Der skizzierte Stoffverteilungsplan ist um fol-
gende Veranstaltungen zu erginzen: um eine
Studieneingangsveranstaltung (SEV) von ca. 2-
wochiger Dauer, um einen etwa einsemestrigen
Deutschlandaufenthalt mit Studium an einer
deutschen PH sowie um ein Rabmenprogramm.
Die SEV dient der allgemeinen Orientierung
iiber das Studium DaF. Ziel der Veranstaltung
ist insbesondere, den Bezug zwischen dem Stu-
dienfach und dem Berufsfeld, dem Titigkeits-
feld Schule und der Rolle des Lehrers, deutlich
zu machen.

S N . T

Wihrend des Deutschlandaufenthaltes im 3.
oder 4. Jahr sind im Bereich der Landeskunde,
Linguistik, Erziehungswissenschaft und der Me-
thodik des FU’s moglichst die Veranstaltungen
zu absolvieren, die in dem Stoffverteilungsplan
vorgeschlagen werden.

Versaumte Ubungen, die nicht durch in Deutsch-
land absolvierte Veranstaltungen kompensiert
werden konnen, sind im 5. Jahr nachzuholen.
Das Rahmenprogramm wird fakultativ ange-
boten und dient der Erweiterung der im Pflicht-
teil erworbenen Fihigkeiten und Kenntnisse.

Die Entwicklung von Sprechfertigkeiten bei auslindischen

Schiilern in der BRD

REINER SCHMIDT

1. Was ich unter Sprechfertigkeiten verstebe

Unter Sprechfertigkeiten verstehe ich Fertigkei-
ten, in miindlicher Form aktiv und produktiv
zu kommunizieren, was seinerseits die Fihig-
keit der Sprachrezeption, des Horverstehens,
bereits voraussetzt,

Ich betone bewuflt dieses aktive Moment dabei,
weil es die conditio sine gua non fiir eine so-
ziale Interaktion ist, in der nidbt einseitig der
eine Partner immer nur die Rolle des Agieren-
den, Auffordernden, Befehlenden innehat und
der andere immer nur in die Rolle des blof
Reagierenden, Gehorchenden, Befehle Ausfiih-
renden verbannt ist. Eine solch total asymmetri-
sche Redekonstellation wire dagegen Ausdruck
eines irreversiblen, einseitigen Rede- und Ak-
tionsflusses.

Ich betone dieses aktive Moment im Begriff
der Sprechfertigkeit weiterhin deshalb, weil der
Fremdsprachenunterricht aufgrund seiner beson-
deren Aufgabenstellung und aufgrund einer
methodischen Richtung, im Anschluf an das
Reiz-Reaktions-Schema einer behavioristischen
Verhaltens- und Lernpsychologie !, den Sprach-
lerner unter Umstinden allzy lange in der
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Rolle des Reagierenden hilt, weil nahezu alle
»Reize“, Stimuli vom Lehrprogramm oder vom
Lehrer ausgehen. Die dabei sich ergebende Un-
terrichts-Kommunikation (besonders deutlich
iibrigens bei der formalisierten Kommunikation
vieler Sprachlabor-Programme) Ghnelt in ihrem
dufleren Ablauf durchaus der oben skizzierten
total asymmetrischen- Kommunikation?. Ich
lehne damit in keiner Weise Ubungsprogramme
ab, die bestimmte sprachliche Erscheinungswei-
sen einiiben sollen; ich will nur auf die Liicken
und Grenzen solcher Programme hinweisen, die
unbedingt durch einen Unterricht erginzt wer-
den miissen — oder noch besser: die in einen
Unterricht als dienende Bestandteile einbezogen
werden konnen, dessen Hauptziel es ist, den
Sprachlerner zur aktiven Kommunikation zu
befahigen, d. h.: ihn dazu zu befihigen, spre-
chend und handelnd die Initiative zu ergreifen,
um ein eigenes Interesse oder eine eigene Ab-
sicht zu artikulieren. Die Entwicklung aktiver
Sprechfertigkeiten riickt damit in den Mittel-
punkt eines Sprachenunterrichts, der zunichst
und grundlegend zur Orientierung und Be-

hauptung in der deutschen Umwelt befihigen
soll 3,



Zur vorliufigen Charakterisierung der Sprech-
fertigkeiten, die ich im Auge habe und die ich
anhand von Beispielen erldutern will, nur dies:
Sprechfertigkeiten sind in aller Regel kom-
plexe Fertigkeiten. Das macht sie einerseits
schwierig (zumindest schwieriger als die isolierte
Beherrschung einzelner Worter oder einzelner
grammatikalischer Formen), andererseits sind
sie aber erst aufgrund dieser ihrer ,natiirlichen®
komplexen Beschaffenheit kommunikativ rele-
vant.

2. Wie sich Sprechfertigkeiten in der Sprach-
wissenschafl darstellen

Den Anstof gleichsam zu jeglicher Kommuni-
kation, dasjenige also, was diese Kommunika-
tion erst in Gang bringt, den Sprecher {iber-
haupt erst veranlafit, sprachlich aktiv zu wer-
den, bildet die Sprechabsicht mit dem Ziel,
durch Sprache etwas zu erreichen, was seiner-
seits sprachlich, aber auch nichtsprachlich sein
kann und sich als Reaktion des Horers be-

schreiben 14ft:

Sprecher Hoérer
N //

Sprechabsicht |}

N
Kodierung [ Artikulation
~

Rezeption |- Dekodierung H» Reaktion
/

Kode

Beispiel
a) Sprechabsicht: Den Kommunikationspartner

dazu bewegen, einem etwas zu geben, d. h. also
eine Handlungsreaktion bei ihm hervorrufen.

Zugehdrige Verbalisierungsmuster:

Ich méchte (bitte) . . .; Ich hitte gern . ..

Gibst du mir .. .2

Kannst du mir . .. geben?

Bist du so gut und gibst mir .. .2

Wiirdest du die Freundlichkeit besitzen, mir . . .
zu geben?

Gib mir (bitte) . ..

b) Sprechabsicht: Den Kommunikationspartner
dazu bewegen, die deutsche Bezeichnung eines
Gegenstands oder Sachverhalts zu nennen.

Zugehdrige Verbalisierungsmuster:

Wie heifit das (bitte) auf deutsch?

Sag mir dodh bitte, wie das auf deutsch heifit!
Kannst du mir sagen, wie das auf deutsch beifit?
Heifit das x auf deutsch?

Heifit das x oder y auf deutsch?

Wie beifit das noch mal (auf deutsch)?

Die Aufgabe des Sprachunterrichts nun muf es
sein, diejenigen Verbalisierungsmuster bereit-
zustellen und verfiigbar zu machen, die mit
hoher (statistischer) Wahrscheinlichkeit von den

/

muttersprachlichen Sprechern zur Realisierung
der jeweiligen Sprechabsicht gebraucht werden.
Zugleich gewinnen wir damit einen Mafistab
fiir die Auswahl des darzubietenden Sprach-
materials.

An den beiden Beispielen wird zugleich eine
grundlegende Einsicht der Pragmalinguistik*
deutlich:

1. Ein- und dieselbe Sprechabsicht kann durch
verschiedene sprachliche Muster realisiert wer-
den, die lexikalisch und grammatisch erheblich
voneinander abweichen (vgl. Beispiel b), wo
eine Aufforderung sowohl mit einem Auffor-
derungs- als auch einem Fragesatz realisiert
wird, und Beispiel a), wo eine Aufforderung
zusitzlich noch durch einen Aussagesatz reali-
siert wird).

2. Ein- und dasselbe sprachliche Muster kann
verschiedene Sprechabsichten realisieren (Bei-
spiel: Das tust du nicht = Ich glaube nicht, dafl
du das tust; Das tust du nicht = Ich verbiete
dir, das zu tun; Das tust du nicht = Ich traue
es dir nicht zu, dafl du das tust [wohl einem
anderen]; Das tust du nicht = Ich traue dir
nicht zu, dafl du das tust {wohl etwas ande-
res]).
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Vor allem an Beispiel a) wird weiterhin deut-
lich, dal Sprechen in diesem Sinne als ein Spe-
zialfall von Handeln® angesehen werden kann,
insofern es nimlich eine Handlungsreaktion
hervorrufen kann und umgekehrt: insofern man
auf eine Handlung sprachlich reagieren kann.
Beispiel: Jemand schickt sich an, mir noch ein
weiteres Stiick Torte auf den Teller zu legen,
und ich reagiere auf dieses Vorhaben etwa fol-
gendermaflen: Nein, danke, ich bin satt oder
Nein danke, ich kann nicht mebr oder Nein
danke, ich mufl auf meine Linie achten usw.

Diese sprachliche Reaktion kann und werde
ich wahrscheinlich auch mit einer bestimmten
Gestik und Mimik begleiten, etwa indem ich
ein Stohnen andeute, mir den Bauch halte o. i.
Das heifit: In diesem Fall kommuniziere ich
gleichzeitig auf wverschiedenen Kanilen: dem
akustisch-sprachlichen und dem optisch-gestisch
und -mimischen.

Neben dieser Begleitung und Uberlagerung des
sprachlichen Handelns durch Gestik und Mimik
gibt es natiirlich auch den Fall, dafl Gestik und
Mimik die sprachliche Reaktion ersetzen kin-
nen, was allerdings nur beziiglich einfacher
Mirteilungsabsichten funktioniert.

Auf jeden Fall kann und muf sich der Sprach-
unterricht diesen optischen Kanal (auch iiber-
treibend) zunutze machen, da in aller Regel
dieses Kommunikationssystem bei Sprechern
verschiedener Sprachen gleich oder #hnlich
strukturiert ist®,

Betrachtet man nun die Struktur der Verbali-
sierungsmuster unserer Beispiele, so stellt man
fest, dafl es sich bei ihnen weitgehend um idio-
matisch verfestigte Sprachklischees handelt, die
als Ganzheiten bereitgestellt werden miissen. In
die ,Leerstellen® dieser Strukturen kénnen je
nach inhaltlichem Kontext, in denen sie ge-
duflert werden, die diesen Inhalten entspre-
chenden Bezeichnungen eintreten; dadurch wer-
den diese Muster vielfach verwendbar.

Beispiel: In die Struktur Ich méchte . . . wie in
alle anderen genannten, die gleiche Sprech-
absicht realisierenden Verbalisierungsmuster
kénnen die Bezeichnungen aller Gegenstinde
cintreten, die man haben médhte.
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Die gleichsam universale Verwendbarkeit der-
selben sprachlichen Muster weist auf ihre grund-
legende Bedeutung fiir jegliche Art der Kom-
munikation.

Dariiber hinaus sind diese Muster die verbalen
Kerne durchaus unterschiedlicher Situationen.

Beispiel: Die Sprechabsicht ,,sich nach dem Preis
erkundigen® (die ihrerseits schon ein Spezial-
fall einer allgemeineren Sprechabsicht ,eine
Auskunft einholen® ist) ist neben anderen
Sprechabsichten kommunikativer Kern etwa
folgender Situationen: Kaufs- und Verkaufs-
situationen  (im  Schreibwarengeschift, Spiel-
warengeschidft, in der Buchhandlung, Garde-
robekauf, auf dem Bahnhof, auf der Post).

Umgekehrt 148+ sich jede Situation nach den in
ihr verbalisierten Sprechabsichten aufschliisseln;
die Situation ,Einkauf von Garderobe* bein-
haltet etwa folgende Sprechabsichten:

griiflen

etwas erfragen (z.B. sachliche Elemente wie
Grofle und Preis)

etwas beschreiben (z.B. Vorstellungen beziig-
lich des gewiinschten Artikels)

Zustimmung und Ablehnung dufern (z. B. be-
ziiglich Qualitit und Preis).

Die automatische Beherrschung eines oder meh-
rerer die jeweilige Sprechabsicht realisierenden
Verbalisierungsmuster ist die grundlegende
Sprechfertigkeit, die realititsbezogene ,echte®
Kommunikation erst ermoglicht.

Eine methodische Konsequenz fiir die Entwick-

lung dieser Sprechfertigkeiten sei hier schon
angedeutet:

Ahnlich wie bei der Erlernung von Wortbedeu-
tungen eine Zuordnung von lautlicher Form und
Bedeutung der Sache, die selbst real oder als
Bild? prisent sein kann, erméglicht werden
muf, geht es hier (in der Neueinfiihrungsphase)
darum, das Verbalisierungsmuster der Sprech-
absicht zuzuordnen. Dabei ergibt sich die
schwierige Frage, wie man die Sprechabsicht
selbst, die ja nicht anschaulich wie ein Ding
oder ein Vorgang prisentiert werden kann, auf



einem anderen als dem sprachlichen Kanal so
darstellen kann, dafl der Sprachlerner sie ,un-
mittelbar® in ihrer Bedeutung erfafit. Eine Mog-
lichkeit ist, sie in eine Minimal-Situation ein-
zubauen, die den Schiilern selbst vertraut ist
und aus der sie sich mit ciniger Wahrscheinlich-
keit ergibt; Gestik und Mimik kénnen als wei-
tere semantisierende Hilfsmittel hinzukommen.

3. Welche Bedeutung Sprechfertigkeiten als zen-
trales Lernziel fiir die Zielgruppe auslindischer
Schiiler haben

Es mifite nach dem bisher Gesagten deutlich
geworden sein, warum Sprechfertigkeiten als
die Fihigkeit, Sprechabsichten zu verbalisieren,
von so grundlegender Bedeutung fiir jegliche
Kommunikation sind.

Als nichstes ist zu fragen, inwicweit sie insbe-
sondere fiir die Zielgruppe ,auslindische Schi-
ler in Deutschland“ das zentrale Lernziel dar-
stellen.

Die Situation der Gastarbeiterkinder ist u.a.
dadurch gekennzeichnet, dafl sie die Sprache
threr unmittelbaren Umwelt lernen miissen und
nicht die Sprache irgendeines Kulturkreises fern
von ihnen in irgendeinem Teil Europas oder
der Welt. Insofern sie sich tagtiglich mit dieser
Umwelt auf vielfiltige Art und Weise ausein-
andersetzen miissen, ist das erste sprachliche
Bediirfnis eben die aktive und passive Beherr-
schung verbalisierter Sprechabsichten. Ein Sprach-
unterricht, der sich darauf beschrinket, die Schii-
ler lediglich dazu zu befahigen, die Bezeichnung
von Einzeldingen zu verstehen und diese Dinge
selbst zu benennen, hilft ihnen in ihrer speziel-
len Situation (denkbar) wenig.

Auf der anderen Seite bietet diese besondere
Situation der Gastarbeiterkinder auch eine grofle
Chance fiir den Sprachunterricht, wenn er sich
nur hinreichend auf diese Situation einstellt
und von Anfang an solche (authentischen)
Sprachmuster im Unterricht vorstellt, einiibt
und verfiigbar macht, die die Schiiler unmittel-
bar im Anschlufl an den Unterricht, wenn sie
den Schulraum verlassen haben, anwenden und
erproben kdnnen. Die Méglichkeit des Transfer
auf die Realitit ist also unmittelbar gegeben,

braucht sich nicht in der Simulation zu erschép-
fen: Vielmehr ist diese Simulation im zuneh-
mend freieren Durchspielen eines Dialogs das
Sprungbrett in die sprachliche Realitit.

Aus der beschriebenen Situation der Gastarbei-
terkinder ergibt sich als didaktische Forderung
weiterhin, dafl die grundlegenden Sprechfertig-
keiten (wenn auch zunichst in ihrer einfach-
sten Ausprigung) moglichst frith — und nicht
etwa erst gegen Ende eines einjihrigen Kur-
ses — vermittelt werden mussen. Dies geschieht,
wenn man sie zundchst in Minimalsituationen
einbettet; der weiteren Progression bleibt es
dann iiberlassen, diese Kommunikationskerne
immer wieder aufs neue aufzugreifen und in
immer umfangreichere und auch komplexere
Situationen zu integrieren bzw. die Situationen
um diese Kerne herum aufzubauen®.

Beispiel: Die Sprechabsicht ,einen Wunsch
duflern wird zunichst in einer Minimalsitua-
tion eingefithrt, dann in einer kleinen Kauf-
Situation wieder aufgegriffen und spiter in
umfangreichere Kaufs- und Verkaufssituationen
integriert.

Die Situation der Gastarbeiterkinder ist weiter-
hin dadurch gekennzeichnet, daf} sie aufgrund
des zu Beginn volligen sprachlichen Defizits in
besonders hohem Mafle der Gefahr unterliegen,
immer nur in die Rolle des Reagierenden ge-
dringt zu werden: Mit der Entwicklung von
Sprechfertigkeiten im beschriebenen Sinn kann
man dieser Gefahr entgegenwirken, insofern
man vor allem die Fihigkeit vermittelt, die
Initiative zu ergreifen, sprachlich aktiv zu wer-
den und damit eine Kommunikation in Gang
zu bringen und beeinflussen zu konnen.

4, Weldbe Sprechfertigkeiten im einzelnen Ge-
genstand des Sprachunterrichts sein sollten

In der folgenden Ubersicht ist der Versuch
unternommen, die wichtigsten Sprechabsichten
zusammenzustellen und zu ordnen.

Die Ubersicht ist weder abgeschlossen noch aus-
differenziert?; die gegebenenfalls notwendigen
Erginzungen und Ableitungen kénnen aber von
dieser Ubersicht ausgehen bzw. sich auf sie
beziehen.
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i f SPRECHABSICHTEN

(etwas) erfragen

(zu etwas) auffordern

(etwas) aussagen

1.

10.

11.
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Namen oder Bezeichnung

. Wunsch oder Bediirfnis

. Besitz oder Verfiigungs-

gewalt

. rdumliche Verhiltnisse

. zeitliche Verhiltnisse

Eigenschaften, Beziehungen
und Funktionen

. Sachverhalte

Stellungnahme (Meinung)

logische Zusammenhinge

auflersprachliche Verhal-

tenswelsen

D

10.

11.

. zum Nennen eines Namens

(Bezeichnung)
— R.: sprachlich

. zur Wiederholung einer

Aussage
— R.: sprachlich

. zur Erfiillung eines Wun-

sches (Bediirfnisses)
—> R.: sprachlich oder
auflersprachlich

. zur ,Uberlassung* eines

Besitzes (einer Verfiigungs-
gewalt)
— R.: auBersprachlich

zur Beschreibung rium-
licher Verhiltnisse
— R.: sprachlich

. zur Beschreibung zeit-

licher Verhiltnisse
— R.: sprachlich

zur Beschreibung von
Eigenschaften, Beziehun-
gen und Funktionen

— R.: sprachlich

. zur Darstellung von Sach-

verhalten (Geschehens-
abliufen)
—> R.: sprachlich

. zur Stellungnahme

(Meinungskundgabe)
—R.: sprachlich

zur Erlduterung logischer
Zusammenhinge

—> R.: sprachlich

zu einem auflersprach-
lichen Verhalten
— R.: auflersprachlich

1.

10.

11.

Namen (Bezeichnung)
nennen

. Wunsch oder Bediirfnis

juflern

iber Besitz oder Ver-
fiigungsgewalt

tiber riumliche Verhilt-
nisse

. iiber zeitliche Verhilt-

nisse

iiber Eigenschaften, Bezie-
hungen und Funktionen

. iiber Sachverhalte

{Geschehensabldufe)

. Stellung nehmen

(Meinung Zuflern)

iiber logische Zusammen-
hinge

iiber aulersprachliches
Verhalten (es beschreiben,
erliutern)



In der Rubrik der Aufforderung ist durch ,R“
die intendierte oder erwartete Reaktion des
Kommunikationspartners bezeichnet, die sprach-
lich oder auBersprachlich oder beides zugleich

sein kann.

Die Klammern sollen darauf aufmerksam ma-
chen, dafl nahezu alle Fragehandlungen zu-
gleich Aufforderungshandlungen sind und daf
in einem Falle sogar eine Aussagehandlung
diesen Auforderungscharakter besitzt. Anson-
sten werden diese Aussagehandlungen meist von
dem die Rolle des Reagierenden Innehabenden
produziert; diesem bloflen Reagieren kann er
sich aber entziehen, wenn er seinerseits etwas
erfragt und zu etwas aufforderr.

5. Wie eine didaktische Ableitung einer dieser
Sprechfertigkeiten ausseben kann

Die in der obigen Ubersicht zusammengestell-
ten Sprechabsichten und sprachlichen Verhal-
tensweisen missen als nichstes ausdifferenziert
werden. Sodann sind ithnen diejenigen Verbali-
sierungsmuster zuzuordnen, die am wahrschein-

STELLUNGNAHME (Sprechabsichten)

Gegenstand der

Art der Stellungnahme

lichsten und hiufigsten von muttersprachlichen
Sprechern verwendet werden.

Dies ist insofern schwierig, als es hierzu keine
empirisch abgesicherten Untersuchungen gibt
und zudem mit individuellen, regionalen und
sozialen Varianten zu rechnen ist. Auf der
anderen Seite kann man auf die eigene mutter-
sprachliche Kompetenz in dieser Frage bis zu
einem gewissen Grad vertrauen und durch Um-
fragen unter anderen Muttersprachlern sich
weiter der Authentizitit der zunichst indivi-
duell angenommenen Verbalisierungsmuster ver-
sichern.

Beziiglich der Sprechabsicht ,Stellung nehmen*
wurde dieses kleine Experiment einmal mit
verschiedenen Muttersprachlern durchgefiihrt;
dabei hat sich gezeigt, dafl beziiglich der ein-
fachen und grundlegenden Muster weitgehende
Ubereinstimmung herrschte.

Die folgende Ubersicht enthilt die didaktische
Aufschliisselung der komplexen Fertigkeit, Stel-
lung zu nehmen:

Stellungnahme

zustimmend

ablehnend

indifferent

A) Auflerung von
Sachverhalten

B) Auflerung eines
Vorhabens

C) Auflerung von
Vermutungen

D) Wiedergabe ver-
gangener Ereig-
nisse

E) Sachen und Per-

sonen

Bestitigung des
Wahrheitsgehalts

(b,) Ermunterung
Unterstiitzung

(by) Erlaubnis,
Billigung

gleiche oder dhnliche
Meinungskundgabe

loben und begliick-

wiinschen

Auferung einer
(rational oder emo-
tional begriindeten)
Zuneigung

Bestreiten des Wahr-
heitsgehalts

(b,) Auflerung der
Abneigung, Abraten
(b,) Verbot, Protest

gegenteilige Mei-
nungskundgabe

tadeln, Vorwiirfe
machen, spotten

Auflerung einer
(rational oder emo-
tional begriindeten)
Abneigung

Infragestellen des W.

Auflerung des Des-
interesses oder einer
unentschiedenen Mei-
nung

Auferung der Inkom-
petenz oder kritischen
Zweifelns

Auflerung des Des-
interesses oder der
Zuriickhaltung im

Urteil

Auflerung des Des-
interesses oder der
Unentschiedenheit
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Die Ubersicht ist auf eine vollstindige Systema-
tik hin angelegt. In einem weiteren Schritt
miifiten deshalb noch Schwerpunkte beziiglich
der Wichtigkeit und Abfolge der einzelnen
Teilfertigkeiten gesetzt werden.

Schliefllich miissen den so genwonnenen Schwer-
punkten in einem weiteren Schritt Verbalisie-
rungsmuster zugeordnet werden; auf diese

STELLUNGNAHME (Verbalisierungsmuster)
+

Weise erhilt man das kommunikativ relevante
Sprachmaterial, das zum Gegenstand des
Sprachlernprozesses werden muf.

In einer weiteren Ubersicht sind die Verbali-
sierungsmuster zu A) bis C) zusammengestellt,
wie sie in einem Lehrprogramm aufgearbeitet
werden konnen: 1t

-~ +/-

Ja, das stimmt.
Ja, das ist richtig.

A) Rom ist grofler
als Athen.

B,) Weiflt du was, Toll! Dufte! Klasse!

heute gehen wir Ich bin auch dafiir.
nicht in die Ich mache mit.
Schule.

Gut. Meinetwegen.

Ich habe nichts da-
gegen.

B,) (Mutter):
Du gebst in die

Na gut.

Wenns sein muf.

Schule.
C) Erwachsene ha- Genau!
ben es besser als Das finde ich auch.
Kinder. Der Meinung bin ich
auch.

Aufgabe dieses Lernprogrammes mufl es sein,
die Verbalisierungsmuster der einzelnen Sprech-
absichten in Minimalsituationen einzufiithren,
zu Uben und in ihnlichen und erweiterten Zu-
sammenhingen wieder aufzugreifen; auf diese
Art und Weise erhilt man ein Lehr- und Lern-
material, anhand dessen der Sprachlerner die
jeweiligen sprachlichen Verhaltensweisen spre-
chend und handelnd beherrschen lernt.
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Ich weiff nicht, ob das

stimmt,

Nein, das stimmt

nicht.
Nein, das 1st falsch.

So was Blodes! Das interessiert mich

Ich finde das nicht nicht.

gut. Mach doch, was du

Ich wiirde das nicht willst!

machen. Ich mache, was ich
will.

Das kommt iiber- Wenn du meinst ...
haupt nicht in Frage.
Wenn du das machst,

dann...

Verdammt noch mal!
Ich will nicht.
Ich habe keine Lust.

Wenn du meinst ...

Im Gegenteil! Das weif} ich nicht.

Das finde ich nicht, Ich weif} nicht, ob das
Ich bin anderer stimmyt.
Meinung.

6. Welche methodischen Moglichkeiten es zur
Entwicklung dieser Sprechfertigkeiten gibt

Zur Entwicklung dieser Sprechfertigkeiten bie-

ten sich etwa folgende methodischen Moglich-
keiten an:

1. Sprachprisentation: Einfihrung eines Ver-
balisierungsmusters im Rahmen einer Minimal-
situation.



1.1 Das Verstehen der Bedeutung der Sprech-
absicht wird durch den Aufbau und eventuell
den Kontext der Situation selbst ermdglicht.

Als im Lernprogramm schon enthaltene Hilfs-
mittel kénnen dabei dienen:

a) Bildliche Darstellung der Situation.

b) Erliuternde sprachliche Hinweise, die aber
den Schiilern keinerlei Verstehensschwierigkei-
ten bereiten diirfen.

1.2. Nach zwei- oder mehrmaligem Héren zu-
nichst der ganzen und danach einzelner Teile
der Gesamtsituation: Sprachliche Imitation ein-
zelner Teile und danach der Gesamtsituation;
hier auch phonetische Korrekeur. Die Steuerung
erfolgt durch Bild und/oder Lehrer. Zugleich
ist in diesem Arbeitsschritt die grundlegende
Ubungsform der einfachen Wiederholung ent-
halten,

1.3. Zunehmend freiere Reproduktion des vor-
gegebenen Musters mit Rollenverteilung. Sprach-
liche Abweichungen sind — soweit sie nicht von
der vorgegebenen Sprechabsicht abweichen —
nicht nur erlaubt, sondern sogar erwiinscht.

Auf diese Art und Weise konnen die Schiiler
eventuell schon frither oder anderweitig (aufler-
halb der Schule) Gelerntes in den Sprachunter-
richt einbringen.

1.4. Sprachiibungen vielfiltigster Art zu ein-
zelnen, auch im engeren Sinne »grammatischen®
Teilen der Vorgabe, insofern die Beherrschung
dieser grammatischen Strukturen kommunika-
tionsrelevant ist, sowie Ubungen zur Verfesti-
gung und Erweiterung der bendtigten Wort-
schatzelemente.

1.5. Falls alternative Verbalisierungs- und Ver-
haltensmuster zu vermitteln sind: Gleicher Ab-
lauf mit einer bzw. zwei weiteren entsprechend
aufgebauten Minimalsituationen.

1.6. Falls die Situation sich im Klassenraum
darstellen 158t: ,Rollenspiel“ in Anlehnung an
die Vorgabe, wobei die Schiiler nicit mehr die
Rollen der Vorgabe iibernehmen, sondern ihre
cigene Rolle spielen und sich gegebenenfalls
fir eine der Alternativen entscheiden konnen.
Damit wird die konkrete Anwendung des
sprachlich Gelernten in der Realitit vorberei-
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tet. Es ist der letzte Schritt, der gleichsam vor
dem Absprung in die Realitit im Klassenzim-
mer noch geleistet werden kann. Der Unter-
schied zur realen Situation besteht darin, daf
der gesamte Ablauf von den Schiilern noch
simuliert wird,

2. Sprachintegration: Einbettung der Sprech-
absichten in komplexe, inhaltlich interessante
und fiir die Schiiler relevante Zusammenhinge.
2.1, Soweit diese Zusammenhinge dialogisch
strukturiert sind, lassen sie sich methodisch in
dhnlicher Weise aufarbeiten wie die besproche-
nen ,Minimalsituationen®.

2.2. Beschreibende und erlduternde Passagen
dieser Texte kdnnen auch iiber das Lesever-
stehen erarbeitet werden, wobei alle aus der
Fremdsprachenmethodik bekannten Verfahrens-
weisen angewandt werden konnen wie z.B.
Paraphrase, Fragen zum Text usw.

Weitere methodische Moglichkeiten miissen an
der je konkreten Dialog- und Textvorlage er-
probt werden, wobei der methodischen Phan-
tasie keine Grenzen gesetzt sind, solange die
jeweiligen Verfahrensweisen immer auf das Ziel
der Entwicklung von Sprechfertigkeiten aus-
gerichtet sind.

Anmerkungen

! einer Lernpsychologie, der z.B. auch noch Lado
stark verpflichtet ist; vgl. Robert Lado, Moderner
Sprachunterricht, Miinchen, Hueber 1967.

£ Zu symmetrischen vs. asymmetrischen Rollenbe-
ziehungen innerhalb von Kommunikationsabliufen
vgl.: Funkkolleg Spracbe 2, Frankfurt/Main, Fi-
scher 1973 und Studienbegleitbrief 9 zum Funk-
kolleg Sprache, Weinheim und Basel, Beltz 1972,
S. 8511

3 Dieses grundlegende Lernziel hat G. Neuner aus-
fihrlich diskutiert. Vgl. G. Neuner, Zum Problem
oLernziele® fir den elementaren Deutschunterricht
Jir Kinder auslindischer Arbeitnebmer, in: AV-in-
formation. DU fiir Kinder und Jugendliche ande-
rer. Muttersprache, Heft 4/74, S. 5-8.

¢ Vgl. Funkkolleg Sprache 2. ¥rankfurt/Main: Fi-
scher 1973, S. 113 ff. Vgl. D. Wunderlich (Hrsg.),
Linguistische Pragmatik, Frankfurt/Main 1972

5 Vgl. dazu das Sprachverhaltensmodell von Hugo
Steger in: Funkkolleg Sprache 2, Frankfurt/Main,
Fischer 1973, S. 194 ff.

8 G. Neuner hat dieses ,Zeichensystem® systema-
tisch zu erfassen versucht. Vgl. G. Neuner, Gestik
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und Mimik im ,Gastarbeiterdeutsch®, in: dfaa-
information, Deutschunterricht fiir auslindische Ar-
beitnehmer, hrsg. von der Arbeitsgruppe ,Deutsch
fir auslindische Arbeitnehmer® im Auftrag des
Bundesministeriums fiir Arbeit und Sozialordnung
beim Goethe-Institut 3/73 — 1/74, S. 3 ff.

? Zur Funktion des visuellen Elements im Fremd-
sprachenunterricht vgl. H. S. Ankerstein {Hrsg.),
Das visuelle Element im Fremdsprachenunterricht,
Stutrgart, Klett 1972,

8 Nach dieser Progression ist aufgebaut Neuner/
Mellinghaus/Schmidt, Deutsch in Deutschland -
Neu, Ein Deutschlehrwerk fiir auslindische Kinder,
Tibingen, Erdmann 1975.

? Im Rahmen der Lernziel-Diskussion von Sprach-
zertifikaten wird inzwischen allenthalben der Ver-
such weitergehender Differenzierung unternommen;
das geschieht jedoch leider noch allzu oft ohne er-

kennbare Systematik im einzelnen. Vgl. Deutscher
Volkshodschulverband — Pidagogische Arbeitsstelle,
Erster Zwischenbericht der Gutachterkommission
Lernziele. Materialien zu den VHS-Zertifikaten
Nr. 12, Frankfurt/Main, DVV 1974. Vgl. The Thre-
shold Level in a European unit/credit system for
modern language learning by adults, hrsg. v. Direc-
tor of Education and of Cultural and Scientific
Affairs, Strasbourg, Council of Europe 1975.

10 Auf diesen grundlegenden Sachverhalt aufmerk-
sam gemacht worden zu sein verdanken wir vor
allem Austin und Searle. Vgl. J. L. Austin, How
to do things with words, Harvard University Press
1962. Vgl J. R. Searle, Speech Acts, Cambridge
University Press 1970 (Deutsche Ubersetzung:
Sprechakre, Frankfurt/Main 1971).

* und exemplarisch aufgearbeitet worden sind. Vgl.
Neuner/Mellinghaus/Schmidt, a. a. O.

Das Problem der Methode im Fremdsprachenunterricht

HARALD GUTSCHOW

Seit etwa fiinfzehn Jahren taumelt der Fremd-
sprachenunterricht von einer Neuerung zur an-
deren. Gleichzeitig stellen sich von Zeit zu Zeit
merkwiirdige Umschwiinge ein, mit denen auf
friihere Stufen methodischen Vorgehens zuriick-
gegriffen wird. Aus diesen schlecht miteinander
zu vereinbarenden Erscheinungen resultiert der
nun gar nicht mehr merkwiirdige Zustand, daf§
sich trotz zahlreicher Verinderungen kein rech-
ter Fortschritr einstellen will. Der Fortschritt
ist, so mufl man vermuten, wohl vor allem
deswegen ausgeblieben, weil versiumt wurde,
die Neuerungen in ein begriindetes Bezugssy-
stem einzupassen bzw. sie erst einmal an jhm
zu messen, oder, was noch schlimmer ist, weil
grofle Teile der Lehrerschaft aller Stufen sich
weder der Notwendigkeit noch der Existenz
eines solchen Bezugssystems bewuflt waren. Da-
her mufite auch jeder Widerstand gegen Un-
zweckmifliges oder Fehlplaziertes wenigstens
fiir eine gewisse Zeit folgenlos bleiben, wie um-
gekehrt die Neigung fortlebte, nach Neuerun-
gen zu greifen, sie additiv zu verwerten, statt
zu priifen, ob sie sich vielleicht in ein Gesamt-
konzept einordnen lieflen, was immerhin eine
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Ordnung vorausgesetzt hitte. So wurde das
Repertoire des Methodikers immer grofler, die
Unsicherheit aber keineswegs geringer.

Nun lafit sich die eben angesprochene Ordnung
des Fremdsprachenunterrichts zweifellos dar-
stellen; sie ist Gegenstand der ,Methodik.
Man mag meine kritischen Anmerkungen mit
dem Hinweis beanstanden, der Lehrer spreche
doch seit Jahrhunderten von Methoden — was
er tatsichlich tut. Aber wir miissen unterschei-
den,ob er das Wort oder den Begriff ,Methode®
verwendet, und wir werden in den meisten
Fillen feststellen, dafl es sich nur um das Wort
handelt, so dafl von ihm auch keine steuernde
Wirkung auf das Unterrichtsgeschehen ausgehen
konnte. Nur zu oft wurde z. B. eine den Unter-
richt bestimmende Technik mit dem Namen
»Methode® belegt, wie es etwa im Fall der
sogenannten direkten Methode geschehen ist,
und nur selten machte man sich Gedanken dar-
tiber, was denn alles gegeben sein miisse, um
mit Fug und Recht von einer Methode i.e. S.
sprechen zu kdnnen. Der fahrldssige Umgang
mit dem Wort ,Methode*, der Verzicht auf die
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