessen Relevanz im
Sprachunterricht aufgehalten haben. Im Weiteren machten wir uns anhand von
bestehenden Lernzielbeschreibungen Gedanken dariiber, welche Lernzielbestimmung fiir

87 Mehr dazu: SCHIFFLER, S. 10.
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das Sprechen in Frage kommen wiirde, denn wenn man gerade etwas anstrebt, miifite
man sich auch mit dessen Didaktik auseinandersetzen, also mit dem Was des zu
Lernenden. Mit der Annahme, daB3 fiir die Entwicklung des Sprechens der Dialog als
auch Monolog anzustreben sei, untersuchten wir anschlieBend auch diese beiden
Erscheinungsformen der miindlichen Produktion, um einerseits ihre Funktionen zu
verdeutlichen und andererseits anhand der bestehenden Unterschiede fiir den
Sprachunterricht effektive Schliisse zu ziehen, die besonders fir die Ubungsgestaltung
tragend sein konnten. Abgesehen davon, konnten wir auch feststellen, daf3 beide Pole auf
Seiten des Lerners den Bedarf unterschiedlicher Fihigkeiten voraussetzen. Denn
schlieBlich muB er beide Formen des Sprechens beherrschen, um einerseits seine
Gedanken so zu formulieren, daB er die von ihm erwartete oder beabsichtigte
Partnerwirkung erreicht und um andererseits seine gelernten sprachlichen Mittel frei,

situationsgemiB und funktionsgerecht verwenden zu konnen.

AnschlieBend gingen wir im selben Teil einer psycholinguistischen Fragestellung auf den
Grund, sozusagen befaten wir uns mit dem Wie einer sprachlichen AuBerung; wobei
anhand eines Generierungsmodells versucht wurde, die einzelnen Phasen, die ein
Sprecher durchlduft, zu verdeutlichen und auf die dem fremdsprachigen Lerner
bevorstehenden analogen Phasen aufmerksam zu machen. Unser Bestreben lag zumal
darin, diese Phasen aus fremdsprachendidaktischer Sicht darzustellen, so da8 sie fiir die
ProzeBgestaltung fiir die Entwicklung des Sprechens eine wesentliche Ausgangsbasis
darstellen konnten. Innerhalb dieser Darstellung wurde insbesondere auch die Selbst- und
Fremdkontrolle bzw. Fehlerkorrektur hervorgehoben, um méglichen Problemen in
diesem Bereich durch effektive Lésungen vorzubeugen. Daraufhin gingen wir auf die
didaktisch-methodischen Stufen der miindlichen Sprachbeherrschung im Fremdsprachen-
unterricht e1n Auf diese Weise wollten wir darauf hinwéisen, daB jeder Lerner erst
gewisse Stadien durchliuft also von der Anfangsphase an Stufe flir Stufe mit seinen
fremdsprachigen Sprach- bzw. Sprechkenntnissen vorankommt und nicht sofort als
fremdsprachiger Sprecher fingieren kann. Im Weiteren sollte diese Darlegung dazu
dienen, sich tiber geeignete Ubungsverfahren, die in den jeweiligen Stufen brauchbar

sind, Gedanken zu machen und schlieBlich zu entsprechenden Formen zu gelangen.
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Zuletzt wurde auf eine kreative Lernform aufmerksam gemacht, die leider bisher nicht zu
sehr beriicksichtigt wurde und daher ein Schattendasein fiihrte. Gemeint ist das Spiel
bzw. das spielerische Agieren, was von uns fiir die Entwicklung des freien Sprechens im
funften Teil als effektive Moglichkeit dargestellt wurde. Dabei fingen wir mit der
Definition des Begriffs "Sprechen” an und versuchten diese fiir unseren Zweck
einzuschrinken. Im Weiteren wurde auf eine Begriindung fiir den Einsatz von
Sprachlernspiclen Bezug genommen, wobei diese sowohl linguistisch als auch
sprachdidaktisch erfolgte. AnschlieBend wurden insbesondere interaktionsauslésende
Spiele unter die Lupe genommen -da wir es ja auf Interaktion, Kommunikation,
Sprechen und Sprechbereitschaft abgesehen haben. Wir konzentrierten uns dabei auf
Narrative Spiele und Argumentationsspiele und fiihrten jeweils fur beide Arten
charakteristische Beispicle an. Narrative Spiele waren unseres Erachtens aufgrund ihres
erzihlerischen Charakters dafiir geeignet, das monologische Sprechen der Lerner zu
aktivieren. Demgegeniiber das Argumentationsspiel eher fur das Einiiben dialogischer

Kommunikation in Betracht gezogen wurde.

Im Rahmen der vorhandenen Informationen bzw. Angaben, die bisher erwidhnt wurden,
setzten wir uns im selben Teil letztendlich mit den methodischen Aspekten dieser Spiele
auseinander, wobei wir besonders ihre auflockernde, motivationsfordernde,
interaktionsauslosende und lustbetonende Funktion und deren Auswirkungen
hervorhoben. Ausgehend der Tatsache, da ein lemnerorientierter und nicht
lehrerzentrierter Fremdsprachenunterricht den Lerner befahigen konnte, sich auch in der
fremden Sprache zu unterhalten und miindlich aktiv zu werden, sollten daher dies
begiinstigende Aufgaben gewihlt werden, die ihn zur Stellungnahme herausfordern und
dazu anregen, Meinungen zu #uflern. Da nun in Spielen dafiir die nétigen Impulse
vorhanden sind, pliadieren wir dafiir, daB sich die Lehrer -auch die Lerner- einer kreativen
Ubungsform zuwenden und sich wenigstens ab und zu fiir das Spielen entscheiden, um
schlieBlich das langweilige Lernen und die miihselige Paukerei beiseite zu schaffen und

die hin und wieder aufiretende Sprechangst bzw. -hemmung aufzuheben.

Einer empirischen Untersuchung haben wir uns unterzogen, weil der Zeitraum und die
notigen Kenntnisse dafiir zu knapp sind, denn wir reden hier von einer Untersuchung, die

sowohl auf das emotionale Klima aufbaut, als auch den Lehrer und die verschiedenen
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Lernergruppen in Betracht zieht, wobei zuerst das Klima geschafft werden muB, in dem
die Lerner sich woh! filhlen und Vertrauen zum Lehrer und zu den Mitschillern
entwickeln -und das geht eben nicht von heute auf morgen- und dann erst die Spiele
eingesetzt werden miifiten. Abgesehen davon, miifite man zuerst vorlegen, wie der
Unterricht ohne dessen Mitwirkung aussah, welche Erfolge bzw. MiBerfolge erzielt
wurden, welche Probleme es gab und dann wie er sich positiver entwickeln lieB,
besonders durch kreative Arbeitsformen und durch ein interaktionsauslosendes
emotionales Klima. In diesem Zusammenhang wire mit vielen Unterrichtsstunden zu
rechnen, die dazu beitragen kénnten; doch leider fehlen uns daflir noch weitere
Voruntersuchungen, an denen wir uns orientieren konnten. So lehnen wir uns an die
Aussage von Wagner, der davon ausgeht, daB Wirkungen oder Funktionen von Spielen
einer empirischen Untersuchung kaum unterliegen konnen, weil dies eine zu umfassende
Dimension einbezieht. Abgesehen davon betont er, daBB solche Untersuchungen eher auf
Vermutungen beruhen. Seine Gedanken fahren wie folgt fort: "Auffallenderweise sind
die Wirkungen von Spielen kaum untersucht. Bei Zielen im Bereich des sozialen Lernens
ist dies verstandlich, da Effekte dieses Typs nur schwer mit bestimmten Ubungsformen
kausal verbunden werden konnen”."*® Und so ergibt sich fiir uns die Tatsache, dafl wir
uns mit einem Wahrscheinlichkeitsgrad begniigen miissen und von Vermutungen

sprechen, die wir trotz allem versucht haben, an gute Griinde zu kniipfen.

Ausgehend von all den Bemithungen, denen wir im Rahmen dieser Arbeit gegeniiber
standen, kénnen wir schluBfolgernd sagen, daB das Sprechen zumal ein hochkomplexer
psycholinguistischer Vorgang ist, dessen Bewiltigung auch in der Muttersprache von
vielen Aspekten abhingt und erst Stufe fiir Stufe erworben werden kann. Und wenn es
nun auf eine fremde Sprache ankommt, verdient es eine dementsprechende Achtung und
Aufmerksamkeit.

Man sollte als Fremdsprachenlerner niemals daran zweifeln, eine Sprache nicht
beherrschen zu kénnen und als Resultat davon, sich auf dem Wege einer fremden
Sprache aufhalten zu lassen oder gar aufzugeben. Denn abgesehen seines Bestrebens,

hingt auch vieles vom Unterricht und nicht zuletzt von den Lehrenden selbst ab. Der

18 WAGNER, S. 78-83.
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Lehrende sollte bewuBt und wissend vorgehen, so daB wesentliche Erfolge erzielt

werden konnen, die sich auf Seiten des Lerners positiv auswirken lassen.

Fiir die Entwicklung sprachlicher Fihigkeiten gilt einerseits, daB auf psychologischer und
affektiver Sicht fiir den Lerner die Atmosphire geschafft wird, in der er sich geborgen,
wohl und sicher fiihlt, er braucht Raum, um seine Kenntnisse sprachlich bewiltigen zu
konnen und den Mut, sich vor anderen Mitschiilern bloBzustellen -auch wenn er falsche
Formulierungen abgibt. Dies erfordert die Zuneigung des Lehrers als Partner und die
Bereitstellung des emotionalen Klimas dafiir. Auch wiren andere raumliche Faktoren zu

beachten, die keineswegs negative Einfliisse mit sich bringen sollten.

Der Lehrer, der aufgrund seiner dominanten Funktion in den Vordergrund tritt, sollte als
Helfer fungieren und dem Lerner freien Raum geben, seine Vorwissen und neu erlemnten
Kenntnisse auszuiiben, indem er kreativ handelt und kein Hehl aus seinem vorhandenem
Sprachbesitz macht. Eher sollte er versuchen, den Lernern beizubringen, daB sie selbst
fur ihre sprachliche Entwicklung beitragen koénnen, indem sie aktiver am
Unterrichtsgeschehen teithaben und ihren SpracherlernungsprozeB mitgestalten.

Andererseits gilt fiir die Entwicklung der Sprechfertigkeit besonders die Faustregel, daf3
"Kommunikation durch/in Kommunikation zu emtwickeln ist™® , denn so ist es auch bei
vielen anderen Dingen im Leben, je mehr man mit einer Sache zu tun hat, desto mehr
verfugt man tiber diese. In diesem Sinne soll betont werden, daB ein Unterricht, der es
auf miindliche Kommunikation und deren Entwicklung abgesehen hat, nie dieser

Erkenntnis abweichen und dementsprechende Ubungsformen heranziehen sollte.

Mit anderen Worten pladieren wir dafiir, daB die Ubungsvielfalt breit angelegt sein
sollte, damit mit keinen Demotivationen oder Unlustgefiihlen zu rechnen ist und daB die
Form des Lemens auf Seiten des Lemers nicht als miihselige Arbeit oder Drill

empfunden werden sollte, sondern eher spiethaften und erregenden, sogar auflockernden

189 Gudrun STEINBACH, "Kommunikation-Ziel und Mittel des Fremdsprachenunterrichts in der
Erwachsenenbildung”, in Gunther BURGER (Hrsg.) Fremdsprachenunterricht in der
Erwachsenenbildung. (Ismaning: Max Hueber Verlag, 1995), S. 27, 23-32.
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Charakter haben koénnte, indem man solchen Arbeitsformen den pn'mﬁrer_x Standpunkt

zuordnet.

Aus diesem Grund méchten wir im Rahmen dieser Arbeit nachhaltig auf die Ubungsform
Sprachspiel aufmerksam machen, denn gerade diese Form des Lernens bzw. Ubens stellt
wesentliche Funktionen dar, die dazu beitragen konnen, den Lerner sprachlich zu
aktivieren. AuBerdem konnten durch sie die Sprechbereitschaft und Lernmotivation im
Allgemeinen gefordert werden, allein weil sie keinen ernsthaften Charakter haben und
keine Leistungsbewertung mit sich bringen, die Sprechzeiten der Lerner erhéhen und

einer Lehrerdominanz vorbeugen konnen.

Da unser Bemithen zum Teil das Ziel verfolgte, aus einem komplexen Bedingungsgefiige
grundlegende und beeinfluBbare Voraussetzungen fiir den Ausbau der Sprechfertigkeit
und -bereitschaft herauszustellen und durch Empfehlungen zu konkretisieren, méchten
wir abschlieBend betonen, daB sich der Einsatz von Spielen fiir einen Versuch lohnen
wiirde; denn eine fremde Sprache kann in ihrer kommunikativen Funktion nur erlebt
werden, wenn elementare Bediirfnisse der Lerner, eigene Erfahrungen, Interessen usw.
motiviert mitzuteilen und am Vorhaben aktiv teilzunehmen, stindig bestirkt werden.
Gerade deshalb, sollte man es nicht nur beim Reproduzieren vorgegebener Texte
belassen, sondern eher kreative Ubungen zur Ausbildung der freien Sprachanwendung
heranziehen; sozusagen als Lehrer selbst eigene Prinzipien setzen, die in hohem MaBe
von der jeweiligen Lerngruppe und ihren Bediirfnissen abhéingig sein sollten. Denn eine
solche Vorgehensweise wiirde intensiver ablaufen als bis ins kleinste Detail geplante
Schritte im Rahmen einer Lehrmethode, die sowohl den Lehrer als auch den Lerner eher

stark binden wiirden.
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