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ABSTRACT

ABSTRACT

In der vorliegenden Arbeit handelt es sich um die Untersuchung der Sprachfertigkeit des
Sprechens sowie dessen Lernstrategie im Fremdsprachenunterricht, die sich dem
Forschungsgebiet von Fremdsprachendidaktik und ~Methodik einordnen ldsst. Im
Ausland besonders in den USA und Europa gilt Fremdsprachendidaktik und ~Methodik
als ein Teilgebiet der Wissenschaft mit einer langen Tradition, wihrend es in China allza
spiat kam und erst in den 80er Jahren des letzten Jahrhundert als eine selbstindige
Disziplin betrachtet wurde. Auf diesem Gebiet konzentriert man zwar iiberwiegend auf
die Erforschung der Sprachfertigkeit des Lesens. Die Entwicklung und Forderung der
Sprechfertigkeit, ein wichtiger wissenschafilicher Ansatz im Fachbereich der
Fremdsprachendidaktik und ~Methodik ist in China seit den 90er Jahren des letzten
Jahrhunderts begonnen worden, aber im Bereich von Germanistik steckt es bei weitem

noch in den Kinderschuhen.

Blickt man die Forschungsergebnisse der Linguistik und Fremdsprachendidaktik und
~Methodik seit diesen Jahren zurlick, lassen sich folgende Merkmale feststellen:

a) Der Forschungsschwerpunkt der Linguistik wendet sich von der Untersuchung
des Sprachsystems z.B. Phonetik, Morphologie, Syntax zur Erforschung der
Pragmalinguistik, also der Anwendung der Sprache in der Gesellschaft, z.B.
Sprache als Kommunikations- und Interaktionsmittel, ab. Daraus ergeben sich
zahlreiche Abzweigungstheorien bzw. theoretische Ansitze, wie Sprechakitheorie,
Gesprichsanalyse u. a.

b) Entsprechend dieser pragmatischen Wende verlagert sich der Schwerpunkt im
Fremdsprachenunterricht von der traditionellen Ausbildung der Sprachfertigkeit
von Lesen und Schreiben auf die Entwicklung der sozialem, sprachlichen,
strategischen und kommunikativen Kompetenz. Seit den 70er Jahren des letzten
Jahrhunderts folgen mehrere didaktische und methodische Ansitze aufeinander,

die der Forderung der Sprechfertigkeit hohem Stellenwert und wesentlicher

i



ABSTRACT

Bedeutung verleihen,

¢} Die Unterrichtsgestaltung zeichnet sich durch ausgeprigte Interaktion aus. Der
traditionelle Frontalunterricht wird durchbrochen und der Dialog zwischen dem
Lehrer und den Lernenden bzw. unter den Lernenden verlduft immer aktiver und
haufiger. Daraus resultieren vielfdltige Sozialformen, z.B. Partnerarbeit,
Gruppenarbeit, Projektunterricht usw. Der lehrerzentrierte Unterricht ist zum

lernerorientierten geworden.

Die vorliegende Arbeit nimmt Bezug auf die Zielgruppe des Deutschintensivkurses und
dessen Curriculum und Zielsetzung. Die Adressaten sind diejenigen, die zum Zweck der
personalen Entwicklung u. a. in der Zukunft in deutschsprachigen Lindern einen
Aufenthalt haben werden. Deshalb gilt fiir diese Zielgruppe die kommunikative
Kompetenz als ein besonders hervorzuhebendes Lernziel. Von der Darstellung der
Sprechhandlungstheorie  ausgehend, wird ein Grundprinzip im miindlichen
Sprachgebrauch festgelegt, nimlich Sprechen als Handeln. Uber das Sprechen
insbesondere  dialogische  Sprechen, das ¢inen hohen Stellenwert im
Fremdsprachemunterricht besitzt, werden didaktische Uberlegungen gemacht. In
methodischer Hinsicht werden drei Stufen zur Forderung des Sprechens dargestellt und
auf jeglicher Stufe werden verschiedenartige Vermittlungsformen in Bezug auf deren
Vorteile bzw. Grenzen sowie Ausfithrungsméglichkeiten analysiert. SchlieBlich werden
unter Riicksicht typischer chinesischer Lern- und Lehrverhalten Anregungen gegeben, die
fiir die Ausfiihrung der Dialogiibungen im chinesischen Fremdsprachenintensivkurs von

Nutzen sein konnte.

Stichwérter: Ubungsformen des dialogischen Sprechens, Kommunikative Kompetenz,

Deutschintensivkurs
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1. Einleitung

1.1 Motivation und Zielsetzung

,Ich hore, und ich vergesse; ich seche, und ich erinnere mich; ich handle, und ich
verstehe. ! Dieser Zitat, dessen Hauptgedanke schon in den Aphorismen einiger
chinesischer Philosophen vor einigen Tausenden von Jahren seinen Niederschlag findet?,
veranschaulicht ein Grundprinzip moderner Fremdsprachendidaktik und —Methodik,
wonach ,.es ein eindeutiger Handlungsbezug ist, der den Lernerfolg der Fremdsprachen
begriindet” (Edelhoff 1996: 62f. zit. bei Reuter 2003). Hierunter ist zu verstehen, dass
man lernt, Kenntnisse iiber das komplexe System fremdsprachlicher Kommunikation zu
erwerben und zugleich praktisch anzuwenden, indem man aktive Verstehenshandlungen
durchfilhrt und aktive Sprachproduktion leistet. Kurz gesagt, lernt man eine
Fremdsprache erst durch die Anwendung dieser Sprache. Dabei wird dem Ausdruck
cigener kommunikativer Bediirfnisse und der sach- und situationsgerechten
Auseinandersetzung mit den jeweiligen Inhalten ein héherer Stellenwert beigemessen als

dem Aspekt vollstandiger Korrektheit beziiglich der Sprachform.

Was die Umsetzung dieser Zielvorgabe anbetrifft, so ergeben sich fiir die Lernenden
insbesondere im miindlichen Sprachgebrauch einige Schwierigkeiten. Unabhéngig von
der jeweiligen Niveaustufe ibersteigt fiir die Lernenden bei vielen Redeanldssen die
Komplexitit, ihre Gedanken und Sprechabsichten adéquat in der Fremdsprache zu
iibermitteln — zumindest dann, wenn ein spontaner Redebeitrag gefordert ist. Dies ist
darauf zuriickzufiihren, dass ein erhéhter Zeitdruck besteht, sich zu duBlern, wihrend der
linger andauernde Prozess des Schreibens Gelegenheit gibt, z.B. Sachverhalte zu
iberdenken und Hilfsmittel wie Worterbiicher zu Rate zu ziehen. Im Anfangsunterricht

der Orientierungsstufe befinden sich die Grundkenntnisse zu Sprachsystem und

! Reuter(2003): http://www.studienseminar-paderborn.de/gy/pruefung/hausarbeiten/hausarbeiten.htmi (29.05.2003)
Vgl AT B MR E ML M RE WL WAL JNLRAETFL " Bl B3« BEL): “R
HEz, RanHWZ: HLZ, TmeEL.”
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Sprachanwendung noch im Aufbau; mit dem fortsetzenden Lernen verfiigt der Lernende
bereits iiber ein Grundrepertoire von Redemitteln und Floskeln, mit denen zumindest

elementare miindliche Kommunikation gesichert ist.

Mit der Ausnahme der traditionellen Grammatik-ﬁbersetzungsmethode’, die das
Sprechen ausklammert, wird ab der direkten Methode* dem Element des Sprechens seit
langem Rechnung getragen. Um die Sprechfertigkeit zu trainieren, kommen auch viele
Vermittlungsformen vor, wie z.B. das bekannteste ,Pattern drill* 5 nach der
audio-lingualen Methode, die in den 60er und 70er Jahren in Europa im Schwung war.
Heute zutage wird dem Sprechen bzw. der Kommunikation im Fremdsprachenunterricht
immer groBere Wichtigkeit verliehen. Dieser Trend kann auch auf die pragmatische
Wende der Linguistik von dem Sprachsystem - z.B. Wortschatz, Syntax, Text - zur
Anwendung und Kommunikation zuriickgehen. Die Bedeutung der Sprache als
Kommunikationsmittel tritt im verstirkten Mafe in den Vordergrund. Dieser Trend findet
seinen Niederschlag auch in den Anforderungen der betreffenden Curriculuen und
entsprechenden Sprachpriifungen. Das TestDaF (Deutsch als Fremdsprache) und der
gemeinsam europdischer Referenzrahmen filir Fremdsprachenunterricht stelien z.B.
Anforderungen an die Lernenden, die Sprechhandlungen zu aktivieren, wobei der Aspekt

des Sprechens als ein fester Bestandteil in die sprachliche Kompetenz integriert wird.

Aus den oben genannten Griinden ist die Férderung der Fertigkeit Sprechen
unentbehrlich und sinnvoll. Anders als das monologische Sprechen bietet sich das
dialogische Sprechen, worauf sich die vorliegende Arbeit konzentriert, auch viele Vorteile.
Aber:

¢ Was versteht man unter dem ,,dialogischen Sprechen®?

® Wie schen die moglichen Vermittlungsformen des dialogischen Sprechens aus?

® Wie kann man die jeweilige Ubung méglichst effektiv durchfiihren?

3 Diese Methode geht auf Mitte des 19. Jahrhunderts zuriick und setzte sich bis zu den 40er Jahren des 20. Jahrhundert
fort.

4 Bei dieser Methode geht es um das Prinzip, dass der Fremdsprachenunterricht unter Verzicht auf den Umweg iiber die
Muttersprache und den “natiirlichen™ Spracherwerb (in Anlehnung an das Erlernen der Muttersprache) propagiert
wird.

5 Es handelt sich um kontinuierliches, stark mechanisch ausgeprigtes Einiiben von Satzmustern.
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® Welche Probleme soll man dabei beriicksichtigen?

Damit sich die Deutschlehrenden, vor allem die chinesischen Deutschlehrenden, iiber die
oben genannten Fragen klar sein konnen, ist es notwendig, den theoretischen
Bezugsrahmen des Einsatzes der Dialogiibungen darzustellen, die didaktischen
Uberlegungen zum dialogischen Sprechen zusammenzufassen und mégliche

Vermittlungsformen in Bezug aufs dialogische Sprechen zu analysieren.

Das ist also die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit. Dabei wird noch versucht, die
Vorteile bzw. Grenzen des Einsatzes der verschiedenartigen Dialogiibungen in Bezug auf
den Deutschintensivkurs (Siehe Kapitel 1.3) in China darzustellen und entsprechende
Ubungskonzepte und ~modelle zu geben, damit man ein klares Bild von der Ausfithrung
der Dialogiibungen in verschiedener Form vor Augen haben und mégliche Anregungen

zur Forderung der dialogischen Sprechfertigkeit erhalten kann.

1.2 Forschungsstand

In der Bundesrepublik Deutschland hat die Forschung bzw. Studie zum Sprechen schon
in den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts, parallel zur Einfithrung der kommunikativen
Methode begonnen. Bis in die Gegenwart wird die Forschung mit verstirktem Interesse
fortgesetzt. Im Jahre 1983 hat Giinter Desselmann schon ein Buch mit dem Titel Die
Entwicklung des Sprechens im Deutschunterricht fiir Auslinder veroffentlicht, in dem
didaktisch-methodische Gestaltung der Ubungen zur Entwicklung des Sprechens,
monologisch als auch dialogisch ausfiihrlich dargestellt wird. Im Handbuch
Fremdsprachenunterricht (1991) sieht man die Arbeit von Stepehen Speight,
,Konversationsiibungen“, und die von Wolfang Pauels, ,,Kommunikative Ubungen“, in
denen viele mogliche dialogische Ubungsformen sowie deren Ausfithrungsvorschlage

dargelegt werden.

In China ist das Interesse an der Entwicklung des Sprechens seit den 90er Jahren des 20.

Jahrhunderts gestiegen. Seit langem konzentrierte man sich in China auf das Lesen im
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Fremdsprachenunterricht, da die meisten Lernenden eine Fremdsprache lernt, um
iiberwiegend die betreffende Fachliteratur zu lesen und Informationen zu sammeln. Aber
mit der Zeit erkennen immer mehr Lehrende schon die Wichtigkeit der Férderung der
Sprechfertigkeit und versuchen, mit verschiedenen Vermittlungsformen alle sprachlichen
Fertigkeiten der Lernenden, einschlieBlich des Sprechens zu fordern. In manchen
Fachzeitschriften oder Dokumentationen kann man chinesische Abhandlungen finden, die
etwas mit diesem Thema zu tun haben.® In manchen Aufsitzen geht es so weit, dass auch
empirische Untersuchungen und konkrete didaktische Uberlegungen unternommen
werden.” Es erscheint auch schon von chinesischen Lehrenden verfasste Fachbiicher oder
wissenschaftliche Arbeiten %, die sich speziell mit diesem Thema beschéftigen. Aber fast
alle Arbeiten gehen von der Perspektive des Unterrichtsmodells bzw. der Sozialformen
aus, und die detaillierten Darstellungen und Analysen iiber die moglichen Ubungsformen

des Sprechens besonders dialogischen Sprechens sind ganz selten zu lesen.

Deshalb ist es m. E. besonders sinnvoll, hier auf dieses Teilbereich einzugehen. In der
vorliegenden Arbeit wird versucht, von der Perspektive der Sprechhandlung ausgehend,
die Vorteile bzw. Schwachpunkte der moglichen Ubungsformen des dialogischen
Sprechens zu analysieren, und dariiber hinaus die eventuell vorkommenden Probleme

sowie deren mégliche Losungen vorzubringen.

1.3 Einschrinkung des Forschungsgegenstandes
Der Forschungsgegenstand dieser Arbeit beschrinkt sich auf das dialogische Sprechen im

Deutschintensivkurs in China. Die Eingrenzung nimmt Bezug auf folgende Aspekte:

1.3.1 Adressaten und Zielsetzung des Intensivkurses

Heute zutage haben Intensivkurse im privatwirtschaftlichen und im Bereich der

6 Zum Beispiel: ¥4:JE (1994): Trainieren der Sprechfertigkeit der Studenten wihrend des Grundstudiums. in:
Autorenkollektiv: IDV ~ Regionalisierung Asien Beijing 8.8 bis 13.8.1994, Deutsch in und fiir Asien. Dokumentation
und Tagungsbeitrige. Beijing: Gesellschaft fiir internationale Publikationen, S. 401-404.

7 Zum Beispicl: S ¥, FEaR: 3 A 07 SLH BUF IR IRSEE T A PR AL —— X bR S ISR S R RS SHE R,
2005. 4

® Zum Beispiel: # 5tH. SMERICQLIREHFR. HiM: BLLKZ I, 2006
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beruflichen Weiterbildung einen festen institutionellen Platz (vgl. Fischet 1982, Lindner
1984 zit. bei Bonnekamp 1991: 178). Da intensiver Fremdsprachenunterricht fast
ausschlieBlich fir Erwachsene und im Hinblick auf berufliche Bediirfnisse bzw.
personliche Entwicklung angeboten wird (Bonnekamp 1991: 179), zdhlen diejenigen, die
zum Zweck des Studiums, der Fort- bzw. Weiterbildung und der Arbeit in zielsprachigen
Lindemn einen kurzen oder langen Aufenthalt haben wollen, zur Zielgruppe des
Intensivkurses. Die Adressaten des Deutschintensivkurses sind namlich diejenigen, die in
der nahen Zukunft wegen des Studiums, des beruflichen Aspektes und anderer

personlicher Entwicklung nach deutschsprachigen Lindern gehen wollen.

Die in der einschligigen Literatur dargestellten Lernziele des intensiven
Fremdsprachenunterrichts beziehen sich auf bestimmte Bereiche des kommunikativen
miindlichen und schriftlich-fachsprachlichen Fremdsprachengebrauchs (ebda: 179).
Wichtig scheint in jedem Fall fiir den miindlichen Gebrauch die Beschrankung auf einen
Mindestkatalog von Situationen, fiir den schriftlichen, meist rezeptiven Gebrauch auf
einen Mindestkatalog von Textsorten (ebda: 179). Der Intensivkurs sollte die Teilnehmer
befdhigen, einen minimalen Inventar an ritualisierten Situationen und typischen
Textsorten, in denen sich miindlicher und schriftlicher Sprachgebrauch vollziehen, zu

beherrschen.

1.3.2 Curriculum fiir Deutschintensivkurs

Die Geschichte des Deutschunterrichts fiir Intensivkurse zur Vorbereitung auf das
Studium, das Praktikum bzw. die Fortbildung in deutschsprachigen Lindern in China ist
aufs Ende der 60er Jahre zuriickzufiihren. Seit der Reform- und Offnungspolitik steigt die
Anzahl der Chinesen, die ins Ausland gehen, rasant an. Um die Kursteilnehmer
sprachlich effektiv auszubilden, so die Anpassungszeit im Gastland zu verkiirzen und die
Integration ins dortige Leben zu erleichtern, wurde ein einheitliches Curriculum fiir
Deutschintensivkurse ~ unter  der  Leitung  der  damaligen  Staatlichen
Erziehungskommission und in Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut und dem DAAD

erstellt. Im April 1993 wurde dieses Curriculum verdffentlicht.
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1) Lehrziel

»Das endgiiltige Ziel des Sprachunterrichts ist, die Kursteilnehmer auszubilden, so dass
sie Kommunikationskompetenz auf dem Gebiet des Alltagslebens, des Studiums und der
Forschungsarbeit beherrschen konnen. Grundlegende Sprachkenntnisse und vier
Fertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben) bilden die Basis der
Kommunikationskompetenz, wihrend Sprachkenntnisse die Grundlage der
Sprachfertigkeiten bilden. Deshalb soll im Unterricht groer Wert auf die Vermittlung der
Sprachkenntnisse und gleichsam auf die Férderung der Sprachfertigkeiten gelegt werden.
Aber es ist noch von groBeren Bedeutung, der Entwicklung der
Kommunikationskompetenz Rechnung zu tragen. [..] Wihrend des ganzen
Lernprozesses sollen méglichst realititsnahe Kommunikationssituationen geschaffen
werden, um das Kommunikationsbewusstsein der Kursteilnehmer zu férdern und deren

Kommunikationskompetenz auf der Textebene zu entwickeln.* °

2) Zeitdauer

Nach den Anforderungen des Curriculums '°

dauert der Deutschintensivkurs in der
Regel ein Jahr, ndmlich zwei Semester: Ein Semester fiir die Grundstufe und ein fiir die
Mittelstufe. Insgesamt dauert er 40 Wochen lang und jede Woche soll es 24
Unterrichtsstunden geben. Am Ende des Kurses sollen die Kursteilnehmer insgesamt 960
Unterrichtsstunden lang Deutsch gelernt haben.

3) Themenbereiche

Im Curriculum sind auch acht Themenbereiche festgelegt, die im Deutschintensivkurs
behandelt werden sollen. Sie sind so genannte typische ,,Universalthemen* aus dem
Alltagsleben, zugleich aber auch Themen, die dem populidrwissenschaftlichen Bereich

angehoren (Yu 2006). Dabei ist jeder Themenbereich in weitere Teilbereiche differenziert

® vgl. (HMBI2EAREEBLBEASN), b EEIMEEEHARM, 1993), originaler Text: “iBi#{%
BB HER B 7R RAE HR RS R ) . RIBEEASE P I8 T RrfE Sy . BeARGRE & RRRRE TR (BpoT,
B i HWUSEARAE) ROk IR, B RIRNRIE SRR, B, BAPRERRIE
TRRRAERERLE i I LR, TEEMNCRAE NI K. R ET R B E R AT e A B
SCRRHIHEE, CUBEFRA R ST IIRErE SOH R AR R AT B fr 2k a6E ). 7, Gbersetzt von He Jun

10 Ebenda, S.1 Coriginaler Text: “#EiHMUALFRTIA AF (FRERD, JE LA, 58 24 70, #ormtio
900 M.
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Siche Anhang I).

Von der Analyse des Curriculums ausgehend, so ist es festzustellen, dass ,.der
Deutschintensivkurs durch knappe Lernzeit, hohe Lernanforderung und hohe Stoffdichte
gekennzeichnet ist“ (Yu 2006). Da die meisten Deutschintensivkursbesucher in
absehbarer Zukunft in deutschsprachigen Lindern einen kurzen oder langen Aufenthalt
haben, ist der erste Schritt des Sprachlernens, also der Erwerb einiger grundlegender
sprachlicher Handlungen, um im fremden Land ,iiberleben” zu konnen (vgl. Weigand
1994: 421), von dringender Bedeutung. Angesichts dieses Tatbestandes genieft die
Vermittlung der Sprache als Kommunikationsmittel und des Sprechens als Handlung
Prioritdt. Deshalb ldsst es sich folgendes feststellen: Im Intensivkurs spielen die
verschiedenen Typen von Dialogiibungen, mithilfe derer die Sprechfertigkeit gefordert
wird und potentielle Handlungsméglichkeiten entwickelt werden, eine besonders

wichtige Rolle.

1.4 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit besteht aus 5 Kapiteln:

Kapitel 1 ist die Einleitung der Arbeit.

In Kapitel 2 werden die theoretischen Ansétze des Sprechens dargestellt. Es wird auf die
Theorie iber kommunikative Kompetenz, die als das iibergeordnete Ziel des
Fremdsprachenunterrichts gilt, die Sprechhandlungstheorie und das Konzept der
Sprechaktsequenz- bzw. Dialoggrammatik eingegangen.

In Kapitel 3 werden didaktische Uberlegungen zum Sprechen bzw. dialogischen Sprechen
dargelegt.

In Kapitel 4 geht es um die Ubungskonzepte des dialogischen Sprechens auf
verschiedenen methodischen Stufen und beziigliche Ubungstypen bzw. -formen.

In Kapitel 5 werden die Ergebnisse dieser Untersuchung zusammengefasst. Dariiber
hinaus wird noch versucht, unter Riicksicht auf typische Lerngewohnheiten der Chinesen,
Anregungen zur Ausfiihrung der Dialogiibungen im Deutschintensivkurs in China zu

geben.
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1.5 Bestimmung einiger grundsétzlicher Begriffe

Es ist notwendig, in der Einleitungsphase einige Worter, die hdufig in der Arbeit

vorkommen und zwar leicht zu verwechseln sind, in der Grenzziehung zu definieren.

Dialog
Fiir den urspriinglich aus Griechisch stammenden Begriff , Dialog“ gibt es eine grofie
Menge von Definitionen, die bis heute immer noch umstrittea sind. Trotzdem ist hier

einige Definitionen zu nennen, wie z.B.:

Die Definition von Morsch:

»Dialoge sind aus dieser Sicht Prozesse der Produktion und der Rezeption
interpretierbarer Zeichenkonfigurationen, wobei die Aktanten die Rolle des Produzenten
und des Rezipienten, des Sprechers bzw. des Hérers wechseln. (Morsch, 1994: 10 zit.
bei Ruanda 2006: 5)

Nach Morsch ergibt sich ein Dialog, wenn dabei ein Rollenwechsel von Sprecher und

Hérer stattfindet.

Weigand beschreibt die Entstehung eines Dialogs wie folgt:

»~AuBerungen eines Sprechers sind an einen Kommunikationspartner gerichtet, der selbst
sprachlich reagiert.“ (Weigand 2003: 42 zit. bei Ruanda 2006: 5 )

Im Unterschied zu Morsch hebt Weigand die grofle Bedeutung der sprachlichen Reaktion

des Kommunikationspartners hervor.

Bei den oben erwiahnten beiden Definitionen fehlt jedoch etwas Gemeinsames, also eine
wichtige Komponente des Dialogs, niamlich dass in Dialogen - vom
funktional-pragmatischen Verstindnis ! - sich Handlungen bzw. Handlungszwecke
widerspiegeln (Ruanda 2006: 10). Diese Kritik ldsst sich durch einige Beispiele

illustrieren:

' Die funktionale Pragmatik setzt sich das Ziel, den komplexen Zusammenhingen zwischen Sprechen und Handeln
auf die Spur zu gehen. Dazu siehe: Ehlich, 1996; Rehbein, 1999 usw.
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- Wie spat ist es jetzt?

- Gestern hatten wir ein _furchtbares Gewitter.

-und wann fihrt der nichste Zug?

- Ich trinke lieber Griinte. (Ruanda 2006: 6ff.)

An den oben genannten Beispielen ist ein Wechsel zwischen zwei Gesprichspartnern und
auch die sprachliche Reaktion des Kommunikationspartners zu erkennen, aber man
spricht nicht von einem richtigen Dialog, weil es zwischen der Frage-Antwort-Folge kein

Handlungszusammenhang gibt.

Obwohl zur Zeit eine einheitliche Bestimmung fiir den Begriff ,,Dialog* nicht gibt, sind

zwei grundlegende Komponenten des Dialogs zu nennen: der Sprecherwechsel und der

Handlungszweck. Aus den beiden wesentlichen Elementen des Dialogs sind m. E.

mindestens zwei didaktische Aufschliisse zu ziechen, wenn die Fertigkeit zum

dialogischen Sprechen gefordert wird.

(1) Da im Dialogprozess um den Sprecherwechsel handelt, miissen sich bei der
Entwicklung des dialogischen Sprechens mindestens zwei Sprecher am
Ubungsprozess beteiligen. Es fordert auf jeden Fall die Umwandlung der Sozialform
vom traditionellen Frontalunterricht in die Partnerarbeit oder Gruppenarbeit (vgl.
Reuter 2003) .

(2) Da in Dialogen die Elemente der Handlungen bzw. Handlungszwecke ihren
Niederschlag finden, sollten in den Dialogiibungen die scheinbaren ,,Dialoge®, in
denen kein eindeutiger Handlungszusammenhang besteht, mdglichst vermieden

12
werden.

Dialogisches Sprechen

Dialogisches Sprechen ist Sprechen mit Rollenwechsel zwischen Sprecher und Horer
und dient zur Erfiillung unterschiedlicher Kommunikationsabsichten (Desselmann/
Hellmich 1981: 219 zit. bei Plachotnik 1986: 189). In der vorliegenden Arbeit ist

dialogischem Sprechen enge Grenzen gesetzt und bezieht sich auf das im

12 Natiirlich gibt es hier auch Ausnahme, hin und zu finden solche Dialoge doch Anwendung, z.B. zum Trainieren des
Sprachsystems wie wortwortlichen Nachsprechens u. a
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Fremdsprachenunterricht, nicht im realen Leben.

Unterrichtsdialoge/didaktisierte Dialoge

Vom Gesichtspunkt des Ausbildungsziels im dialogischen Sprechen konnen der echte und
der Unterrichtsdialog unterschieden werden. ,,.Der echte Dialog wird in verschiedenen
Kommunikationssituationen zwischen Muttersprachlern, zwischen Muttersprachlern und
einem Ausldnder, der diese Sprache beherrscht, sowie zwischen Personen verwendet, die
eine betreffende Sprache als Fremdsprache beherrschen (z.B. zwischen einem Chinesen
und einem Deutschen, die in Englische kommunizieren). Echte Dialoge kénnen bei
Kontakt-, Auskunfts-, Dienstleistungs-, Unterhaltungsgesprichen, bei Diskussionen,
Interviews u. 4 vorkommen.“ (Plachotnik 1986: 193) Unter beschrinkten
Unterrichtsbedingungen finden echte Dialoge seltene Anwendung, obwohl der

Fremdsprachenunterricht die Lernenden auf das Fiihren echter Dialoge vorbereiten soll.

Unterrichtsdialoge modellieren echte Dialoge und bereiten auf die natirliche
Kommunikation vor. Im Unterschied zum echten Dialog wird der Unterrichtsdialog durch

folgende Merkmale gekennzeichnet:

(1) Es ist institutionalisiert. Da der Unterrichtsdialog in den institutionellen
Zusammenhang eingebettet wird (vgl. Christ/Hiillen 1991: 1ff), fehlen hier soziale
Faktoren, z.B. der Status der Sprecher sowie die Voraussetzungen und Beziehungen

der Gesprachspartner u. a., die in einem echten Dialog mit einbezogen werden.

(2) Es ist in hohem Ma8e artifiziell oder fiktiv. Da der Unterrichtsdialog in der Regel
vom Lehrer, der immer als das Sprachvorbild gilt, motiviert, organisiert, gestaltet,
kontrolliert und schlieBlich bewertet wird, ist er mit groBter Sorgfalt be- und
verarbeitet. Oftmals tauchen sehr stark didaktisierte Dialogtexte auf, die ,,wegen des
Widerspruchs der Forderung nach Authentizitit des Sprachbrauchs® (Amor 1999 zit.
bei Reuter 2003) nur bedingt als AuBerungsmodelle fiir die Lernenden (Hecht und
Was 1980: 195 zit. bei Reuter 2003) insbesondere in der Anfangsphase taugen. Fiir
Bludau gelten sie als didaktische Dialoge (Bludau 1975 zit. bei Speight 1991: 211),

10
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(3) Es bezieht sich oft aufs sprachbezogene Sprechen (vgl. Busch 2005)", d.h. es dient

lediglich zur Vermittlung des Sprachsystems, z.B. der grammatischen Kenntnisse.
Anders als der Muttersprachunterricht, ist es fiir den Fremdsprachenunterricht noch
zu betonen, dass man neben der kommunikativen auch sprachlichen Kompetenz
Rechnung tragen muss. Dabei wirkt sich die Zielsprache nicht nur als
Kommunikationsmittel, sondern auch als Lemngegenstand und -inhalt. Die
Progression der sprachlichen und kommunikativen Kompetenz sind zugleich
anzustreben. Das Ziel vieler Unterrichtsdialoge liegt darin, die eingefiihrten

grammatischen Kenntnisse zu {iben.

Das Hauptkriterium zur Differenzierung der Arten der Unterrichtsdialoge ist der

Vorbereitungsgrad der Dialoge und Selbstdndigkeitsgrad der Lernenden. Anhand dieses

Merkmales kann man den auswendig gelernten, den teilweise modifizierten, den

modifizierten, den unter Anleitung des Lehrers vorbereiteten, den selbstindig

vorbereiteten sowie den spontanen Dialog unterscheiden (Plachotnik  1983: 191).

Der auswendig gelemte Dialog dient zum Einiiben von Mustern des dialogischen
Sprechens im Fremdsprachenunterricht (Plachotnik 1983: 192) und dabei geht es
nur um reproduktive Sprechtitigkeiten, d.h. fast ohne kreative sprachliche

Leistungen.

Der teilweise oder vollstindig modifizierte Dialog fordert die Aneignung
verschiedener Operationen durch die Lernenden, die mit einer Verdnderung oder
Ersetzung einzelner Teile, mit dem Austausch der handelnden Personen und dhnlichen
Zusammenhinge (Plachotnik 1983: 192). Dabei eignen sich die Lernenden die
allgemeine Struktur verschiedener Dialoge an und bereiten sich auf die Anpassung
der gelernten Dialoge an verschiedene Situationen vor. Hier handelt es sich um

rezeptiv-reproduktive oder rezeptiv-produktive Sprechtitigkeiten.

Unter Anleitung des Lehrers oder selbstindig vorbereite sowie spontane Dialoge

' Dazu siche Kapitel 3.1.3.1.

11
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hingen in der Regel mit unterschiedlichen Kommunikationssituationen zusammen
(Plachotnik  1983: 192) und beziehen sich auf produktive Sprechtitigkeiten, d.h.
hier geht es um den ,freien” miindlichen Sprachgebrauch, der besonders kreative

Sprachleistungen erfordert. '*

!4 Diese drei Hauptarten von Dialogen identifizieren sich mit den drei methodischen Stufen des dialogischen Sprechens.
(Siehe: 4.1.1)

12
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2. Theoretische Ansitze

2.1 Die Kommunikative Didaktik und ihre Weiterentwicklung im

Fremdsprachenunterricht

Die verschiedenen Vermittlungskonzepte und -formen in der Fremdsprachendidaktik
liegen entweder methodologischer Ansdtze der Linguistik oder bestimmter
psychologischer Lerntheorien zugrunde. Im Fachbereich der Fremdsprachendidaktik und
—Methodik ist auch die Aufhebung zu sehen. Die Kommunikative Didaktik, die mit dem
pragmatisch-funktionalen Konzept zusammenhéngt, ist auf die 70er Jahren des letzten
Jahrhunderts zuriickzufiihren. Seit Mitte der 80er Jahre wird es zum interkulturellen
Ansatz weiterentwickelt. Danach treten mehrere neue Unterrichtsleitsitze auf, wie z.B.
aufgabenorientiert (Piepho 1991), rollenzuweisend (Piepho 1991), handlungsorientiert
(Becker 1991), prozessorientiert, projektorientiert, Lernerautonomie usw. Eben hat sich
der kommunikative Ansatz als sehr flexibel in der Integration jiingerer didaktischer
Ansitze erwiesen, z.B. was Handlungsorientierung, Lernerautonomie und interkulturelles
Lernen betrifft. (Edelhoff 1996: 43fF zit. bei Reuter 2003)

Bei der Entwicklung der Fremdsprachendidaktik ist auch die Verinderung der
Unterrichtszielsetzung und Vermittlungsformen ersichtlich. Dem Ziel der 50er Jahre, dass
Fremdsprachenunterricht der Elitenausbildung und formalen Geistesschulung dienen
sollte, entsprach die so genannte Grammatik-Ubersetzungsmethode mit den
Ubungsformen, die sich auf sprachliche Formen konzentrieren, z.B. Satzbildung anhand
grammatischer Kategorien, Ubersetzung literarischer Texte u. a. Das Sprechen, eines
der wichtigsten sprachlichen Fertigkeiten, wurde ausgeschlossen. Am Anfang der 70er
Jahre wurden neue Impulse zur Verdnderung der Unterrichtszielsetzung gegeben. ,Neue
Lehrplidne — sog. Rahmenrichtlinien — wurden erstellt, diec das iibergreifende Lehrziel
Befdhigung zur Kommunikation (,kommunikativen Kompetenz’) in die Praxis umsetzen

sollten.” ( Neuner/Hunfeld zit. bei Yu 2006)
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2.1.1 Entwicklungsgeschichte der ,kommunikativen Kompetenz“

MaBgebliche und entscheidende Anst68e fiir eine Neuorientierung der Zielsetzung des
Fremdsprachenunterrichts sind in erster Linie im Bereich der Linguistik zu finden,
namlich der Abwende von der systemlinguistischen Sprachdarstellung (Phonologie,
Morphologie, Syntax u. a.) zur Pragmalinguistik, wo Sprache als ein Aspekt
menschlichen sozialen Handelns und geistig-kreativer Titigkeit betrachtet wird.

Dell Hymes (1972) unterscheidet ,,linguistic competence® (,,linguistische Kompetenz”)
und ,.communicative competence (,kommunikative Kompetenz®“). Der Begriff
»kommunikative Kompetenz* wurde von dem Sozialphilosophen Jiirgen Habermas (vgl.
Habermas 1971: 101ff) geprigt und Mitte der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts von
dem Englisch-Didaktiker Hans-Eberhard Piepho (vgl. Piepho 1974) als iibergeordnetes
Lemziel fir den Fremdsprachenunterricht definiert. In der Linguistik wird die
kommunikative Kompetenz zum Forschungsgegenstand, indem es einem Sprecher/Hérer
gelingt, Sprechaktkomplexe ,bestechend aus Inhalt, Folgerungen daraus und
kommunikativer Kraft (Funktion)* (Wunderlich 1992) auszudriicken und wahrzunehmen.

2.1.2 Inhaltsebenen der kommunikativen Kompetenz

Kommunikative Kompetenz bezieht sich vor allem auf die Beherrschung verschiedener
sprachlicher Fertigkeiten, die erforderlich sind, Interaktion mittels Sprache erfolgreich zu
meistern.”® Dies setzt jedoch nicht allein die Beherrschung von Wortschatz, Aussprache
und grammatischen Strukturen im Sinne einer ,Kommunikationsfahigkeit“ '® zur
Produktion linguistisch korrekter Aussagen voraus, sondern wird vielmehr flankiert durch
weitere Fertigkeiten, ndmlich die strategische, soziolinguistische, pragmatische und

Diskurskompetenz.!”

Uber die Vermittlung grundlegender grammatischer und lexikalischer Begriffe und

15 Vgl. Vgl. Reuter(2003): http.//www.studienseminar-paderborn.de/gy/pruefung/hausarbeiten/hausarbeiten htmi
(29.05.2003)

16 Kommunikationsféhigkeit* ist hier als rein formale Sprachbeherrschung im Vergleich zum umfassenden Konzept
der ..kommunikativen Kompetenz* zu verstehen (Gehring 1999: 112),

17 Der Begritfsgebrauch und die Abgrenzung der Termini erfolgt nicht immer einheitlich, vgl. Hierzu Weskamp 2001:
65 sowie Scarcella und Oxford 1992: 67ff.
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Strukturen im Sinne linguistischer Kompetenz hinaus werden die Lernenden im Rahmen
ihrer sprachlichen Modglichkeiten mit soziolinguistischen und pragmatischen
Anforderungen konfrontiert.'® Sie erlernen elementare sprachliche Mittel, um zum einen
soziale Beziehungen mithilfe der Fremdsprache herzustellen, z.B. durch Begriilungen
und einfache Fragen nach Name, Alter und Herkunft, und zum anderen allgemein ihre
eigenen Sprechabsichten mit entsprechenden Sprachmitteln zu verwirklichen, z.B. im
classroom discourse (Klassengesprich) (vgl. Black/Butzkamm 1977) zur Klarung von

Aufgabenstellungen und Arbeitsorganisation.

SchlieBlich beinhaltet kommunikative Kompetenz Strategien, mit deren Hilfe Lerner
auch lingere und komplexere  Sprachhandlungen  strukturieren  sowie
Verstiandnisprobleme und Sprachliicken kompensieren kénnen (strategische bzw.
Diskurskompetenz) '. Dazu zihlen z.B. turn-taking (Sprecherwechsel), Er6ffnen und
SchlieBen eines Gespriachs, besonders die kompensatorischen Strategie, indem die
Lernenden beispielsweise Wortbedeutungen aus dem Kontext erschlieBen, bei
Ausdrucksschwierigkeiten Paraphrasen verwenden bzw. ,die urspriinglich intendierte

Aussage dem eigenen Aktivwortschatz anpassen.“zo

2.2 Zur Sprechhandlungstheorie

In dem Bestreben, kommunikative Kompetenz als Leitziel im Fremdsprachenunterricht
zu fassen, wurden verschiedene Listen von Sprechabsichten oder sprachlichen
Handlungen, wobei Sprechen als Handeln gilt, erstellt. So wurde z.B. Anfang der 70er
Jahre von einer Expertenkommission des Europarates ein Katalog kommunikativer
Fahigkeiten mit dem Namen ,,Threshold Level* (Hiillen 1991: 432) entwickelt. Diese
urspriinglich fiir die Erwachsenenbildung konzipierte und dann von van Ek (1977)
weiterentwickelte Liste, soll einen Minimalkatalog an kommunikativen Fertigkeiten

darstellen, iiber die ein Fremdsprachlerner in bestimmten Erwerbsstadien verfiigen sollte,

18 Vgl. Reuter(2003): http:/www.studienseminar-
(29.05.2003)

19 vgl. ebda

20 ebda
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Ahnliche Versuche haben Piepho (1974) und Edmondson (1981) auch unternehmen.
Solche Kataloge lassen sich unter den Stichworten ,,Sprechakttypenunterscheidung®,
»Sprechakttypenzuordnung* und »Sequenzbezug von Sprechhandlung-
en“ zusammenfassen (Graffe 1986: 416).

2.2.1 Darstellung der Kernpunkte

Trotz der differenzierten Forschungsperspektiven und Systematisierungs- bzw.
Klassifizierungsvorschldge der Sprechhandlungstheorie bestehen einige gemeinsame
Kempunkte, die fiir Sprachanwendung bedeutsam wund deshalb auch fiir die
Fremdsprachdidaktik anregungsvoll sind:

(1) Sprechen als Handeln

Nach der Sprechhandlungstheorie von U. MaB/D. Wunderlich (1972) wird die
sprachliche AuBerung nicht als Verwendung bestimmter Bausteine (z.B. Worter, Sitze)
eines Sprachsystems angesehen, sondern vielmehr als ein soziales Handeln, eine
dynamische Tatigkeit. Man spricht von ,,sprechaktbezeichnenden Verben“ (Graffe 1986:
416), deren AuBerungsformen als Realisierungsmittel fiir die von Piepho als Katalog
zusammengefassten Handlungstypen gelten konnen. Auf dieser Grundlage lisst sich die
kommunikative Leistung von AuBerungen in bestimmten Handlungszusammenhingen
untersuchen: wie werden Kontakte aufgenommen, wie kann man Gefiihle ausdriicken,
Absichten  deutlich machen, Missverstindnisse aufkliren, etc. Typische
Sprechhandlungen sind z.B. etwas erfragen, etwas fordern, etwas versprechen, eine
Begriindung abgeben, eine Behauptung verteidigen, zu einem Widerspruch provozieren
etc (Wunderlich 1972).

(2) Zusammenhang zwischen Form und Funktion

Bei der Beriicksichtigung der Realisierungsméglichkeiten jeglicher Sprechhandlung ist
der dafiir charakteristische grammatische Muster in Betracht zu zichen. Hier ist der Ort,
wo sich grammatische Betrachtung und Sprechhandlungsanalyse zusammentreffen.
Dabei ist der Zusammenhang zwischen Form und Funktion von grofler Bedeutung.

Folgende sind nur einige Beispiele zu nennen:

16
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- Anbieten ( ,,Ich kann Thnen helfen, wenn Sie wollen.*)

- Versprechen (,,Ja, das kann ich machen.”)

- Bitten (,,K6nnen Sie mir einen Gefallen tun?*)

- Erlauben (,,Sie kénnen hier ganz ruhig bleiben.*)

- Vorschlagen (,,Wir kénnen uns um 7 Uhr zusammentreffen.©) (Griffe 1986: 416)

Unter formalen Gesichtspunkten reflektieren solche Satzmuster (und zwar mit
verschiedenen Alternativen) die jeweiligen Sprechhandlungen in sprachlicher Hinsicht.
Auf der Ebene der Funktion ist es anzumerken, dass Sprechhandlungen wichtige
Funktionen erfiillen, ,,sowohl in Bezug auf andere materielle Handlungen als auch die
Bewusstseinsbildung, die Verarbeitung von Erfahrungen der eigenen Person und der
gesellschaftlichen Prozesse® (Wunderlich, 1978). Dabei ist noch sinnvoll zu beachten,
dass die gleiche sprachliche Handlung mit Hilfe verschiedener AuBerungsformen
durchgefiihrt werden kann, eine Aufforderung z.B. durch ,,Mach das Fenster zu!“, oder
,Kannst du das Fenster machen?”, oder ,Es zieht“. Umgekehrt kann die gleiche
sprachliche Form auch fiir verschiedene Sprachhandlungen mit verschiedenen Zwecken
verwendet werden. Der Fragesatz ,,Gehst du immer noch herum?“ kann z.B. einen Befehl,
»Fang doch mit deiner Arbeit an!“, oder eine Drohung, ,,Wenn du so bleiben wiirdest,

dann wiirde ich meine Geduld verlieren.“ ausdriicken.

(3) ,,Symmetrische“ Sprechhandlungen

Der Sprechhandlungstyp bleibt nicht isoliert dastehen. Es gibt eine Reihe von dhnlichen
Sprechhandlungen mit subtilen Abwandlungen in einer bestimmten Richtung, z.B. sind
»sagen®, ,sprechen®, ,duflern” einer groflen Kategorie ,.etwas ausdriicken” zuzuordnen.
Es gibt auch andere zugehdrige Sprechhandlungen, die ,,Symmetrie* bilden und oft
paarweise vorkommen. Anders gesagt, zichen diejenigen Sprechhandlungen immer eine
andere sprachliche Handlung nach sich, z.B. solche, die im Dialog aufeinander folgen. So
gehdrt zur Frage die Antwort, zur Aufforderung das Versprechen und zum Vorwurf die
Rechtfertigung. Dariiber hinaus gibt es Sprechhandlungen, die erst im zweiten Zug einer
Sequenz nach entsprechenden Initialsprechhandlungen, die solche Sprechhandlungen
voraussetzen, realisiert werden kénnen. Als Beispiele sind ,,widersprechen®, , einwenden®,

»ablehnen* (vgl. Piepho 1974: 109 ff. zit. bei Graffe 1986: 417), ,zustimmen®,
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»riickfragen® und ,Erlaubnis geben“ (vgl. u. a. van Ek 1977 ebda) zu nennen. Ebenso
erscheinen einige Sprechhandlungen im Zusammenhang mit komplex strukturierten
dialogischen und monologischen Sequenzen, also zum Beispiel mit ,Tatsachen®,
,»Ergebnissen“, ,Einsichten zusammenfassen®, ,.ein Referat halten®, ,AuBerungen frei
vortragen“ (vgl. Piepho1974: 109ff. ebda). Ahnlich ist es der Fall, dass ein ganzer
Kommunikationsablauf, Diskurs oder Text von einzelnen Sprechhandlungstypen
bestimmt, z.B. sind Interviews und Beratungen jeweils durch die Dominanz von Fragen
und Instruktionen, Flugblitter und Protokolle jeweils durch die Vorherrschung von
Aufforderungen bzw. Aufrufen, Feststellungen bzw. Aussagen gekennzeichnet
(Wunderlich, 1972).

(4) Zusammenhang der Sprechhandlungen mit Situationen

Nicht zuletzt ist der Zusammenhang der Sprechhandlungen mit Situationen zu erwihnen.
In verschiedenen Standardsituationen des alltdglichen Lebens werden hiufig die gleichen
oder sehr dhnliche Sprechhandlungen und Sequenzmuster realisiert. Diese Ausprigung
lasst sich in einer Menge von den nach Situationen bzw. Themenbereichen
eingegliederten Lehrwerken erkennen. Die Abfolgemuster von Sprechhandlungen, die in
Situationen wie ,,Am Fahrkartenschalter”, ,,Im Restaurant, ,,Im Buchgeschift®, oder als
Handlungen bzw. Teile von Handlungen wie ,,Fahrkarte kaufen“, ,,Getrinke bestellen®,
»Rechnung verlangen® realisiert werden konnen, sind systematisch kaum voneinander zu
unterscheiden, ,,wenn man von situationsbedingten Besonderheiten auf der lexikalischen

Ebene der AuBerungsformen absicht“(Graffe 1986: 417).

2.2.2 Mogliche didaktische Aufschliisse
Aus den oben zusammengefassten Schliisselpunkten sind folgendes, die fiir den
didaktischen und methodischen Aspekt des Sprechens im Fremdsprachenunterricht

aufschlussreich sind:
(1) Von der Sprechhandlungstheorie ausgehend, wird das Sprechen nicht mehr als reine

statische Verwendung des Sprachsystems, sondern vielmehr als einen dynamischen

Prozess, als soziales Handeln angesehen. Die sprachliche AuBerung gewinnt dank der
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Sprechhandlungstheorie funktional-pragmatische Bedeutung. Aus diesem Grunde
empfiehlt es sich, die Fremdsprachlerner zu vermitteln, ,,wie man etwas mit Worten
tut“ (Austin 1955), also mit AuBerungen zu handeln, um einen bestimmten

Handlungszweck zu erreichen.

(2) Durch ein bestimmtes grammatisches Satzmuster gelingt man, einen Sprechakt zu
vollziehen. Hier bilden Form und Funktion eine eng verbundene Einheit, aber das
Verhiltnis zwischen den beiden ist doch nicht 1:1, denn aus einer AuBerung sind
manchmal mehrere Funktionen bzw. Redeabsichten zu interpretieren und zugleich
lassen sich eine Sprechhandlung in der Regel mit variierenden sprachlichen Formen
bzw. Satzmustern realisieren. Deswegen ist es ratsam, beim Trainieren des Sprechens
auf dieses asymmetrische Verhiltnis zu achten und die Lerner veranlassen, moglichst

eine Fiille von variierenden Satzmustern zu beherrschen.

(3) Fiir die Vermittlung zugehdriger Sprechhandlungen gilt das dialogische Sprechen
als besonders geeignet und praktisch, wobei die Gesprichspartner die jeweilige
initilerende und  reagierende  Rolle iibernchmen kénnen. Bei der
didaktisch-methodischen  Gestaltung der Sprechiibungen sind deshalb
schwerpunktmafBige Ubungen zur Ausbildung der initiativen, reaktiven und
initiativ-reaktiven Phase des dialogischen Sprechens vorzunehmen. (siche Kapitel
5.3.2.1)

(4) Da viele Sprechhandlungen, wie z.B. ,erzdhlen“, ,berichten®, ,begriinden®,
Lverteidigen®, ,,argumentieren” u. a. entsprechende Ausdrucksweisen darstellen und
fiir bestimmte Kommunikationsabléufe, Diskurse und Texttypen typisch sind, sollten
die Lemenden gefordert werden, im mindlichen Sprachgebrauch verschiedene
Ausdrucksweisen zu benutzen und diese in entsprechenden Texttypen schriftlich

angemessen zu verwenden 21 (siche auch Kapitel 3.1.2).

(29.05.2003)
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(5) Der Faktor der Situation spielt eine uniiberschaubare Rolle in der Sprechhandlung, so
dass man viele Sprachhandlungen und ihre Realisierungsformen mit den
entsprechenden Situationen, unter denen sich diejenigen Sprechhandlungen
vollziehen, in Verkniipfung setzen mag. Deswegen sind die Sprechhandlungen nicht
isoliert und separat, sonder in die konkreten Situationen bzw. Themenbereiche

einbettend zu tiben.

2.3 Konzept der Dialog- bzw. Sprechaktsequenzgrammatik

2.3.1 Erliuterung durch Beispiele

Die Dialoggrammatik geht bei der Analyse von Searles (1969) Sprechaktkonzept und
unterscheidet beim sprachlichen Handlungsmuster drei Aspekte:

(1) ,,die Bedingungen, unter denen ein Sprechakt vollzogen wird,

(2) den Zweck, zu dem er vollzogen wird und

(3) die Mittel bzw. die AuBerungsformen, mit denen das jeweilige sprachliche

Handlungsmuster konventionell realisiert werden kann.“ (Griffe 1986: 417f)

In der Sprechhandlung BITTEN sind z.B. folgende drei Teilaspekte enthalten:
(1) Handlungsbedingungen: z.B. ein Mann mdéchte rauchen, aber hat keine Zigaretten
dabei. Er bemerkt, dass ein anderer gerade raucht.
(2) Handlungszweck: Er hat es zum Ziel, von dem anderen eine Zigarette zu bekommen.
(3) Mogliche AuBerungsformen mit unterschiedlicher struktureller Komplexitit sind als
folgende zu nennen:
- Ich hitte gerne eine Zigarette von Thnen.
- Darf ich Sie um eine Zigarette bitten?
- Ich mdchte, dass Sie mir eine Zigarette geben.
- Ich weif} nicht, ob Sie mir eine Zigarette geben kénnen.
- Seien Sie bitte so nett, mir eine Zigarette zu geben!
- Kénnten Sie mir einen Gefallen tun, eine Zigarette zu geben?

- Es wire mir sehr dankbar, wenn Sie mir eine Zigarette geben konnten. ...
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Der Handlungsmuster BITTEN stellt hier einen Sprechakttyp dar, der in initiativer
Position realisiert werden kann. Bei der Analyse der Initialsprechakte konzentriert man
sich darauf, was der Sprecher (Sp1) tut. Was der Hérer (Sp2) darauf reagiert, wird hier
wenig beriicksichtigt. In einer erweiterten Sprechakttheorie miissten neben der Analyse
der Initialsprechakte die systematischen Méglichkeiten des reagierenden sprachlichen
Handelns auf bestimmte Initialsprechhandlungen mit einbezogen werden (Graffe 1986:
418). Hundsnurscher (1980) hat vorgeschlagen, mit einem Zugmusterschema die
einzelnen méglichen Ziige einer Sprechaktsequenz etwa so zu beschreiben. Sp1 vollzieht
sich bestimmte Initialsprechhandlungen, auf die Sp2 mit einer Reihe von
Reaktionsalternativen reagieren kann, also im Sinne eines positiven oder negativen
Bescheides. Darauf kann Sp1 entsprechend erneut reagieren. Solche Ziige oder Abfolgen

mit méglichen Varianten gelten als systematisch zu beschreiben. (vgl. Fig. 1)

Fig. 1 (Graffe, 1986: 419)

positiver
Bescheid
Dialog-
erdffnender
Sprechakt
negativer Nachgehen
Bescheid
Abblocken
erster erster zweiter zweiter
Zug Gegenzug Zug Gegenzug
von Spl von Sp2 von Spl von Sp2

Die wesentliche Bedeutung der Dialog- bzw. Sprechaktsequenzgrammatik liegt darin, die
Moglichkeiten der spezifischen Reaktionsaltemnativen auf die unterschiedlichen
Initialsprechhandlungen zu beschreiben. Spezifische reaktive sprachliche Handlungen im
Anschluss an BEHAUPTEN wiren z.B. BESTATIGEN, ZUSTIMMEN oder
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WIDERSPRECHEN (vgl. dazu Rolf 1983 zit. bei Griffe 1986: 419), unterschiedliche
Typen von INSISTIEREN im dritten Zug einer Sprechaktsequenz wiren FLEHEN,
DRANGEN und NOTIGEN (vgl. dazu Franke 1983 ebda), um nur einige zu nennen.
Dies lasst sich mit dem folgenden Beispiel illustrieren(vgl. Fig. 2):

Fig.2
ZUSTIMMEN ,,Gut, ich glaube ja
schon.”
BESTATIGEN ,,0b, lasse ich mal
priifen. Hm, du bist wirklich damit
fertig.*
Resignieren ,Na ja,
mir ist doch egal.”
BEHAUPTEN
»Ich bin schon mit der
Aufgabe fertig.
WIDERSPRECHEN
,.Das glaube ich
aber nicht.”

FLEHEN

,Komm, glaub mir bitte!*
DRANGEN ,Wenn du mir
immer nicht glaubst, werde
ich recht bose!

NOTIGEN ,Du sollst mir
jedenfalls glauben.”

Von dem Konzept der Dialoggrammatik ausgehend, ,,wird ein Dialog als konventionelle
Abfolge bestimmter Sprechakte betrachtet“ (Weigand 1994: 459). In diesem Sinne setzt
sich ein komplexes Handlungsspiel aus mehreren, einzelnen Sprechaktsequenzmustern
zusammen. Erst wenn diese minimalen Sequenzmuster nach der Einiibung stabilisiert
werden, konnen diese in einem komplexen Handlungsspiel eingebaut und weiter trainiert
werden (vgl. Griffe 1986: 424).

2.3.2 Didaktische Folgerungen

Geht man davon aus, dass die auf Sprechhandlungen moglichen Reaktionsalternativen

22 Als.,Behauptung” steht dieser Satz hier im Zusammenhang vom bestimmten Kontext und unter anderen Situationen
kann es auch andere Sprechabsichten darstellen.
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regelhaft fassbar sind, konnen daraus folgende didaktische Folgerungen in Bezug auf den

Fremdsprachenunterricht gezogen werden:

(1) Die in der Zielsprache realisierbaren sprachlichen Handlungen, sowie deren
systematisch mégliche Abfolgevarianten kénnen erwartungsgema in den
Standardsituationen des Alltags vollzogen werden, deshalb ist es sinnvoll, die
Sprechhandlungsmuster bestimmten Situationen oder Themenbereichen zuzuordnen®
(Griffe, 1986: 420). Dies ist einerseits besonders bedeutungsvoll fiir das Curriculum
des Fremdsprachenlernens, in dem die fiir die Zielgruppe relevanten und typischen
Lebenssituationen und Themenbereiche ihren Niederschlag finden (Hiillen 1991: 432).
Dies identifiziert sich auf der anderen Seite mit einem der wichtigen Ziele des
Fremdsprachenunterrichts, der Antizipation von Situationen. Durch die
Ausprobierung alternativer Abfolgevarianten bzw. Handlungsmoglichkeiten wird die
sprachliche Handlungskompetenz mit moglichen AuBerungsvarianten trainiert, was
zur Entlastung maglicher realer Kommunikationssituationen fiihrt und deshalb die
Lernenden auf die Sprechhandlungen in vorhersehbaren Situationen vorbereitet (vgl.

Kleppin: 186).

(2) Die AuBerungsformen zum Vollzug der jeweiligen Sprechhandlungsmuster besitzen
unterschiedlichen Komplexititsgrad in Hinsicht auf die Satzstruktur. Hier wire zu
analysieren, welche Sprechaktsequenzmuster und -verldufe mit einem minimalen
Bestand an AuBerungsformen mit ,.geringer* struktureller Komplexitit realisiert
werden konnen (Graffe, 1986: 420). Solche ,.einfache® AuBerungsformen werden
besonders in der Anfangsphase des Fremdsprachenunterrichts als Redemittel zum
Zweck der Ausbildung der kommunikativen Kompetenz eingeiibt. Die Beherrschung
dieser mit ,geringer struktureller Komplexitit versehenen, hiufig gebrauchten
Redemittel sind fiir die Fremdsprachlerner, besonders die Intensivkursbeteiligten, von
wesentlicher Wichtigkeit, um die minimale sprachliche Grundkompetenz zum Leben

im fremden Land zu gewahrleisten.

2 In dieser Hinsicht gibt es langst schon Argumentationen und Umstritten, dass die Zuordnung von Sprachformen und
Situationen héufig eben doch nicht vorhersehbar ist und selbst die scheinbar ganz eindeutige Situation
Uberraschungen présentieren kann (dazu vgl. Hiillen 1991: 432).
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(3) Es geht darum, mittels der Analyse der Dialog- bzw. Sprechaktsequenzgrammatik
geeignete und effektive Ubungstypen und Vermittlungsformen 2* zu entwickeln, die
systematisch dem Lernziel »Sprachliches Handeln in der
Fremdsprache” entgegenkommen kénnten, um die Sprechfertigkeit der Lernenden zu
fordern. Eben hier wird ein méglicher Anwendungsaspekt der Analyse der
Dialoggrammatik reflektiert.

* Mogliche Ubungstypen und Vermittlungsformen sieht man in Kapitel 5.3.2.4, 5.3.2.5, 5.3.2.6, 5.3.2.7.
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3. Didaktische Uberlegungen zum dialogischen Sprechen

3.1 Die Fertigkeit Sprechen®® — eine Systematisierung

Bisher ist die Fertigkeit des Sprechens allgemein als miindliche Realisierung
kommunikativer Kompetenz behandelt worden 2. Zu den konstituierenden Teilaspekten
der kommunikativen Kompetenz zdhlen noch weitere Fertigkeiten, z.B. der sprachlich
korrekte sowie situationsangemessene Ausdruck eigener Sprechabsichten. (siche Kapitel
2.1.1) Um die Fertigkeiten des Sprechens genauer zu fassen und das
Unterrichtsgeschehen darauf abstimmen zu konnen, sind zwei Dimensionen des
Sprechens' zu beriicksichtigen. Hierzu zadhlen auf der einen Seite die kognitiven und
sprachlichen Anforderungen, mit denen sich die Lernenden im Prozess der
Sprachanwendung konfrontiert sehen, und demgegeniiber die unterschiedlichen Formen
miindlichen Sprachgebrauchs, wie sie im Unterricht durch entsprechende

Aufgabenstellungen angeregt werden kénnen.”’

3.1.1 Kognitive und sprachliche Anforderungen des Sprechens

In kognitiver Hinsicht stellt das Sprechen eine stirkere Herausforderung dar als die
iibrigen drei Grundfertigkeiten - Lesen, Horen und Schreiben, da ein Sprecher im Zuge
kommunikativer Interaktion die beiden Fertigkeiten des Horverstehens und des Sprechens
unter hohem zeitlichen Druck koordinieren muss - insbesondere bei unvorbereiteten,
spontanen AufBerungen. Eine angemessene Reaktion setzt zudem voraus, dass der
Sprecher die Redeintention seines Gegeniibers erkannt und adressatengerecht fiir seinen
eigenen Beitrag beriicksichtigt hat, damit sich ein Gespréch fortsetzen lasst. Neben dem
Adressatenbezug erfordert ein Dialog iibergreifende Kommunikationsstrategien, z.B.
Beginn und Abschluss eines Gesprichs, kompensatorische Strategien (sieche Kapitel
2.1.1), sowie ein Mindestmall an flunency (Gewandtheit), wobei neben Inhaltsbezug,

Wortschatz und Strukturen noch die Aussprache eine wichtige Rolle spielt.

3 Das ..Sprechen* hier bezieht sich aufs Sprechen im engeren Sinn, also miindlicher Sprachgebrauch im Fremd-
Sprachenunterricht.
% Vgl. Reuter(2003): http://www.studienseminar-
(29.05.2003)
T Vgl ebda
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3. Didaktische Uberlegungen zum dialogischen Sprechen

Dariiber hinaus besitzt das Sprechen eine soziale und psychologische Komponente, da ein
Lemer die Lernsituation als angstfrei erleben muss, um sich bereitwillig vor Lehrer und
Mitlernern in der Fremdsprache zu duBlern und dies in méglichst authentischer und
inhaltlich ansprechender Weise zu tun (vgl. Cameron 2001: 44 zit. bei Reuter 2003).
Folglich sollte das Anforderungsniveau einer Ubung zum Sprechen gut an das Lemnniveau
angepasst werden, um die Gefahr zu vermeiden, dass sich die Lemenden bei
unzureichender Sprachverwendung vor der Klasse blamiert fiihlen und wegen der allzu

groBen Angst stumm bleiben wiirden.

3.1.2 Formen des Sprechens

Des weiteren konnte die Fertigkeit des Sprechens - im Hinblick auf unterschiedliche
Formen miindlichen Sprachgebrauchs im Fremdsprachenunterricht - anhand dreier
systematischen Kriterien kategorisiert werden, die von den Eigenarten der im Unterricht

getitigten AuBerungen ausgehen.

(1) Als Erstes ist eine Unterscheidung von monologischen und dialogischen
Sprechformen vorzunehmen. 2* Wihrend monologische Sprachverwendung ein breites
Spektrum von kurzen Ausspracheiibungen wie Chorsprechen bis hin zu Referaten reicht,
steht bei dialogischen Gesprichsformen die explizite Interaktion zwischen Lehrer und
Lemenden bzw. unter Lernenden im Vordergrund, wie sie sich z.B. im
Unterrichtsgesprach oder kurzen Spielszenen vollzieht. Abgesehen von sehr einfachen
monologischen Sprachhandlungen, z.B. dem Vortrag eines auswendig gelernten
Gedichtes, scheinen Dialoge gerade im Anfangsunterricht fiir die Lernenden einfacher zu
bewiltigen, da die einzelnen Redebeitrage kiirzer sind, anders als bei einem Referat keine
umfassenden Zusammenhinge aufgezeigt werden miissen und Verstindigungsprobleme
iiber Riickfragen und den Einsatz von Gestik und Mimik einfacher auszurdumen sind

(Cameron 2001: 53f zit. bei Reuter 2003).

(2) AuBBerdem unterscheidet sich das Sprechen nach dem Grad der Eigenstindigkeit, mit

28 ygl: ebda
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dem die Lemenden ihre Redebeitrige produzieren. 2 Obwohl das Nachsprechen bzw.
Auswendiglernen z.B. von kurzen Dialogen und Gedichten, nicht als Ausdruck eigener
Sprechabsichten gelten kann, zihlt es zum Bereich des Fertigkeitstrainings von Sprechen
(Richtlinien und Lehrpldne: Englisch 1993: 71f zit. bei Reuter 2003), da iiber derartige
Ubungsformen Sicherheit in der miindlichen Verwendung der Fremdsprache gewonnen
und eigenstindiger miindlicher Sprachgebrauch angebahnt werden kénnen. Ebenso ebnet
das Erlernen formelhafter Wendungen (Redemittel) sowie der Einsatz schriftlicher
Formulierungshilfen als Zwischenschritt den Weg zu einer zielsprachlichen

Gesprichskompetenz.

(3) SchlieBlich erfordert die Zielvorgabe kommunikativer Kompetenz, dass die
Lernenden in die Lage versetzt werden, Sprechabsichten auf unterschiedliche Arten zu
realisieren.’® Dies bedeutet, dass die Lernenden lemnen, sich erziihlend, berichtend,
begriindend, verteidigend, argumentativ u. a. der Fremdsprache zu bedienen und diese im
entsprechenden Texttyp, z.B. Interview, Umfrage, Ansprache, Pladoyer u. a., angemessen

zu verwenden.

3.1.3 Funktionen und Eigenarten des Sprechens

3.1.3.1 Funktionen des Sprechens

Das Sprechen oder sprachliche Handeln im Fremdsprachenunterricht dient vor allem:

(1) der Ubermittlung von Inhalten (mitteilungsbezogen)3 !
Im derartigen Sprechen wird die Funktion der Sprache als Kommunikationsmittel, um
vor allem Informationen mitzuteilen, hervorgehoben. Das Hauptaugenmerk wird auf
den Inhalt des Gesprochenen gerichtet, wihrend die Art und Weise, auf die man den
Inhalte artikuliert, dabei keine Prioritdt geniefit. Die Vermittlung des Sprachsystems
tritt hier hinter die inhaltliche Auseinandersetzung zuriick. Anstatt der wortwortlichen
sprachlichen Richtigkeit und Genauigkeit strebt man beim mitteilungsbezogenen

Sprechen eher nach ziigiger Verstindigung und Kommunikation.

¥ vgl. ebda
3 vgl. ebda
3 Vgl. Busch(2005): http://www.tu-dresden.de/sulifg/daf/docs/vi/Didaktik_VL5_Web.pdf (09.05.2005)
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(2) der Reflektion iiber die zu lernende Sprache, dem Sprechen iiber Sprache und
Kommunikation (sprachbezogen) *

Im Unterschied zum mitteilungsbezogenen Sprechen bezwecken die AuBerungen im
sprachbezogen Sprechen lediglich, gleich welchen Inhalts, Sprache einzuiiben
(Butzkamm 1991: 157). Das sprachbezogene Sprechen orientiert sich nach dem
formalen Aspekt der Sprache, dem Sprachsystem. Dabei handelt es sich ums
Sprechen iiber die Sprache, das Sprachlernen selbst, d.h. Sprache kommt im
Fremdsprachenunterricht zum Selbstzweck. Die zu lenende Zielsprache und den
Fremdsprachenunterricht selbst sind als Sprechgegenstand zu begreifen, wobei das
sprachliche Handeln und das Sprachbewusstsein miteinander verbunden sind (Krumm
1974: 32 und 1978: 96).

(3) der partner-, themen-, sachbezogenen Mitteilung (=Gegenstand von Unterrichtstexten,

Rollenspielen, Diskussionen etc.) (themenbezogen) >

Da fiir jegliche Art von Fremdsprachenunterricht fast immer ein Curriculum erfolgt,
muss das Sprechen im Unterricht die Themenbereiche, die im Curriculum festgelegt
sind, abdecken. Die Themenbezogenheit findet ihren Niederschlag in den Lehrwerken
und in fast jeder Lektion geht es iiblicherweise um ein bestimmtes Thema, z.B. Essen
und Trinken, Wohnen, Verkehr usw. Dies {ibt auch Einfluss auf die
Unterrichtsgestaltung aus: Die Vokabeln, die einen engen Zusammenhang mit dem
vorgegebenen Thema haben, werden eingefiihrt (hierbei handelt es sich oft um die
Assoziation); die Horverstindnisiibung wird gegebenenfalls zur Vorentlastung der
Informationen beziiglich des Themas gemacht; die Unterrichtstexte iiber das Thema
werden erklirt; die Diskussion iiber das Thema wird vorgenommen; das Rollenspiel

eventuell das Kurzdrama iiber das Thema wird aufgefiihrt usw.

3.1.3.2 Eigenarten des Sprechens

Das Sprechen im Fremdsprachenunterricht zeichnet sich durch folgende Eigenarten aus:

3 vgl. ebda
3 vgl. ebda
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(1) Das sprachliche Handeln im Fremdsprachenunterricht ist real **, oder mit einem
besseren Wort - realititsnah. Es richtet sich nach dem Zweck, die Unterrichtspraxis in
einer moglichst authentischen Atmosphire zu optimieren. Lehrende und Lernende
handeln als sie selbst im Unterricht. Ublicherweise vertreten sie ihre eigenen Rollen
und sprechen gemaf dieser Rollen, natiirlich mit der Ausnahme des Rollenspiels, in
dem das Sprechen der fiktiven Rollen benétigt wird. Das Sprechen von Lehrenden
und Lernenden wihrend des Unterrichtsablaufs ist so stark von der Rollenhaftigkeit
ausgeprégt, dass eine extra Unterrichtssprache bzw. Sprache zur Anwendung im
Unterricht vorkommt. Dazu zihlen z.B. fiir die Lehrenden, ,,Offnen Sie bitte Seite 15
und Lesen Sie den Text laut vor!“, ,Machen Sie bitte zu Hause Ubung 3!“, , Alles
klar?“ u. 4.; und fur die Lernenden, wie z.B., ,,Ich habe noch eine Frage., ,,Darf ich

eine Frage stellen, was bedeutet dieser Satz?“, ,,Jetzt habe ich alles verstanden.“ u. a..

(2) Zugleich ist das Sprechen im Fremdsprachenunterricht simuliert °. Dies widerspricht
der oben genannten Eigenart ,realitdtsnah“ jedoch nicht, da Lehrende und Lernende
ihre Identitat, Ort und Zeit der Kommunikation oft dndern. Trotz der starken
institutionellen Einschrinkung wird die Einbezichung sozialer Faktoren in den
Unterrichtsprozess beansprucht, um die Lerer zum rollengebundenen und
situationsangemessenen Sprechen zu motivieren. Haufig miissen sich Lehrende und
Lernende in eine ganz andere Kommunikationssituation versetzen, wobei die
Anderung von Identitit, Ort und Zeit durch die Vorstellungskraft unternommen und
die Verwirklichung des Ubergangs durch sprachliches Handeln herbeigefiihrt wird.
Bei der Ubung des Rollenspiels insbesondere des Kurzdramas haben die Lernenden
oft ihre Identitit zu #ndern. Ahnlich gilt die raumliche und zeitliche Anderung.
Obwohl der Unterricht fast immer im Klassenzimmer gestaltet wird, braucht man, z.B.
bei der Behandlung des Themas ,,Wohnen“, sich es als eine Wohnung mit der
Mobelausstattung vorzustellen. Wird ein Text z.B. aus einem Zukunftsroman erklart,

ist idealerweise die Assoziation mit ferner illusorischer Zukunft hervorzurufen.

3 vgl. ebda
3 vgl. ebda
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(3) Das Sprechen im Fremdsprachenunterricht ist unterrichtsbezogen ¢, d.h. mit starker
institutioneller Auspriagung. Es zielt darauf, den Unterrichtsablauf zu gestalten und
durchzufiihren. Egal, in welcher Form das sprachliche Handeln im Unterricht auftritt,
dient es dem Unterricht, der Schulung der Fremdsprache. Da sich das sprachliche
Handeln im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts vollzieht, steht es unvermeidlich
unter dem Einfluss der unterrichtlichen und institutionellen Bedingungen. Eben hier
ragt der Unterschied zwischen dem Unterrichtsdialog und dem echten Dialog hervor.
(siche Kapitel 1.5)

(4) Das Sprechen im Fremdsprachenunterricht ist nach dem sprachlichen Niveau der
Lernenden stufenweise zu unterscheiden und entsprechend zu trainieren. Nach dem
Gemeinsam europdischer Referenzrahmen fiir Fremdsprachenunterricht sind drei
Schwierigkeitsstufen, jeweils ,Survival®, ,Waystage“ und ,Threshold® zu
unterscheiden (Siche Anhang I1*’). Diese drei Stufen lassen sich als folgendes

erkléren:

- den Erwerb einiger grundlegender sprachlicher Handlungsméglichkeiten, um die
sprachliche Grundkompetenz zu erlangen und damit im fremden Land iiberhaupt
Luberleben* zu konnen;

- die Erweiterung dieser Handlungsméglichkeiten, d.h. die Erweiterung der Menge
von AuBlerungsvarianten fiir dialogisch orientierte Handlungen, damit man eine
groBere Auswahl zur Aulerung hat;

- die rhetorische Effektivierung dieser Handlungsméglichkeiten, d.h. die Bewertung
der einzelnen Handlungsmoglichkeiten hinsichtlich situativer Kriterien und
hinsichtlich des Ziels des jeweiligen Handelnden. (Weigand 1994: 421)

Diese Schwierigkeitsstufung steht m. E. Maslowscher Bediirfnispyramide nah, oder man
kann diese Stufung mindestens mit dhnlichem Prinzip und Modell illustrierend erldutern.

Nach Maslow wird je lebensnotwendiger ein Bediirfnis eingeschitzt, desto niher steht es

% Vgl ebda
7 Die Stufen A1 und A2 sind “Survival” einzuordnen, B1 und B2 “Waystage”, C1 und C2 “Theshold”.
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an der Basis der Pyramide. Es ist etwa auch der Fall bei den Schwierigkeitsstufen (Siehe
Fig. 3):
Fig. 3

¥ Survival“ ist fiir die Fremdsprachlerner am notwendigsten, um das Leben im fremden
Land sicherstellen zu kénnen, deshalb steht es ganz unten. Fiir die Fremdsprachlerner
geht es zunichst, eine minimale fremdsprachliche Kompetenz aufzubauen (ebda: 421),
um iiberhaupt die elementaren Kommunikationsbediirfnisse befriedigen und beziigliche
ritualisierte, grundlegende Lebensphasen und -bereiche abdecken zu kénnen, wie z.B.
,kennen lernen®, ,.sich begriilen®, ,,einkaufen, ,sich nach dem Weg erkundigen® u. a.
Fiir die Muttersprachlerner erweist sich diese Stufe jedoch als iiberfliissig. Der Akzent im
Fremdsprachenunterricht liegt nicht so sehr auf den optimalen AuBerungsformen,
sondern auf der Bereitstellung einiger Handlungs- oder AuBerungsméglichkeiten, so dass

eine gewisse Grundkompetenz gewahrleistet wird (ebda: 421).

¥ Man nimmt im Fremdsprachenunterricht einen Schwerpunkt im Bereich des Trainings
von AuBerungsformen an (ebda: 421). Nach der Befriedigung grundlegender
Kommunikationsbediirfnisse beginnt man, Gebrauch von mehreren

AuBerungsméglichkeiten bzw. -varianten zu machen. Deshalb schlieft sich die Stufe von
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,Weistage* an. Die Beherrschung sprachlicher AuBerungsformen zum Vollzug
bestimmter Sprechhandlungen stellt die grundlegende Kommunikation schon sicher, aber
man sollte sich nicht damit abfinden, wenn man die kommunikative Kompetenz noch
ausbauen und sich ins Leben im Zielland weiter integrieren wird. Anschlieend ist die
Beherrschung von weiteren, variierenden AuBerungsformen anzustreben. Nach dem
Erlenen AuBerungsformen zu ,niedrigeren® Sprechhandlungen wie ,begriiBen®,
»vorschlagen®, ,,zustimmen®, schlieen sich daran sprachliche Formen zu ,,hSheren*, wie
»den Widerspruch zur vorgegebenen Meinung begriinden®, ,eigene Ansicht mit dem
Sachverhalt erlautern, ,,sich anhand des Tatbestandes mit anderen auseinandersetzen u.

a.

- Der rhetorische Gesichtspunkt, die Optimierung einer schon vorhandenen
kommunikativen Kompetenz, kann im Fremdsprachenunterricht nicht die gleiche
Bedeutung haben wie im Muttersprachunterricht, da hier eine Binnendifferenzierung mit
unterschiedlichen Skalen erfolgt (ebda: 421). Fir den iberwiegenden Anteil der
Fremdsprachenlemer, insbesondere den der Intensivkursbeteiligten, die die Fremdsprache
cher als Mittel lemen, ist diese Stufe ,,Threshold von viel minderer Bedeutung als die
anderen zwei Stufen, auch wenn sie als ein bestrebenswertes Ziel wirkt. Aus diesem

Grund steht sie ganz oben in der ,,Pyramide®.

3.1.4 Zwei Beurteilungskriterien des Sprechens

Accuracy (Richtigkeit) und fluency (Gewandtheit) sind die beiden Lernziele und
Beurteilungskriterien des Sprechens, wobei sich das erstere auf die Vermittlung des
Sprachsystems und das letztere cher auf die kommunikative Kompetenz bezieht.’®* M. E.
wird im mitteilungsbezogenen Sprechen das Kriterium der Gewandtheit betont, wihrend
im sprachbezogenen eher das der Richtigkeit zu unterstreichen ist. Damit diese beiden
Kriterien nicht in eine Ungleichheit geraten sollten, miissen zwei extreme Tendenzen
vermieden werden: Entweder droht sprachliche Richtigkeit zum alles bestimmenden

Leitprinzip des Fremdsprachenunterrichts zu werden, wobei das Prinzip der

3 Vgl: Reuter(2003): http://www.studienseminar-paderborn.de/gy/pruefung/hausarbeiten/hausarbeiten.html
(29.05.2003)
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grammatischen Progression das Monopol zur Strukturierung des Lehrgangs hat und die
Grammatik nicht im Kontext der Kommunikation, sondemn eher mechanisch und isoliert
eingeiibt wird; oder die Vermittlung der kommunikativen Strategien wird iiberbetont
durchgefiihrt, was schlieBlich zur Versteinerung der Sprachkenntnisse und Hemmung des

Spracherwerbs fiihren konnte.*

Aus diesem Grunde sollte sich der Aufbau kommunikativen Fremdsprachenunterrichts
parallel zur traditionellen grammatischen Progression ergeben, d.h. die Vermittlung des
Sprachsystems und die Forderung der Kommunikationskompetenz sind kombinierend
und integrierend anzustreben. Unter der Voraussetzung, dass erst das Erlernen eines
Mindestkanon an Sprachkenntnisse die Kommunikation sichert, ,,sind den Lernenden die
fiir zusammenhéngende sprachliche AuBerungen notwendigen Grundlagen bewusst zu
machen und zu befestigen, deshalb gilt eine Fokussierung auf die sprachliche Form bis zu
einem gewissen Grad als sinnvoll“”. Andernfalls konnte ohne ein Mindestmal an
sprachlicher Richtigkeit selbst auf einem niedrigen Niveau keine erfolgreiche
Verstindigung erfolgen. Angesichts der kommunikativen Kompetenz als Leitziel des
Fremdsprachenunterrichts sollte bei den Ubungen des Sprechens das Kriterium volliger
formaler Richtigkeit hinter die Inhaltsebene zuriicktreten, um den Lernenden wie in
realen Gesprichssituationen Gelegenheit zur Entwicklung und Verbalisierung eigener

Gedanken zu geben und Bedeutung und Sinn des Gesagten zu wiirdigen.

Bei der Verwendung der Beurteilungskriterien des Sprechens sollte man die Zielgruppe
der Lemenden und die Zielsetzung des Lernens auch in Betracht ziechen. An diejenigen,
fir die Fremdsprache als Studiengegenstand gilt, sind viel hdhere Anspriiche in Bezug
auf Richtigkeit zu nehmen, als diejenigen, die die Fremdsprache nur als ein Instrument

lernen, z.B. die Intensivkursteilnehmer.

3.1.5 Sprechanliisse

Bei der Vermittlung des Sprechens kommt héufig ein Problem vor, dass die Lernenden

¥ vgl. ebda
“ vgl. ebda
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keine Wille oder Lust zum Sprechen haben. Hier riickt die Bedeutung der Anregung und
Motivation der Sprechanldsse in den Vordergrund. Natiirlich kann der Lehrer den
Lemenden die Aufgabe zum Sprechen erteilen, um sie zum Sprechen zu bewegen. Aber
in der Praxis erweist es sich als nicht wirkungsvoll, weil dies gewissermaflen durch die
Vermittlungsweise des traditionellen Frontalunterrichts geprigt wird und die Lernenden
werden sozusagen gezwungenermallen veranlasst, die Aufgaben zum Sprechen passiv

hinzunehmen.

3.1.5.1 Schaffung der Kommunikationssituationen

Viel wichtiger ist die Schaffung der Kommunikationssituationen, in denen die Lernenden
untereinander kommunizieren kénnen und wollen. Vor allem sollte die Situation im
Klassenzimmer selbst voll ausgenutzt werden (Black und Butzkamm 1977), d.h.
potentielle Kommunikationsméglichkeiten sollten herausgefunden werden, wie z. B. das
Klassengesprich zur Klirung von Aufgabenstellungen und Arbeitsorganisation. Dariiber
hinaus werden noch weitere quasi-authentische Situationen zu schaffen, in denen

Lernende sprachliche Handlungen realisieren sollen.

3.1.5.2 Anregung durch Sprachlernspiele

In Sprachlemspielen wird kein ernsthafter und expliziter Ubungscharakter zugestanden,
d.h. Sprache wird eingeiibt, ohne dass sich die Lernenden (besonders jiingeren) dieses
Ziels bewusst sind (Kleppin 1991: 185). Dazu zihlen insbesondere die Wettbewerbsspiele,
bei denen der Spannungsbogen wihrend des Spiels und auch die Ungewissheit des
Spielausgangs dazu fithren kénnen, dass ein sprachliches Phinomen immer wiederholt
wird, ohne dass sich die Lernenden langweilig und miide fiihlt wiirden (ebda: 185). Im
weiteren Sinne gehdren Rollenspiel und Kurzdrama auch zu Sprachlernspielen. Weitere
einzelne Erscheinungsformen fiir Sprachlernspiele sind z.B., ,,dass der Lehrer einen
Lemenden den Anfang eines Satzes analog zu einem Satzmuster, das an der Tafel steht,
bilden und einen Zweiten die syntaktische Konstruktion fortsetzen, so dass ein
vollstindiger Satz entsteht.“ (Xiao Jinlong 1994: 403); oder nach dem Ausdruck
irgendeines Satzes, dessen letzten Wort als das Anfangswort des nédchsten Satzes dient,

sollen verschiedene Sitze immer weiter von anderen Lernern ausgesagt werden, und
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diejenigen, die innerhalb der begrenzten Zeitspanne keinen Satz aussagen kénnen, sollen
eine kleine ,,Strafe” kriegen, z. B. am Endes des Spiels ein Lied singen. Die letztere
Ubungsform schafft besonders eine amiisante und lustbetonte Atmosphire, in der die

Sprechfertigkeit der Lernenden unbewusst trainiert wird.

3.1.5.3 Motivation durch Unterrichtsmittel und Medien

Die Sprechanlisse konnen auch iiber Unterrichtsmittel und Zusatzmedien motiviert
werden. Als ersteres kommt auf jeden Fall der Text selbst, dabei sollten die Sprechanlésse
eng mit dem Lehrwerk bzw. dem Text verkniipft werden. Seit langem findet dies keine
Seltenheit in der miindlichen Priifung. Der Priifungsteilnehmer soll nach dem Lesen eines
gegebenen Textes sein Hauptinhalt darstellen, oder mit seinen eigenen Worten den Text
nacherzihlen, oder er soll einige Fragen, die engen Zusammenhang mit dem Text haben,
beantworten. Durch einen Dialogtext kann auch das dialogische Sprechen angeregt
werden. Die iiblichste Erscheinungsform ist wohl, dass zwei Lernende nach dem Lesen
des Dialogtextes den Dialog mit eigenen Worten nachspielen, idealerweise mit eigener
kreativer sprachlicher Arbeit wie Anderung und Ersetzung bestimmter Teile. Auf diese

Weise entsteht im Variieren eines Ausgangsdialogs ein Zieldialog (Siehe Kapitel 4.3.2.2).

Auflerdem sind die auditiven und audiovisuellen Medien, wie z.B. Bilder, Tonbinde,
Diafilme u. a. zu nennen. Diese Medien regen die Lernenden auf eine anschauliche Weise
auf, indem mehrere Sinnesorgane mobilisiert werden. Seit langem werden solche Medien
schon frequentiert eingesetzt. Wegen der schnellen Entwicklung des Computers und
Internets bieten sich auch eine groBe Menge von Mdéglichkeiten, die die Lernenden zum
Sprechen zu veranlassen, wie z.B. die Softwaren zum Trainieren des Sprechens und auch

der Sprachkurs im Internet.

3.2 Zum dialogischen Sprechen

Nach der Motivation zum Sprechen wird der potenzielle AuBerungsdrang der Lernenden
erweckt und sie sind schon duflerungsbereit. Da das dialogische Sprechen anders als das
monologische ist, erweist es sich als notwendig, zuerst einen Uberblick iiber die

Wesensmerkmale des dialogischen Sprechens und die daraus resultierten didaktischen
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Aufschliisse zu gewinnen.

3.2.1 Merkmale des dialogischen Sprechens

3.2.1.1 Darstellung der Wesensmerkmale des dialogischen Sprechens

Das dialogische Sprechen weist folgende Wesensmerkmale auf:

(1) Im Vergleich zum monologischen Sprechen zeichnete sich das dialogische Sprechen
durch eine unmittelbare Partnerprasenz aus (Desselmann 1983: 15). Daraus resultiert,
dass der sprachliche Teil der Tatigkeit weitgehend reduziert und durch
auflersprachliche Faktoren entlastet werden kann. Vieles, was im Monolog sprachlich
ausgefithrt werden muss, kann im Dialog durch die Vorkenntnisse bestimmter
Situationskomponenten fiir den Gesprichspartner selbstverstiandlich sein und daher
sprachlich weggelassen werden. Aus diesem Grund kommt im Dialog oft Ellipse vor,

ohne dass sich daraus Missverstindnisse ergeben wiirden.

(2) Dialog ist durch die Alternation in der Rede gekennzeichnet (ebda: 15). Es tritt
standiger Rollenwechsel auf: Der Sprecher wird zum Hérer und umgekehrt. Dadurch
verbinden sich Sprechen und Verstehen zu einer dialektischen Einheit, d.h., der eine
spricht, um seine sprachliche Handlung zu vollziehen, und zugleich selbst verstanden
zu machen, wahrend der andere hort und versucht, seinen Partner zu verstehen und
gleichsam darauf zu reagieren. Im monologischen Sprechen behilt der Sprecher

dagegen seine Funktion bei.

(3) Infolge des standigen Rollenwechsels kann das dialogische Sprechen vor dem Vollzug
nicht im Detail inhaltlich und sprachlich vorbereitet sein (ebda: 15), natiirlich mit der
Ausnahme, dass ein Dialog auswendig gelernt und vorgetragen wird. Im Unterschied
zur monologischen Rede, die zum Teil oder sogar ganz im Voraus zu planen ist,
zeichnet sich die dialogische Rede besonders das Unterhaltungsgesprich durch die
Spontaneitit aus. Anders gesagt, spricht man im Dialog aus dem Stegreif, also muss

man die AuBerungen improvisieren.
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(4) Im Gegensatz zum monologischen Sprechen ist das dialogische Sprechen durch
seinen assoziativen Charakter gekennzeichnet (ebda: 16). Insbesondere in
ungebundenen Unterhaltungsgesprichen wechselt sich der Gesprichsgegenstand

haufig mit einer groen Spannweite.

(5) Das dialogische Sprechen weist Besonderheiten beziiglich der Auswahl, Gestaltung
und funktionalen Orientierung des verwendeten Sprachstoffs auf, z.B. die
Verwendung von einleitenden Wendungen, Interjektionen, Redeklischees und
wertenden AuBerungen, die eine bestimmte Reaktion des Sprechers ausdriicken, z.B.
Verneinung oder Bejahung eines geduflerten Gedankens, Zweifel, Verwunderung,
Waunsch, u. a. (Plachotnik 1886: 189). Fiir das dialogische Sprechen ist eine Vielfalt
von gesprichstypischen (darunter auch festen) Wortverbindungen, die auch
Redemittel genannt werden, charakteristisch, die fiir den Ausdruck der BegriiBBung,
des Ansprechens, Vorschlags, Einverstindnisses, der Absage, des Dankens usw.

erforderlich sind.

(6) Im dialogischen Sprechen finden nonverbale Mittel oft ihre Anwendung, wie z.B.
Mimik, Gestik, Zeigen auf Gegenstinde in der Umgebung usw. Dies ist fiir die
Kommunikation mit Fremdsprachen besonders von Nutzen, dass dic Méngel der
Sprachkenntnisse dadurch kompensiert und das gegenseitige Verstehen wihrend des

Kommunikationsablaufs erleichtert werden kénnen.

3.2.1.2 Mégliche didaktische Aufschliisse

Nimmt man die oben genannte Zusammenfassung unter Riicksicht, so lassen sich m. E.

folgende didaktische Aufschliisse bei der Entwicklung des dialogischen Sprechens

zichen:

o Da der Dialog stark durch die Situationsgebundenheit bedingt ist, empfiehlt es sich sehr,
das Sprechen in vorgegebene Situationen einzubetten, damit die Lernenden trainiert
werden, situationsaddquat und —angemessen sprechen zu kénnen. Vor der Ausfiihrung
des Dialogs sollte den Gesprachspartnern iiber die Vorkenntnisse bewusst gemacht

werden.
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® Wegen des Rollenwechsels im Dialog sollte die Lemenden auch geschult werden, wie
man einen Dialog eroffnen, fortsetzen, beenden und gegebenenfalls auf ein anderes
Thema zugunsten des weiteren Dialogverlaufs ,umschalten kann. Dazu sind
verschiedenartige zum Teil feste gespriachstypische Wendungen, die den Lernenden

zur Verfiigung stehen kénnen.

® Das freie oder spontane Sprechen bildet einen festen Bestandteil in der Férderung der
Sprechfertigkeit und bezieht sich auf die freie Anwendung der Sprache, die das
endgiiltige Ziel des Fremdsprachlernens ist. Da das freie Sprechen héchst spontan und
assoziationsvoll und zwar nicht ausfiihrlich vorzubereiten ist, solite es entsprechend
des Sprachniveaus der Lernenden schrittweise ausgefithrt werden, um die Gefahr

auszuweichen, dass sich die Lernenden davor erschrecken wiirden.

@ Das Erlernen von Redemitteln spielt eine wesentliche und unentbehrliche Rolle in der
Entwicklung des dialogischen Sprechens. Sie sind nicht isoliert, sondern paarweise,
am besten mit dem Gesprichspartner zusammen zu lernen. Erst durch die wiederholte
Einiibung kann man diese Redemittel aneignen. Es ist ratsam, fiir eine bestimmte
sprachliche Handlung moglichst viele variierende Redemittel, die gegeneinander
austauschbar sind, zu beherrschen, um sich auf e¢ine abwechslungsreiche Art und

Weise dulern zu konnen.

® Die Benutzung der nonverbalen Mitteln gehdrt zu den kommunikativen Strategien
(siehe Kapitel 2.1.1.2), die neben der Vermittlung des Sprachsystems auch zu schulen
sind, weil sie eine kompensatorische Rolle in der Kommunikation spielen. Aber es
muss hingewiesen werden, dass diese nonverbalen Mittel nicht iibertrieben geschult

werden, ansonsten wiirde das Lernen der Sprache selbst verhindert.

3.2.2 Zum Stellenwert der Dialogiibungen im Fremdsprachenunterricht
Der Stellenwert der Dialoge bzw. Dialogiibungen im Fremdsprachenunterricht erklart
sich aus den Vorteilen der Dialogen und die sich daraus ergebenden besonderen Chancen

fiir die Sprachlerner und ~lehrer.
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3.2.2.1 Vorteile der Dialogiibungen

@ Sicherung der Antizipation von Situationen

Eines der wichtigsten Ziele im Kommunikationsorientierten Fremdsprachenunterricht ist
die Antizipation von Situationen (Ruanda 2006: 9), in die Lerner kommen kénnen,
alternative Handlungsméglichkeiten auszuprobieren und dadurch mdégliche reale
Situationen  vorzuentlasten (Kleppin 1991: 186). Im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht wird der Situation eine grofie Bedeutung beigemessen. In der
Situation wird die Sprachverwendung von mehreren Komponenten beeinflusst, wie etwa
die Rolle, die Bezichung der Kommunikationspartner zueinander, das Thema des Dialogs,
die Intention und Sprachfunktion. Analysiert man einen Dialog, dann ergibt sich so eine
Faktorenkonstellation: das Konzept der Rolle, die Beziehung zwischen Sprecher und
Horer, der thematische Gesichtspunkt und der Faktor der Handlungsfunktion (Weigand
1994: 421). In Dialogen sind wesentliche Elemente, die fir Sprachverwendung

bedeutsam sind, enthalten.

Die Antizipation der Situationen im Fremdsprachenunterricht zielt darauf, die
Dialogfahigkeit der Lerner zu entwickeln. Die Fahigkeit, Dialoge zu reflektieren, planen,
aufzubauen und auszufiihren, gehort zu den menschlichen Grundféhigkeiten, die geschult
werden sollen (ebda: 418). Dies begriindet die Relevanz des Dialogs bzw. der
Dialoganalyse fiir den Fremdsprachenunterricht. In diesem Sinne kann man sagen, der
kommunikative Unterricht ist also auf dem Dialog aufgebaut. Geht man hiervon aus, so
besteht die Funktion des Dialogs in den Lehrwerken darin, die jeweiligen sprachlichen
Realisierungen des Handlungsmusters zu vermitteln und die Lerner in die Lage zu

versetzen, nach diesen Handlungsmustern addquat zu handeln (Randa 2006: 10).

@ Vorteile des Dialogs auf sprachlicher Ebene

Angesichts der Notwendigkeit, Horverstehen und Sprechen unmittelbar miteinander zu
koordinieren, vermag ein Dialog erstens eher auf reale Alltagskommunikation
vorzubereiten als monologische Sprachverwendung. Zweitens bedingt die Kiirze der

einzelnen Redebeitrige, dass die Lernenden bei jedem furn*' jeweils nur eine AuBerung

! Sprechwechsel.
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von iiberschaubarer Lange und Komplexitit bewiltigen miissen und sich die Aufgabe,
miindliche AuBerungen aufeinander zu beziehen, auf mehrere Dialogpartner verteilen*.
Auf diese Weise mindern sich die sprachlichen und inhaltlichen Anforderungen an die
einzelnen Gesprichspartner stark. Wegen der Kiirze, der Dominanz der Umgangssprache,
der einfachen syntaktischen Struktur dienen Dialoge als Muster der Vermittlung des
Sprachsystems, insbesondere auf der Anfangsstufe.

@ Wechsel der Sozialform (Siehe auch Kapitel 3.3)

Ferner erlauben es Dialogiibungen, einen Wechsel in der Sozialform zur Partner- und
Gruppenarbeit vorzunehmen. Dies fiihrt allgemein zu einer motivierenden Variation in
der methodischen Gestaltung der Unterrichtsstunde (Weiflbrot 2000: 228fT. zit. bei Reuter
2003) und erlaubt zugleich soziales Lernen, das in anderen Unterrichtsphasen zu kurz zu
kommen droht (Huwendiek 2000: 64ff zit. bei Reuter 2003). Es besteht bei
anspruchsvolleren Sprechanldssen des Fremdsprachenunterrichts, z.B. der Sicherung des
Textverstindnisses und der Kontrolle der Klasse, das Problem, dass nur wenige Lernende
sich mit kurzen Redebeitragen miindlich beteiligen kénnen.*® Dialogiibungen, die in
Partner- oder Gruppenarbeit durchgefiihrt werden, aktivieren hingegen gleichzeitig alle
Lemenden einer Klasse, produktiv die Fremdsprache als Interaktionsmittel einzusetzen.
Dialogiibungen kénnen darum einen Beitrag dazu leisten, die Redezeit der Lernenden
sowie den Anteil der mitteilungsbezogenen Kommunikation im Unterricht insgesamt zu
erhohen. Der Lehrer erhilt femer Gelegenheit, wihrend der Erarbeitungsphase gezielt
Lernenden Hilfestellung zu leisten und einen Einblick in die Sprachbeherrschung seiner
gesamten Klasse zu gewinnen *. In Hinsicht auf die Motivation ist schlieBlich auf das
spielerische Moment von Dialogen und Rollenspielen hinzuweisen, das die Lemenden
iiber das Agieren in fremden Rollen kognitiv wie emotional anzusprechen vermag

(Kieweg 2000: 17 zit. bei Reuter 2003).

3.2.2.2 Miillers Theorie

42 ygl. Reuter(2003): ht
(29.05.2003)

# ygl. ebda

4 ygl. ebda
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Der Stellenwert der Dialoge findet in Millers (2000) dialogischer
Zweitspracherwerbstheorie seinen besonderen Niederschlag. Dabei unterscheidet Miiller
Fremdspracherwerb in ,natiirlichen” Kommunikationssituationen - z.B. im Land der
Zielsprache - und in institutionellen Kontexten — z.B. in einem Kursraum oder
Klassenzimmer, und zumeist im eigenen Land. Die zentrale Annahme von Miiller ist,
dass ,natiirliches* Lernen sich eben immer als Lernen im Dialog gestaltet, wobei die
iblichen Mittel der Verstindigung im Dialog auszureichen scheinen, um ein
~Lehren” und ,Lernen* zu gestalten (Miiller 2000: 67 zit. bei Tamme 2004: 237).
Besondere Aufmerksamkeit schenkt Miiller dabei dem so genannten Gestaltlernen oder
ganzheitlichen Lernen von sprachlichen AuBerungseinheiten, wie es z.B. beim Imitieren
und Zitieren sowie beim Erwerb idiomatischer Wendungen auftritt. Was hier die
sprachlichen AuBerungseinheiten anbelangt, sind sie den Redemitteln im dialogischen

Sprechen, die beim Gestalten eines Dialogs sehr hilfsreich dienen, dhnlich.

Die dialogische Ubung stellt sozusagen den ,,Konigsweg® im Fremdspracherwerb dar, der
allerdings nicht ohne die anderen Anwendungsaspekte auskommt (Tamme 2004: 237).
Die Anwendung der Fremdsprache, die Verstindigung und Kommunikation im Dialog
gelten als der starkste Mittel, der dem ,natiirlichen Fremdspracherwerb am nahsten
zukommt. In diesem Prozess kommt dem Dialog von Mensch zu Mensch eine besondere

Rolle zu.
3.3 Sozialformen

3.3.1 Begriffserliuterung

Unter Sozialformen sind alle Arten der Zusammenarbeit von Lernenden zu verstehen, die
der bewussten und geordneten Bearbeitung und Ldsung von Aufgeben dienen (Piepho
1991: 165). Man unterscheidet dabei die Einzelarbeit, Partnerarbeit, Kleingruppenarbeit
Grofigruppenarbeit und die Arbeit im F rontalunterricht.*®

5 Vgl. Busch (2005): http://www.tu-dresden.de/sulifg/daf/docs/v/Didaktik_VL5_Web.pdf (02.05.2005)
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A Einzelarbeit:

Die Sozialform der Einzelarbeit wird im Unterricht meist ausschlieBlich bei
Klassenarbeiten zur Uberpriifung der individuellen Leistung praktiziert (Schiffler 1991:
418). Dabei handelt es sich um die alleinige Arbeit, die zur Einarbeitung und Losung
eines Lernproblems notwendig ist. In einigen Fillen kann auch auBlerhalb der
Priifungssituation die Einzelarbeit, die im Unterricht meist als ,,Stillarbeit“ bezeichnet
wird, in kurzen Phasen eingesetzt werden, z. B. stellt der Lehrer einen Lerner nach dem

Lesen des Textes eine Frage, um das Textverstindnis des Lernenden zu sichern.

A Partnerarbeit:

Partnerarbeit ist neben dem Frontalunterricht die im Fremdsprachenunterricht am
haufigsten praktizierte Sozialform und fast jede Dialogiibung eignet sich fiir Partnerarbeit
(ebda: 417), z. B. in der Erarbeitung eines Telefongesprichs findet die Partnerarbeit ihren
Niederschlag.

A Kleingruppenarbeit:
Kleingruppenarbeit ist eine Sozialform des Fremdsprachenunterrichts, in deren Verlauf
drei bis maximal sieben Lernende selbstindige Ubungen machen bzw. Arbeitsaufirige

erfiillen, teilweise auch mit Gruppendifferenzierung *.

A GrofBigruppenarbeit

GroBgruppenarbeit ist die Sozialform, bei der die Klasse als Gruppe erhalten bleibt, aber
die Kommunikation in der Gruppe selbst stattfindet, ohne jeweils {iber den Lehrer als
»Kontrolleur” und als Verteiler der Kommunikationsanteile zu wirken“ (ebda: 415). Im
Unterschied zum Frontalunterricht hat der Lehrer hierbei nur eine helfende Funktion, d.h.
er dulert sich nur, wenn er um lexikalische Hilfestellung von einem Lerner gebeten wird

oder eventuell bei wesentlichen, sinnstérenden Fehlern.

A Frontalunterricht

% ygl. ebda
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Frontalunterricht ist eine Sozialform des Lehrens und Lernens, bei der ein Lehrer eine
Klasse als Einheit unterrichtet (Walter 1991: 169). Es ist eine von mehreren Sozialformen
im Unterricht, die seit langem iiblich angewandt wird. Hier sind die Lehrenden diejenigen,

die den Lernprozess allein bestimmen.

3.3.2 Partnerarbeit als Sozialform beim dialogischen Sprechen

Fir das dialogische Sprechen ist die Sozialform der Partnerarbeit von besonderer
Bedeutung. Fiir die Fremdsprachlerner ist es sehr iiblich, dass die nebeneinander
Sitzenden eine feste Partnerbeziehung zur Ubung erschlieBen und im weiteren
Unterrichtsprozess immer als Gesprichspartner auftreten. Der Vorteil dieser
festgebildeten, unverinderten Partnerschaft besteht darin, dass durch immer mehr
Sprechiibungen sich eine Seite an die Aussprache, die Sprachmelodie, das Sprechtempo
der anderen Seite gewOhnen, was die gegenseitige Verstindigung beim Sprechen
erleichtert. Der Nachteil ergibt sich eben auch aus diesem Vorteil. Da die Ubung
zwischen bekannten Gesprichspartnern auf keinen Fall zu richtiger Kommunikation zahilt,
wird die sprachliche Leistung der Lernenden gegeniiber einem anderen fremden
Gesprichspartner nicht garantiert. Aus diesem Grund ist es fiir den Lehrer ratsam,
manchmal diese festgebildete Partnerschaft absichtlich ,umzuwerfen*, d.h. die
Lemenden aus verschiedenen Gruppen sollten eine ,voriibergehende“ Partnerschaft
bilden und sich am dialogischen Sprechen beteiligen, was die Ubungen zum Sprechen

effektiver und wirksamer machen kénnten.

3.3.3 Gruppenarbeit als Sozialform beim dialogischen Sprechen

AuBer der grofien Bedeutung der Partnerarbeit im dialogischen Sprechen sollte dabei die
Wichtigkeit der Gruppenarbeit insbesondere der Kleingruppenarbeit nicht aufler Acht
gelassen werden. Der Vertreter der dialogischen Zweitspracherwerbstheorie, Miiller
(2000), nennt die Bedeutung der Gruppe einen weiteren wichtigen Punkt. Fiir den
Fremdspracherwerb in Unterrichtssituationen sind ,.affektive Entspanntheit“ und die
,.sinnhafte Einbettung sprachlicher Strukturen“ auch forderlich (Miiller 2000: 63 zit. bei
Tamme 2004: 237). Die Gruppenarbeit schafft ein positives, z. T. auch ein entspanntes

Klassenklima unter den Lernenden, wobei die Sprechangst vor dem Fehlermachen
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abgebaut wird. Dariiber hinaus schafft die Gruppenarbeit die Moglichkeiten, die
sprachliche Strukturen, also die formale Sprachkenntnisse ins Unterrichtsgeschehen
einzubetten. Typische Unterrichtssituationen, die insbesondere durch die Gruppenarbeit
gekennzeichnet werden und freie, kreative sprachliche Leistungen bendtigen, sind z.B.
opinion exchage (Meinungsaustausch), Brainstorming, Rollenspiel, Simulation,

Kurzdrama, Diskussion, Debatte usw.*’

7 Einige der hier erwshnten Ubungsformen werden in den folgenden Teilen der Arbeit in Einzelheit dargestellt.
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4. Methodische Stufen des Sprechens und entsprechende

Ubungsformen

4.1 Zur Erlduterung der methodischen Stufen

Methodische Stufen des Sprechens beziehen sich hier die Ubungsabfolge bzw.
—progression zur Entwicklung der Fertigkeit Sprechen, wobei die Ubungsgestaltung
Schritt fiir Schritt, und zwar gemifl der Eigenarten der jeweiligen Stufen, mit
verschiedenartigen Ubungstypen herbeigefiihrt wird.

4.1.1 Klassifizierungsvorschlag

Im Hinblick auf den Grad der Selbstindigkeit des Sprechers und der Variation der
AuBerung konnen beim Sprechen folgende methodische Stufen unterschieden werden:

- das variationslose Sprechen

- das gelenkt-variierende Sprechen und

- das freie Sprechen.

(dazu vgl. Desselmann 1983: 23; Brandt 1975; Hermenau 1963: 169ff.)

4.1.2 Mogliche Missverstindnisse dieser Stufung

Das Hauptkriterium fiirr diese Eingliederung ist der Grad der sprachlichen und
inhaltlichen Lenkungshilfe, der Vorbereitetheit und Selbstindigkeit der Sprecher. Diese
methodische Stufung ist jedoch nicht einfach mit einer Schwierigkeitsstufung
gleichzusetzen (Desselmann 1983: 23). In den verschiedenen Ubungsformen zu den drei
Stufen ergeben sich zahlreiche Varianten mit unterschie:;ilichem Anforderungsgrad. Es
hiingt davon ab, in welchem Mafle neues Sprachmaterial von den Lernenden verwendet
werden muss, z.B. wird das Sprachmaterial nur rein auswendig gelernt bzw. direkt
,zitiert* oder eher situationsadidquat und -angemessen verwendet; und welcher Art die zu
benutzenden Sprachmittel sind, z.B. sind die Sprachmittel in Hinsicht auf Wortschatz und
Satzstruktur einfacher oder eher komplizierter. Aus diesem Grund kann ein
variationsloses Sprechen sehr schwierig sein, wihrend ein freies Sprechen

verhiltnismiBig leicht wirken.
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Fiir die Ubungsgestaltung ist zu beachten, dass die Uberginge zwischen den drei Stufen
flieBend sind, entsprechende Ubungen auf diesen methodischen Stufen sowohl im
Anfangsunterricht als auch auf der Mittel- und Oberstufe durchgefithrt werden kénnen
und miissen (Desselmann 1983: 23). Die Meinung, dass sich das dialogische Sprechen
mit drei Arten, also das variationslose, das gelenkt-variierende und das freie Sprechen
jeweils auf den drei Unterrichtsstufen, also die Anfangsstufe, Mittelstufe und Oberstufe
beschrinkt, lasst sich langst von vielen Fremdsprachendidaktikern und —methodikern, z.B.
G. Desselmann (1977), ENN. Melkumjan(1975), K. Giinther(1972), H. Helimich (1970)

verneinen.

4.2 Stufe des variationslosen Sprechens

4.2.1 Erliuterung dieser Stufe

Ubungen im variationslosen Sprechen erstrecken sich auf die wértliche (auswendig
gelernte) Wiedergabe von urspriinglichen Texten, z.B. Gedichten, Liedtexten oder auch
Dialogtexten. Zum variationslosen Sprechen gehort auch die Antworten, die unverandert
aus einem unmittelbar vorliegenden Text entnommen oder zitiert werden konnen. Bei
diesem typischen reproduzierendes Sprechen werden dem Sprecher keine allzu hohe
Anforderungen an die kommunikative Kompetenz gestellt, denn der Sprecher leistet hier

wenige kreative sprachliche Arbeit.

Trotzdem gewinnen solche Ubungen so eine Bedeutung, die besonders in der
Anfangsphase nicht iibersehen durfte. Einerseits kénnen beim Lemenden bestimmte
Erinnerungsspuren lingere Zeit wirksam bleiben, dabei wird der Eindruck vertieft und
das Sprachgefiihl verstdrkt. Andererseits gewinnt der Lernende durch die Reproduktion
auswendig gelemnter Texte MaBstibe fiir die normgerechte Qualitdt seiner
Sprachleistungen, weil die auswendig zu lernenden Texte sprachlich zumeist als das
standardisierte Muster gelten, das man sich zum Vorbild nehmen kann.*® Dariiber hinaus

lenken diese Ubungen die Aufmerksamkeit auf typische Elemente der gesprochenen

48 vgl: Reuter(2003): http://www.studienseminar-paderborn.de/gy/pruefung/hausarbeiten/hausarbeiten html
(29.05.2003)

46



4. Methodische Stufen des Sprechens und entsprechende Ubungsformen

Sprache bzw. des dialogischen Sprechens, wie z.B. Kurzantworten, Fiillwérter, Ellipse,
Abtonungsartikel usw. Diesentsprechend miissen die vorgesehene Texte Vorbildcharakter
hinsichtlich ihrer ,,Wohlgeformtheit* und ,,Wohlkomponiertheit“ haben (Isenberg 1974:
26f zit. bei Desselmann 1983: 23).

4.2.2 Ubungsformen auf dieser Stufe
Auf dieser Stufe des Sprechens geht es um reproduktive Titigkeiten und die Ubungen

stellen z.B. folgende Formen dar:

4.2. 2.1 Auswendiges Sprechen

Einen Teilaspekt des Sprechens stellt die Aussprache dar. Die Ausspracheiibung erschépft
sich nicht ausschliellich in der konkreten Wiedergabe einzelner Worter, sonder auch
schlieit die Aussprache von Sitzen oder ganzen, einheitlichen Redebeitrigen ein, da
bestimmte Aussprachemerkmale einzelner Woérter erst in groBeren Strukturen deutlich
werden. Ferner treten in komplexen Strukturen Intonation und Sprachmelodie als weitere
Faktoren der Aussprache hinzu, dic zudem je nach intendiertem Sinn zu einer
unterschiedlichen Betonung der Satzbestandteile filhren und daher auch fiir den
mitteilungsbezogenen Aspekt des Sprechens bedeutsam werden ¥ . Um die
Aufmerksamkeit der Lernenden auf die korrekte Aussprache zu lenken, bieten sich
verschiedene Ubungsformen an, die das Auswendiglernen vorgegebener Texte
voraussetzen. Konzentriert man sich allein auf die Ausspracheschulung, kann einige
Textsorten wie Gedichte und Lieder herangezogen werden konnen (vgl. Richtlinien und
Lehrplane: Englisch 1993:71).

Das aufwendige Sprechen bei der Dialogiibung tritt zumeist in der Form auf, dass Zwei
Lernende mit der Partnerschaft den auswendig gelernten Musterdialog rollenspezifisch
vortragen. Es empfiehlt sich, die typischen ritualisierten Phasen und Sprechhandlungen
z.B. ,grilen, sich bedanken, sich entschuldigen, sich verabschieden, einladen,
vorschlagen u. a. (Speight 1991: 211) mit deren moglichen variierenden

Realisierungsformen in Dialogen stufenweise einzuiiben. Das Memorieren von Dialogen

“ Vgl. ebda
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kann in zweierlei Hinsicht weiterreichende Vorteile bieten. Erstens bergen Dialoge, wenn
sie allgemein relevante und damit auf andere Situationen iibertragbare Redemittel
enthalten, die Moglichkeiten, dic Lemnenden - selbst wenn keine explizite
Bewusstmachung erfolgt — modellhafte Strukturen zu veranschaulichen, die sie bei
eigenstindiger Sprachproduktion noch nicht verwenden wiirden, im Rezitieren jedoch
bereits aktiv anwenden und so unbewusst zu verinnerlichen beginnen (Rau 1999: 5;
Wessels 1987: 111ff. zit. bei Reuter 2003). Ferner konnen sich die Lernenden auf die
Aussprache und eine der Dialogsituation gemafle Darbietung des Textes konzentrieren,
was allméhlich das so genannte Sprachgefiihl der Lernenden bilden hilft. Durch dieses
Sprachgefiihl werden die inhaltlichen und sprachlichen Unsicherheiten der Lemenden
haufig vermindert, wenn spiter selbst verfasste Texte prasentiert werden. Zweitens bietet
der dialogische Ausgangstext die Gelegenheit, Lermenden — wenn auch nach
vorgegebenen Mustern — in Interaktion treten zu lassen und damit einen
Sozialformwechsel (siche Kapitel 3.2.2.1) vorzunchmen, da im Anfangsunterricht der

hohe Anteil von Ubungen iiberwiegend in Einzelarbeit erledigt wird.

GemiB der chinesischen Lerngewohnheit, etwas auswendig und wiederholend zu lernen,
ist das auswendige Sprechen fiir die chinesischen Lerner von besonderen Bedeutung.
,Das Auswendiglernen hilft den Lernenden nicht nur, sich mit Wortern und bestimmten
Satztypen vertraut zu machen, sondern auch ihr Lesetempo und damit ihr Sprechtempo zu
beschleunigen. In der Anfangsphase des Fremdsprachenlernens ist das Auswendiglernen
eine dominierende Lernmethode zum Aufbau des Grundwortschatzes, der die materielle
Basis fiir das Sprechen bildet.“ (Xiao Jinlong 1994: 402)

4.2.2.2 Zuordnungsiibungen

In Zuordnungsiibungen geht es darum, den Zusammenhang zwischen zwei Dingen zu
finden und diese zu einem logischen Einheit zu bilden. Derartige Ubungen treten in
folgenden Formen auf:

m Zuordnungsiibung von Bildern und Sprechblasen.

Beispiel: (Siehe: Fig. 4.)
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Fig.4

€ nacl
Botin it 2
e

(Aus: Deutsch konkret, 1983: 77)

Hier gelten die Bilder als Anschauungsmaterialien und sprachliche Lenkungshilfe fiir die
Lernenden, wie es auch in vielen anderen Ubungen iiblich ist. Unter der Voraussetzung,
dass die Lemenden diese Bilder bzw. Bildgeschichten begreifen, sollen sie in der Lage
sein, die aufgelisteten Sprechblasen den entsprechenden Bildern zuzuordnen. Wenn es
sich um eine Bildgeschichte handelt, wie es im oben genannten Beispiel zeigt, wird die
Ubung dadurch erschwert, dass man die Abfolgen der Sprechblasen sowie die
Frage-Antwort-Folge beachten muss. Wenn hier die den Lernenden zur Verfiigung
gestellten Sprechblasen weggelassen werden, kann die verarbeitete Ubung auf der
spiteren Stufe, z.B. der des freien Sprechens weiter angewandt werden, d.h. man sollte

anhand der Bilder eine Geschichte erzahlen oder einen Dialog selbst ausfiihren.
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® Zuordnungsiibung von Fragen und Antworten

In derartiger Ubung werden den Lernenden mit Fragen und Antworten, die mit der
Absicht verstreut und ordnungswidrig aufgelistet werden, konfrontiert. Die Aufgabe
besteht darin, fiir die Frage, also die initiative AuBerung, die passende Antwort, nimlich
die reaktive AuBerung auszusuchen, damit eine logische und sinnvolle
Frage-Antwort-Folge oder ein Minidialog entsteht. In der Ubungspraxis ist es zu
beachten, dass die Anforderung am Gesprichspartner asymmetrisch ist. Im Regelfall
braucht eine Seite nur die Frage einfach vorzulesen, wihrend sich die andere Seite viel
grofere Mithe machen muss, unter verschiedenen Antworten die zutreffende auszusuchen.
Aus diesem Grunde ist es ratsam, die Ubung auch z. T. in die umgekehrte Richtung
verlaufen zu lassen, d.h. man sucht fiir die Antwort die passende Frage aus. Auf diese
Weise wird die Beziehung zwischen dem Gespriachspartner kompensiert und die

Lernenden erhalten gleichméaBige Chancen zur Férderung der Sprechfertigkeit.

Beispiel:

1) Ach bitte, wo kann ich mein a) Nein, Sie miissen in Mainz
Gepdck aufbewahren? umsteigen.

2) Sagen Sie mal, wo bekomme ich b) Am Fahrkarten-Riickgabe-
einen IC-Zuschlag? Schalter. Schalter Nr. 9.

3) Hat der Zug nach Rom Liegewagen? ¢) Am Fahrkarten-Schalter.

4) Ich habe meine Fahrkarte nicht benutzt, d) Zur Gepdckaufgabe. Rechts
Wo kriege ich das Geld zuriick? neben dem Ausgang.

5) Ich mochte nach Trier. Gibt es da einen e) Bei der Gepdckaufbewahrung
direkten Zug? oder im Schliefifach.

6) Ich mochte mein Gepdick aufgeben. f) Nein, nur Schlafwagen.

Wo muss ich da hin?
(Aus: Ziele, 1991: 258)

In der oben genannten Ubung geht es um die einfachste Frage-Antwort-Kette mit einer

einzigen Sequenz. Wenn es weitergeht und sich erschwert, kann der Dialog mit mehreren

Sequenzen vorkommen. Die anscheinend unordentlichen, jedoch im inneren
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semantischen und logischen Zusammenhang eng verbundenen Sitze sollen in Ordnung
gebracht und zu einem kompletten Dialog gebildet werden. Da in so einem Dialog sich
um mehrere Sequenzen handelt, werden an beide Seiten des Gesprichspartners, die

initiative Seite bzw. die reaktive, gleich hohe Anforderungen gestelit.

Die Ubung ist derart von Nutzen, als der Gedankengang der Lernenden rationalisiert wird
und zugleich sprachliche Mittel in konkreten Situationen konzipiert und realisiert werden.
Obwohl es sich nicht um einen richtig autonomen Dialog handelt, werden die
Schliisselelemente eines Dialogs doch mit einbezogen. Hauptsache, dass im Dialog der
eingeprigter Handlungszweck ans Licht kommt und die Kommunikationssituationen

auftreten, die zur Entlastung dhnlicher Situationen dienen kénnen.

Beispiel:
Nein, meine Nummer ist 34 02 12.
Nein, ich heifle Brockmann.
Ach so! Verzeihung, dann bin ich falsch verbunden.
Hier Brochmann.
Entschuldigen Sie, haben Sie nicht 34 01 22?
Ach, ist dort nicht Klages?
Bitte.
(Aus: Ziele, 1991: 119)

4.3 Stufe des gelenkt-variierenden Sprechens

4.3.1 Erlduterung dieser Stufe

Charakteristisches Merkmal dieser Ubung ist, dass das Sprechen der Lernenden durch
verschiedenartige Hilfen sprachlich und/oder inhaltlich gelenkt (durch Stichworte,
Kemnworter, Gliederungen u. a.) und auf diese Weise unterstiitzt und erleichtert wird. Eine
wichtige Lenkungshilfe bilden dabei verbale oder visuelle Vorlagen, z.B. Ausschnitte aus
der Tonbandaufnahme, Karten, Bilder, Diafilme usw. Typisch fiir den Ubungsprozess ist
weiter, dass die inhaltlich und sprachlich vom Lehrer oder Lehrmaterial konzipierte
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Aussagen, durch bestimmte Aufgabenstellungen auch von den Lemenden variiert werden
miissen (Desselmann 1983: 23). Solche Variierungen auf der Inhalts- und
Ausdrucksebene #uflern sich in der modifizierten Wiedergabe eines -erarbeiteten
Textmusters (z.B. Zusammenfassung, Erweiterung, Variterung eines Dialogmusters, eines
Berichts, einer Beschreibung; Beantwortung von Fragen, die man nicht unverindert aus

einem Text direkt zitieren kann).

4.3.2 Ubungsformen auf dieser Stufe

Beim Sprechen auf der Stufe des gelenkt-variierenden Sprechens handelt es sich um
rezeptiv-reproduktive Tétigkeiten und rezeptiv-produktive Titigkeiten (Desslmann 1983:
37). Beispiele fiir die ersteren sind schwerpunktmiBige Ubungen zur Ausbildung der
initiativen, reaktiven und initiativ-reaktiven Phase des dialogischen Sprechens (Siehe
4.3.2.1); zu den letzteren zihlen z.B. Ubungen zur variierenden Umgestaltung eines

Ausgangsdialogs in einem Zieldialog (Siche 4.3.2.3) .

4.3.2.1 Prikommunikative Ubungen mit Replikenpaaren und Mikrodialogen

Bei der Entwicklung des dialogischen Sprechens haben die so genannten
gesprichsvorbereitenden oder prikommunikative Ubungen, die sich auf ein richtiges
Gesprich oder einen kompletten Kommunikationsverlauf mit mehreren Sprechsequenzen
vorbereiten, eine wesentliche Bedeutung. Diese Ubungstypologie dient iiberwiegend zur
Bildung von initiativen, reaktiven und initiativ-reaktiven Repliken und zielt darauf, das
Formulieren von Repliken durch wiederholten Vollzug der Sprachhandlungen zunichst
akzentuiert zu iiben, bevor sie wieder in den Zusammenhang eines komplexen,
systematischen Gesamtdialogs einbezogen werden (Desselmann 1983: 38). Es empfiehlt
sich, diese Ubungen teilweise im Sprachlabor durchzufiihren, weil sie durch die
mechanische Ausprigung gekennzeichnet wird und deren Leistungskontrolle bzw.
—bewertung sich wirksam mit der Tonbandaufnahme durchfiihren liisst (ebda: 38). Dabei
wird von der Voraussetzung ausgegangen, dass der gesamte Sprachstoff fiir den Dialog
bereits angeeignet worden ist und die erforderlichen Fertigkeiten ausgepriigt wurden. Das
heit jedoch lange nicht, dass die Lernenden wiahrend einer lingeren Zeit nur

prikommunikative Ubungen ausfihren und im Anschluss daran nur kommunikativ
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bedingte Gesprichsiibungen.

& Zur Begriffserlauterung von ,,Replik®

Jeder Dialog besteht aus einer endlichen Anzahl von AuBerungen. ,Eine oder mehr
AuBerungen, die von einem Sprecher realisiert werden, wihrend der Gesprachspartner
zuhort, werden als Replik bezeichnet“ (Plachotnik 1986: 190). AuBerungen, die eine
Replik bilden, sind miteinander verbunden. Benachbarte Repliken sind untereinander
nach Sinn, Struktur und Intonation verbunden. Sie bilden eine dialogische Struktureinheit.
Eine (die erste) Replik bildet die Initiativreplik, die folgende stellt die Reaktionsreplik dar.
Die Initiativreplik ist mehr oder weniger selbstindig; die Reaktionsreplik wird in der
Regel von der ersteren nach Sinn determiniert, aber in Hinsicht auf die Struktur kann die

Reaktionsreplik in vielen Fillen ganz anders aussehen als die Initiativreplik.

Hiufig besteht die zweite Replik aus zwei oder mehr AuBerungen, von denen eine den
Gesprichspartner zur Fortsetzung des Dialogs stimuliert (ebda: 190). Diese Replik stellt
dann erneut eine andere Reaktions- und Initiativreplik dar. Die Bildung der Initiativreplik
oder des Teils der Reaktionsreplik, die zur Fortsetzung oder Aufrechterhaltung des Dialog
stimuliert, stellt fiir die Lernenden eine betrichtliche Schwierigkeit dar und erfordert
deshalb besondere Aufmerksamkeit. Die Reaktion beim dialogischen Sprechen fallt den
Lemenden insofern leichter, als sie sich bei ihrer Realisierung auf das vom

Gesprichspartner Gesagte stiitzen konnen (ebda: 193).

¢ Ubung der initiativen Phase

Eine der wichtigsten kommunikativen Aufgaben im Dialog besteht im Abfragen von
Informationen (ebda: 193). Deshalb nimmt die Ubung der Fragestellung im Rahmen
prikommunikativer Ubungen einen wichtigen Platz ein. Bei prikommunikativen
Ubungen miissen die den Lernenden vorzugebenden Fragen kommunikativ bedingt sein,

auch Fragen zu bereits vorgegebenen Stoff.

Der Lehrer schreibt z.B. an die Tafel oder sagt ,,Ich habe einen Freund“ und fordert die

Lemenden auf, alles herauszufinden, was sie an ihrem Freund interessiert. Dabei sind
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folgende Fragen moglich:
- Wie heift Ihr Freund?
- Wiealtist er?
- Was ist er von Beruf?
- Wo wohnt er?

- Hat er Geschwister?

- Spielt er gern Fu8ball? usw.

Zur Beantwortung dieser Fragen ist im Satz ,Ich habe einen Freund“ keine relevante
Informationen enthalten. Den Lernenden interessiert etwas und er fragt danach. Diese Art
der Fragestellung trigt kommunikativen Charakter und bereitet die Lernenden auf das
Stellen von Fragen vor, wenn das Einholen einer Antwort tatsdchlich notwendig ist. Im
gegebenen Fall betreffen die Fragen nicht unmittelbar den Inhalt des Ausgangssatzes.
Durch diese Fragen werden die Lernenden lediglich orientiert und die kommunikative

Orientiertheit ihrer Sprachhandlungen wird variiert.

Das konnen, Fragen zu stellen, wird im Ergebnis des Einiibens erreicht, das der Lehrer
durch entsprechende Aufgabenstellung lenkt. Beispiele:
- Fragen Sie nach dem Alter meines Freundes.

- Fragen Sie, wie er heifit, wo er wohnt, ob er Geschwister hat usw.

Auch durch Aufgabensteilungen folgender Art kann der Lernende stimuliert werden,

sprachlich die Initiative zu ergreifen:

Beispicle: Wie fragen Sie?

- Sie suchen das Starbuck Café.

- Sie méchten wissen, welche U-Bahn dorthin fahrt.

- Sie erkundigen sich im Café bei einem Gast, ob an seinem Tisch noch ein Platz frei
ist.

- Vor dem Gast liegt eine Speisekarte an ihrem Tisch, die Sie gern lesen mdchten.

- Sie glauben, dass Sie den Herrn am Tisch kennen; Sie wissen es aber nicht genau.

- Sie wollen zahlen und rufen die Kellnerin. (Desselman 1983: 39)
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Solche Handlungsinstruktionen kdnnen in der Mutter- oder Fremdsprache vorgegeben
werden. Entscheidend ist hierfiir der Sprachbeherrschungsgrad oder die Art der
Aufgabenstellung. Je besser der Lernende den Wortschatz und die Satzstruktur der
Fremdsprache beherrscht, desto ist es fiir ihn leichter, die reaktive Replik zu erzeugen.
Dadurch fithrt der Lehrer die Lemenden allm#hlich an selbstindige sprachliche
Titigkeiten heran, durch die vielseitige Informationen iber einen Gegenstand, eine
Handlung oder Erscheinung erfragt werden kénnen. Durch diese Ubungen werden bei

den Lernenden auch Fertigkeiten im Stellen von Fragen verschiedener Typen gefestigt.

Als Initiativreplik treten neben der Frage haufig die Mitteilung und die Aufforderung auf,
die bekanntlich auch in Form eines Ausrufs vorkommen kann (Plachotnik 1986: 194). Fiir
das Auslosen von Initiativrepliken bzw. —mitteilungen ist es wichtig, dass der Lernende
auf die Neuheit der mitzuteilenden Information eingestellt ist, die beim Gesprachspartner
eine kommunikativ bedingte Reaktion hervorrufen soll. Zu diesem Zweck kann der
Lehrer den Lernenden vorschlagen, etwas aus seinem Leben Bedeutsames mitzuteilen,
seinen Standpunkt zu Handlungen des Gesprichspartners darzulegen, iiber etwas
Interessantes, das die Lernenden gelesen, gesehen oder gehdrt haben, zu erzihlen, das
Verhalten eines Mitlemnenden zu beurteilen, diesen zu loben oder zu tadeln, ein

bemerkenswertes Ereignis aus der Klasse mitzuteilen u. 4. (ebda: 194)

Fir das Uben der Anwendung von auffordernden AuBerungen ist es wichtig, den
Lemenden zu vermitteln, wie Bitten, Vorschldge, Ratschlige, Warnungen, Erlaubnis,
Aufforderung zum gemeinsamen Handeln u. a. in der Fremdsprache formuliert werden.
Dazu miissen sich die Lernenden z.B. zur Sprachhandlung ,,Einladen“ solche Strukturen
und Wendungen (Redemittel) aneignen, z.B.:

- Komm doch heute Abend mal vorbei!

- Kannst du heute Abend zu mir kommen?

- Hast du Zeit, mich heute Abend mal besuchen? (Desselman 1983: 40)

Ubungen zur Anwendung auffordemder AuBerungen konnen durch folgende

Anweisungen ausgelost werden:
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- Bitten Sie Thren Nachbarn, das Fenster zu schlieflen!
- Laden Sie Ihren Kommilitonen, gemeinsam ins Kino zu gehen!

- Raten Sie Threm Freund, das Rauchen aufzugeben! usw. (Plachotnik 1986: 194)

So eignen sich die Lernenden allmihlich verschiedene Typen von AuBerungen an, um
diese innerhalb von Initiativrepliken zu verwenden. Es ist jedoch festzuhalten, dass die
oben beschriebenen Ubungen nicht aufeinander folgend ausgefiihrt werden miissen.

@ Ubung der reaktiven Phase

Die Verwendung von reaktiven Repliken ist leichter als die von initiativen Repliken.
Erstens werden sie durch eine initiative Replik motiviert; zweitens dublieren sie
strukturell diese teilweise; drittens wird der aus initiativen Repliken entnommene
Sprachstoff zum Teil wieder verwendet (ebda: 194). Trotzdem miissen auch hierbei
spezielle Kénnenskomponente mobilisiert und trainiert werden, wie Ausdruck des
eigenen Bezugs zum Gehérten, Einverstiandnis, Nichteinverstindnis, Zweifel, Einwand,
Unterstiitzung oder Ablehnung eines Vorschlags u. a. In vielen Fillen erfolgt die
Gestaltung einer sprachlichen Reaktion auch, ohne dass die Struktur der Ausgangsreplik
verwendet wird, z.B.:

Driicken Sie Einverstdndnis mit dem Gehorten aus.

Das ist ein interessantes Buch.

— Da haben Sie recht. (Anstatt: ,,So ist es*)

AuBerdem wird in den reaktiven Repliken die Verwendung von verkiirzten, elliptischen
Konstruktionen erfordert, was fiir den Dialog im alltéiglichen Leben charakteristisch ist.
Diese Konstruktionen treten im Dialog hiufig auf, wenn der situative Kontext beiden
Gesprichspartnern eindeutig und nicht verwechselbar ist. Z.B.:

Bitte zeigen Sie mir die Bluse dort! (Substitutionselemente: das Hemd, der Rock)

— Welche? Diese? (Welches? Dieses? / Welchen? Diesen?) (Desselman 1983: 41)

Weitere Beispiele fiir Feststellungen, die zur Vermittlung verschiedener Arten des

Reagierens dienen, sind folgende:

56



4, Methodische Stufen des Sprechens und entsprechende Ubungsformen

- Stellen Sie, nachdem Sie den Gesprichspartner zu Ende angehért haben, eine
Gegenfrage zur Prizisierung des Gesagten.

- Widersprechen Sie dem Gesprichspartner und begriinden Sie Ihre Meinung,

- Bringen Sie Freude, Entziicken, Bewunderung bzw. Unzufriedenheit in
Zusammenhang mit dem Gehorten zum Ausdruck. (Plachotnik 1986: 195)

Bei der Ausfithrung solcher Ubungen ist die Reaktion der Lernenden gewissermaBen
determiniert, deshalb konnen sie auf der Basis eines Modells leicht realisiert werden.
Auch eine Tonbandaufzeichnung kann verwendet werden, wobei die Aufgabe auf einem
Tonband aufgenommen wird. Ein Muster wird zur Ausfiihrung vorgegeben, danach eine
Reihe von Anregungen in Form von InitiativiuBerungen. Die Lernenden erfiillen die
Aufgabe in den Pausen und vergleichen danach ihre Antwort mit der Aufzeichnung auf
dem Tonband (ebda: 195).

@ Ubung zur Kombination von initiativen und reaktiven Repliken

Die Vermittlung von initiativen und reaktiven Repliken ist von groler Wichtigkeit, reicht
aber allein noch nicht aus. Wie es bereits festgestellt worden ist, muss auf die Repliken
des Gesprichspartners so reagiert werden, dass dieser seinerseits den Dialog fortsetzt.
Wenn ein Gesprichspartner auf die Frage ,,Kommen Sie aus Japan?“ die Antwort mit
lauter ,,Ja/Nein* enthilt, so bedeutet das, dass der Gesprachspartner vom Wesen her nicht
wiinscht, das Gesprach fortzusetzen, d.h. er ist nicht an einer Fortfiihrung interessiert. Um
ein Gesprich fortzusetzen, ist eine angemessene Reaktion des Gesprichspartners
notwendig. So sind z.B. auf die gegebene Frage folgende Antworten méglich:“ Ja, sind
Sie auch Japaner?* oder ,,Nein, ich komme aus China. Und Sie?* u.i. Viele reaktive
Repliken miissen daher so strukturiert werden, dass sie gleichzeitig initiative Repliken

sind und in sich beide Funktionen vereinigen (ebda: 195).

Die Fihigkeit zum Aufbau solcher Repliken werden durch entsprechende Ubungen
gefordert. Beispiele:
- Beantworten Sie die Frage des Gesprachspartners und stellen Sie ihm Threrseits eine

Frage, die aus IThrer Antwort resultiert.
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- Vemeinen Sie die AuBerung und begriinden Sie diese danach durch zusatzliche
Antworten.

- Horen Sie die Mitteilung an und fragen Sie nach dem Punkt, der dich interessiert.
(ebda: 196)

Im Mittelpunkt solcher Ubungen stehen die Replikenkombinationen, in denen der

Lemnende auf einen Sprechimpuls reagiert und gleichzeitig selbst wieder eine Frage oder

Aussage formuliert, die den Partner zu einer erneuten Reaktion veranlasst.

Gesprichsvorbereitende Ubungen der vorgestellten Art tragen zur Befihigung der
Lernenden bei, zunehmende Sicherheit in der Ausfilhrung elementarer dialogischer
Sprachhandlungen zu erreichen, und zwar durch deren wiederholten Vollzug unter immer
wieder verinderten Bedingungen in unterschiedlichen Situationen (ebda: 197). Diese
Ubungen bereiten den Lernenden darauf vor, sich von vorgegebenen Musterdialogen im
Lehrbuch zu 16sen und angeeignete sprachliche Mittel zur Realisierung unterschiedlichen
kommunikativer =~ Absichten einzusetzen. Die fir die Bewiltigung von
Gesprachssituationen erforderliche sprachliche Initiative und Reaktion darf der Lehrer
also nicht dem Zufall iiberlassen; er muss sie vielmehr zielgerichtet entwickeln.
Andernfalls kénnen die Lemenden das Ziel nicht errcichen, sich situationsgerecht
auszudriicken, sondern sie sind nur in der Lage, das zu formulieren, was sie momentan

sprachlich zur Hand hat.

@ Kurz- /Minimaldialoge

Die Dialoge, die die Kombination von initiativen und reaktiven Repliken enthalten und
aus zwei, héchstens vier AuBerungen bestehen, werden auch Minimaldialoge (Weigand
1994: 424) oder Kurzdialoge (Lorenzen/Taborn 1983) genannt. Nach Ansichten vieler
Fremdsprachendidaktiker und —methodiker sind eben diese Kurzdialoge in den
Sprechiibungen von wesentlicher Bedeutung (dazu vgl. Lorenzen/Taborn 1983; Pauels
1991: 200; Weigand 1994: 424 u. a.). Aus diesem Grund ist m. E. hier die

Unterstreichung der Wichtigkeit von Kurzdialogen vonnéten.

Die Dialoggrammatik geht davon aus, dass die Rekonstruktion der Dialogstrukturen ihren
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Ausgang bei einfachen, grundlegenden Strukturen, bei Minimaldialogen, zu nehmen hat
und dann zu komplexen Dialogen fortschreitet (Weigand 1994: 461). Der Minimaldialog
als entscheidender Schritt fiir die Rekonstruktion und den Aufbau der kommunikativen
Kompetenz findet bei Lorenzen/Taborn (1983) seine fremdsprachliche Entsprechung im
so genannten Kurzdialog. Fiir die aktive Handlungskompetenz in einer Fremdsprache ist
es nach Lorenzen/Taborn unerlisslich, dass der Lerner authentische Texte kennen lernt,
allerdings mit einer wesentlichen Einschrankung: Nicht jeder beliebige authentische Text
kann Gegenstand des Unterrichts sein, sondern aus einem Corpus sollten Texte selegiert
und das sprachliche Material gefiltert werden, so dass kommunikative Redemittel zum
Einsatz kommen, ,die hiufig gebraucht werden und damit einen grofien Aktionsradius
haben, kurzum, die ,powerful’so sind“ (Weigand, 1994: 461). Entscheidend unter dem
lemntheoretischen Gesichtspunkt ist z.B. die Kiirze des Dialogs, die Okonomie der
sprachlichen Mittel einschlieBlich der Einfachheit der Satzstruktur, der Dominanz der

Umgangssprache und der Realititsbezug der Dialogtexte.

Der Schwerpunkt liegt nicht auf dem einmaligen authentischen Text, sondern auf dem
wiederholbaren, ausbaubaren, bearbeitbaren Muster. In diesem Sinne bildet der
Kurzdialog einen entscheidenden Schritt auf dem Weg zur Beherrschung léngerer
Dialogsequenzen (ebda: 461). Ausgehend von einem Mindestkanon oder kleinsten
Repertoire an kommunikativen Redemitteln sollen die Kurzdialoge alle wesentlichen
Situationen im Leben eines Fremdsprachenlernenden abdecken und dabei auf die
einzelnen Lernstufen nach unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad hinsichtlich Form und
Inhalt verteilt werden. Im heutigen Unterrichtspraxis finden Kurzdialoge schon breite

Anwendung, z.B. als Horstoff im Horversténdnisteil der Priifung.

@ Weitere Anmerkungen in der Ubungspraxis

Trotz der groBlen Bedeutung, die die Arbeit mit Replikpaaren fiir die Entwicklung des
dialogischen Sprechens hat, darf jedoch folgendes nicht libersehen werden:

Die Ubungen mit Replikpaaren und Mikrodialogen, die im inhaltlichen und sprachlichen

Umfang begrenzt sind, bilden nur eine — allerdings notwendige — Vorstufe in der

0 4., starke Ausdruckskraft besitzend
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Ausbildung des dialogischen Sprechens (Desselman 1983: 43). In den Ubungen ist die
Konzentration auf bestimmte Operationen ersichtlich, wie die Bildung von initiativen und
reaktiven Repliken zeigt. Sie sind erforderlich, um bestimmte sprachliche Operationen
akzentuiert und wiederholt ausfithren zu lassen, damit der Lernende zunehmende
Sicherheit in ihrer Ausfithrung erlangt.

Es ist jedoch unméglich, ,.cin geniigend hohes Niveau von Automatismen vorwiegend
sogar ausschlieBlich mit Hilfe solcher Ubungen zu erreichen® (ebda: 43), da sie nicht in
der Lage sind, alle Bedingungen fiir ein ganzes, komplexes dialogisches Sprechen zu
modellieren. Auch wenn die Anzahl der Wiederholungen sehr hoch ist, lisst sich das
erhoffte  Ziel nicht erreichen. Anders gesagt, besteht zwischen den
gesprichsvorbereitenden Ubungen zur Bildung der Repliken und dem ganzheitlichen,
komplexen Sprechen noch Liicken, die sich jedoch nicht automatisch schlieBen. Aus
diesem Grunde ist bei der Gestaltung der Sprechiibungen eine Progression, die sich auf
den Anforderungsgrad des Lehrers und das Zielniveau orientiert, notwendig (ebda: 44).
Die Ubung der zu automatisierenden sprachlichen Operationen und Handlungen muss in
der weiteren Abfolge erfolgen, und zwar unter zwei Bedingungen: 1. Die
Realisierungsbedingungen werden immer schwieriger; 2. Das sprachliche Niveau der

Lernenden wird dabei mit beriicksichtigt.

In dieser Hinsicht spricht H. und S. UtheB (1978) von einer ,,Umstrukturierung der
Eintibungshandlungen als notwendiger Vorbedingung fiir das Herausbilden einer
Fertigkeit. Damit eine bestimmte Operation innerhalb einer umfassenden Handlung als
automatisierte Operation ablaufen kann, (ein bestimmter Fertigkeitsgrad erreicht wird),
muss sie zwar in einer ersten unteren Ubungsetappe zunichst isoliert und separat
vervollkommnet, dann aber als Bestandteil in diese komplexe Handlung eingebaut
werden. Hierbei ist mit einem unentbehrlichen Ubergang zu rechnen. Die Ubungen sind
deshalb so zu gestalten, dass die urspriingliche Handlung als Operation in immer
umfassendere, komplexere sprachliche Handlung einbezogen wird (Desselman 1983: 44).
Fiir den ganzen Aufbau der Ubungsabfolge ist somit zu fordern, unbedingt die

angemessenen Proportionen zwischen den gesprichsvorbereitenden Ubungen und den
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Ubungen zur Ausbildung komplex kommunikativer Sprachhandlungen zu wahren; d.h.
auf ein stufenweise steigendes ,Niveau der Ubungen® zu achten und den Lernenden
ausreichend Gelegenheit zu geben, anfangs mehr oder weniger separat Eingeiibtes
schliellich in zahlreichen dialogischen Sprechhandlungen komplexer Art anzuwenden
(ebda 1983: 44). Im Fremdsprachenunterricht muss der Lehrer zu diesem Zweck
kommunikative Situationen finden und modellieren, in denen die einzelnen

Sprachhandlungen in die ganze Komplexitit zwingend einzubauen sind.

4.3.2.2 Ubungen im Variieren des Musterdialogs

Eine zweckmaBige Ubung zur Entwicklung des dialogischen Sprechens bildet die Arbeit
mit Dialogtexten, die in der Regel als so genannte Mustertexte im Lehrbuch stehen.
Daneben sind aber auch in den Massenmedien aufgezeichnete Dialogmuster oder
Dialogszenen, die man akustisch, manchmal auch optisch wahrmehmen kann, geeignet.
Hinsichtlich der Ubungsmethode ist zu beobachten, dass als Hauptverfahren haufig zu
einseitig die dialogisierende (vom Lernerplatz aus) oder szenische (vor der Klasse)
Nachgestaltung des vorgegebenen Dialogtextes verwendet wird (Desselmann 1983: 44).
Im Mittelpunkt der Ubungen steht in diesem Fall die Reproduktion des Textes mit
verteilten Rollen. Im wortlichen Reproduzieren geht es oft ums Auswendiglernen des
Mustertextes, was iiberwiegend die Geddchtnisleistung der Lernenden erfordert. Solche
Ubungen zum Zweck der Ausbildung des variationslosen Sprechens, wie es bereits im
vorigen Teil dargelegt wird, bilden lediglich ein Durchgangsstadium auf dem Wege zum

freien Sprechen, dem eigentlichen Ziel des Fremdsprachenunterrichts.

In der Ubungsabfolge miissen deshalb an die Lernenden hohere Anforderungen gestellt
werden. Das bedeutet, der vorgegebene Dialogtext ist vom Lernenden inhaltlich und
sprachlich so umzugestalten, dass Ubungsergebnis aus dem Ausgangsdialog ein oder
mehrere neue Zieldialoge entstehen (Grytz/Sachs 1975 zit. bei Desselmann 1983: 45). In
diesem Fall dient der Lehrbuchtext als Muster mit dem vorbildlichen Charakter fiir die
Gestaltung eines neuen Dialogs mit &hnlicher Kommunikationsrichtung und
Dialogstruktur. Er verdeutlicht den Lernenden die betreffende Gesprichssituation und

steuert im bestimmten MaBe die anschlieBenden Ubungen. Auf der Basis eines derartigen
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Dialogmusters lasst sich ein bestimmter ,,Modellfall“ einer Kommunikationssituation in

verschiedenen Varianten wiederholt iben.

Damit ein Musterdialog im Lehrbuch den erwiinschten Zweck erfiillt, muss er folgenden

Grundforderungen entsprechen: !

(1) Der Dialogtext muss inhaltlich und sprachlich so gestaltet sein, dass in seinen
Hauptkomponenten die Priagung einer natiirlichen Kommunikationssituation zum
Ausdruck gebracht wird. Als Modell der miindlichen Kommunikation soll er viele
typische Einzelfélle reprisentieren und hiufige Kommunikationsereignisse in

sozialer Hinsicht widerspiegeln.

(2) Zu diesem Zweck missen die Dialogrepliken in relevante und typische
Kommunikationssituationen der Lebenspraxis eingebettet sein. Sie sollen moglichst
vielseitig verwendbar sein und sich auf ahnliche Kommunikationssituationen

libertragen lassen.

(3) Der Dialogtext muss die Charakteristik der gesprochene Sprache widerspiegeln und
den gegenwirtigen Sprachgebrauch verdeutlichen. In ihm miissen bestimmte
sprachliche Besonderheiten des Dialogs zum Erschein kommen, z.B. syntaktische
Verkiirzungen in Form von Ellipsen; Prowodrter als eine Form der
lexikalisch-semantischen Verkiirzung, die zur Wiederaufnahme von vorerwihnten
Sachverhalten verwendet werden; Partikeln und andere Worter, die die Rolle als
illokutive™ Indikatoren spielen; gesprachstypische Wendungen, mit denen bestimmte
kommunikative Absichten ausgedriickt und spiter sogar zu so genannten ritualisierten

Formeln ,,erstarrt werden.

(4) Der Musterdialog solite kurze, schnell wachsende Repliken enthalten. Seine

dialogische ,,Dynamik“ muss stark ausgeprigt sein.

51 Die folgenden Ausfiihrungen orientieren sich iiberwiegend an: Desselmann 1983: 45-46
2 Der Begriff “Illokution” stammt aus J.L.Austin (1985) und bezieht sich auf das in der AuBerung verborgene
Handlungsziel.
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(5) Der Dialogtext muss im Umfang angemessen sein, d.h., nicht zu kurz (sonst béte es
den Lemenden keine geniigende Méglichkeiten zur tief greifenden Einiibung), jedoch
auch nicht zu lang (andernfalls wiirde es das Ermiidungsgefiihl der Lemenden

verursachen). Idealerweise sind ca. 6 bis 8 Repliken pro Gesprachspartner.

(7) Die Anzahl der im Dialogtext aufiretenden Gesprachspartner sollte auf maximal drei
Personen beschrinkt sein. Giinstig fiir Sprechiibungen ist eine Rollebesetzung mit
zwei Personen. Bei mehr Partnern birgt sich die Gefahr, dass der Dialog fiir den
einzelnen Lernenden sowie fiir die iibrigen nicht eindeutig wird und auerdem nétige

Hilfen und Kontrollen durch den Lehrer erschwert werden.

(8) Im Musterdialog sollte sich noch die eindeutige Ausprigung des Handlungszwecks
widerspiegeln. D.h. im Dialog muss erkannt werden, dass die Gesprichspartner
sprachliche Handlungen vollziehen, um einen deutlichen Zweck zu erreichen (vgl.
Randa 2006: 10), eben hier wird eine wesentliche Komponente des Dialogs
hervorgehoben. Das folgende Beispiel ist ein Dialog, der jedoch nicht als ein
geeigneter Musterdialog dient, weil in dem sich kein eindeutiger Handlungszweck

erkennen lasst und er deshalb keine natiirliche Kommunikationssituation darstellt.

Beispiel:

A: Was kostet der Fernsehapparat?
B: 99 Euro.

A: Wie viel kostet die Vase?

B: Nur 10 Euro und 50 Cent.

A: Was kostet das alles zusammen?
B: 109 Euro und 50 Cent.

A: Das ist zu teuer.

B: Nein, das ist sehr billig.

A: Ist der Staubsauger neu?

B

: Nein, der ist gebraucht. Er ist zwei Jahre alt.
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A: Ist das eine Lampe?
B: Nein, ein Papierkorb. (Aus: Berliner Platz 34 zit. bei Randa 2006: 13)

Auf den ersten Eindruck erscheint der oben angefiihrte Dialog ein Gesprich zwischen
dem Verkidufer und Kaufer zu sein. Aber nach dem Durchsehen bemerkt man, dass es hier
nicht um ein Kaufgesprich geht, und zwar ist im Dialog gar kein eindeutiger
Handlungszweck anzumerken, da die Fragen sehr ungebunden sogar orientierungslos
sind. Dieser Dialog im Lehrwerk, der sehr stark didaktisiert wird, fungiert lediglich als
Trager der Einiibung von eingefithrten grammatischen Kenntnissen, wie z.B. die
deutschen Zahlen, Kompositen (darunter Fernsehapparat, Staubsauger, Papierkorb),

Ja-Nein-Fragen, und eventuell auch Antonyme (z.B. teuer - billig, neu- gebraucht) u. a.

Folgendes ist ein typisches Lehrbuchbeispiel, das den oben genannten Forderungen oder

Kriterien relativ gut entspricht und deshalb auch als ein geeigneter Musterdialog gilt.

Beispiel:

In der Auskunft

A: Bitte, wann fihrt der ndchste Zug nach Dresden?

B: 9.29 Uhr ab Leipzig. 10.46 an Dresden Hauptbahnhof.

A: Brauche ich eine Platzkarte?

B: Nein, fiir diesen Zug brauchen Sie keine.

A: Ich mochte von Dresden nach Bad Schandau weiterfahren. Habe ich in Dresden gleich
Anschluss?

B: Nein, Sie haben fast eine Stunde Aufenthalt. Der Zug nach Bad Schandau fihrt erst
11.35 Uhr.

A: Kann man von Dresden mit dem Bus nach Bad Schandau fahren?

B: Ja, das ist moglich. Sie kinnen aber auch mit dem Schiff weiterfahren. Die Fahrt auf
der Elbe ist besonders schon. Erkundigen Sie sich in Dresden bei der Weifen Flotte
danach!

A: Vielen Dank fiir die Auskunft. (Desselmann 1983: 44)

Bevor dieser Musterdialog variiert wird, ist eine inhaltliche und sprachliche
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Strukturanalyse notwendig. Im oben genannten Beispieltext lassen sich folgende Arten

von Elementen unterscheiden (Pohl 1979 zit. bei Desselmann 1983: 46ff);

relativ konstante Elemente, ndmlich die Repliken, die typisch fiir die Situation der
Auskunft sind und fiir eine dhnliche Gesprachsfithrung als Anlehnung ibernommen
werden kénnen, z.B. ,,Bitte, wann fahrt ... nach ...%, ,Ich mochte von ... nach ...
weiterfahren®, ,,Vielen Dank fiir die Auskunft*.

variable Elemente, also die konkreten Teilen in Einzelfillen, die in den
Sprechiibungen von den Lernenden variiert werden konnen, z.B. ,9.29 Uhr ab
Leipzig®, ,fast eine Stunde“. Dialogtexte mit einem grofien Anteil derartiger
variablen Repliken bieten fiir Sprechiibungen giinstige Voraussetzungen, weil eben an
diesen Teilen die kreative sprachliche Arbeit der Lernenden widerspiegelt wird.
akzidentelle Elemente, d.h. solche Teile, die zufillig im Dialog vorkommen und ohne
die der Dialogverlauf gar nicht beeintrachtigt wird, z.B. hier ,,Die Fahrt auf der Elbe
ist besonders schon“. Derartige Elemente diirfen nicht gehduft im Musterdialog
auftreten, andernfalls wiirde die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die vorigen
beiden Arten von Elementen abgelenkt und merkliche Belastung des Gedéchtnis der
Lernenden verursacht werden kann. Der Vorteil solcher Elementen besteht darin, dass
andere Ansatzpunkte assoziiert werden und damit der Dialog zu einem kurzen
Unterrichtsgespriach erweitert werden kann (z.B. Erdrterung des landeskundlichen

Sachverhalts im vorliegenden Beispiel) (Desselmann 1983: 47).

Geht man vom Ergebnis der obigen Analyse aus, so kann ein nahe stehender Dialog bei

der Auskunft im Reisebiiro folgendermaBen verlaufen:

A: Bitte, ich mochte nach Reiseméglichkeiten zu Neujahr fragen.

B: Gerne. Haben Sie schon ein bestimmtes Reiseziel?

A: Noch nicht. Ich bitte jetzt erst um Informationen.

B: Wollen Sie ins Ausland reisen?

A: Nein, ich mache lieber eine Inlandsreise. Wie sieht es mit dem Preis aus?

B: Das hdngt davon ab, wie viele Tage Sie dort bleiben wollen.

A: Nur 4 Tage. Was gibt'’s zu empfehlen?
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B: Das Kiistengebiet Sanya.

A: Haben Sie noch andere Méglichkeiten anzubieten?

B: Ja, einige nordliche Stidte, z.B. Changchun oder Shenyang. Besonders schon ist das
Schilaufen auf dem Gebiet Changbaishan.

A: Vielen Dank fiir die Auskunft. Ich komme noch einmal.

4.3.2.3 Dialoge mit Informationsgefille

A Zur Beschreibung dieser Ubung

In einer derartigen Ubung lisst man beide Gesprichspartner verschiedene Sachverhalte
wissen, d.h.,, die beiden Seiten werden mit Informationen, zwischen denen eine
komplementire Beziehung besteht, ausgestattet. Was der eine Bescheid weiB, ist eben das,
was der andere nicht weill, und umgekehrt ist es auch der Fall. In derartigen Aufgaben
wird durch unterschiedliches Ausgangsmaterial ein kiinstliches Informationsgefille

zwischen den Lernenden und damit ein Fragebedarf erzeugt wird.

A Vorteile dieser Ubung

Die grofite Schwiche vieler Dialogiibungen liegt darin, dass in denen authentische
kommunikative Bedingungen, unter denen Gesprichspartner ,,echte“ kommunikative
Interessen wahrzunehmen versuchen, nicht moglichst angeglichen werden kénnen. Durch
das Hervorbringen der AuBerungsformen ist nicht idealerweise gewihrleistet, dass
Sprecher 1 (Sp1) und Sprecher 2 (Sp2) versuchen, Handlungsziele zu erreichen. Solche
Maingel sind durch das Sprechen mit Informationsgefille zu beheben. Es bietet wohl die
Moglichkeit zur Herstellung quasi-authentischer kommunikativer Interessen, um die
Lernenden zu Befragungen zu veranlassen.”> Diese Ubung eignet sich besonders fiir den
Anfangsunterricht, da {iber die bewusste Auswahl von Leerstellen die Kommunikation
sehr gut im Voraus gesteuert und auf die sprachlichen Fihigkeiten der Lernenden
abgestimmt werden kann >*. Die Lemenden haben ein klares Ziel vor den Augen,
ndmlich die Beseitigung des Informationsdefizits anzustreben und den Wissensdrang zu

befriedigen. Angesichts der komplementiren Verteilung der Informationen auf beide

53Vg].Reuter(2003):htgg://wwwAstudicnscminar-paderbom,de/gy/pruefung[bausarbeiten/hausarbeiten.html (29.05.2003)
#vgl. ebda
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Gespriachspartner sind die Lernenden deshalb gezwungen, sich ohne expliziten
Rollenaustausch sowohl fragend als auch antwortend am Gesprich zu beteiligen. Die
Ubungsleistung lasst sich durch die Dokumentierung der aufgenommenen Informationen

erkennen und bewerten, ob sich die beiden Gespréchspartner richtig verstanden haben.

A Mogliche Aufgabenstellungen

Neben den Handlungssituationen, in denen ein Informationsgefille kiinstlich erzeugt wird,
gibt es speziell konzipierte Aufgabenstellungen, die einen Dialog anregen kénnen. Diese
bezichen sich vor allem auf Gesprichsformen, die flexibel auf eine Vielzahl
verschiedener Texte und Themen angewandt werden konnen. Als typische Beispiele sind
hier Interviews und Umfragen zu nennen *°. Diese Ubungsformen konnen die Lernenden
sowohl ohne Textgrundlage untereinander durchfiihren, wobei es sich eher um das freie
dialogische Sprechen handelt, als auch auf der Basis eines erarbeiteten Textes, in dem sie
die Rollen der im Text vorgestellten Personen weiterentwickeln. Was die Sozialform
anbelangt, eignen sich Interviews vor allem fiir Partnerarbeit, wihrend die methodische
Variante der Umfrage den Austausch innerhalb der ganzen Klasse ermoglicht, der zudem
mit einer physischen Aktivierung einhergeht und insofern das ermiidende Stillsitzen

aufbricht.

A Tlustration durchs Beispiel

Das folgende Schema (vgl. Fig.5) enthilt zwei unterschiedliche Skizzen, die Sp1 und Sp2
zur Simulierung des Sprachspiels zu behandeln wéren. Beide werden aufgefordert,
voneinander die entsprechenden Informationen zu erhalten und das komplexe
Handlungsmuster ,,Wegauskunft“ wechselseitig zu realisieren. Dabei besteht zwischen
den Beiden natiirlich das Informationsgefille, z.B. ist Spl der Weg zum Bahnhof, Hotel
und Blumengeschift bekannt, Sp2 dagegen der Weg zum Krankenhaus, Kaufhaus und
CD-Laden.

Fig. 5 (Aus: Graffe 1986: 422ff)

% vgl. ebda
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Blumer;t-/o O— Bahnhof
gescha o o
o o
0oooo o|0000COO]| Sie suchen den Weg zu(m) (r) Bank.
Hotel Krankenhaus.
0O00O0O0OO0O|0OOO0OOODO Kaufhaus.
CD-Laden.
000000 |00OOOO0OO
Bushalte\t)elle Fragen Sie Ihren Gesprichspartner (Sp2) nach
0O000®O dem Weg.
*
Sie sind hier.
Kaufhaus © o
o | CD-Laden o Kranken-
o 0 haus Sie suchen den Weg zu(m) (r) Bushaltestelle.
0000 0000000 O/a Bahnhof.
Hotel.
Blumengeschift.
000000|{00000O0
ooooo0o0|0o0000OO

Fragen Sie Thren Gesprachspartner (Sp1) nach
dem Weg.

(Bank
060000

*
Sie sind hier.

Ein Dialog, in dem es um die Erkundigung nach dem Weg zur Bank geht, kann
folgendermafen verlaufen:

Sp!: Entschuldigen Sie, gibt es hier in der Nihe eine Bank?

Sp2: Ja, gehen Sie bitte dieser Strafe entlang, dann biegen Sie links ab, und es ist die
Fiinfte auf der rechten Seite.

Spl: Vielen Dank.

Sp2: Bitte schon.

Im oben genannten Beispiel wird der einfache Sprechhandlungsmuster, ndmlich nur der

erste Zug und Gegenzug der Sprechhandlung behandelt. Um einen komplexeren
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Sprechhandlungsmuster im zweiten Zug, d.h. die Reaktionshandlungen im Sinne eines

negativen Bescheides iiben zu lassen, konnten die Lernenden aufgefordert werden, auch

nach dem Weg eines anderen, beiden nicht bekannten Gebédudes zu fragen, wobei ein

Dritter, Sp3, iiber die jeweilige Information verfiigen wiirde. Nach diesem

Sprechhandlungsmuster kénnte ein Dialog folgendermafen ausgefiihrt werden:

Sp1: Entschuldigung, wie kann ich zum Rathaus gehen?

Sp2: Tut mir leid, das weif ich auch nicht. Vielleicht kénnen Sie den Mann da fragen.

Sp1: Ach ja, danke. - Entschuldigen Sie, kennen Sie den Weg zum Rathaus?

Sp3: Ja, gehen Sie bitte dieser Strafle entlang, biegen Sie rechts um die zweite Ecke und
es ist das siebte Gebdude auf der linken Seite.

Sp1: Danke schon.

Sp3: Gern geschehen.

Vom Konzept der Dialoggrammatik ausgehend, handelt es sich in oben genannten
Ubungen mit Informationsgefille um die FEinibung der initiativen und der
entsprechenden reaktiven Sprechhandlungen, die entweder im Sinne eines positiven oder
negativen Sinnes aufzufassen sind und die Spl signalisieren, ob er sein Handlungsziel
erreicht hat. Derartige Ubungen dienen dazu, den Lernenden die konventionellen
Handlungsméglichkeiten mit deren AuBerungsvarianten bewusst und sie mit diesen auch
vertraut zu machen, damit ,,sie in der Zukunft dhnliche Dialoge hinsichtlich potentieller
Handlungsméglichkeiten antizipieren kénnen®“ (Weigand 1994: 418).

4.3.2.4 Handlungsgelfinderiibungen

In so genannten Handlungsgelinderiibungen werden den Lemenden konkrete
Anweisungen zum Vollzug sprachlicher Handlungen in Sequenzen oder Rheinfolgen
gegeben (Graffe 1986: 424ff), wobei sich ,,Gelander* auf die Handlungsanweisungen
bezichen, die in der Form von Tafel, Folie, Arbeitsblatt u. a. auftreten. Das wesentliche
Merkmal derartiger Ubungen liegt darin, dass einerseits Spl und Sp2 prinzipiell die
jeweiligen Handlungen mit einer Vierzahl strukturell unterschiedlicher AuBerungsformen
‘realisieren konnen und andererseits die Handlungsanweisungen den Sprechern nur

stichwortartig den Mitteilungsinhalt bieten, d.h. sie kénnen jedoch nicht unmittelbar
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iibersetzt oder Wort fiir Wort zitiert werden. Der Lehrer greift helfend und kontrollierend
in die Ubung ein, indem er erforderlichenfalls durch das Vorsprechen von Stichwortern
oder Replikenanfingen ,souffliert (Desselmann 1983: 51). Als Hilfe fiir Richtung und
Verlauf der Dialogfiihrung kann dabei ein gemeinsam erarbeitetes oder vorher vom
Lehrer vorbereitetes Wortgelander (Tafel, Folie, Arbeitsblatt) fungieren. Femner ist der
Einsatz von Anschauungsmitteln, mit deren Hilfe sich die Vorstellungskraft der
Lemenden unterstiitzen lasst (z.B. Fahr- und Flugpline, Reiseprospekte).

Das folgende Schema enthélt als Beispiel die Realisierung eines Musters mit
exemplarischen Handlungsanweisungen (Fig. 6). Es zeigt eine alltigliche Situation, in der
sich zwei Gesprichspartner am Telefon verabreden. Die sich daran anschliefende
AuBerungsformen gelten als Realisierungsvarianten der einzelnen, in den
Handlungsanweisungen angegebenen Muster. Dadurch wird ein inhaitliches Geriist fiir
das fiktive Gespriach vorgegeben und eine gewisse Stabilisierung der Dialogfiilhrung
gesichert. Um die Lernenden zu veranlassen, dhnlich wie in natiirlichen Situationen
spontan zu reagieren, ist es zu empfehlen, ihnen die Stichworthilfen fiir ihre Partnerrolle

auf getrennten Arbeitsbléttern zur Verfiigung zu stellen (Desselmann 1983: 52).

Das angefiihrte Beispiel ist ein komplexe Sprachspiel VERABREDEN. Konstitutiv
gesehen besteht es aus mehreren im Paar stehenden Handlungsziigen oder
Sprechaktsequenzen, wie VORSCHLAGEN — EINWILLIGEN. Dabei fillt Sp1 und Sp2
bestimmte Handlungssequenzen zu, wie ANBITTEN — ANNEHMEN - BITTEN -
VERSPRECHEN, die in rekurrenter Form realisiert und deren AuBerungsformen
allmihlich zu ritualisierten Sprachmitteln werden konnen. Geht man von der Analyse der
Dialoggrammatik aus, so lasst es sich feststellen, dass nach der Einiibung und
Stabilisierung der einfachen, einphasigen Handlungsspiele wie VORSCHLAGEN -
EINWILLIGEN, ANBITTEN -~ ANNEHMEN, BITTEN - VERSPRECHEN, kénnen
diese erst ,zu einem mehrphasigen Muster eines komplexen Handlungsspiels

kombiniert” (Weigand 1994: 1986) und weiter ganzheitlich geiibt werden.

Fig. 6 (Aus: Graffe 1886: 425)

70



4. Methodische Stufen des Sprechens und entsprechende Ubungsformen

Sprecher 1
(.) Sprecher 2
()
Schlagen Sie vor, sich morgen Abend zu
treffen. Willigen Sie ein.
Fragen Sie, wann Ihr Gesprdchspartner
sich mit Thnen treffen mochte. Schlagen Sie 7 Uhr vor.
Willigen Sie ein: 7 Uhr kommt Ihnen gut
aus. Bitten Sie, dass der andere Sie abhollt.
Stimmen Sie zu. Bieten Sie an, vor dem
Haus zu warten. Sagen Sie, Sie werden herunterkommen.
(...) (..)

Ein moglicher Dialogverlauf sieht folgendes aus:

Sp1: Wie wir’s mit einem Zusammentreffen heute Abend? (VORSCHLAGEN)

Sp2: Gute Idee. (EINWILLIEN)

Sp1: Wann ist dir recht? (FRAGEN)

Sp2: Ist 7 Uhr anpassend? (VORSCHLAGEN)

Spl: Ja, das ist gut. (EINWILLIEN)

Sp2: Kannst du mich abholen? Ich habe kein Auto. (BITTEN)

Spl: Kein Problem. Ich warte um 7 Uhr auf dich vor deinem Haus.
(VERSPRECHEN+ANBIETEN)

Sp2: 0. k., ich komme herunter dann. (VERSPRECHEN)

4.3.2.5 Dialogrekonstruktionsiibungen
In den so genannten Dialogrekonstruktionsiibungen geht es darum, anhand des
vorgegebenen Dialogmusters oder —Schemas die Liicken mit variierenden sprachlichen

Mitteln zu fiillen, um den urspriinglich unvollstédndigen Dialog zu einem kompletten und
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auch logischen zu rekonstruieren oder aufzubauen. Speight spricht auch von
Liickendialogen, ,,in denen man Liicken lésst, die mit einer lexikalischen Einheit oder

einem Ausdruck der eigenen Wahl gefiillt werden kénnen® (Speight 1991: 212).

Hierbei miissen die 2zu verwendenden sprachlichen Mittel in globalen
Sequenzzusammenhéngen beriicksichtigt werden. Unter Angabe der globalen
Bedingungen werden die AuBerungsformen des 1., 3., 5. usw. Zuges einer Sprechsequenz
vorgegeben, wihrend unter der Anweisung ,,Spielen Sie Ihre eigene Rolle!* der Lernende
die Sprechhandlungen des 2., 4., 6. usw. Zuges realisieren soll (ebda: 426). Hier
beruhen die Reaktionshandlungen des Sp2 auf die von Sp1 realisierten Handlungen. Es
ist auch zu erwihnen, solche Ubungen berciten die Lernenden auf das Fiihren von
Dialogen vor, sichern jedoch nicht in vollem Mafe die Selbstindigkeit bei Gesprachen in

echten Kommunikationssituationen.

Beispiel

Spl: Wie wire es, heute Abend ins Kino zu gehen?

Sp2: Gut, aber ?

Spl: Die Atmosphire im Kino von ,,New World“ ist sehr gut und heute Abend gibt es

einen Film von Ingrid Bergmann. Wir kdnnen

Sp2: Das ist eine gute Idee. ?
Sp1: Ich glaube um 7:30 Uhr.
Sp2: Und wo treffen wir uns?
Sp1: (Bushaltestelle)
Sp2:
Spl: O. k., bis dann.

4.2.3.6 Dialoge mit Abzweigungen

Ein Dialog mit Abzweigungen hat kein ausgeschlossenes Ende, sondern ein offenes,
deshalb bietet es verschiedene mégliche Méglichkeiten zum weiteren Verlauf. Um die
moglichen Sequenzverldufe komplexer Dialoge bewusst zu machen, kann in

,Dialog-Ablauf-Diagrammen® (ebda: 426) die regelhafte Abfolge von initiativen,
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reaktiven und darauf folgenden Sprechhandlungen mit ihren Reaktionsalternativen,
gegebenenfalls auch mit exemplarischen AuBerungsformen veranschaulicht werden. Bei
den Lemenden ist es sinnvoll, ,unter Beriicksichtigung eines minimalen Inventars an

AuBerungsformen eine Vielzahl von Sequenzablaufen zu entwickeln® (ebda: 427).

Dialoge mit Abzweigungen ermdglichen den Lernenden, ganze Phase des Dialogs nach
seinen eigenen Wiinschen auszutauschen. Auf der anderen Seite sind solchen Ubungen
enge Grenzen gesetzt, weil es nie praktikabel sein wird, alle moglichen Alternativen
vorzugeben (Speight 1991: 212). Aus diesem Grunde sind Dialoge mit offenem Ende
vorzuziehen, zumindest fiir fortgeschrittene Lernende. Diese Abzweigungsmethode zeigt
die Alternativen im Sprechhandlungsablauf auf und trdgt viel zum Trainieren des
dialogischen Sprechens bei. Diese ist jedoch nicht mit dem Ubungstyp von ,,Pattern
Drills“ gleichzusetzen, da die dialogischen Texte nicht nur zum Einschleifen und
Auswendiglemen des reinen Sprachsystems benutzt werden, sondern zugleich die
Handlungsbedingungen reflektiert werden (Weigand 1994: 423). Das folgende Beispiel
zeigt die variierenden Sequenzverldufe nach der initiativen Replik der Sprechhandlung

»vorschlagen zum Filmsehen“ (Siehe Fig. 7)

Fig. 7
,»Konnen wir heute Abend zusammen ins Kino gehen?
,»Ja, natirlich,
prima Idee.” ,,Ach, das weil} ich noch nicht.“ ,»Hm, ich firchte, ich kann
I / nicht kommen.*
. Wie wire es, dass /\
wir zu ... gehen?* (..) ,,Komm mal bitte. ,Das ist aber sehr schade.“
I Es solite ein guter Film sein.*
D
,»Was fiir einen Film ,»Tut mir leid, ich kann wirklich
ist es? nicht mitkommen.*
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44 Stufe des freien Sprechens

Im Sprechen auf dieser Stufe handelt es sich um produktive Titigkeiten und kreative
Sprachleistung der Lernenden, z.B. Informations- und Meinungsaustausch zu nicht
unmittelbar vorher im Unterricht behandelten Themen. Das freie dialogische Sprechen als
Ziel und Mittel zur Ausbildung der Sprechfertigkeit muss ein wesentlicher Bestandteil
des Ausbildungsprozesses auf allen Etappen seiner Entwicklung sein und darf daher nicht
ausschliefllich einer bestimmten Unterrichtsstufe (z.B. Oberstufe) vorbehalten sein (dazu
vgl. Hellmich 1970, Melkumjan 1975, Desselmann 1983).

4.4.1 Erliuterung dieser Stufe

Auf dieser Stufe wird die Fahigkeit der Lernenden weiterentwickelt, Sprachhandlungen
aus einem sowohl inneren als auch &ufleren Anlass zum Sprechen selbstindig zu
realisieren, und zwar in Abhingigkeit von dem gestellten Kommunikationsziel und der
gegebenen Kommunikationssituation. Lenkungshilfe vor allem sprachlicher Art sind stark
reduziert oder fehlen vollig. Da die AuBerungen der Lernenden nicht mehr an einem im
Lehrwerk erarbeiteten Mustertext gebunden sind und somit nicht inhaltlich und
sprachlich fertig vorgegeben werden, erhéhen sich die Anforderungen an die selbstindige
Planung des Redekonzeptes und dessen sprachliche Realisierung (Desselmann 1983: 24).
Die Regulierung des Sprechprozesses ist nicht mehr in dem MaBe von Hilfen so
genannten Lenkung abhingig, sondern unterliegt immer stérker der eigenen
ninneren“ Lenkung. , Die Lernenden miissen die betreffende Situation im Hinblick auf
die Aussageinhalte und Mittel erfassen, den Inhaltsplan selbst aufstellen sowie die
innersprachliche Ausformung der Aussagen vornehmen“ (ebda: 24). Auf Grund seiner
Kommunikationsabsicht entscheidet der Lernende selbstindig iiber den Inhalt der

AuBerungen und die Wahl und Verwendung der dazu erforderlichen Sprachmittel.

4.4.2 Ubungsformen auf dieser Stufe

Mogliche Vermittlungsformen auf dieser Stufe sind z.B.:

4.4.2.1 Reale Unterhaltungsgespriiche

In diesem Fall handelt es sich um eine relativ echte oder quasi-authentische
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Kommunikationssituation, in der der Dialog zwischen den Lernenden Merkmale eines
realen Unterhaltungsgespriachs aufweist. Es verlangt vom Lernenden in Verbindung mit
den rasch zu erfassenden und zu beriicksichtigenden Situationsfaktoren reaktionsschnelle
geistige Operationen, um den Inhaltsplan seiner AuBerungen zusammen mit der
inhaltsaddquaten Auswahl der sprachlichen Mittel zu durchdenken und das
innersprachliche Redekonzept unverziiglich in der Fremdsprache zu realisieren (ebda:

53).

Die freie Sprechfertigkeit ldsst sich bereits auf der Anfangsstufe trainieren, indem die
Lemenden aufgefordert werden, sich auf verbale Impulse des Lehrers zu einem
behandelten Textinhalt zu duern, zu deren Beantwortung er keine Formulierung aus dem
Text (weder in rein reproduzierender noch in variierter Form) iibernehmen oder zitieren
kann (ebda: 53), d.h. hier muss die Lernenden frei sprechen, und zwar ohne die
Unterstiitzung irgendeines Musters, z.B. den Hauptgedanken eines bestimmten
Abschnittes zusammenzufassen; ein Wort, eine Wortgruppe oder einen ganzen Satz aus

dem Kontext mit eigenen Worten zu erkliren oder erldutern usw.

Da die Sprechiibungen auf der Anfangs- und Mittelstufe zum groflen Teil durch die
Prigung des Lehrbuchtextes bestimmt werden, muss jeder Text danach geprift werden,
welche Redethemen er fiir Gespriche bietet und welche Ankniipfungsméglichkeiten er
fir die AuBerung eigener Gedanken und Wertungen der Lernenden enthilt. Sieht man
unter diesem Aspekt Lehrbiicher durch, so kann man feststellen, dass es hier zahlreiche
Gelegenheiten gibt, die Lernenden zu befahigen, Auskiinfte iiber sich und ihre
Familienangehorigen und Freunde, iiber ihre Ausbildungsstitten, ihre Heimatstadt, ihr
Tagesereignis und -geschehen u. a. zu geben. Die nach dem Themenkreis eingegliederten
Lehrbuchlektionen bieten geeignete Textgrundlagen an, die den Lemenden Anregung
geben, Gespriche iiber verschiedene Themenbereiche des Lebens zu fithren (z.B. iiber
das alltagliche Leben an der Universitit, iiber das Hobby und die Freizeitbeschiftigung,

iiber das regionale Essen und Trinken u. a.)
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4.4.2.2 Rollenspiel

e Beschreibung der Ubungstypologie von ,,Rollenspiel“

" Zu den weit verbreiteten dialogischen Ubungen zihlt zudem als Sonderform das
Rollenspiel, dessen Definitionen angesichts der Vielfiltigkeit seiner Erscheinungs- bzw.
Realisierungsformen schwer fillt. Entscheidend ist jedoch, dass der Lemende seine
eigene Personlichkeit zuriickstellt, um in einer vorgegebenen Situation die Rolle einer an
ihr beteiligten Person zu iibernehmen und - z.B. aufgrund seines Weltwissens oder
vorheriger Erarbeitungsergebnisse — als diese Person zu agieren.”® Im Rollenspiel treten
viele Elemente der Interaktionspidagogik auf. Es wird als ein dramatisches Spiel
angesehen, in dem die Teilnehmer in die Lage versetzt werden sollen,
zwischenmenschliche Beziehungen, deren soziale, emotionale, kognitive Dimensionen zu
klaren, indem sie ihre eigenen Rollen in der Auseinandersetzung mit der Rolle ihrer
Partner zu relativieren, abzugrenzen versuchen (Schwerdtfeger 1977: 146). In Hinsicht
auf das Sprechen bezieht sich das Rollenspiel auf ein rollengebundenes und

-angemessenes Sprechen.

o Bedeutung des Rollenspiels im Fremdsprachenunterricht

Im Fremdsprachenunterricht wird dem Rollenspiel von mehreren Sprachendidaktikern
und —methodikern grofle Bedeutung eingerdumt. Fiir Benecke (1980: 199f zit. bei Reuter
2003) sind Rollen- und Problemlosungsspiele die geeigneten Mittel, schon in der Schule
einen mdglichen Berufsbezug herzustellen. Fir Wagner (1979: 23 ebda) haben
Rollenspiele die groBte Ahnlichkeit mit der Realitit, dabei konne Sprache am stirksten in
kommunikativen Zusammenhingen gebraucht werden. Wegen der Beschrinkungen des
Klassenzimmers bietet das Rollenspiel wichtige Techniken zur Beschaffung einer
groBeren Variante sozialer Situationen und Beziehungen als andere Ubungsformen

(Littlewood 1981: 20).

% ygl. Reuter (2003):
(29.05.2003)
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Rollenspiele lassen sich einsetzen beim Nachspielen von Kurzdialogen und bei einer in
Partnerarbeit entstandenen Alltagsszene wie Autopanne, Kaufgespriach, Planungen fiir
gemeinsame Aktivititen wie z.B. einen Ausflug etc. Hier meint Steinig(1978: 28 ebda)
sogar, dass die Sprachwirklichkeit in fiinf Gesprichstypen aufgeteilt werden kénne:
Kontakt-, Beziehungs-, Weisungs-, Sach- und Zielgespriche. Bei letzteren bieten sich als
mogliche Rollenspiele an: im Reisebiiro, auf dem Arbeitsamt, in der Apotheke, in der
Arztpraxis, auf dem Fundbiiro, ein Bewerbungsgesprich, ein Interview (vgl. ebda). Bei
der Ubung von derartigen Gesprichen mit bestimmten Kommunikationsorten bzw.
-situationen erweist sich das Rollenspiel als besonders geeignet und effektiv. Je nach
Ausgestaltung der Ubungen konnen auBer der gesprochenen Sprache kérperliche
Ausdrucksmittel wie Mimik und Gestik zum Einsatz kommen, um gegebenenfalls verbale

Ausdrucksschwierigkeiten zu kompensieren.

Das Rollenspiel ist eine hiufig eingesetzte Ubungsform, die man in allen
Unterrichtsphasen entsprechend des sprachlichen Niveaus anwenden kann. In vielen
anderen Ubungsformen verbergen sich schon einige potenzielle Elemente des
Rollenspiels. Im auswendigen Sprechen, z.B. der Ausfiihrung eines auswendig gelernten
rollenspezifischen Dialogs zwischen einem Verkdufer und einem Kunden kommt das
Element, rollenangemessen ausdriicken zu kénnen, ans Lichte. Obwohl die Aufierungen
auswendig gelernt werden und deshalb variationslos bleiben miissen, sollten die
Gesprachespartner beim Vortragen auf die jeweilige Rolle achten, z.B. sollten als
Verkiufer die AuBerungen wie ,,Sie wiinschen?“, ,Sonst noch etwas?* in einem
freundlichen, moglichst wohlklingenden Ton und zwar mit dem lachelnden, méglichsten

geduldigen Gesichtsausdruck ausgesagt werden.

Auch viele Kurz- bzw. Minidialoge ohne die Bereitstellung geeigneter Redemittel als
sprachliche Hilfeleistungen konnen auch als ein roher ,Entwurf“ des Rollenspiels
angesehen werden, besonders wenn diese Dialoge durch einer stirkeren
rollenspezifischen Ausprigung gekennzeichnet werden. Wenn diese Kurz- bzw.
Minidialoge sprachlich und inhaltlich noch ausgebaut und erweitert werden, dann ergibt

sich ein richtiges Rollenspiel. Auf der Grundlage des Rollenspiels lasst sich diese
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Ubungsform noch vertiefen. Kommen dem Rollenspiel mehrere Elemente der

Inszenierung und Auffithrung hinzu, dann kann man von einem Kurzdrama sprechen.

e Rollenspiel in der Ubungspraxis

Das Rollenspiel kann in Partnerarbeit oder Gruppenarbeit ausgefiihrt werden. Hier sind
zwei Beispiele fiir die Partnerarbeit.

© Die Teilnehmer kann ihre eigene Rollen spielen.

Beispiel: Sie wohnen bei Familie Schén. Frau Schon méchte etwas iiber Thre Familie
wissen. (Aus: Ziele 1994: 94)

In diesem Fall ist der Lernende er selbst. Was er machen soll, ist sich an die vorgegebene
Situation anzupassen und vorzustellen, was er unter diesem Umstand sagen mag. Dies
umfasst kreative Arbeit und man benétigt gute Vorstellungskraft, damit sich der Dialog
mit moglichst vielen Repliken fortsetzt. Andernfalls machen die Lemenden dem
Rollenspiel schnell ein Ende. Deshalb ist es nicht unnormal, dass fir das gleiche

Rollenspiel manche Gesprachspartner viele linger sprechen werden als andere.

© Die Teilnehmer kann auch eine fiktive Rolle spielen.

Beispiel: Sie sind Chef von einer Firma. B ist einer der Arbeitsnehmer. B geht zu Thnen
und bittet um die Erh6hung des Gehaltes. Sie sollen ihn wissen lassen, dass es unméglich
ist, und zudem Ihre Meinung begriinden. (Jiang Jingyang: 2006: 106)

Dieses Rollenspiel ist ein bisschen herausfordernder als das oben genannte, denn es
verlangt den Lemenden die Hintergrundkenntnisse iiber die Firmenkultur, wie z.B.
Organisation, Politik u. a. innerhalb der Firma. Daneben sollen die Lernenden der
sozialen Beziehung zwischen dem Gesprichspartner (Hierarchie) Rechnung tragen und
den angebrachten Ausdruck anwenden. Die Lemenden sollen nicht nur auf die
Dialoginhalte, die Sprachform achten, sondern auch die pragmatische Paradigmen, z.B.
den Grad der Amtlichkeit, weil einer der Chef und der andere ein einfacher
Arbeitsnehmer ist.

4.4.2.3 Kurzdrama

Ein Kurzdrama ist eine offiziellere Form des Rollenspiels oder der Simulation mit einem
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Vorgeplanten Geschichterahmen und Drehbuch. Manchmal kann eine Gruppe eine
bestimmte Geschichte oder ein Drehbuch umarbeiten, oder sogar schaffen ihre eigene
Geschichte und schreibt ihr eigenes Drehbuch. Vergleichenderweise ist die Auffithrung
eines Kurzdramas viel weniger angewandt als andere Ubungsformen wie der Kurzdialog,
das Rollenspiel u. ., weil es viel zeitaufwendiger und miihseliger ist. Es stellt zudem
groBere Anforderungen an die Beteiligten, nicht nur sprachlich sonder auch in anderer
Hinsicht, z.B. der Formulierung der Manuskripte, der Bereitstellung der Requisiten, der
wiederholten Einiibung usw. Wenn die Auffithrung gut organisiert wird, ist es auch eine

sehr interessante und effektive Aktivitit.

Die am héufigsten angewandten Kurzdramen sind eher aus den klassischen Geschichten,
chinesischen als auch auslindischen. Besonders beliebt sind die Geschichten aus dem
Grimmer Kinder- und Hausmérchen, Rotkippchen, Aschenputtel, Schneeweif3 und die
sieben Zwerge (Jiang 2006: 119), nur um einige Beispiele zu nennen. Einige chinesische
traditionelle Geschichten werden auch auf die Biithne gebracht. Ein Landes- und
Kulturgrenze iiberschreitendes Zusammentreffen der stlichen und westlichen Welt wird
auf eine exotische Art und Weise erzeugt, wenn man eine chinesische Geschichte mit der
deutschen Sprache auffiihrt. Hier sind Das Affenkénig, Die Legende der weiflen Schlange,
Der Kaiser und die Attentdterin, Lii Bu und Diaochan (Jiang 2006: 119) u. a. zu nennen.
Neben diesen klassischen Geschichten kénnen die Lernenden viele andere Geschichten
oder Szenen schaffen, die ganz eng mit dem realen Leben verbunden sind, manche iiber
das Studentenleben, manche legen das gesellschaftliche Phdnomen des Hausierens von
gefalschten Artikeln satirisch dar. Die Schaffung derartiger lebensnaher Geschichten

sowie deren Drehbiicher bieten auch gute Sprechanlisse.

Die Lernenden mogen diese Aktivitit sehr, weil die Zusammenarbeit bei der Einiibung
des Kurzdramas die Freundschaft untereinander verstirkt und mit sich viel Spa8 und
Vergniigen bringt. Da es hin und zu um die Umarbeitung einer Geschichte geht, bietet
diese Aktivitit den Lemenden die Chancen, nach dem Unterricht einige Geschichten oder
Dramatexten zu lesen, was zudem die Lesefertigkeit der Lernenden fordert. Um das

Kurzdrama aufzufiihren, haben die Lernenden viele Ausschnitte im Geddchtnis zu
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behalten. Sie machen dies mit groem Vergniigen, weil sie ein gemeinsames Ziel vor den
Augen haben und ihnen auch bewusst wird, sie miissen es machen vor der Auffithrung.
Dies verlauft viel besser als das reine Auswendiglernen eines bestimmten Ausschnittes

nach der Aufgabenstellung des Lehrers.

Was das Sprechen im Auffiihrungsprozess anbelangt, geht es im iiberwiegenden MaBe um
das auswendige, variationslose Sprechen. Das gelenkt-variierende Sprechen und das freie
Sprechen findet im Verlauf der Auffihrung ganz selten statt. Die kreative sprachliche
Leistung spiegelt sich bei der Formulierung der Dramatexte wider, manchmal auch bei
der Einiibung, weil man die Dramatexte nicht beim Schreiben, sondern erst beim
richtigen Sprechen verbessern kann. Trotzdem konnte die kreative sprachliche Arbeit
auch zur Auffiihrung des Kurzdramas beitragen. Angesichts des Dilemmas, dass man sich
momentan nicht an die Dramatexte erinnern kann, ist das freie, kreative Sprechen von
groBer Bedeutung wegen der Dringlichkeit. Falls dies nicht rechtzeitig erfolgt, wird der

Verlauf der Auffilhrung im gewissen Grad beeintrachtigt oder einfach verdorben.

Freilich sind auf der Stufe des freien Sprechens noch weitere Ubungsformen zu
entwickeln, auf die hier nicht mehr eingegangen wird. Egal, in welcher Form die
Ubungen auftauchen, liegt das gemeinsame Ziel darin, die Sprechfertigkeit der
Lemenden auf der Anwendungsphase zu fordern, was dem iibergeordneten Ziel des
Fremdsprachenunterrichts, der Ausbildung der kommunikativen Kompetenz,

entgegenkommt.
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5. Fazit

5.1 Zusammenfassung der Inhalte der Arbeit

In der vorliegen Arbeit handelt es sich um die Untersuchung betreffender Theorien und
moglicher Vermittlungsformen des dialogischen Sprechens im Fremdsprachenunterricht.
In erster Linie wird Riicksicht aufs iibergeordnete Lernziel des Fremdsprachenunterrichts,
der kommunikativen Kompetenz genommen. Von der Sprechhandlungstheorie und dem
Konzept der Dialog- bzw. Sprechaktsequenzgrammatik ausgehend, werden didaktische
Uberlegungen iiber das dialogische Sprechen gemacht: Die Vorteile und der daraus
resultierende hohe Stellenwert der Dialoge im Fremdsprachenunterricht werden in
Einzelheit dargelegt. Daran schlieft sich der methodische Aspekt an: Ubungskonzepte
und deren mogliche Vermittlungsformen werden entwickelt und analysiert, und zwar auf
verschiedenen methodischen Stufen, der variationslosen, gelenkt-variierenden und freien
Stufe.

Da sich die Zielgruppe auf die Teilnehmer des Deutschintensivkurses in China begrenzt
ist, wird besonderer Bezug auf die wesentlichen Komponenten des
Fremdsprachenintensivkurses, dessen Curriculum einschlieBlich der Zielsetzung und die
typischen Lern- und Lehrgewohnheiten der Fremdsprachen von Chinesen genommen.
Die sich daraus ergebenden Ergebnisse sind deswegen vor allem fiir die chinesischen
Deutschlehrenden bzw. —lemenden im Intensivkurs aufschlussreich, fiir Adressaten der
Sprachkurse anderer Arten sind einige grundlegende Ubungskonzepte und entsprechende

Vermittlungsformen auch von Nutzen.

5.2 Anregungen zur Ausfiihrung von Dialogiibungen im chinesischen

Fremdsprachenintensivkurs

| Integration des monoldgischen Sprechens ins dialogische
Die Arbeit an der Entwicklung des dialogischen Sprechens sollte nicht separat und

isoliert, sondern eher parallel zu der des monologischen verlaufen, weil die beiden
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eigentlich nicht im Gegensatz stehen und koénnen zwecks der Forderung der
Sprechfertigkeit der Lernenden erginzend und wechselseitig ausgefithrt werden. Es ist
anratend, nach der Einiibung der Sprechhandlungen und Repliken im monologischen
Sprechen diese dann ins dialogischen einzugliedern. Fiir die Adressaten des
Intensivkurses ist es von besonderen Bedeutung. Dies erkldrt sich aus realistischen
Bedingungen des Intensivkurses: Die Ubungschancen im Unterricht sind eigentlich
relativ begrenzt und es ist auBerhalb der Unterrichtsstunden nicht einfach, einen

Gesprichspartner zu finden.

| Abwigung des Verhiltnisses zwischen Richtigkeit und Gewandtheit bzw.
Sprachbezogenem und Mitteilungsbezogenen Sprechen
Obwohl die Ubungen beim dialogischen Sprechen verschiedenartige Vermittlungsformen
aufweisen, dienen sie im Wesentlichen dem Leitziel des Fremdsprachenunterrichts, also
der Forderung der kommunikativen Kompetenz. Fiir die Zielgruppe des Intensivkurses
riickt dieses Ziel besonders in den Vordergrund, weil Fremdsprache fiir die Adressaten
vor allem als ein Instrument, ein Kommunikationsmittel gilt. Selbst wenn bei
Intensivkursteilnehmern die Vermittlung des Sprachsystem nicht als sekundir betrachtet
werden diirfte, werden in dieser Hinsicht an sie nicht gleich hohe Anforderungen gestellt
wie diejenigen, die Fremdsprache als Hauptfach studieren. Aus diesem Grunde muss man
beim Uben des Sprechens beachten, dass das Beurteilungskriterium Korrektheit nicht
iiberbetont wird, um der Gefahr zu entgehen, dass der Kommunikationsprozess dadurch
gehindert wird. Das Sprachbezogene Sprechen, das aufs Erlernen des Sprachsystems wie
Phonetik, Wortschatz, Grammatik u. a. zielt, bildet einen festen Bestandteil des Sprechens
im Fremdsprachenunterricht, deshalb sollte es insbesondere in der Anfangsstufe
regelmiBig ausgefiihrt werden. Dies durfte den ganzheitlichen Fremdsprachlernprozess
jedoch nicht dominieren, ansonsten wiirde sich der Unterricht weitgehend in
Sprachbezogenem Uben erschopfen und die Ausbildung der Kommunikationskompetenz

dadurch negativ beeinflusst.

| Auswabhl authentischer und inhaltsbezogener Sprachmaterialien

Es sollte mdglichst viele Chancen zum inhaltsbezogenen Sprechen angeboten werden,
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indem man die Fremdsprache in der realititsnahen Kommunikation lernt. Trotz der
institutionalisierten Einschrankung des Unterrichts ist moglichst ganzheitliche natiirliche
Sprachanwendung anzustreben, denn lebende Fremdsprachen ihren Zweck als
transnationale Kommunikationsmittel erfilllen miissen. Die Dialogtexte, die als Muster
beim dialogischen Sprechen gelten, sollten méglichst authentisch, realititsnah, leicht
begreifbar und wenig zum didaktischen Zweck verarbeitet werden sein. Dazu zihlen z.B.
auch die Dialoge im Radio- und Femsehprogrammen. Gegeniiber der Dominanz
didaktisch konstruierter Texte, die oft ,inhaltsleer, aber grammatikschwer* sind, ist eine
starkere Orientierung des Lernprozesses an Inhalten, die den Lernenden etwas ,,bedeuten®,
anzustreben. Dies liegt im hohen Interesse der Intensivkursteilnehmer, weil sie in der
nahen Zukunft im Zielland einen Aufenthalt haben und sich in einer authentischen
sprachlichen Umgebung befinden werden, wo der Sprachgebrauch realititsbezogen ist
und héchstwahrscheinlich von dem in stark didaktisierten Lehrmaterialien differenziert
wird. Die Konfrontation mit moglichst authentischen und inhaltsbezogenen Materialien
wird den Ubergang vom Erlernen der Fremdsprache im Unterricht zu deren Anwendung

im Zielland beschleunigen.

] Keine Ausklammerung von Auswendiglernen

Das Auswendiglernen bildet einen wichtigen Teilaspekt des Fremdspracherwerbs und soll
nicht total verneint werden, denn das Erlernen einer Fremdsprache eben enorme
Gedichtnisleistung erfordert. Fiir die chinesischen Lemer ist das Auswendiglernen von
besonderen Bedeutung, weil es schon Lerngewohnheit sogar —tradition von vielen Jahren
wird. Wird ein Dialog auswendig gelernt, empfiehlt es sich, die darin enthaltenen
Redemittel fiir bestimmte Sprechhandlungen besonders zu memorieren. Die Lernenden
sollten in der Lage sein, diese Redemittel durchs Auswendiglernen, und natiirlich auch
durch andersartige Ubungen, Schritt fiir Schritt in ihren eigenen sprachlichen Bestand

oder ins Inventar zu verwandeln.
| Beachtung der Anwendungsiibungen beim Sprechen

Da die Chinesen Festigungsiibungen vor Anwendungsiibungen bevorzugen (Xiao Peiling

1994: 107), werden die Anwendungsiibungen oft vernachléssigt. Dies ist jedoch auf jeden
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Fall zu verindern, weil das endgiiltige Ziel des Lernens darin besteht, das Erworbene in
konkreten Situationen frei anzuwenden. In Bezug aufs Sprechen soll deshalb auf
Sprechiibungen mit der kreativen Sprachproduktion groBler Wert gelegt werden. Die
Ubungen auf der Stufe des freien Sprechens wie z.B. Rollenspiel, Kurzdrama sind mit
groBBer Sorgfalt auszufithren, auch wenn sie viel zeitaufwendiger sind als andere
Ubungstypen, denn eben in diesen Ubungen wird der selbstindige, kreative
Sprachgebrauch  erfordert und  zugleich auch  trainiert. Nach  der
Zweitspracherwerbstheorie sollte das grofie Gefille zwischen reichlichem Denken und
unzulénglichen Sprachkenntnissen bei chinesischen Erwachsenen abgedeckt werden.
Angesichts dieses Tatbestandes sind verschiedene Arten und Weisen fiir Sprechiibungen
zu entwickeln, um die Lernenden zu beféhigen, begrenzte erworbene Sprachkenntnisse

moglichst ,,frei anwenden zu kénnen.

] Kombination von Grammatik und Kommunikation in Dialogen

Die meisten Chinesen lernen die Fremdsprache mit Hilfe kognitiver Lernstrategien (ebda
1994: 106). Diese Lemnstrategie richtet sich nach einer ,expliziten“ Methode, bei der
Grammatikregeln und kontrastive Vergleiche im Mittelpunkt stehen(Quetz 1991: 377).
Viele chinesische Lerner legen allzu groflen Wert auf die Grammatik und haben den
falschen Eindruck, die grammatischen Regeln plus Wortschatz seien schon die Sprache.
Die Lehrer erwarten von den Lernenden auch, dass sie Sitze mit moglichst wenigen
grammatischen Fehlern formulieren, dagegen werden zusammenhingende und
situationsrechte AuBerungen, in denen einzelne grammatische Fehler nicht so streng
kontrolliert werden, nicht genug geiibt. Beim Sprechen haben die Lernenden so grofie
Angst, sprachliche Fehler zu machen, dass sich daraus hdufig Sprech- und
Kommunikationshemmungen ergeben. Unter Riicksicht dieses Sachverhaltens sollten
Dialoge eine Kombination von Grammatik und Kommunikation enthalten, wobei
grammatische und kommunikative Progression parallel anzustreben ist und sprachliche

Kompetenz mit der kommunikativen gleichsam ausgebildet wird.
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Anhang I

Themenbereiche des Curriculums fiir Deutschintensivkurs

Themenbereiche

Teilbereiche

1.Alltagsleben

1.1 bei Verwaltungsinstitutionen

1.2 alltagliche Lebensgewohnheiten

1.3 Einkaufen

1.4 im Restaurant

1.5 auf der Post

1.6 auf der Bank

1.7 auf der Strale

1.8 mit Verkehrsmitteln

1.9 im Reisebiiro

1.10 beim Arzt Besuchen/im Krankenhaus

2. Umgang mit anderen

2.1 Umgang mit Lehrkriften und Angestellten der Universitit
2.2 Umgang mit Kollegen und Kommilitonen
2.3 Umgang mit Freunden und Bekannten

3. Freizeit

3.1 Sport treiben

3.2 Versammlung der Studenten

3.3 Rundfunk/Fermsehen

3.4 ins Kino, Konzert gehen

3.5 Reisen/Ausflug/Spaziergang machen

3.6 Feiertage

3.7 Museen, Ausstellungen besuchen

3.8 Hausbesuch des Lehrers bei den Eltern der Schiiler

3.9 regelmifiges Treffen am Esstisch/ Sitzung von Freunden oder
Vereinen

3.10 im Café, in der Kneipe

4, Leben an
Universitit

der

4.1 Bitte um Studienbetreuung

4.2 Vorlesungen

4.3 Seminare

4.4 Experimente

4.5 Praktikum

4.6 Studentenwohnheim

4.7 Mensa / Cafeteria

4.8 Studentenwerk

4.9 Studenten-Krankenversicherung

4.10 Bibliothek

4.11 Formalititen erledigen (sich immatrikulieren, einen fakultativen
Kurs besuchen, abbestellen, Klausur schreiben)

5. Landeskunde

5.1 Geographie, Klima, Wetter4.2 Vorlesungen

5.2 Politik, Wirtschaft, gesellschaftliches Leben,
Geschichte, Religion

5.3 Umweltschutz

5.4 Sozialleistungen, Arbeitsbedingungen/-zeit

5.5 Freizeitbeschiftigung/Hobbys/Sport
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6. Sitten und Gebriuche

6.1 Hoflichkeit

6.2 Lebensgewohnheiten

6.3 Umgang mit Familienmitgliedern

6.4 Umgang mit Berufspartnern

6.5 Umgang mit Kommilitonen und Lehrkriften
6.6 Umgang der Deutschen mit Auslindern

7.Wertvorstellungen,
Normen, Tabus

7.1 iiber Leistung, Arbeit, materielles Leben, Freizeit,
menschliche Gefiihle
7.2 Anpassungsfahigkeit, Personlichkeit, Beziehungen
7.3 Tabus: Ehestand, Privatleben, Alter, Einkommen, Einstellung zu
Religion und Politik, Probleme der Alten, Krankheit, Tod, emstere
Konflikte (z.B. Familienkonflikte) usw.

8. Wissenschaft und
Technik

8.1 technologisches Niveau

8.2 Niveau der deutschen wissenschaftlichen Forschung im Vergleich zum
internationalen Niveau, wissenschaftliche Forschungsinstitute und
Stiftungen

8.3 Fachhochschulen, Technische Hochschulen, Universititen

8.4 Hochschulsystem

8.5 Studium, Verfassung der Abschlussarbeit und miindliche Priifung und
Verteidigung

8.6 Studiengebiihren und Stipendien
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Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen:
Lernen, lehren, beurteilen

Beschreibung der Gemeinsamen Referenzniveaus

Tabelle - Gemeinsame Referenzniveaus: Raster zur Selbstbeurteilung

Sprechen

An Gespriichen teilnehmen

Zusammenhingendes sprechen

C2

Ich kann mich miihelos an allen Gesprichen
und Diskussionen beteiligen und bin auch mit
Redewendungen und umgangssprachlichen
Wendungen gut vertraut. Ich kann flielend
sprechen und auch feinere Bedeutungsnuancen
genau ausdriicken. Bei
Ausdrucksschwierigkeiten kann ich so
reibungslos wieder ansetzen und
umformulieren, dass man es kaum merkt.

Ich kann Sachverhalte klar, flissig und im
Stil der jeweiligen Situation angemessen
darstellen und erértern; ich kann meine
Darstellung logisch aufbauen und es so den
Zuhdrem erleichtern, wichtige Punkte zu
erkennen und sich diese zu merken.

C1

Ich kann mich spontan und flieend
ausdriicken, ohne Ofter deutlich erkennbar
nach Worten suchen zu miissen. Ich kann die
Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen
Leben wirksam und flexibel gebrauchen. Ich
kann meine Gedanken und Meinungen prizise
ausdriicken und meine eigenen Beitrage
geschickt mit denen anderer verkniipfen.

Ich kann  komplexe  Sachverhalte
ausfiihrlich  darstellen und  dabei
Themenpunkte miteinander verbinden,
bestimmte Aspekte besonders ausfiihren
und meinen  Beitrag  angemessen

abschlieflen.

B2

Ich kann mich so spontan und flieend
verstandigen, dass ein normales Gesprich mit
einem Muttersprachler recht gut moglich ist.
Ich kann mich in vertrauten Situationen aktiv
an einer Diskussion beteiligen und meine
Ansichten begriinden und verteidigen.

Ich kann zu vielen Themen aus meinen
Interessengebieten  eine  klare und
detaillierte Darstellung geben. Ich kann
einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage
erlautern und Vor- und Nachteile

B1

Ich kann die meisten Situationen bewiltigen,
denen man auf Reisen im Sprachgebiet
begegnet. Ich kann ohne Vorbereitung an
Gesprichen iiber Themen teilnehmen, die mir
vertraut sind, die mich persénlich interessieren
oder die sich auf Themen des Alltags wie
Familie, Hobbys, Arbeit, Reisen, aktuelle
Ereignisse beziehen.

verschiedener Moglichkeiten angeben.

Ich kann in einfachen
zusammenhdngenden Sitzen sprechen, um
Erfahrungen und Ereignisse oder meine
Triume, Hoffnungen und Ziele zu
beschreiben. Ich kann kurz meine
Meinungen und Pline erkliren wund
begriinden. Ich kann eine Geschichte
erzihlen oder die Handlung eines Buches
oder Films wiedergeben und meine
Reaktionen beschreiben.
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Anhang I1

Ich kann mich in einfachen, routinemaBigen
Situationen verstindigen, in denen es um
einen einfachen, direkten Austausch von
Informationen und um vertraute Themen und
Titigkeiten geht. Ich kann ein sehr kurzes
Kontaktgesprich  fithren, verstehe aber
normalerweise nicht genug, um selbst das
Gesprich in Gang zu halten.

Ich kann mit einer Reihe von Sitzen und
mit einfachen Mitteln z. B. meine Familie,
andere Leute, meine Wohnsituation meine
Ausbildung und meine gegenwirtige oder
letzte berufliche Titigkeit beschreiben.

Al

Ich kann mich auf einfache Art verstandigen,
wenn mein Gesprachspartner bereit ist, etwas
langsamer zu wiederholen oder anders zu
sagen, und mir dabei hilft zu formulieren, was
ich zu sagen versuche. Ich kann einfache
Fragen stellen und beantworten, sofern es sich
um unmittelbar notwendige Dinge und um
sehr vertraute Themen handelt.

Ich kann einfache Wendungen und Sitze
gebrauchen, um Leute, die ich kenne, zu
beschreiben und um zu beschreiben, wo
ich wohne.

(Aus: http://www.goethe.de/z/50/commeuro/303.htm)
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