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Vom Verstehen
zum\Sprechen und Schreiben

Die freie, kreative Sprachanwendung

Freies Sprechen

Siehe die Beispiele auf Videokassette I

Jeder Fremdsprachenunterricht sollte den Lernenden ausreichend Gelegenheit bieten, die
Sprachverwendung unter natiirlichen Bedingungen zu proben bzw. zu antizipieren. Die
“frele miindliche Produktion” weist nun gewisse Charakteristiken auf, die fiir den Unter-
richt von Bedeutung sind:

1. Hauptanla und Ziel natirlicher sprachlicher Kommunikation ist der inhaltsbezogene
Ausdruck von Gedanken, ob sie sich nun als konkrete Sprech”handlungen”, Erzihlungen,
Dialoge oder Monologe und anderes manifestieren. Diesen semantisch bestimmten Inhalten
entsprechen die linguistischen Realisierungen der Lernenden’ nun nicht in einem Eins-zu-
Eins-Verhdltnis. Es geht in erster Linie darum, aufeinem gegebenen Kompetenzniveau mit den
jeweilig verfigbaren sprachlichen Kenntnissen ein Maximum an inhaltlicher Wirksamkeit und
Vielfiltigkeit auszudriicken.

2. Die natirliche Kommunikationssituation ist von der Interaktion einer Reihe von sprachli-
chen und aufersprachlichen Faktoren gepriigt, die das Verstehen und Sprechen manchmal
“verkomplizieren”, aber auch erleichtern: Vorwissen, Kenntnisse iiber Gespriichspariner,
unmitielbar prisente Objekte des Diskurses, nonverbale Informationen sowie Gedéichtnisbe-
schrinkungen und unvorhergesehene Ereignisse kinnen je nach Konstellation die Verstindi-
gung erschweren oder beschleunigen. In jedem Fall ist natiirliche Kommunikation nicht einfach
eine Widerspiegelung der linguistischen Kompetenz.

Fir Fremdsprachenlernende ergeben sich Anforderungen sehr komplexer Natur:

* Sie milssen die bisherigen Kenntnisse maximal mobilisieren und an die Oberfliche
bringen. :

* Sie miissen dort, wo sie an ihre lexikalischen und strukturellen Grenzen stofien, Mut und
Lust zum Experimentieren aufbringen: zur Hereinnahme von Elementen der Mutterspra-
che, anderer bereits erlernter Fremdsprachen oder auch zur Produktion von Wortschdpfun-
gen, die ihrer inzwischen grofer gewordenen Intuition in der Fremdsprache entspringen.

* Sie miissen auch auf extralinguistische Signale ihrer Gespriichspartner Bezug nehmen.
Freilich stehen diese auch ihnen selbst zur Verfiigung. Der Anteil gestischer Komponenten
wird auf dem Anfingerniveau stirker sein: dadurch némlich, daff manche sprachliche
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Konzepte durch nonverbale Kommunikationsmittel ausgedriickt werden, in Ermangelun
der linguistischen Méglichkeiten. Mit Fortschreiten des Erwerbsprozesses in der Fremd.
sprache bewegt sich das Verhiltnis zwischen nonverbalen und verbalen Ausdrucksformen
auf jenen natiirlichen Stand hin, der der jeweiligen Person entspricht.

Spontane Sprache und linguistische Wohlgeformtheit

Es versteht sich von selbst, da8 unter diesen komplexen Anforderungen (- dazu kommen
noch unvorhergesehene Beeintrichtigungen des Gedichtnisses, des Gedankenflusses usf.)
keine durchgehend vollkommenen Produkte im Sinne linguistischer Wohlgeformtheit entstehen
kdnnen. Dies gilt ja selbst fiir die Kommunikation in der eigenen Muttersprache. Umsomehr
muf dies den Lernenden einer Fremdsprache zugestanden werden, Es wire eine oberflich-
liche Begriindung, diese léngere Zeit fortbestehenden sprachlichen Unkorrektheiten in der
Spontanen Rede der besonders strefbeladenen Lemnsituation oder einzelnen falschen Unter-
richisschritten zuzuschreiben. Der AnnzherungsprozeB an die “volle” Kompetenz in der

Manifestation beschriinken, indem man den Lernenden keine Gelegenheit gibt, sich frei zu
&uflern oder indem man sie stdndig korrigiert, was nchts anderesals eine Beschrénkung der

Redembglichkeit darstellt. Doch die Existenz dieser Zwischenstadien kann man nicht
verhindern. :

* Es ist vielleicht hilfreich, die freie Produktion in der Fremdsprache als die sicht- und
hérbare Krinung eines Wachstumsprozesses zu betrachten. Die jeweilige linguistische Kom-
petenz (Lexikon, Syntax, Morphologie, Phonologie) spielt dabei sicherlich eine zentrale
Rolle. Aber dieses internalisierte formale System ist eingebettet in ein Zuferst komplexes
Geflecht verschiedener mentaler Tatigkeiten: pragmatische, kognitive, persdnlichkeitsbe-

Disziplinen der Kognitionsforschung ein unerkliirtes Gebiet. Maglicherweise bewahrheitet
sich in bezug auf dieses Problem die skeptische Haltung Kants, daf der menschliche
Verstand nicht ausreicht, um sich selbst zu erkliren, d.h. unter anderem eine wissenschaft-
liche Theorie dessen zu erarbeiten, was wir in Hochkulturprodukten ebenso wie in unserem
Alltag tagtsiglich antreffen kénnen: den Ausdruck schipferischer Titigkeit, die Fahigkeit zu
freiem, kreativem Denken und Handeln.

* In Anbetracht der Vielschichtigkeit der Faktoren, die beim spontanen und natiirlichen
Gebrauch von Sprache intervenieren, muf auch die Heterogenitét der Lernenden in bezug
auf eben diese “kommunikative Kompetenz” etwas anders gesehen werden, als dies
vielfach geschieht. Unterschiedliche sprachliche Produktion kénnen nicht linear und direkt
auf den einen oder anderen Faktor zuriickgefiihrt werden. Jeder Versuch, die unterschied-
lichen “Defekte” und “Qualititen” menschlicher Auferungen voreilig auf Einzelkompo-
nenten zurlickzufiihren (“Lexikonmangel”, “Wunsch nach Anerkennung”, “Innere Oppo-
sition”, “Fehlender Alltagsbezug”...) und mit ebenso voreilig konzipierten Therapievor-
schlégenund Rezepten steuern zu wollen, gehtan der Komplexitit menschlichen Handelns
und Sprachgebrauchs vorbei.

Die Palette der tendenziell problematischen Theorien iiber die externe Determination des
menschlichen Handelns und Denkens,darunter auch der Struktur sowie der konkreten Ver-
wendung von Sprache, reicht von intellektuell hochstehenden wie denen der psychoanaly-
tischen Tradition bis hin zu den erstaunlich primitiven und totalitidren Konzepten des Beha-
viourismus. Dag die hér- und sichtbaren WillenséuBerungen von Menschen sowie ihre un-
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bewuflten Interpretationsschemata beeinfluft werden kénnen, steht auer Zweifel. Doch
sind wir ebenso tiberzeugt, daf wesentliche Strukturen und Grundlagen menschlicher Gej-
stestatigkeit, darunter vor allem die Fahigkeit zu freiem, kreativem Denken und Handeln,
aber auch individuelle Schattierungen kognitiver Fihigkeiten, unverduRerlicher Bestand-
teil der menschlichen Natur und somit nicht beliebig formbar sind.

Kreative Sprachanwendung und dufere Einfliisse

Die Entscheidung iiber die Frage, warum ein konkreter Mensch in einer konkreten Situation
bestimmte Worte und Sitze so oder so oder gar nicht duflert, konnen wir zwar von auflen in
die eine oder andere Richtung dréingen, indem wir die Freiheit dieses Menschen beschriin-
ken - durch Belohnung oder Bestrafung - doch wire die menschenwiirdigste, also der
menschlichen Natur am besten entsprechende Form jene, die keinen sanktionierenden
Druck ausiibt, weder in “positivem” (belohnendem) noch in negativem (bestrafendem)
Sinne. Es versteht sich von selbst, da8 unter solchen “Freiheits”bedingungen die Unter-
schiedlichkeit der Lernenden in ihrer ganzen Vielfalt zum Ausdruck kommt. Schon in ihrem
Verhéltnis zur Sprache sind Menschen unendlich verschieden, so wie es unendliche Schat-
tierungen der Musikalitiit, der Bewegungsgeschicklichkeit, der intellektuellen Interessen
gibt. Wie grof muf dann erst ihre Heterogenitit in bezug auf die Gesamtheit ihrer
kognitiven Fahigkeiten und die Art ihrer Interaktion sein. Fiir manche ist diese Tatsache
beklagenswert, wie wir auf Fortbildungsseminaren immer wieder héren (“Meine Klasse ist
50 heterogen...”). Uns scheint diese Unendlichkeit der Vielfalt vor dem Hintergrund der
menschlichen Kommunikationsfahigkeit eher ein Segen, sowohl was das gesellschaftliche
Leben also auch den Unterricht betrifft. -

Im Fremdsprachenunterricht kann die natiirliche, freie sprachliche Interaktion {iber weite
Strecken nur in einem probenden Antizipieren bestehen. Die Palette der Midglichkeiten,
weitgehend spontane Kommunikation entstehen zu lassen, ist eigentlich durch nichts
beschrénkt auBer durch die Tatsache, dafl zum einen oder anderen Thema nichts oder sehr
wenig 2u sagen ist. Wir wollen in den folgenden Abschnitten iiber die freie miindliche und
schriftliche Kommunikation deshalb keine einengenden technischen Ablaufschemen ge-
ben, sondern die Rahmenbedingungen abstecken, innerhalb derer gute Chancen bestehen,
daf sich sprachliche und inhaltliche Kreativitiit entfaltet.
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In bezug auf die miindliche Kommunikation kinnen wir zwei grundlegende Typen von freiem,
improvisierendem Sprechen unterscheiden:

Das themen- und problembezogene Gesprich

Generationen von Lernenden und Unterrichtenden kénnen sich an die vielfiltigen Versu-
che ihrer Fremdsprachenlehrer erinnern, die ganze Klasse in ein Gespriéch tiber ein wichti-
ges Thema zu verwickeln. Beliebte “Dauerbrenner” dieser Diskussionen waren und sind
heute vielfach noch immer: Rauschgift, Frau und Mann in der Gesellschaft, Todesstrafe, Die
Erwachsenen und wir, Sinn und Unsinn des Bundesheers, Atomkraft und vieles mehr, Die
Erinnerungenandiese inszenierten Spontandiskussionen unter der Leitung der engagierten
Unterrichtenden reichen von “Langeweile” bis hin zu “fantastischer Unterhaltung”. Es gibt
keine eindeutig kausalen Begriindungen, warum im einen Fall ein zihes Schweigen die
Stunde zur Qual macht und im anderen Fall eine nicht endenwollende Lawine von
Wortmeldungen entsteht. Die beiden Extremreaktionen kénnen in ein- und der selben
Klasse, mit dem gleichen Lehrer zu verschiedenen Zeitpunkten vorkommen.

Wenn es auch keine eindeutigen Rezepte fiir Gelingen bzw. Nicht-Gelingen geben kann, so
wollen wir doch auf ein paar Faktoren hinweisen, die bei dieser Form des themenorientier-
ten Plenargespriichs eine Rolle spielen und bisweilen die Chancen betriichtlich erhShen, dag
im Nachhinein ein Gefiihl des Scheiterns tibrigbleibt:

Es ist natiirlich, da nicht alle mitreden

Die Erwartung vieler Unterrichtender, daf zu einem gestellten Thema méglichst alle das
Wort ergreifen, trigt bereits in sich den Keim des MiBerfolgs. Egal wie man es anstellt - die
Sache kann nur problematisch ausgehen, wenn man diese Eingangserwartung nicht korri-
giert. LiBt man dem Diskussionsverlauf weitgehend freie Hand, dann melden sich natiirlich
die, die aus den verschiedensten Griinden etwas zu sagen haben: weil sie die anderen
beeindrucken wollen, weil sie sich ein Plus erwarten, weil sie {iber das Thema oft nachden-
ken oder aus mehreren Motiven gleichzeitig. Der Rest der Klasse sitzt mehr oder weniger
interessiert - in der Schule jedenfalls nicht ganz freiwillig - auf den Stiihlen, hért zu oder
wartet auf das Ende der Stunde. Wiiren sie in einer Tischrunde auflerhalb des Unterrichts,
50 wiirden sie untereinander vielleicht andere Gespriiche beginnen, sich an andere Tische
Setzen oder wirklich interessiert zuhéren. So aber zwingt sie der Schulrahmen, den Ort der
Gespréchsrunde nicht zu verlassen. Eine Form, die aufkommende Unzufriedenheit auszu-
driicken, ist der vor Langewelile in die Linge gezogene Gesichtsausdruck. .

Nun gibt es fiir die Unterrichtenden eine Mdglichkeit, gegen das eindringlich priisente

Schweigen etwas zu unternehmen: Die namentliche Aufforderung, freundlich oder forsch

formuliert. Damit ist zwar das Schweigen {ibertont, aber das Problem spitzt sich zu. Es

entsteht jene Farce von freier Diskussion, in der Schiilerinnen und Schiiler, vom einladend-

fordernden Blick der Unterrichtenden aufgeschreckt, plotzlich irgendwelche Platitiiden zu

lelziem Thema von sich geben, das ihnen bisher nicht das geringste Kopfzerbrechen bereitet
L.

Es sollte uns Unterrichtenden klar sein: Selbst in einer Diskussionveranstaltung des “wirkli-
chen Lebens” (z.B. einer Biirgerinitiative, einer politischen Organisation, eines wissen-
schaftlichen Instituts) melden sich die Teilnehmenden sehr unterschiedlich zu Wort. Selbst-
verstandlich sollte es Mechanismen und Verfahren geben, die es gewiihrleisten, daRall jene,
die wollen, auch reden kénnen (Diskussionsleitung, Rednerliste...). Aber davon abzuleiten,
dag alle, die kommen, auch reden sollten, kime in die Néihe totalitérer Kollektivzwange.
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Unser Argument ist nicht, da8 dies nicht funktioniert - Geschichte und Gegenwart zeigen,
daB sich Menschen zu vielem zwingen lassen - es ist eine Uberlegung ethischer Natur, die
uns diese Praxis bezweifeln 1a8t: Wir sollten Mechanismen des Zwangs und der Einschrin-
kung freier Willensiuflerungen aus allen Formen gesellschaftlichen Zusammenlebens
ausschalten. Dies gilt natiirlich in hdchstem Mafe fiir die Schule. Schon die Prisenz der
Schiiler beruht auf einer eingeschriinkten Freiwilligkeit (was nicht heifit, da@ sie innerhalb
dieses Rahmens nicht Phasen hochsten Interesses entwickeln kénnen). Wenn sich dazu ein

Zwang gesellt, der versucht, in thre Kdpfe hineinzuregieren, wird dies bisweilen schwer
- ertréglich. Dasselbe gilt auch fiir Erwachsene: sie kommen zwar freiwillig in die Kurse,
empfinden aber solch erzwungene Diskussionen als miihsam und manchmal infantilisie-
rend.

Tendenz zur Infantilisierung

Stichwort “infantilisierend”: Es liegt ein gewisses strukturelles Risiko im Faktum, daf
Menschen einer Sprachgemeinschaft in einer ihnen nicht sehr geldufigen Sprache iiber ein
Thema diskutieren sollen, zu dem sie in threr Muttersprache bisweilen sehr differenzierte
Gedanken und Erfahrungen mitzuteilen haben. Der enge Rahmen, der sich aus den
mangelnden sprachlichen Mdglichkeiten ergibt, zwingt sie zu Aussagen, die in Form und
Inhalt weit unter dem liegen, was sie sich denken. In einer natiirlichen Situation, wo sich
durch die Verschiedensprachigkeit der Diskussionspartner zwangsliufig die Verwendung
der Fremdsprache ergibt, nimmt man diese Reduktion noch leichter aufsich - oder man zieht
es vor, nichts zu sagen. Im Klassenraum stellt sich jedoch schnell das Gefiihl der Infantilisie-
rung ein, wenn trotz inhaltlicher und sprachlicher Unzuléinglichkeit zum Schein weiterdis-
kutiert wird.

Themenwahl: Freie Bahn der Phantasie

Ein wichtige Rolle spielt natiirlich die Themenwahl. Hier ist die gedankliche und kulturel-
le Offenheit ebenso wie die psychologische Sensibilitit der Unterrichtenden ein entschei-
dender Faktor: ihre Intuition dafiir, was die Lernenden interessieren kinnte, ist von groBter
Bedeutung. Generelle Regeln vom Typ “Behandeln Sie Themen aus der unmittelbaren
Lebenswelt”, so wichtig sie fiir ein Ernstnehmen der Lernerwirklichkeit sind, kénnen
schnell zurScheuklappe werden, die den Blick fiir eine der wichtigsten Charakteristiken des
Menschen versperrt: die Fahigkeit und den Wunsch, weit iber die unmittelbare Lebenswelt
hinaus zu denken und zu triumen.

Ein moglicher Ausweg: die bewuflte Simulation

Eine Méglichkeit, der Infantilisierung von themenorientierten Gespréchen zu entkommeén
und gleichzeitig dem verbreiteten Bediirfnis nach kurzfristigen Charakterverkleidungen
entgegenzukommen, bietet die Einladung, fiir die Zeit der Diskussion “in die Haut eines
anderen zu schliipfen”. Dieser Andere kann aufgrund seiner beruflichen und gesellschaft-
lichen Stellung eineausgeprigte Interessenslage zu einem bestimmten Problem verteidigen.

Ein Beispiel.:

Zum Thema “Weinskandal im Land X” debattieren ein Vater von zwei Kindern, die préparier-
ten Orangensaft getrunken haben, ein Alkoholiker, ein “schwarzes Schaf’ der Weinhéndler,
ein Vertreter der Weinhzndler, eine Weinbzuerin, eine Vertreterin der “Liga fiir alkoholfreie
Getriinke” usf. i
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Die Durchfithrung der Debatte selbst kann auf mehrerlei Art gestaltet werden: die Lernen.-
den konnen sich auf die verschiedenen Kategorien aufteilen und “Parteien” bilden, dje
Diskussion kann in einer Podiumsdiskussion mit Publikumsbeteiligung gefiihrt werden
usf.

Fehlerkorrektur ja oder nein?

SchlieBlich ist die Frage der sprachlichen Korrektur ein nicht unwesentlicher Punkt, Wenn
wir das Ziel der “freien spontanen Sprachverwendung” im Unterricht nochmals in Erinne-
rung rufen, namlich: “Maximale inhaltsbezogene Interaktion, auch auf Kosten der sprachlichen
Form”, dann ergeben sich fiir die sprachliche Korrektur innerhalb oder im Zusammenhang
mit dieser Aktivitit bestimmte Konsequenzen:

Erfolgt Fehlerkorrektur wihrend der Wortmeldung ( also durch Ins-Wort-Fallen), so kann
man getrostannehmen, da spitestens beider dritten Aktivitit dieses Typs keine wie immer
geartete Form der freien, spontanen Rede zustandekommt. Entweder reduzieren die Lernen-
den ihre Auferungen auf banale Standardsétze oder sie sagen gar nichts mehr. Jedenfalls ist
der Sinn der Aktivitit insgesamt verlorengegangen.

Aber auch eine nachtrigliche Fehlerbesprechung hat ihre Tiicken: Erstens leistet sie inden
wenigsten Fillen von sprachlichen Unkorrektheiten das, was man sich von ihr erhofft.

Syntaktische, morphologische, phonologische und lexikalische “Fehler” kiinnen zwelerlei
Art sein: sie kénnen Ebenen der Sprache betreffen, die noch nicht oder nicht geniigend
innerlich rekonstruiert. und stabilisiert wurden. Dann verteilen sie sich systematisch auf be-
stimmte Strukturen (Tilgungen von FunkHonswértern wie Pripositionen, Artikel oder
grammatischen Morphemen wie Verbendungen) und werden nicht durch Korrekturen,
sondern nur durch den weiteren kontinuierlichen Sprachkontakt (d.h. Verstehen) tiberwun-
den, nachdem sie phasenweise auch gegen Korrekturen immun sind. Diese Fehler sind
nichts anderes als natiirliche Zwischenstadien des sprachlichen Wachstums.

Die zweite Quelle von Fehlern besteht darin, daf unter dem Anspruch der inhaltlichen
Vollstéindigkeit und des Unmittelbar-Reagieren-Miissens einige morphologische, synitakti-
sche und lexikalische Ungenauigkeiten entstehen, die die Lernenden “im Nachhinein”,
wenn man sie darauf anspricht, sofort als Fehler erkennen. Auch in diesem Fall ist die
Korrektur ein weitgehend tiberfliissiger Schritt. Sie legt den Finger auf etwas, was Lernen-
de bei kurzem Nachdenken ohnehin wissen, Dort, wo auBersprachliche Faktoren die
Fehlerursache sind (Geddchtnisbeschrinkungen, Ablenkung), ist die sprachliche Korrektur
ebensowenig angebracht wie in der natirlich-spontanen Kommunikation zwischen Mutter-
sprachlern. Jener sprachliche Bereich, der dem korrigierenden Einflu® von auflen am
ehesten zuginglich scheint, ist die Pragmatik. Doch auch hier sollte man die Rolle von
expliziten Erziehungsma@nahmen und Hinweisen nicht iibertreiben. Der Grofteil unserer
pragmatischen Intuitionen entwickelt sich ebenfalls anhand “positiver Evidenz”: Die
Konzepte “vertrautefnicht vertraute Person” , “Respektsperson”, “begehrtes/nicht begehrtes Objekt
der Libido” und &hnliche sind profund und stabil verankert. Die diversen sprachlichen
. Differenzierungen im Zusammenhang mit ihnen miissen nicht miihevyoll erlernt werden.
Hauptquelle fiir einen Erwerb dieser Nuancen ist wiederum das Verstehen sprachlicher
Interaktionen, die diese Faktoren miteinbeziehen., (Es ist dies ein starkes Argument fiir die
Verwendung nattirlich-komplexer, authentischer Texte aus dem Alltagsleben, Film, Thea-
ter und der Literatur). ‘

Der eher gering zu veranschlagende Wert von Fehlerkorrekturen wird durch ein mégliches
Risiko noch weiter gesenkt: das Wissen, daf der improvisierten Debatte, dem Rollenspiel
eine Besprechung der formalen Mingel folgt, kann sich fiir die Einstellung der Lernenden
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zu dieser Aktivitit hemmend auswirken. Die Kreativitit, der Mut zum sprachlichen
Experiment kdnnen bei Lernenden, die auf Korrekturen eher problematisch reagieren, eine
deutliche Kurve nach unten verzeichnen.

Das Rollenspiel

Das Rollenspiel ist eine Variante des freien, spontanen Sprechens, wo der situative, transak-
tionale Aspekt sprachlicher Kommunikation mehr in den Vordergrund tritt. Rollenspiele
liegen insofern auch ndher an den sogenannten Alltagsnotwendigkeiten des zukiinftigen
Gebrauchs der Fremdsprache. In ihnen lassen sich Situationen probeweise vorwegnehmen,
dieim Zielsprachenland mit grofer Wahrscheinlichkeit des &fteren auftauchen werden und
gemeistert werden wollen. Abgesehen davon Ii8t sich auch aus ihnen ein gutes Maf an
Unterhaltung im Hier und Jetzt gewinnen.

Bei den Rollenspielanweisungen lassen sich zwei grundlegende Varianten unterscheiden:

Variante 1:
Ein ausldsendes Element wird angegeben

Diese Variante besteht einfach darin, daff man den Lernenden ein bis zwei Elemente
bekanntgibt. Auf der Basis dieser Elemente sollen sie s0 zwanglos wie maglich improvisie-
ren. Einige Beispiele: .

- Es ist ein Uhr Nacht. Zwei Menschen gehen aufeinander zu.

- Nach der Sperrstunde. Ein beinahe Verhungernder klopft an die Restauranttilr.

- Frau Pfleger kommt aus dem Urlaub. Als sie an ihre Wohnungstiir kommt, offnet ihr ein
Wildfremder .

- Ein verzweifelter Tourist, der Pag, Geld und seine Familie nicht wiederfindet, wendet sich an einen
Passanten.

Die Lernenden wihlen sich eine Situation aus und enwﬁckeln alles, was ihnen einfillt. Was
die Ideen fiir Ausldser betrifft, so sind den Unterrichtenden keine wie immer gearteten
Grenzen gesetzt. : .
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Variante 2;
Ablaufschema fiir eine Situation

Diese Variante besteht darin, daf von seiten der Unterrichtenden ein etwas ausfiihrlicheres,
skelettartiges Drehbuch geliefert wird, in dem die wichtigsten Stationen des Gespriichs
beschrieben werden.

Ein Beispiel:

~Ein Passant kommt in ein Café, er muf unbedingt telefonieren.
~Der Cafébesitzerlift ihn nicht das Telefon beniitzen.

~Der Passant fragt nach dem Grund. :

-Der Cafébesitzer antwortet.

-Der Passant insistiert und dringt.

~Der Cafébesitzerweigert sich.

~Ein anderer Gast schaltet sich ein.

Auch in bezug auf die zweite Variante ist der Fantasie der Unterrichtenden keine Grenze
gesetzt. Alles, wasirgendwie Dramatik, Bewegungund Unterhaltung vermuten 148t eignet
sich als potentielle Grundlage fiir eine kreative und unterhaltsame Anwendung von
Sprache. P :

Hinweise fiir den Ablauf

1. Situationsanweisungen
Die Rollenspielanweisungen werden gegeben: entweder in schriftlicher Form, verbal,
oder in verschiedenen, situativ vielsagenden Bildern. Die Lernenden entscheiden sich
fiir eine der Situationen und setzen sich mit Partnern ihrer Wahl zusammen. (Fiir Rol-
lenspiele empfiehlt es sich, in erster Linie Situationen fiir zwei oder héchstens drei
Personen zu schaffen, damit die Interaktion intensiver wird).

v

2. Zeitlicher Rahmen fiir freie Improvisation in Paaren und Gruppen
Die Lernenden versuchen, innerhalb eines bestimmten Zeitlimits - etwa 15 Minuten -
die ausgewshlte Situation zum Leben zu erwecken, In Hinblick auf eine potentielle
“Yorfithrung” sollten sie versuchen, diese Situation ein zweites oder drittes Mal zu
proben. Ein schriftliches Fixieren der Gespréche sollte vermieden werden. Es beein-
trachtigt die improvisierende Rede und wiirde so dem Hauptziel der Aktivitit

entgegenarbeiten.

v

3. Freiwillige Vorfiihrung
Nachden 15 Minuten der Improvisation im geschiitzten Raum zu zweit oder zu dritt kon-
nen diejenigen, die ein Bediirfnis nach theatralisch. exhibitorischer Présentation ver-
spiiren, eingeladen werden, ihre Einfélle den anderen vorzufiihren.
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Plenare Vorfiihrung ja oder nein?

Die zum Teil obligatorische Priisentation von mehr oder minder vorbereitetep Rollenspie-
len vor der ganzen Gruppe ist eine weitverbreilete Praxis. Sie sollte in zwcifacher Hinsicht
hinterfragt werden. Wenn Unterrichtende das Ziel verfolgen, den Lernenden Gelegenheit
zum méglichst freien, ungezwungenen Improvisieren von Gespréchen zu geben, dann ist
der Zwei- bzw. Drei-Personen-Rahmen die beste “Organisationsform”.

Solange die Lernenden in diesem “geschiitzten individuellen Raum” agieren, kann man
noch weitgehend von freier Improvisation sprechen. Die Présentation vor dem Plenum, vor
Publikum also, hat mit Improvisation und freiem, d.h. der Persénlichkeit entsprechendem
Kommunizieren nichts mehr zu tun. Nur Menschen mit einer hohen sprachlichen und
spezifisch darstellerischen Kompetenz (d.h. in der Regel mit professionellem Arbeitshinter-
grund) schaffen so etwas wie ein “Improvisieren vor Publikum”. Insoferne es unter den
Lernenden natiirlich immer wieder auch solche gibt, die unentdeckte Fahigkeiten und noch
nicht realisierte Wiinsche in dieser Richtung in sich bergen, kann dem Rechnung getragen
werden und die Méglichkeit zur Auffiihrung von Rollenspielen gegeben werden. Dies kann
gewihrleistet werden, ohne daf das Vorspielen zur strikten Regel wird - ob durch explizite
Aufforderung oder mehr oder minder sanften non-verbalen Druck herbeigefiihrt.

Wir kommen damit zum zweiten problematischen Aspekt. Dieser hingt mit der Persdnlich-
keitsstruktur der Lernenden und den Kommunikationsregeln in Lerngruppen bzw. Schul-
klassen zusammen. Lemnende, die geniigend Selbstbewuftsein besitzen und klare Grenzen
zwischen Innen- und Auflenanforderungen ziehen, werden im Fall von Unwillen kaum
grofere Schwierigkeiten haben; entweder weigem sie sich oder spielen das Spiel mit, bei
gesunder innerer Distanz, was freilich mit der Zeit ein Klima der Doppelbddigkeit entstehen
l4Bt. Tendenziell verletztend und psychologisch hichst fragwiirdig wird der sanfte oder
offene Druck auf plenare Selbstdarstellung, wenn Personen, die sich nicht sehr sicher fiihlen
bzw. Auflenanforderungen allzuschnell zu jhren eigenen machen, damit konfrontiert
werden. Sie werden versuchen, sich erwartungskonform zu verhalten, auch wenn ihnen das
Vorspielen noch so unangenehm ist. Bei ihnen wird ein Problem, mit dem sie ohnehinschon
zu kimpfen haben, durch die schulische Praxis noch verschérft. Unterrichtende, die trotz-
dem an der verpflichtenden Rollenspielprésentation festhalten, sollten sich der Verantwor-
tung bewuft sein, die sie damit tragen.
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Formorientierte Aktivitaten zur Sprachanwendung

Die Gespriachskonstruktion

Siehe die Beispiele auf Videokassette II

Die Gespriichskonstruktion ist eine Aktivitat, die den Einfallsreichtum und die sprachlich-
kommunikative Kreativitit der Lernenden fordert, gleichzeitig jedoch ausgiebig Raum fiir eine
Konzentration auf grammatikalische Formrichtigkeit, pragmalinguistische Addquatheit und
inhaltliche Kohdrenz gesprochener Sprache bietet. Sie verbindet das unmittelbare Verstehen
von Auflerungen, die sich auf ein Hier-und-Jetzt beziehen, mit einem gewissen Anteil an
mindlicher Sprachproduktion, das heift in diesem Fall, mit einem iiberlegten Produzieren
und Konstruieren von Auferungen mit nachfolgender Memorisierung.

Die Grundidee besteht darin, den Lernenden einen von uns Unterrichtenden bereits von
vornherein festgelegten Dialog zu entlocken. Unsere Aufgabe ist es, durch moglichst klare und
explizite Regicanweisungen den Lernenden klarzumachen, was die Gesprichspartnerfinnen
sagen. Die Aufgabe der Lernenden ist es, diese Auferungen zu formulieren. Die Linge der zu
konstruierenden Gespréiche bzw. Gespriichsausschnitte liegt im Durchschnitt zwischen 6 und
10 Auferungen. Wenn man diese Aktivitit das erste Mal durchfiihrt, sollten den Lernenden
Hauptziel und -inhalt sowie die jeweilige Aufgabenteilung, kurz: die Spiclregeln erklirt
werden.

Der Ziel-Dialog soll nach Méglichkeit einen plausiblen Inhalt mit klaren Konturen besitzen. Er
soll aus authentischen Gespréchssituationen stammen oder solche zumindest sehr gut -
simulieren - in inhaltlicher sowie sprachlicher Hinsicht. Aspekte individueller, soziologi-
scher, situativer Einfliisse auf die Sprachverwendung sollen so naturgetreu wie méglich
présent sein. Das heifit, daf weder besonders gesiuberte Texte noch solche, in denen
absichtlich viele Interjektionen und stereotype Floskeln aufeinanderfolgen, gut geeignet
sind. Als Beispiele seien folgende zwei Dialoge aus “Comunicare subito” und “Archipel”
angefiihrt. Die Lehrwerke der sogenannten “kommunikativen Generation” weisen mitunter
brauchbare Gespriche auf, obwohl diese bisweilen allzusehr den etwas platten Ton des
“homo touristicus” anschlagen.

Das Ablaufschema der Gespréchskonstrukton istschnell skizziert. Die Durchfiihrung selbst
gestaltet sich um einiges komplexer. Doch dazu spiter.

Vorbereitung

Bei der Gespriichskonstruktion ist es beinahe unerliflich, die beiden Beispiele auf der
Videokassette II (Vom Verstehen zum Sprechen) zumindest einmal anzusehen. Diese Aktivitit
138t sich namrativ nur sehr ungeniigend charakterisieren, wenn man gleichzeitig das Ziel
verfolgt, den Ablauf klar und verstéindlich darzustellen.

Vor dem Unterricht
* Auswahl des Dialogs bzw. Dialogausschnitts durch die Unterrichtende bzw. den Unter-

richtenden. Kriterien der Auswahl kdnnen sein: generelle Relevanz bestimmter Sprechab-
sichten im Dialog, Emotionalitét der Gesprichspassage, interessanter Themenbereich.



Sprecherinnen gesprochen wird, mu man als Unterrichtende selbst textdramaturgische
Arbeit leisten, d.h. den Dialogpartnern Leben und Konturen verleihen. Dieser Schritt ist
insofern notwendig, als er fiir die Regieanweisungen den ndtigen breiten und lebendigen
Hintergrund schafft.

Im Unterricht

1. Globale Charakterisierung der Situation.
Die Unterrichtende beschreibt in groben Umrissen die Situation: den Ort, die Zeit, die
Personen und ihr Verhiltnis zueinander, Dies kann mithilfe einer Skizze an der Tafel,

v

2. Regieanweisung und Konstruktion,
Sobald der allgemeine Rahmen geklért ist, fiihrt die bzw. der Unterrichtende auf die
erste AuBerung hin: dieses Hinfithren sollte in erster Linie darin bestehen, daf die
kommunikative Funktion dieser Auferung zum Ausdruck kommt. Auch dies kann
wiederum verbal oder mit Cestik unterstiitzt dargestellt werden, am besten durcheine
Kombination beider Méglichkeiten,

Die Lernenden versuchen nun, A’uBerungen zu formulieren, diedem gestellten Ziel so
nahe wie méglich kommen. Lesen Sie dazu die Anmerkungen auf der nichsten Seite.

v

3. Memorisierung des ersten AuB erungspaars,
Die Lernenden memorisieren zu zweit das erste Auferungspaar.

v

4. Regieanweisungen und Konstruktion,
Wie unter dem Punkt 3 beschrieben, gehen Unterrichtende und Lernende an die Kon-
struktion des néchsten AuBerungspaares.

v

5. Memorisierung
Zu zweit (in gesinderter Zusammensetzung).Die Lernenden memorisieren den bis jetzt
erarbeiteten Dialog. Es empfiehlt sich, dabei genug Zeit zur Verfiigung zu stellen,
soda die Paare das Gespréich zumindest Zweimal mit vertauschten Rollen ganz
durchspielen kdnnen. : o

v

6. Regieanweisung und Konstruktion.
Erarbeitung des nichsten AuBerungspaares. (AuBerungen 5 und 6)

v

7. Memorisierung :
2u zweit (eventuell in neuer personeller Zusammensetzung). Der bis hierher konstru-
ferte Dialog wird geiibt. '

v

8. Schriftliche Fixierung,
Die Gruppe diktiert der Unterrichtenden den Dialog an die Tafel. Die Lernenden
notieren sich die endgtiltige Version in ihre Hefte.
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In den Punkien 2, 4 und 6 kinnen sich jeweils 4 Grundtypen von Ausgangssituationcn ergeben:

a. Ein Lernender formuliert zuféllig auf Anhieb ganz genau die Formulierung, die auch im
Zieldialog vorkommt. “Haben Sie schon gewdhlt?” Grundsitzlich sollte bei jedem Vorschlag
der Lernenden die Frage in die Runde gestellt werden, ob die anderen mit der jeweiligen
Formulierung einverstanden sind. Meist gibt es geteilte Ansichten. Manchmal werden
mehrere divergierende Loungen vorgeschlagen. Einige werden méglicherweise sprachlich
fehlerhafte Versionen &uflern. Die Unterrichtende sollte mdglichst ermutigend darauf
hinarbeiten, daf alle Varianten selbstsicher in den Raum gestellt werden. Es sollte immer
sichergestellt werden, da die Wortfolge der vorgeschlagenen Sitze auch im Detail allen klar
ist. Da ein Wechseln in die Muttersprache hier nicht vorteilhaft ist, geschieht dies am besten
durch ein Wort-fiir-Wort-Segmentieren des Satzes. (Eine einfache Frage kann dies einleiten:
Aus wievielen Wortern besteht der Satz?) Die richtige Formulierung wird schlieflich bestatigt
und von den Lernenden reihum nachgesprochen.

b. Eine Lernende formuliert einen grammatikalisch richtigen Satz, der jedoch pragmatisch
nicht adaquat ist, z.B.: Hast du gewdhlt? :

DieUnterrichtende fragt indieRunde zuriick, obdieser Vorschlag in Ordnung ist. Es werden
sich wiederum divergierende Einschiitzungen ergeben. Am gelieferten “Rohmaterial” soll
s0 lange gefeilt werden, bis die im Enddialog zutreffende Auflerung entsteht. Falls die
richtige bzw. akzeptable Lésung von den Lernenden nicht kommt, gibt die Unterrichtende
die entscheidende Auskunft und damit “griines Licht” fiir die mehrmalige Wiederholung
der richtigen Losung: “Haben Sie schon gewihlt ?”

¢. Ein Lemender gibt eine grammatikalisch und pragmatisch richtige Auerung von sich, die
nur zuféllig in dieser Situation nicht gemacht wird: “Was darf ich Ihnen bringen?”

Auch diese AuBerung soll von einigen Lernenden nachgesprochen werden, nachdem ihre
Bedeutung und wortmé@ige Zusammensetzung fiir alle klargestellt worden ist. Doch miifite
dann ein Hinweis folgender Art kommen: “Das ist eine vbllig richtige Mijglichkeit, aber mein
Kellner in meinem Dialog formuliert es anders.” Die Lernenden machen ermneut Vorschlige.

Kommt nur diese Art von Einfillen , ist ein Dialog von 6 Auferungen ziemlich schnell konstruiert.
Die Aktivitit der Gespriichskovistruktion bewegt sich so in erster Linie im Bereich der pragmatischen
Feinheiten. Dies ist bei sehr weit Fortgeschrittenen eher zu erwarten. Auf Anfinger- und Mittelstu-
feniveau ergibt sich in den meisten Fillen die vierte Variante:

d. Ein Lernender formuliert eine Auferung, die auf mehreren sprachlichen Ebenen nicht
adiquat oder wohlgeformt ist, die also syntaktische, phonologische, lexikalische, morpho-
logische und pragmatische Méngel aufweist. Z.B. “Du wissen was wollen?,"Du schon wihlen
haben?”, "Was kann bringen ich ?”...und &hnliche Vorschlige kdnnten mehr oder minder
gleichzeitig vorgeschlagen werden. In diesem Fall empfiehlt es sich, jenes “Rohmaterial” als
Ausgangspunkt aufzugreifen, das dem Zielsatz am nichsten liegt. Die Unterrichtende bittet
die betreffenden Lernenden, ihre Formulierung nocheinmal deutlich zu wiederholen. An
dieser AuRerung wird nun gefeilt. Wenn niemand spor.tan eine weiterfiihrende Version for-
muliert, kann die Unterrichtende durch einen morphologischen Tip einen Sprung weiterhel-
fen: “ Die Form des Verbs ‘wiihlen’ ist nicht richtig?” Wenn sich unter den nun folgenden
Vorschlégen keine einzige richtige findet, liegt es an der Unterrichtenden, diese zu geben:
“hast gewdhlt”.Nun ergébesich folgende Auferung: “Du hast gewdhlt”.Sieistder neue,bereits
verbesserte Rohbau. Die néichste Zwischenetappe zielt auf die richtige Satzstellung der
Frage in der “Du-Anrede-Form”: “Hast du gewdhlt?” Danach kdme der pragmatische
Hinweis aufdie Verwendung der “Du-Anrede”, was zur Formulierung”Haben Sie gewdhlt?"
fiihrt. SchlieBlich kiime der Hinweis auf jenes noch fehlende Wort, das den perfektiven
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Aspekt verstirkt: “schon”. “Haben Sie schon Sewdhlt 2" (Mit mdglichen kurzen Zwischenetap-
pen, wo die Stellyng des Wortes “schon” hin- und herverschoben wird, bis es am richtigen
Platz ist). Diese Auflerung wird nun von allen nachgesprochen.

Nach der vollstéindigen Konstruktion der ersten Auferung wird nach der gleichen Vor-
gangsweise die erste vollstindige Antwort des Gespréchspartners erarbeitet,

Eine gewisse Kunstfertigkeit...

Die in ihrer Grundstruktur relativ einfache Aktivitit der Gespréchskonstruktion ( Konstry-
leren - Memorisieren - Konstruieren...) bedarf noch einiger zusatzlicher Bemerkungen:

* Der reale Ablauf der eigentlichen Konstruktionsphasen (Punkte 2, 4, 6) ist um einiges
komplexer als er hier erscheint. Es bedarf einer sehr aufmerksamen und flexiblen Haltung
der Unterrichtenden hinsichtlich der Gesamtheit sprachlicher Aspekte - sowohl formalsyn-
taktischer als auch pragmatischer Art. Gleichzeitig mufi man eine gewisse Waage zwischen
Direktivitit und Nondirektivitit halten, damit einerseits eine Vorwiértsbewegung aufrecht-
erhalten bleibt und andererseits die Lernenden maximal Gelegenheit haben, ihre Formulie-
rungskiithnheiten auszuprobieren. In Wirklichkeit sind es die Lernenden, die der Unterrich-
tenden den Weg weisen. Von der Art der Unvollstindigkeit ihrer Formulierungsversuche
héngt es néimlich ab, welche linguistischen Adjustierun gen vorgenommen werden miissen:
auf der syntaktischen, morphologischen, lexikalisch-semantischen oder pragmatischen
Ebene.

* Die Gesprichskonstruktion verlangt vonden Unterrichtenden nicht nur ein differenziertes
und bewufites Verhiltnis zur Zielsprache und den ihr zugrundeliegenden strukturellen
GesetzmaBigkeiten, sondern auch eine hohe sprachliche Kompetenz. Viele Auflerungender
Lernenden liegen ja mehr oder weniger nahe an der richtigen Lésung - dieses Wissen iiber
den Anndherungswert sollte man ihnen nicht vorenthalten. Dies kann natiirlich nur dann
gut geleistet werden, wenn man selbst iiber diese Nuancen Bescheid weif und sie “fihlt”.

*Die Erarbeihmg. eines Dialoges von 6 -8 Auferungen kann unter Umsténden durchaus 45
und mehr Minuten in Anspruch nehmen. Dies mag auf den ersten Blick wie “viel Larm um
nichts” anmuten. Doch sollte man einige Dinge nicht vergessen:

a. Der wesentliche und wertvollste Anteil sprachlicher Arbeit liegt in der Suche, in den
2ahlreichen Umformulierungen, Paraphrasenund Zwischenl6sungen. Hiergeschieht enorm
viel Spracherwerb, vor allem werden sprachspezifische Parameter in ihren Feinheiten
aktiviert(Morphologie,Wortstellung,Transformationsmﬁglichkeiten, pragmatische Aspek-
te).

b. Wenn man bedenkt, wie viele sprachliche Parameter allein in der kurzen Auferung “Ich
wilrde Ihnen das Steak empfehlen.” wirksam sind (Morphologie des Verbs, Auswahl des
Personalpronomens, Stellung des Pronomens, Aussprachedifferenzierungen ...), kann man

sich vorstellen, daB allein die Konstruktion dieser Auferung einige Minuten dauern kann,
- je nach dem Stand des sprachlichen Rohmaterials, das die Lernenden liefern.

¢ Der Zeitfaktor verdient eine zusitzliche Bemerkung: die Lerngnippen sind #uRerst
heterogen. Man mug mit der individuell sehr unterschiedlichen Schnelligkeit rechnen, mit
der die Lernenden die linguistische Reflexion durchfiihren. Weniger kompetente oder
schlicht langsamer iiberlegende Menschen werden mehr Zeit brauchen, um die eine oder
andere Formulierung genau nachzuvollziehen und zu akzeptieren. Da es bei der Cesprichs-
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konstruktion wesentlich darauf ankommt, dag die erarbeiteten Sétze bis ins phonetisch-
intonative Detail stimmen und verstanden werden, sind die sogenannten “Langsameren”
ein Richtwert fiir das Tempo. Ubrigens zeigen unsere Erfahrungen, daB diejenigen, die
linger brauchen, nicht unbedingt weniger beizutragen haben. Es sind dies oft Lernende, die
in entscheidenden Augenblicken wertvolle Elemente mitteilen,

d. Die dazwischengeschobenen Memorisierungsphasen nach jeweils zwei AuRerungen

haben eine doppelt wichtige Funktion. Erstens schaffen sie eine kleine Atempause in diesem

sehr intensiven Prozef8. Zweitens ist das Memorisieren von Auferungen, die man vollstin-

dig versteht, fiir das Festhalten im Gedéchtnis und die Entwicklung der artikulatorischen
Geldufigkeit von grofter Bedeutung,

Beachtenswertes fiir die am Unterricht Beteiligten

Unterrichtende

Einiges wurde bereits gesagt. Es sei kurz nocheinmal zusammengefafit. Die Gesprichskon-
struktion verlangt von den Unterrichtenden verschiedene Féhigkeiten und Eigenschaften:

- eine hohe sprachliche Kompetenz in der Zielsprache.

- die Fihigkeit und die Bereitschaft, Anzeichen von produktiven Uberlegungen bei den Lernenden zu
erkennen und ihren Unsicherheiten mit Sensibilitit zu begegnen, ihnen das Experimentieren
mit all thren fremdsprachlichen Unzuléinglichkeiten schmackhaft zu machen.

- eine vielleicht nicht ganz gingige Einstellung zum Faktor Zeit (Aufgabe eines Zeitbegriffs, der
sicham Stoff-Durchbringen orientiert, zugunsten der realen Zeit, die die Lernenden fiir ein
bestimmtes Problem brauchen), zur Bedeutung der reflektierenden Kommunikation zwischen den
Lernenden, und vor allem zu den sprachlichen Anniherungszustiinden, die sich in Unvollstin-
digkeiten und Fehlkonstruktionen #ufern, weithin bekannt unter dem Namen “Fehler”: Sie
machen den eigentlich interessanten Kern der Gespréichskonstruktion aus, denn sie stellen
das Rehmaterial dar, das verfeinert und der Zielsprache angenshert wird. Eine “inquisito-
rische” Haltung - und sef sie auch nur angstlich-vorsichtig wohlmeinend (“Ich machte
vermeiden, daf sich diese Fehler dann einschleifen”), hétte hier besonders problematische
Konsequenzen, ganz abgesehen von ihrer generellen Fragwiirdigkeit.

- SchlieBlich ist von seiten der Unterrichtenden ein gewisses mimisches, manchmal auch
graphisches Talent gefragt - zumindest aber die Bereitschaft, sich auch auf diesem Wege
versténdlich machen zu wollen. Dies erweist sich dann als behilflich, wenn es darum geht,
etwas zum Ausdruck zu bringen, was auf dem verbalen Weg im Moment einen grofien
Aufwand verlangen wiirde (oft fllt einem schlicht nichts Adéquates ein). Die Regieanwei-
sungen sollen ja in der Fremdsprache gehalten sein - einem Ausweichen in die Mutterspra-
che ist der gestische und ikonische Kanal in jedem Fall vorzuziehen. Es werden damit auch
positive Effekte erzielt: bestimmte sprachliche Konzepte verbinden sich in der Erinnerung
der Lernenden mit einem inneren Bild, einer Bewegung, elner Geste usf. Und zuguterletzt
ist der eine oder andere gestische Versuch auch von einem gewissen Unterhaltungswert.
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Die Lernenden

Sitzordnung

- Bei der Gesprichskonstruktion ist es von besonders grofier Bedeutung, dag die Lernenden
im Halbkreis sitzen. Dies erleichtert es fiir jeden einzelnen bzw:. jede einzelne enorm, die
Vorschlige der anderen einmal nur akustisch wahrzunehmen, was bei der traditionellen
Bankreihenordnung schon oft eine uniiberwindliche Hiirde darstellt. Zudem reduzieren
sich nicht wenige phonetische Probleme beim Versuch, fremdartige Laute auszusprechen,
wenn man die Mdglichkeit hat, die Lippenbewegungen ablesen zu konnen, die das eine oder
andere Wort begleiten.

Kooperation

- Die Gespriichskonstruktion verlangt ein hohes Maf an Kooperation. Konkurrenz und
Vergleich mit anderen kénnen hier nur eine negative Rolle spielen. Es ist durchaus méglich,
daf die Lernenden es anfénglich als unangenehm empfinden, wenn ihre Auflerungen von
anderen ausgebaut, korrigiert, ersetzt werden, Die Fahigkeit, das Mehr-Wissen und Mehr-
Konnen eines anderen als potentielle Bereicherung aufzufassen, ist mdglicherweise eine
Sache, die unsere Lernenden - ob in Schule oder Erwachsenenbildung - oft erst wieder
entdecken miissen.

Abschliefendes Aufschreib en

hangenbleibt”. Damit fallen sie natiirlich fiir eine aktive Teilnahme an der Konstruktion
selbst weitgehend aus,

Es ist klar, daR das Niederschreiben von Gehdrtem eine wichtige Hilfe fiir die Speicherung
im Gedéchtnis ist - die Praxis der Mitschriften und Protokolle ist schlie@lich kein Willkiirakt
wider die Natur. Doch soll nicht vergessen werden, daf diese Praxis in der Muttersprache
auf einem bereits installierten, gut funktionierenden akustischen Gedichtnis beruht, das es
ermdglicht, dem Fluf einer Rede im allgemeinen gut zu folgen: Dieses akustische Gedicht-

schnellsten wird dies erreicht, in dem man genau diese Komponente der Sprachfihigkeit
aktiviert - das Mitschreiben verhindert dies geradezu.

Es kann sich anfangs des éfteren die Notwendigkeit einstellen, den Lernenden, verbunden
mit einer kurzen Erklirung, zu raten, wihrend der Gesprichskonstruktion so intensiv wie
m&glich ihr “akustisches System” arbeiten zu lassen und nicht gleichzei tig mitzuschreiben.
Im allgemeinen nehmen sie den Ratschlag auch an, vor allem, wenn sie versichert werden,
dag das Endprodukt dann auch schriftlich fixiert wird.
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Variatio delectat -
Sprechiibungsgymnastik

Die Sprechiibungsaktivititen haben die Funktion, die notwendige Feineinstellung auf das
Strukturennetz der Fremdsprache im Bereich der milndlichen Produktion besonders konzen-
triert zu betreiben, oft verbunden mit einer lexikalischen Bereicherung. Auf der Basis eines im
Detail rekonstruierten Dialoges oder einer Gesprichskonstruktion kann das eine oder andere
Auferungspaar herausgenommen werden, um es Systematischen Variationen zu unterzie-
hen. Die Sprechilbungsaktivititen sind somit Geldufigkeitsilbungen auf einem Instrument
vergleichbar.

sowie die anderen kognitiven “Organe” stabilisiert, ein Teil der duferst fein strukturierten
Verastelungen wurde dartiberhinaus ausdifferenziert. Das Lernen einer Fremdsprache ist,
von diesem Gesichtspunkt aus gesehen, so etwas wie ein Aktivieren und N eu-Fixieren von
Parametern und Differenzierungen, die in der bisherigen sprachlich-kognitiven Entwick-

Wir werden diesen Typ von Unterrichtsaktvititen nur kurz charakterisieren, nicht zuletzt
auch deshalb, weil sich in den géngigen Lehrwerken der kommunikativen und audivisuel-
len Generation eine grofie Anzahl von brauchbaren Minidialogen mit tendenziellem Drill-
und Ubungscharakter finden. Solange diese Aktivitsit den Unterricht nicht beherrscht und

Die Auswahl der sprachlichen Ebene, auf der die Variationen durchgefiihrt werden sollen,
kann verschieden ausfallen. So kann ein (re)konstruiertes Gespriich in einem Café Anlag fiir
verschiedene systematische Variationen bieten:



Lexikalische Variationen

Verschiedene Speisen und Getrdnke werden bestellt oder angeboten, .
Die Variationen im Bereich der lexikalischen Elemente ergeben die reichste Quelle von
Ubungsdialogen dieses Typs.

ein Soda-Zitron, bitte.
sofort.
Zigaretten?

A: Bringen Sie mir
B: Ein Soda-Zitron,
A: Haben Sie auch

B: Ja: Marlbaro, HB, York, ...welche wollen Sie?

A: Geben Sie mir ein Packer] Gaulpises,
Variationselemente: 1) Bier, Coca-Cola, Limonade, Melange, kleiner Brauner

2) Smart, Hobby, Memphis-light, Ms...

Lexikalisch-ipragmatische :
und soziokulturelle Variationen
Verschiedene Beziehungen zwischen den Sprecher/inne/n', die sich sprachlich manifestie-
ren.

(Gerda und Peter im Wohnzimmer,
G: Hallschen. Na, wie geht’s?

P: Weil du fragst: schlecht.

G: Wunderbar, dann gehn wir gleich ins Kino, Magst mitkommen?
P: Hm

G: Zier dich nicht, du bist janicht der Rudolfo Valentinof

Gerda kommt gerade nach Hause)

Fragen nach dem Befinden, Einladung zu einer
Zigern und Insistieren) etwas frei varijert werden, je nach

- Abteilungsleiter und Sekretsrin

~ Grofuater und Enke]

= Universititsprofessorin und Assistent
wei Arbeitskollegen in der Werkshalle

Syntaktische Variationen:
Z.B. Frage-Antwort-Paare unter Verwendung der Objektpronomen:

A: Hast du schon wieder meine Zeitung
B: Ich? Ich hab’ se gar nicht gesehen!
das da in deiner Tasche?!

du schén in Ruhe, Dag ist ndmlich meine,

genommen?

: meine Autoschh’issel, meinen Mantel, meinen Krimi, mein Feuer-
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Ablaufschema

Ausgangspunkt sei ein konkretes Beispiel. Es soll ein Dialogausschnitt aus einem Cespriich
einer Sprechitbung unterzogen werden, und zwar mit dem, Ziel einer lexikalischen Erwoi-
lerung, verbunden mit der Intonationsiibung fiir den Ausdruck der Entriistung:

A: Ich wiirde Ihnen ein Steak empfehlen.

B: Ein Steak um 150 Schilling!? Ich bin ja keine Touristin!

A: Es war ja nur ein Vorschlag. Und was darf ich Thnen zu.
trinken bringen?

B: Ein Vicrtel Veltliner, bitte.

Die eingerahmten Wortgruppen sind durch andere Elemente zu ersetzen, ( die entweder in
einem gemeinsamen Brainstorming zusammengestellt oder einer Speisekarte entnommen
werden kénnen (siche Punkt 1 untenstehend).

1. Variationselemente sammeln, :
Die bzw. der Unterrichtende verteilt eine Speise- bzw. Getriinkekarte. Wenn diese
nicht verfiigbar ist, kann auch in einem gemeinsamen Brainstorming je eine Liste fiir
Speisen und Getrinke gesammelt und an die Tafel geschrieben werden.

v

2, Plenare Priisentation.
Die Unterrichtende fiihit 2usammen mit einem bzw. einer Lernenden ¢in Demonstra-
tionsbeispiel durch. Eine zweite Demonstration folgt, diesmal zwischen zwei Lernen-
den. Wenn hier der Ablauf der Ubung noch nicht klar ist, kann guch eine dritte

v
3. Uben zu zweit.

Sobald klar ist, worum es in diesem Ubungsdialog geht, setzen sich die Lernenden in
Paaren zusammen und variieren das Gespriichsstiick, indem sie die yerschiedensten
Méglichkeiten der Speise- und Getriinkekarte elnsetzen, sooft wie maglich, bei standi-
gem Rollentausch. :

Bei ungerader Gruppenzahl kann sich die bzw. der Unterrichtende apich selbst in die
Ubung einschalten und mit einem Lernenden ein Paar bilden, Sonst bleibt sie bzw. er
im Hintergrund und steht fiir alle mdglichen Anfragen zur Verfiigung,

Es empfichltsich, den Lernenden den Hinweis zu geben, dafsieversuchen sollen, den Dialog so korrekt
um}il ﬂl ;‘lss:g wie maglich zu sprechen und sich gegebenenfalls gegenseiti zu korrigieren bzw. einander
zu helfen,



