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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit befasst sich mit dem Thema ,, Das Potenzial der Gesprdchskon-
struktion fr die Férderung des deklarativen und prozeduralen Wissens . Der rote Faden der
Arbeit stellt eine Schwerpunktverlagerung des formalen und inhaltlichen Aspekts in unter-
schiedlichen theoretischen Ansatzen sowie in unterschiedlichen methodischen Konzepten des
Faches ,,Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache® dar. An der Gesprichskon-
struktion als einer form- und mitteilungsbezogenen Aktivitat des Fremdsprachenwachstums,
das auf bestimmten Prinzipien basiert, werden Maglichkeiten der Forderung von deklarativem
und prozeduralem Wissen aufgezeigt. Es wird einerseits von einem deduktiven Unterricht bzw.
einer expliziten Grammatikvermittlung sowie einer Gruppe, die Uber deklaratives Wissen ver-
fligt, ausgegangen und andererseits induktiv (aus dem Inhalt Sprachregeln selbst erschlieend)
bei einer Gruppe, die wenig Uber deklaratives Wissen verfiigt, vorgegangen, um die beiden
Gruppen durch den Einsatz der Gesprachskonstruktion zur besseren Automatisierung dieses
Wissens bzw. zum prozeduralen Wissen hinzufiihren. Die Gesprachskonstruktion erweist sich
als eine dafiir geeignete Aktivitat, weil ihre einzelnen Schritte die Aktivierung des Sprachwis-
sens durch die Formulierung von Sétzen, die schnellere Abrufbarkeit der sprachlichen Elemente
bzw. die Sprachgelaufigkeit durch das Auswendiglernen von AuBerungen und die Nachhaltig-

keit durch das abschlieRende Niederschreiben fordern.
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1. Einleitung

1.1.  Ausgangspunkt, Forschungsfrage und Zielsetzung

Im Zentrum der vorliegenden Masterarbeit steht eine form- und mitteilungsbezogene Aktivitat,
die viele Anforderungen des Fremdsprachenunterrichts abdeckt und die den Bedurfnissen bzw.
dem Wunsch der Forschungsgruppe aus dem Verein ,,Iran-Haus®, mehr Deutsch zu sprechen,
entspricht. In dem Verein liegt der Unterrichtsschwerpunkt auf der expliziten bzw. bewussten
Grammatikvermittlung, wobei die Sprachanwendung zu kurz kommt. Es handelt sich um einen
deduktiven Fremdsprachenunterricht, bei dem man von Sprachregeln ausgeht. Eine solche
Sprachvermittlung hat eine lange Tradition und findet ihre Wurzeln in der prakommunikativen
Phase. Mit der kommunikativen Phase ist ein Wendepunkt zu verzeichnen, wobei Inhalte und
die ,,natiirliche® Sprachanwendung im Vordergrund stehen. Die grammatikalischen Regeln
werden in einem induktiven, vom Inhalt ausgehenden Unterricht implizit entdeckt. Beide Zu-
génge haben jedoch ihre Berechtigung im Fremdsprachenunterricht und sollen sich nicht ge-
genseitig ausschliel3en. Das explizite, deduktive Sprachenlernen fiihrt zu mehr Sprachbewusst-
heit, auf die man bei der Sprachproduktion zurlickgreifen kann. Der implizite, induktive
Spracherwerb férdert den unbewussten Sprachgebrauch bzw. die Automatisierung des Sprach-
wissens. Die beiden Zugange setzen dabei unterschiedliche kognitive Prozesse in Gang und
sind durch unterschiedliche Aktivitaten, Materialien, Sozialformen und Lehrer-Lerner-Rollen
gekennzeichnet. Wichtig ist, sich vor Augen zu halten, dass das Ziel des Fremdsprachenunter-
richts Spracherwerb ist und, dass alles andere diesem Ziel untergeordnet wird bzw. dem Errei-
chen dieses Zieles beitragen soll. Der Begriff ,,Spracherwerb® ist mehr auf das Resultat ausge-
richtet. Im Fremdsprachenunterricht steht geméfl dem Ansatz ,,Fremdsprachenwachstum® je-
doch das Prozesshafte im Vordergrund. In diesem Zusammenhang ist der in diesem Ansatz
verwendete Begriff ,,Sprachwachstum® besser geeignet. An der ,,Gesprachskonstruktion®, einer
form- und mitteilungsbezogenen Aktivitat des Fremdsprachenwachstums, kann gezeigt wer-
den, wie man Gleichgewicht zwischen Form und Inhalt herstellt, ohne dass das Hauptziel des
Fremdsprachenunterrichts in den Hintergrund tritt. Ausgehend vom Vorwissen bzw. von den
Bedrfnissen der erwéhnten Forschungsgruppe und vom Hauptziel des Fremdsprachenunter-
richts steht in der vorliegenden Masterarbeit folgende Forschungsfrage im Mittelpunkt:

Worin lasst sich bei der Gesprachskonstruktion die Forderung des deklarativen
(Was-Wissen, explizites bzw. bewusstes Sprachwissen) und prozeduralen Wissens
(Wie-wissen; implizites bzw. unbewusstes ,,Konnen*) feststellen und wie kann
man diese beiden Wissensbestande im Fremdsprachenunterricht im Hinblick auf
unterschiedliche Sprachniveaus optimal nutzen?



Diese Forschungsfrage wird sowohl aus theoretischer (Literatur, Experteninterviews) als auch
aus empirischer Perspektive (Aktionsforschung, Triangulation, Experteninterviews) im Hin-
blick auf die der Gesprachskonstruktion zugrundeliegenden Prinzipien sowie auf ihre einzelnen
Schritte beantwortet. Deklaratives Wissen kann leicht tberpriift werden, da darunter bewusstes
Sprachwissen verstanden wird. Prozedurales Wissen basiert auf unbewussten, automatisierten
Prozessen, dessen Entwicklung sich der reinen Beobachtung ,,entzieht* und dessen aul3ere Er-
scheinung in der flieBenden Sprachproduktion zum Teil ,,greifbar” wird. Aus diesem Grund
wird als Forschungsmethode ,,Triangulation® gewahlt, wobei die Forschungsfrage unter Be-
ricksichtigung von drei Perspektiven beantwortet wird: Lehrerperspektive (Beobachtung), Ler-
nendenperspektive (Interviews) und Perspektive des ,,Dritten (Reflexion, Feedback der ,,kriti-
schen Freunde*). Das Ziel der Masterarbeit liegt darin, durch den Versuch, die Forschungsfrage
zu beantworten, zur mehr Bewusstheit der Lehrperson bezliglich der Férderung von deklarati-
vem und prozeduralem Wissen beizutragen bzw. den Sinn der beiden Wissensbestande im
Spracherwerbsprozess am Beispiel einer dafiir geeigneten Aktivitat zu erkennen und davon
ausgehend die zielgerichteten Einsatzmdglichkeiten der ,,Gesprachskonstruktion® in Hinblick
auf unterschiedliche Zielsetzungen und Anforderungen von unterschiedlichen Zielgruppen zu
erforschen und transparent zu machen.

In der bisherigen Ausfuhrung wurde auf den Ausgangspunkt, das Ziel und die For-
schungsfrage eingegangen. Im Folgenden wird der Aufbau der Masterarbeit thematisiert.

1.2. Arbeitsweise und Arbeitsaufbau

Die vorliegende Masterarbeit besteht aus dem theoretischen (Kapitel 2, 3, 4 und 5) und dem
empirischen (Kapitel 6 und 7) Teil. Im ersten Kapitel des theoretischen Teiles (Kapitel 2) wird
auf die theoretischen Ansétze und Begriffe, die flr die weiterfiihrende Arbeit von Relevanz
sind, sowie konkret auf die Ansatze, auf die das Fremdsprachenwachstum aufbaut, eingegan-
gen. Im dritten Kapitel stehen die Prinzipien und die Aktivitaten des Fremdsprachenwachstums
im Mittelpunkt. Danach wird zur Gesprachskonstruktion (Kapitel 4) — einer form- und mittei-
lungsorientierten Aktivitat des Fremdsprachenwachstums — tibergegangen. In diesem Kapitel
wird anhand theoretischer Ansatze der Versuch unternommen, die Gesprachskonstruktion in
Hinblick auf die bestehenden Unterrichtsformen zu charakterisieren, wobei der Fokus auf Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden liegt. AnschlieBend wird der Ablauf der Aktivitat vorge-

stellt. In dem letzten Abschnitt dieses Kapitels wird die Gesprachskonstruktion mit dem Fokus



auf die Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts (Zielorientierung, Lernerinnenzentrierheit und
Authentizitét) unter die Lupe genommen. Auf Grund der mangelnden Literatur zu dieser Akti-
vitat wird im funften Kapitel ihr Potenzial, gestltzt auf einige theoretische Ansétze des zweiten
Kapitels, aufgezeigt. Zu diesem Zweck wurden auch zwei Experteninterviews gefihrt, auf die
ich mich hinsichtlich einiger theoretischer Fragestellungen im theoretischen und einiger prak-
tischer Fragestellungen im empirischen Teil beziehe. Die Interviews (Kapitel 7) wurden nach
dem Verfassen des theoretischen Teiles und im Laufe der Aktionsforschung gefihrt, wurden
aber zwecks der Auswertung des gesamten Materials nach dem Kapitel mit der qualitativen
(Aktions)Forschung verschoben.

Der empirische Teil (Kapitel 6) beginnt mit den Hintergrundinformationen bzw. mit den
Rahmenbedingungen fir die Aktionsforschung: Wahl des Themas und Wahl der Forschungs-
methode (Triangulation, Interviews, Forschungstagebuch etc.), wobei das Wesen und der Ver-
lauf der Aktionsforschung (Sammeln und Auswerten von Daten) theoretisch dargestellt wer-
den. In dem n&chsten Abschnitt werden die Ergebnisse der Aktionsforschung prasentiert, wobei
die Daten unter bestimmten Kategorien ausgewertet werden. Nach den Ergebnissen aus den
Experteninterviews werden im Kapitel 8 Schlussfolgerungen beziiglich der Forschungsfrage
und des Zieles der Forschung gezogen. Dem Kapitel folgen die Verzeichnisse mit der herange-
zogenen Literatur und den Tabellen (Kapitel 9) sowie der Anhang mit den Interviewleitfaden,
den Transkriptionen der Interviews und den Dialogen der durchgefiihrten Gesprachskonstruk-
tionen (Kapitel 10).



| Theoretischer Teil

Wissenschaftliche Disziplinen bekommen ihre festen Umrisse durch eine genaue Untersuchung
und Beschreibung ihres Gegenstandes. Die wissenschaftlichen Theorien finden dann eventuell
ihre konkrete Ausgestaltung in der Praxis und bieten eine Grundlage, an der man sich orientie-
ren kann. Trotz der Tatsache, dass einige Theorien als Anwendungskontext Sprachunterricht
im Blick haben, sind sie nicht immer direkt im Unterricht anwendbar.

Der Untersuchungsgegenstand der Sprachwissenschaft bzw. der Linguistik ist Sprache.
Der Begriff Sprache ,,[...] bezieht sich auf den Gegenstand einer typisch menschlichen kogni-
tiven Fahigkeit, namlich der Fahigkeit fur den Erwerb und die Verwendung von Sprache*
(Kainhofer/Haider 2011:2). Neben dem kognitiven Aspekt spielt die emotionale bzw. affektive
Seite eine wichtige Rolle. Ontogenetisch betrachtet sind ,,die meisten Emotionen vor der
sprachlichen Entwicklung ausgebildet* (Battacchi 1996:10). Des Weiteren sind die kognitiven
Prozesse hinsichtlich der Sprachproduktion nicht ganzlich frei von Emotionen und jeder Ver-
such, die intellektuelle Dimension von der affektiven zu trennen, ist aus der Sicht der traditio-
nellen Psychologie kinstlich. Die beiden Disziplinen — Psychologie und Kognition — haben
jedoch einen unterschiedlichen Zugang zum untersuchten Gegenstand Sprache und beide Dis-
ziplinen liefern interessante Erkenntnisse (vgl. Kapitel 2.4.), die im Sprachunterricht beriick-
sichtigt werden sollten. Sprache ist also einerseits ein Gegenstand der Untersuchung der Lin-
guistik, andererseits ein wichtiges Mittel in der zwischenmenschlichen Kommunikation. Sie ist
aber mit Kommunikation nicht gleichzusetzen, denn in der Kommunikation bedient man sich
neben der verbalen auch der non-verbalen Mittel, wie etwa Gestik und Mimik. Eine enger ge-
fasste Definition besagt, dass sich der Begriff Sprache auf das Sprachsystem der Menschen
beschrankt, ,,welches aus einem Wortschatz und Grammatikregeln (d.h. einer Grammatik) be-
steht und in der Kommunikation verwendet werden kann, aber nicht muss* (Kainhofer/Haider
2011:2). Eine solche eng gefasste Definition fand ihr Echo in einigen Methoden zur Sprach-
vermittlung, bei denen Grammatik eine wichtige Rolle spielt. Die Heranziehung einer linguis-
tischen Grammatik im Fremdsprachenunterricht ware jedoch unangebracht, denn sie beschreibt
die Sprache wissenschaftlich und stitzt sich auf linguistische Theorien. Die Vermittlung eines
solch umfassenden Wissens wiirde zur Uberforderung der Lernenden fiihren, ohne dass man
dabei zum erwiinschten Resultat kdme. Zum Zweck des Fremdsprachenlernens ist der Einsatz
einer didaktischen Grammatik sinnvoller, denn sie hat eine dienende Funktion und stellt ein
Mittel zum Erreichen kommunikativer Fahigkeiten dar (vgl. Helbig 2001:188). Einerseits gibt
es also die linguistische Grammatik, die eine ganzheitliche Beschreibung des formalen Aspekts
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von Sprache anstrebt, andererseits gibt es die didaktische Grammatik, die zu Unterrichtszwe-
cken konzipiert ist, und die zeigt, mit welchen grammatikalischen Strukturen unterschiedliche
Sprechakte ausgedriickt werden konnen. Analog zu den unterschiedlichen Konzepten dieser
zwei Grammatiken verwendet man verschiedene Begriffe, wie etwa Satz, AuRerung und
Sprechakt. Wéhrend Sétze als linguistische Einheiten, die aus sprachlichen Ausdriicken beste-
hen, definiert werden, versteht man unter AuRerungen ,.situierte Sétze, d.h. pragmatische Ein-
heiten der Rede* (Habermas 1971:102). ,,Ein Sprechakt ist ndmlich aus einem performativen
Satz und einem davon abhangigen Satz propositionalen Gehalts zusammengesetzt“ (Habermas
1971:104). Durch die Heranziehung der konkreten AuRerungen und Sprechakte fordert die di-
daktische Grammatik im Unterschied zur linguistischen Grammatik in groRerem Ausmal} die
Umsetzung des deklarativen Wissens (Was-Wissen) ins prozedurale Wissen (Wie-Wissen bzw.
Kodnnen) (vgl. Kapitel 2.1 und 2.4). Dies deutet darauf hin, dass die Grammatik aus dem Un-
terricht nicht ausgeklammert werden soll. Vielmehr kommt es darauf an, wie man sie im Un-
terricht einsetzt. Fir einen effizienten Spracherwerb erweist sich ein induktiver Zugang zur
Grammatik als besonders motivierend und nachhaltig, da Lernende ausgehend vom Text selbst
Regeln der Zielsprache entdecken. Ein solcher explorativer Zugang zum Spracherwerb ist nicht
nur beim L1-Spracherwerb typisch. Es ist nachgewiesen worden, dass sich auch Lernende im
erwachsenen Alter eine Fremdsprache implizit aneignen kdnnen (vgl. List 2006:18; Boeck-
mann 2008:9). Unterricht hat jedoch gesteuerten Charakter. Sein Ziel ist es, zu lehren und Ler-

nen zu ermdglichen.

In Anlehnung an die Methoden der klassischen Sprachen gab es bei der Sprachvermitt-
lung die Tendenz zum Ubersetzen, wobei die Form im Vordergrund stand. Man ging davon
aus, dass man eine Fremdsprache ,,erwerben‘ kann, indem man die grammatischen Regeln und
den Wortschatz erlernt. In der Praxis hat sich die Grammatikiibersetzungsmethode (GUM) als
unzuldnglich erwiesen. Die Fokussierung auf die Grammatik flhrte zur Forderung des deklara-
tiven Wissens, doch dies bedeutet nicht, dass die Lernenden dazu befahigt werden, den Alltag
kommunikativ zu bewaltigen. Denn zu viele Regeln hemmen die freie Sprachproduktion. Der
GUM folgte die audio-visuelle Methode, wobei die Mustersatze der Dialoge, die von Natives
gesprochen werden, durch Nachsprechen (pattern-drill) auswendig gelernt werden. Man legte
dabei besonders Wert auf die richtige Aussprache. ,,Pattern Drills wurden verworfen, weil man
den Eindruck hatte, dass die Schiiler nach einer Ubung noch lange nicht bereit waren, das ge-
Ubte Satzmuster auch kommunikativ zu verwenden* (Butzkamm 2004:192). Es treten also

Transferprobleme bei der Umsetzung des deklarativen Wissens im Gesprach auf. Seit dem



kommunikativen Ansatz tritt die Pragmatik stark in den VVordergrund. Mit dem kommunikati-
ven Ansatz war man bestrebt, den Alltag in den Unterricht zu holen, damit Lernende die Spra-
che als lebendig und authentisch erleben. Im Fremdsprachenunterricht sollen somit ,,authenti-
sche® Texte bzw. Materialien herangezogen werden, wobei der Inhalt bzw. das Verstehen des
Inhalts im Vordergrund steht (focus on meaning). Das heil3t aber nicht, dass Grammatik aus
dem Fremdsprachenunterricht verbannt werden soll. Eine explizite kontextunabhangige Gram-
matikvermittlung (focus on forms) fordert zwar die Sprachbewusstheit, ist fur den Spracher-
werbsprozess jedoch nicht zielfiihrend. Laut einer spracherwerbsbezogenen und unterrichtsba-
sierten Spracherwerbsstudie ist ,,Grammatikarbeit eingebettet in kommunikative Aktivitaten
und Verstehensaufgaben [focus on form], selbstdndige Analysearbeit oder spontane Diskussio-
nen uber strukturelle Gegebenheiten - effizienter [...] als expliziter Grammatikunterricht [form
forms]* (Fritz 2009:58). In den bisherigen Methoden ist jedoch ein standiger Paradigmenwech-
sel beziiglich des focus on form(s) und focus on meaning (vgl. Kapitel 2.2) festzustellen. Die
Schwerpunktverlagerung dieser zwei Aspekte — Form und Inhalt - 1asst sich nd&mlich seit der
Etablierung des Faches ,,Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache® auch in der

Praxis erkennen.

Neben den aufgestellten Theorien tauchen direkt in der Praxis ausgehend von den Be-
dirfnissen der Lernenden (Lernerinnenzentriertheit) einige relevante Fragestellungen auf: z.B.
Wie und in welchem Ausmal soll die Grammatik vermittelt werden? Wie kann deklaratives
Wissen ins prozedurale am effektivsten umgesetzt werden? Wie kann man freies Sprechen op-
timal fordern? Wann ist Korrektur angebracht? Welche Inhalte, authentische Situationen kénn-
ten fur Lernende interessant sein? uvm. Um diese Fragen zu beantworten, stiitzt man sich nicht
selten auf die Erkenntnisse aus anderen wissenschaftlichen Disziplinen wie z.B. Anthropologie,

Psychologie, Kognition, Paddagogik, Soziologie etc.

2. Theoretische Ansatze

Der Mensch ist definiert als ein handelndes Wesen. Handeln muss der
Mensch deshalb, weil seine Existenzbedingungen im Vergleich zum
Tier, welches umweltspezialisiert ist, wesentlich schlechter sind. Er be-
tritt als ,,Méngelwesen* die ihm nicht angepasste Welt, von deren Reizen
er uberflutet wird. Instinktretardiert und mit einem chronischen ,,Antrieb-
stiberschuf3* betrachtet, nimmt er eine ,,physisch-morphologische Son-
derstellung® ein, die ihn dazu nétigt, zur Welt eigentétig Stellung zu neh-
men und zu sich selbst. Um zu etwas Stellung nehmen zu kénnen, muR}



ich jedoch eine Vorstellung davon besitzen. Vorstellung aber setzt Phan-

tasie voraus, welche dem Menschen als ,,riskiertes” Wesen primér nicht
gegeben wird (Pagel 1985: 47).

In diesem Zitat tauchen mehrere Aspekte auf, die im Fremdsprachenunterricht beachtet werden
sollten. Als erstes springt das Bedrfnis des Menschen zu handeln, sich mitzuteilen, Stellung-
nahmen zu dufRern und mit anderen zu kommunizieren ins Auge. Dies fuhrt wiederum zu den
zwei wichtigen Aspekten, die die Identitdt des Menschen pragen: Individualitit und sein sozi-
ales Umfeld. Davon ausgehend dréngt sich die Frage nach den Inhalten auf, die fur ein Indivi-
duum relevant sind bzw. die es seinem sozialen Umfeld mitteilen mochte. Dass sich dieselben
Inhalte auf unterschiedliche Weise ausdriicken lassen, deutet Humboldt mit seinem Hinweis
auf den lebendigen, kreativen Charakter der Sprache an. Des Weiteren kdnnen laut Chomsky
und seinem Konzept der ,,cartesianischen Linguistik™ je nach der Sprechabsicht des Individu-
ums aus einer begrenzten Zahl der sprachlichen Mittel unendlich viele Satze gebildet werden
und dies deutet auf den generativen Charakter der Sprache hin. Das Individuum ist von den
Reizen seiner AuRenwelt Uberflutet und reagiert laut Piaget auf zwei unterschiedliche Weisen,
die er ,,Assimilation” und ,,Akkommodation* nennt. ,,Assimilation bezeichnet fiir Piaget ein
Schema, mit dem wir im Lernen aktiv Ereignisse der AulRenwelt einordnen, strukturieren, deu-
ten. Dagegen ist Akkommodation eine jeweils situative Anpassung an unterschiedliche Um-
weltbedingungen® (Reich 2008:72). Diese Auffassung lasst sich auf die Konstruktivisten zu-
rickfuhren. Beim Prozess der Informationsverarbeitung kommt dem Individuum bzw. seiner
subjektiven Stellung zu den Reizen der AuRenwelt eine immer groRere Bedeutung zu. In Bezug
darauf sind flr das Sprachenlernen bzw. den Spracherwerb zwei wichtige Aspekte zu erwéh-
nen: intrinsische und extrinsische Motivation (vgl. Decke-Cornill/Kuster 2010:47). ,,Diese er-
laubt eine grobe Orientierung dariber, ob wir ein Ziel um seines selbst willen anstreben oder
wegen duBerer Belohnungen* (Decke-Cornill/Kuster 2010:47). Intrinsische Motivation hat die
entscheidende Rolle im Lernprozess. Extrinsische Faktoren sind auch wichtig, denn sie kdnnen
den Lernprozess positiv beeinflussen. Dass die Menschen und ihre Sprachen durch die gesell-
schaftlichen Entwicklungen standiger Verdnderung und Dynamik ausgesetzt sind, lasst sich

auch aus den aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen verfolgen.

Mit der verstarkten Globalisierung und Mobilitat der Menschen (Migrationsstrome,
Erasmus, freier Arbeitsmarkt fur die Staatsburgerinnen der EU-L&nder etc.) gewinnt die Mehr-
sprachigkeit zunehmend an Bedeutung. Fremdsprachen sowie Muttersprachenunterricht wer-
den in den Schulen angeboten, im Kindergartenbereich versucht man optimale Férderkonzepte
fur DazZ-Kinder (z.B. der Kindergartenbesuch ab dem dritten Lebensjahr, Kooperation mit den



aufnehmenden Institutionen bzw. mit Eltern etc.) zu entwickeln, Erwachsene (z.B. Migrantin-
nen und Studierende) treffen bewusst Entscheidung hinsichtlich der Moglichkeiten der Sprach-
aneignung (Deutschkursbesuch, Tandem, Selbststudium, Kontakt mit Muttersprachlern etc.).
Neuere Untersuchungen zeigen, dass auch Erwachsene im fortgeschrittenen Alter eine Fremd-
sprache unbewusst und ungesteuert erwerben kénnen (vgl. List 2006:18; Boeckmann 2008:9).
AuRerdem wurden noch einige Theorien — wie z.B. die kritische Periode, das ,,Dogma der La-
teralitdt™ (Zuordnung des Sprachzentrums der linken Hirnhalfte) — verworfen (vgl. Boeckmann
2008:7; List 2006:14). Andere theoretische Ansatze wurden durch die Beschéftigung mit der
Frage, wie ein Kind Sprachkompetenzen ohne ein explizites Grammatikwissen erwirbt, entwi-
ckelt. Um dieses implizite Grammatikwissen zu verdeutlichen, stellen Wissenschaftler unter-
schiedliche Thesen auf. Nativisten und Konstruktivisten vertreten einen unterschiedlichen
Standpunkt beziglich der Frage, worauf die sprachliche Produktion zurlickzufiihren ist. Die
Beschaftigung mit dem Wesen der Sprache bzw. mit der Frage, welche die Ursprache der
Menschheit ist, geht jedoch weit zuriick, wobei einige menschenunwiirdige Experimente (vgl.
Kapitel 2.3) durchgefihrt wurden. An die Erkenntnisse einiger solcher Experimente (z.B. der
Entzug des sozialen Kontaktes von Neugeborenen) kniipfte man nicht selten an. Die Untersu-
chungen aus der Kognition und Psychologie kdnnen fiur das Verstehen der Prozesse, die sich
beim Spracherwerb abspielen, fiir den Fremdsprachenunterricht sehr aufschlussreich sein (vgl.
Kapitel 2.4).

2.1. Sprache als Erzeugtes und/oder als Erzeugung

Sowohl in der Theorie als auch in der Unterrichtspraxis sind zwei Perspektiven auf die Sprache
feststellbar: die erste, in der die Sprache als Erzeugtes bzw. als etwas Statisches wahrgenom-
men und als solches beschrieben und vermittelt wird; die zweite, in der die Sprache als Erzeu-
gung bzw. als etwas Produktives und Kreatives wahrgenommen wird. Bei dem Strukturalisten
Ferdinand de Saussure findet man eine dhnliche Gegenuberstellung, ndmlich die Begriffe
langue (Sprachsystem) und parole (Sprechen). Die Langue ist nach Saussure ,,das allgemeine,
uberindividuelle, soziale Sprachsystem als System von Zeichen und grammatischen Regeln*.
Mit diesem Aspekt der Sprache beschéftigt sich die Linguistik. ,,Die Parole ist die [...] zufalls-
regierte Seite der Sprache, die individuelle Sprachverwendung.“? Wilhelm von Humboldt

(1767-1835) bezieht sich bei seiner Sprachauffassung auch auf eine solche Gegenberstellung,

L http://uk-online.uni-koeln.de/remarks/d5647/rm2183267.pdf (01.04.2015)
2 Ebd.
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wobei er Begriffe — Ergon und Energeia — verwendet, die auf Aristoteles zuriickzufuhren sind.
Dabei vertritt er den Standpunkt, dass die Sprache ,,kein Werk (Ergon) sondern eine Téatigkeit
(Energeia)“ (Humboldt 1836:418) ist. Die Meinungen daruber, was Humboldt unter Energeia-
Charakter der Sprache genau versteht, gehen auseinander.® Er definiert die Sprache als eine
“ewig wiederholende Arbeit des Geistes, den artikulierten Laut zum Ausdruck des Gedanken
fahig zu machen* (Humboldt 1836:418), wobei ,,die eigentliche Sprache in dem Akte ihres
wirklichen Hervorbringens liegt* (Humboldt 1836:419). Damit hebt er den performativen Cha-
rakter der Sprache stark hervor. Aristoteles versteht unter dem Begriff Energeia
einerseits die mittels Anwendung vorhandener Kenntnisse durchgefuhrten produktiven
Tatigkeiten, das hei8t die Anwendung einer Fahigkeit und das Wissen dariiber, etwas
Bestimmtes zu tun; andererseits die urspringlich kreativen Tatigkeiten, welche nicht
auf der Anwendung einer bestimmten Technik beruhen, sondern einem gefestigten Wis-
sen vorausgehen. Folglich gibt es Tatigkeiten, welche auf der Grundlage eines bestimm-
ten Wissens, wie diese auszufiihren sind, begonnen werden und solche, welche dieser
Art von Wissen vorhergehen.
Ubertragen auf den Fremdsprachenunterricht bzw. auf die Forderung der Sprachkompetenz
konnte man dieses Zitat so deuten, dass durch einen aktiven Sprachgebrauch das vorhandene
Wissen aktiviert und gleichzeitig das neue Wissen konstruiert wird. Hier kann auch eine Paral-
lele zum expliziten (bewussten) und impliziten (unbewussten) Sprachgebrauch gezogen wer-
den. Es bleibt unklar, ob mit der ,,Grundlage eines bestimmten Wissens* die angeborene Uni-
versalgrammatik gemeint ist. Doch zwei wichtige Aspekte sind hervorzuheben: ndmlich Téatig-
keit und Wissen, die wiederum auf energeia und ergon hinweisen. Harold Palmer versteht unter
ergon einen ,,Satz oder eine Wortgruppe, die fiir den Schiiler eine Art syntaktische Keimzelle
darstellt, aus der weitere gleichartige Sétze entstehen [...]* (Butzkamm 2004:172). Eine &hnli-
che Auffassung vertritt Humboldt mit seiner These ,,Sprache sei Energeia®, indem er meint,
dass Sprache eine Tatigkeit ist, bei welcher nicht nur Kenntnisse und Wissen angewandt wer-
den, sondern auch Neues hervorgebracht wird.> Diese zwei Komponenten bedingen einander.
Bei jedem Sprachgebrauch greift man auf das vorhandene Sprach- und Weltwissen zurtick und
bei der Formulierung des Intendierten stellt man sich den neuen sprachlichen Anforderungen
bzw. Situationen, die durch das haufige Abrufen der addaquaten Redemittel zur Automatisierung

der AuRerungen fiihren und somit leichter bewéltigt werden kénnen. GemaR dem Ansatz von

3 Vgl. https://books.google.at/books?isbn=382335096X (02.04.2015)

4 http://www.scielo.br/scielo.php?pid=51982-88372012000200011&script=sci_arttext (02.04.2015)
5Vgl. Ebd.
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Palmer (mechanism-grammar, spater pattern-grammer) besteht die Aufgabe der Lernenden da-
rin ,,sich diese ergons, die schon vertrauten Sprachstiicke ("primary matter) als die Datenbasis
anzueignen, mittels deren eine unbegrenzte Zahl von Sétzen (“secondary matter’) erzeugt wer-
den‘ (Butzkamm 2004:172) kann. Die neu erworbenen Kenntnisse kdnnen dann in neuen Situ-
ationen abgerufen werden. ,,Mehrere Studien belegten, dass es beinahe genauso wichtig ist, die
Lernenden mit Moglichkeiten zur Verwendung der Zielsprache zu versorgen, wie das entspre-
chende Inputausmall vorzugeben [...]* (Seving 2011:251). Aus diesem Grund ist es wichtig,
solche Situationen im Unterricht zu schaffen, die die Lernenden zum aktiven Gebrauch der
erlernten Sprachmittel anregen. Auf die Frage, wie Sprechen (Output) den Zweitspracherwerbs-
vorgang positiv beeinflussen kann, wird auf folgende drei Aspekte eingegangen:

a) Wahrend des Sprechens kdnnen die Lernenden ihr gesamtes — bewusstes und unbewuss-
tes — Sprachwissen aktivieren.

b) Sprechen produziert meistens Konversation, wodurch wiederum Input produziert wird.

c) Sprechen bietet den Muttersprachlerinnen die Moglichkeit zur Einschétzung des aktu-
ellen Niveaus der Lernenden, wodurch sie ihnen den Input, der fiir sie leichter verstand-
lich ist, anbieten kdnnen (verstandlicher Input). (Seving 2011:251).

Es l&sst sich nicht leicht beantworten, welche Konsequenzen fur den Fremdsprachenunterricht
ein Zugang zur Sprache als Ergon haben kdnnte. In diesem Zusammenhang kdnnte man von
Sprachlernen sprechen, wobei die Lernenden sich explizit das Sprachwissen aneignen. Das
Transferproblem vom Sprachwissen ins Kénnen wird aber dadurch nicht geldst. Deshalb ist es
wichtig, die Sprache als Energeia zu betrachten, denn erst durch den Sprachgebrauch in unter-
schiedlichen interaktiven und authentischen Situationen ist der Spracherwerb moglich. Laut
Krashen’s Monitor-Hypothese werden zwei Modi von Spracherwerb unterschieden: ein Er-
werbsmodus (acquisition), der unbewusst, und ein Lernmodus (learning), der bewusst ablauft
(vgl. Biechele in Barkowski/Krumm 2010:218).

Der Erwerb erfolgt tGber den intuitiven Sprachgebrauch. Das Lernen (bewusste Ausei-
nandersetzung mit den formalen Eigenschaften der fremden Sprache) fiihrt zur Ausbil-
dung eines Monitors, der die korrekte Sprachproduktion begleitet. Der Monitor ermég-
licht die Korrektur potenzieller AulRerungen, bevor diese gesprochen oder geschrieben
werden (Biechele in Barkowski/Krumm 2010:218).
Das bewusste formbezogene Wissen wird folglich neben der Formulierung von nicht-automa-
tisierten AuRerungen auch in den Situationen abgerufen, wenn Fehler aufgedeckt werden, die
dann aufgegriffen und korrigiert werden kénnen, bevor sie automatisiert werden. Als eine ne-
gative Seite dieses fur den Spracherwerb wichtigen Mechanismus kdnnte gerade die Automa-
tisierung von sprachlichen Fehlern angesehen werden, die dann schwer und nur unter bewusster
Fremd- oder Selbstkorrektur behoben werden kdnnten. Negativ zu betrachten ist dies in dem

Sinne, dass man Uber die automatisierten Prozesse wenig nachdenkt, da sie unbewusst ablaufen,
10



und somit sind die Korrektur und die Automatisierung des richtigen Ausdrucks nur durch einen
bewussten kognitiven Prozess moglich. Dies kann als ein Argument fir die grammatikalische
Kognitivierung (vgl. Decke-Cornill/Kister 2010:39) angenommen werden. Kritisiert wurde je-
doch Krashens Annahme, dass ,,die Sprache durch das Angebot ausreichenden verstidndlichen
Inputs automatisch erworben wirde. Es ist allerdings nicht nachgewiesen, dass Verstehen tat-
séchlich den Erwerb fordert bzw. dass Erwerb einzig und allein aufgrund von Verstehen statt-
findet* (Aguado in Barkowski/Krumm 2010:132). Spracherwerb wird meistens mit dem Er-
werb der Erst- oder Muttersprache in Verbindung gebracht. Neuere Erkenntnisse schlieR3en je-
doch den impliziten Spracherwerb auch im erwachsenen Alter nicht aus. Trotzdem Uberwiegt
hier grofitenteils eine systematische Vermittlung und Aneignung von Regeln, also Sprachler-
nen. ,,.Dieser Vorgang erfordert den systematischen Einsatz metakognitiver Strategien, wobei
Sprachlernen auch Lernen uber eine Sprache umfasst. Ein solcher Sprachzugang erfordert frei-
lich den Einsatz entsprechender kognitiver Fahigkeiten, hangt aber sowohl von kognitiven Fa-
higkeiten als auch von der Interessenslage ab* (Seving 2011:246).

Mit den Begriffen Lernen und Erwerben werden explizite und implizite VVorgénge in
Verbindung gebracht. ,,Explizite Prozesse [...] finden bewusst und gesteuert (z.B. im Unter-
richt) statt und fiihren zu deklarativem Wissen, das als "Was-Wissen™ bezeichnet werden
konnte« (Boeckmann 2008:9). Im Unterschied dazu laufen implizite Vorgange ,,0hne bewusste
Kontrolle oder Steuerung ab und flihren zu prozeduralem Wissen, das auch als "Wie-Wissen®
bezeichnet werden konnte* (Boeckmann 2008:8). Der kompetente Sprecher ist also fahig, die-
ses Wissen spontan verfiigbar zu machen und in interaktiven Situationen anzuwenden, wodurch
der lebendige Charakter der Sprache zum Ausdruck kommt. In diesem Sinne &uf3ern die meisten
Lernenden als ihr vorrangiges Ziel, die Zielsprache flielend sprechen zu kénnen. Trotz allem
nutzen im Unterricht viele nicht die Gelegenheit frei zu sprechen, weil ihnen die Verfiligbarkeit
der sprachlichen Mittel und somit der Mut fehlen. Eine Studie ergab, dass es den Lernenden,
die sich mehr Stillarbeit wiinschten, nicht vornehmlich um den Lernzuwachs durch Grammati-
kiibungen geht, ,,sondern um alternative Zugange zur Teilnahme am Unterrichtsgesprach durch
das Wiedergeben der Ubungsergebnisse.«® Aufgrund der defizitdren Automatisierung des
Sprachwissens ziehen einige Lernende die schriftlichen Aufgabestellungen vor, wodurch bei
der Verschriftlichung der sprachlichen AuRerungen ihre Gedachtniskapazitét fur das Abrufen

des deklarativen Sprachwissens entlastet wird.

Shttps://www.academia.edu/586790/Improvisationen_als interaktive Lernarrangements Anwendung ei-
nes Konzepts zur F%C3%B6rderung spontansprachlicher (04.04.2015).
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Schlussfolgernd l&sst sich sagen, dass sowohl in der Wissenschaft als auch in der Praxis zwei
Tendenzen bzw. Perspektiven zur Sprache feststellbar sind: Eine, die dem Begriff Ergon, die
andere dem Begriff Energeia von Humboldt entspricht. Fir den Fremdsprachenunterricht sind
beide Aspekte relevant. Laut Theorien zum Erwerb der Zweit- oder Fremdsprache entwickeln
die Lernenden ihr Sprachwissen, ,,indem sie mehr oder weniger bewusst Hypothesen tiber das
System der Zielsprache generieren und tberpriifen (vgl. Brown 2005: S. 215)." Es ist daher
sinnvoll, den Lernenden bewusst zu machen, dass erst durch die Sprachproduktion das vorhan-

dene Sprachwissen starker automatisiert wird.

2.2. Nativismus: angeborene Universalgrammatik

Im vorigen Kapitel wurde auf die Begriffe Langue und Parole von Ferdinand de Saussure ein-
gegangen, die Noam Chomsky aufgriff und weiterentwickelte. In diesem Zusammenhang sind
die Begriffe Kompetenz und Performanz zu nennen, die auf ihn zurickzufiihren sind. Unter
Kompetenz versteht er ,,die Fahigkeit eines idealen Sprechers, ein abstraktes System sprachge-
nerativer Regeln zu beherrschen. Der empirische Sprecher wendet diese Kompetenz stets unter
einschrankenden Bedingungen an‘* (Habermas 1971:101), was als Sprachperformanz bezeich-
net wird. Der theoretische Ansatz von Chomsky unterscheidet sich von den der Strukturalisten
vor allem darin, dass sie den kreativen Aspekt der Sprache und Syntax nicht berticksichtigen
(vgl. Dresselhaus 1979:40). Fir Chomsky und seine Transformationsgrammatik spielt die Syn-
tax jedoch die wichtigste Rolle. Hinsichtlich des kreativen Aspekts der Sprache unterscheidet
er zwei Arten von Kreativitét, die er rule-changing creativity und rule-governed creativity
(Dresselhaus 1979:40) nennt:
Die erste befindet sich in der Parole (Performanz) und besteht in dem h&ufigen Auftreten
von individuellen Abweichungen, von denen einige, wenn sie tberhand nehmen,
schlielich das System verandern. Die zweite Art der Kreativitat bezieht sich auf die
Langue (Kompetenz) und ist Ausdruck der rekursiven Kraft der Regeln, die das Sprach-
system bilden. Man muss erkennen, dal} das Individuum seine sprachliche AuRerung
nicht wirklich schafft, sondern auf der Basis von fritheren AuRerungen, d.h. auf der Ba-

sis von grammatischen Regeln, welche die AuRerungen determinieren. (Dresselhaus
1979:40).

Chomsky geht im Sinne der Nativisten davon aus, dass die Sprachféahigkeit des Menschen an-
geboren ist, wobei angeborene Prinzipien die Universalgrammatik (UG) konstituieren.? Er ver-

tritt die These, dass es grammatikalische Prinzipien gibt, die fiir alle Sprachen universell sind,

"https://www.academia.edu/586790/Improvisationen_als interaktive Lernarrangements Anwendung ei-
nes Konzepts zur F%C3%B6rderung spontansprachlicher (04.04.2015).
8 vgl. http://uk-online.uni-koeln.de/remarks/d5647/rm2183267.pdf (01.04.2015)
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und die Kategorien, die nicht zu den universellen und angeborenen Kategorien gehdren, nicht
erworben werden bzw. in keiner Sprache vorkommen konnen. Zu dieser Erkenntnis kam
Chomsky bei der Beschaftigung mit der Frage, wie Kinder Sprache zu einem frithen Zeitpunkt
ohne Schwierigkeiten bzw. ohne formale Unterweisung und Lernstrategien erwerben. Er kam
somit zu dem Schluss, ,,dass die Menschen mit einer Grammatikfahigkeit ausgestattet sind und
dass Kinder eine vorbestimmte Struktur (Pradisposition) fir Grammatik haben, welche den
mehr oder weniger automatischen Grammatikerwerb steuert (im Erstsprachenerwerb [...])“
(Kainhofer/Haider 2011:6f). Eine solche angeborene Ausstattung mit den grammatikalischen
Universalien nennt Chomsky Kompetenz bzw. Sprachfahigkeit und den Gebrauch solcher Kom-
petenz nennt er Performanz. Der Transfer zwischen Kompetenz und Performanz erfolgt im
Erstspracherwerb automatisch und unbewusst, wahrend im Fremdspracherwerb bei erwachse-
nen Lernenden die Transferprobleme, die durch die gezielte Automatisierung tberwunden wer-
den kdnnen, typisch sind. Um dies zu gewahrleisten, richtet man sich nach dem Prinzip ,,weni-
ger ist mehr*®, wobei elementare Einheiten in unterschiedlichen Situationen und Kontexten im-
mer wieder abgerufen werden, und zwar nicht durch die Einlibung der vorgegebenen gramma-
tikalischen Muster oder dem Pattern Drill, sondern durch einen dynamischen, interaktiven und
kontextgebundenen Sprachgebrauch. Solche elementare Einheiten nennt Searle Sprechakte,
,,weil der Sprecher mit dem Akt des Aussprechens genau die Handlung vollzieht, die der in der
AuBerung verwendete performatorische Ausdruck zugleich darstellt (Habermas 1971:103).
Des Weiteren deutet er darauf hin, dass ein Sprechakt die Bedingungen dafiir schafft, ,,dal3 ein
Satz in einer AuRerung verwendet werden kann; aber gleichzeitig hat er selbst die Form eines
Satzes* (Habermas 1971:103). Sprechakte legen also einen pragmatischen Verwendungssinn
fest (vgl. Habermas 1971:103). Ubertragen auf den Fremdsprachenunterricht wiirde dies be-
deuten, dass flr die Lernprogression die Auswahl der Themen und Kontexte, die eine rege Dis-
kussion hervorrufen, von groRer Bedeutung sind, denn die sprachlichen AuRerungen sind im-
mer in einem Kontext eingebettet. Humboldt lehnt die Auffassung von einer universalen, ange-
borenen Grammatik ab, und geht davon aus, dass die grammatische Regeln induktiv, d.h. aus-
schlieBlich aus den konkreten sprachlichen Fakten zu erarbeiten seien. [...].“ (Dresselhaus
1979:25). Stattdessen misst Humboldt der lautlichen Realisierung der Gedanken hohen Wert

bei, denn ohne die Vereinigung der Gedanken mit den Lauten kdnne die Welt der VVorstellungen

% Eine interessante Hypothese, die die Effizienz impliziten Lernens im Kindesalter zu erkldren versucht, ist die
“Weniger ist mehr’- Hypothese: Sduglinge und Kleinkinder kénnten auf Grund ihrer entwicklungsbedingt gerin-
gen Aufnahmekapazitat nur die bedeutsamsten Einheiten aus dem Sprachangebot entnehmen. Das verhindert,
dass sie von Menge und Vielfalt des Sprachangebots lGberfordert werden (Boeckmann 2008:9).
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nicht in die Welt der Begriffe Gibergehen. Kurz gefasst: GemaR dieser Theorie der inneren Form
konnte es keine Gedanken ohne lautliche Realisierung geben. Dieselbe Auffassung vertritt
Schleier, fiir den ,,die Sprache in Lauten ausgedriicktes Denken [ist]. Es gibt keine Sprache
ohne Denken und kein Denken ohne Sprache* (Dresselhaus 1979:25).

Die Debatte um die Angeborenheitshypothese ist immer noch aktuell, man kann jedoch
eine Schlussfolgerung bezuglich des Fremdsprachenunterrichts ziehen, und zwar, dass man
nicht endlos viele Sprechakte einer Sprache lernen muss, sondern nur die Prinzipien ihrer Bil-
dung. Dies ermdglicht dem Sprecher, die AuRerungen zu formulieren, die noch niemand geau-
Rert hat, was auf das generative Prinzip zurtickzufihren ist. In diesem Zusammenhang erkennt
Butzkamm einen Dreischritt: ,,1) Erkennen eines Bauprinzips; 2) Ausprobieren, stets verbunden
mit einer Anwendung im UbermaB; 3) Riicknahme der falschen Ubergeneralisierungen® (Butz-
kamm 2004:166). Wahrend Muttersprachler mit Hilfe des impliziten und unbewussten Regel-
wissens imstande sind, korrekte Sétze zu bilden bzw. einen nicht korrekten Satz sofort intuitiv
zu erkennen, stiitzen sich Lernende einer Fremdsprache auf die Regel, denn ,,[{i]berall wo das
Gedachtnis stumm bleibt, springt die Regel ein* (Butzkamm 2004:164). Die Regeln helfen den
Fremdsprachlernenden vom bloRen Auswendiglernen wegzukommen, fiihren jedoch haufig zur
Ubergeneralisierungen. Daher miissen die Ausnahmen Schritt fiir Schritt eingepragt werden.
Butzkamm bringt das generative Prinzip von Chomsky folgendermaf3en auf den Punkt: ,,Spra-
che lernen heiBt also, ihre Regelhaftigkeit zu erfassen, in vielen verschiedenen Satzen die Wie-
derkehr der gleichen Struktur erkennen, um so “von endlichen Mitteln unendlichen Gebrauch®
zu machen® (Butzkamm 2004:171). Dies deutet darauf hin, dass beim Fremdspracherwerb das
Verstehen sowohl der Form als auch der Funktion von sprachlichen Mitteln relevant ist. Long*®
stellt in einer Studie Uber verschiedene Methoden des Sprachunterrichts sowie die Stellung der
Grammatikvermittlung in diesen Methoden drei Mdglichkeiten der Fokussierungen der Auf-

merksamkeit fest:

e Fokus auf die Inhalte und Bedeutung von Sprache und Texten (Focus on Me-
aning), der Prozessen des Erstspracherwerbs entspricht;

e Fokus auf die explizite Grammatikvermittlung, auf3erhalb eines kommunikati-
ven und bedeutungsbezogenen Kontextes (Focus on Forms);

e Grammatikarbeit eingebettet in kommunikative und bedeutungsbezogene Akti-
vitdten (Focus on Form) (vgl. Long in Fritz 2009:57f).

10vgl. http://www.mhhe.com/socscience/foreignlang/top.htm
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Diese Aspekte sind besonders hervorzuheben, denn ein guter Fremdsprachenunterricht zeichnet
sich durch einen Wechsel zwischen Sprach- und Mitteilungsbezogenheit aus. Geméal: dem ge-
nerativen Prinzip befahigt uns erst das zweifache Verstehen von Funktion und Form ,,von end-
lichen Mitteln unendlichen Gebrauch zu machen (Butzkamm 2004:163). In Hinblick darauf
sind sich Vertreter unterschiedlicher Konzepte einig. Uneinigkeiten treten jedoch beziglich der
Auffassung einer angeborenen Universalgrammatik auf. Die Vertreter des Konstruktivismus
lehnen beispielsweise eine solche Auffassung ab, und legten einen Grundstein fir die Etablie-

rung der sogenannten konstruktivistischen Didaktik.

2.3. Konstruktivismus: Grammatik als Produkt der Kognition und Soziali-
sation

Im Unterschied zu den Nativisten und deren Auffassung von einer angeborenen Universalgram-
matik gehen die Konstruktivisten davon aus, dass sich beim impliziten Spracherwerb die Gram-
matik aus dem Input selbst konstruiert (vgl. Haspelmath 2002:1). Obwohl diese Fragestellung
aktuell ist, gehen ihre Wurzeln bis in das alte Agypten zuriick. Bereits im 7. Jahrhundert v.Chr.
versuchte man der Frage nachzugehen, welche Sprache ein Mensch spricht, mit dem wahrend
der Kindheit nie gesprochen wird (vgl. Schneider 2014:46). Es wurde namlich am Hof des
agyptischen Pharaon Psammetich I. ein Experiment durchgefuhrt, wobei die Ergebnisse beim
Brand der bertihmten Bibliothek vernichtet wurden. Herodot berichtet, dass der Pharaon Psam-
metich 1. herausfinden wollte, welche die Ursprache der Menschheit ist und liel} zu diesem
Zweck zwei Babys von einem stummen Hirten aufziehen, wobei den Babys jeder Kontakt mit
anderen Menschen untersagt wurde. Obwohl die Kinder keinen Input bekamen, war das erste
Wort, das sie gesprochen haben, bekos, was im Phrygischen ,,Brot* hie3. Man schloss daraus,
dass das Phrygische die Ursprache der Menschheit gewesen sein musste (vgl. Haspelmath
2002:2). Der Geschichtsschreiber Salimbene von Parma schrieb aus Propagandagriinden die
Durchfiihrung dieses Experiments Friedrich Il. zu, wobei er behauptete, dass der Kaiser her-
ausfinden wollte, ob isolierte Kinder Hebréisch, Griechisch, Arabisch, Lateinisch oder ihre
Muttersprache zu sprechen beginnen. Um das Ganze noch zu verschérfen, sollten laut seinen
Schriften die Sduglinge gestorben sein (vgl. Schneider 2014:46). Die Geschichte mit dem
Sprachexperiment wurde immer wieder zu unterschiedlichen Zwecken aufgegriffen. Haspel-
math nutzt jedoch dieses grausame Experiment fiir seine ,,Gedankenexperimente*. Er spann die
Geschichte von Herodot weiter, wobei er durch die Gedankenexperimente Hypothesen zu der
Frage, ob die Grammatik angeboren ist, aufstellen wollte. Gemal dieser Gedankenexperimente

wurde ein weiteres Experiment an finf Kindern durchgefihrt, die von einem Linguistenpaar
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(einer ,,Konstruktivistin“ und einem ,,Nativisten*) grammatiklos erzogen wurden. Zu diesem
Zweck entwickelte das Linguistenpaar eine Variante des Agyptischen, bei der die grammatika-
lischen Regeln weggestrichen wurden. Die Konstruktivisten vermuten, dass die finf Kinder die
grammatiklose Sprache ihrer Erzieher flieBend sprechen kdnnten. Dies flihrte zu einer weiteren
Frage: Namlich wenn der Erwerb einer grammatiklosen Sprache mdglich ist, warum besaR3en
alle damals bekannten Sprachen eine Grammatik. Man stellte fest, dass ,,die Grammatik [...]
als Nebenprodukt des Sprechens in der sozialen Interaktion [entsteht]* (Haspelmath 2002:1).
Dies lasst sich aus einem weiteren Gedankenexperiment, wobei die funf Kinder mit dem Lin-
guistenpaar auf eine einsame Insel ausgesetzt wurden, vermuten. Nach zehn Jahren waren sie
groR genug, um sich um sich selbst zu kilmmern, so dass das Linguistenpaar nach Agypten
zuriickkehrte. Hundert Jahre spéter, unter der Regierung Psammetichs V1Il1., wollte man sehen,
was aus der Sprachgemeinschaft auf der einsamen Insel geworden ist. Man stellte fest, dass sie
eine gewohnliche Sprache mit Grammatik sprachen, die voéllig anders war als die damalige
agyptische Grammatik, jedoch auf bestimmte grammatikalische Regeln aufbaute (vgl. Haspel-
math 2002:2ff). Wahrend die Nativisten dies mit der angeborenen Grammatik begriinden wiir-
den, pladieren die Konstruktivisten flr die Relevanz der sozialen Interaktion. Haspelmath ver-
tritt die These, ,,dass die soziale Komponente bei der Grammatikalisierung eine entscheidende
Rolle spielt, und dass sich die Regularitdten der Grammatikalisierung also letztlich nur aus den
Regularititen der sozialen Interaktion erkléren lassen* (Haspelmath 2002:8). ,,Die entschei-
dende Erkenntnis ist die, dass grammatische Elemente und Schemata immer wieder neu aus
lexikalischen Elementen und diskursiven Strukturen entstehen (Haspelmath 2002:4). Die Be-
deutung des sozialen Aspekts hebt auch Humboldt hervor, laut dem die Sprache ,, ein Produkt
gleichzeitiger Wechselwirkungen[ist], d.h. sie ist nicht das Werk des Individuums sondern das
der Gesellschaft. Eine dhnliche Auffassung vertritt spiter auch Saussure® (Dresselhaus
1979:26). Wie wichtig der soziale Aspekt ist, zeigen einige dieser schrecklichen Experimente,
die auf die dramatischen Folgen beim Entzug sozialer Gemeinschaften bei den Sauglingen hin-

weisen.

Auch das Phdnomen des Sprachwandels deuten die Nativisten anders als die Konstruk-
tivisten, denn die Nativisten lassen soziale Interaktion auBer Acht (vgl. Haspelmath 2002:10)
und sehen ,,die Ursache des Sprachwandels in der Diskontinuitat der Weitergabe einer Sprache
von einer Generation an die nachste” (Haspelmath 2002:10f). Wilhelm von Humboldt macht
eine interessante Beobachtung: Namlich ,,[j]e mehr sich eine Sprache von ihrem Ursprung ent-
fernt, desto mehr gewinnt sie, unter brigens gleichen Umstanden, an Form* (Haspelmath

2002:7). Betrachtet man jedoch die Veranderung der aktuellen Sprachen genauer, kann man
16



eine Tendenz beobachten, die aufgrund der Sprachékonomie und zwecks der Sprachverbreitung
eine Simplifizierung des formalen Aspekts verzeichnet. Dies kann auch als ein Indiz fir die
These genommen werden, dass der soziale Aspekt bzw. die gesellschaftliche Entwicklung
Sprachwandel bewirkt, was ganz im Zeichen der Konstruktivisten steht, die den Zusammen-
hang zwischen Kognition und Sozialisation betonen (vgl. Menger 2014:16). Haspelmath
kommt zu dem Schluss, ,,dass Grammatik als Nebenprodukt des normalen Sprachgebrauchs
entsteht, und zwar immer wieder von neuem. Kompetenz entsteht im Sprachgebrauch aus Per-
formanz, und es ist nicht nétig, eine angeborene Universalgrammatik anzunehmen® (Haspel-
math 2002:16). Diese Erkenntnisse sind nicht nur aus theoretischen Griinden relevant. Sie fin-
den durch die Etablierung einer konstruktivistischen Didaktik, die auf konstruktivistischen Er-
kenntnissen aufbaut, ihre konkrete AuRerung im Fremdsprachenunterricht.

Obwonhl die Wurzeln der konstruktivistischen Auffassung bis in das alte Agypten rei-
chen, werden als Wegbereiter des Konstruktivismus John Dewey, Jean Piaget und Lev. S. Wy-
gotski (Reich 2008:71f) angenommen. Dewey geht davon aus, dass Wissen durch Handeln und
Interaktion konstruiert wird. Lernen wird somit als aktiver Prozess verstanden, das erst im Han-
deln entsteht (vgl. Reich 2008:71). Flr Piaget ist Handeln ein Bindeglied zwischen dem Denken
und den Dingen. Der Lerner bewéltigt verschiedene Situationen mit Hilfe der entwickelten
Wissensstrukturen (vgl. Reich 2008:72). Nach Wygotsky werden die Lernenden als ,,aktive
Gestalter des eigenen Lernprozesses™ (Reich 2008:72) gesehen. Somit stellt er den Lernenden
als aktiven Konstruenten (vgl. Menger 2014:15) beim Lernprozess in den Vordergrund. Eine
solche Auffassung stellt den traditionellen Frontalunterricht in Frage, bei dem der Lehrer als
Instruktor des Wissens fungierte. Eine solche Wissensvermittlung ist besonders fragwiirdig, da
das Wissen ohne Autonomie und Selbstverantwortung der Lernenden nicht nachhaltig bleibt.
Dabei werden auch die unterschiedlichen Wissensbestande und die Individualitat der Lernen-
den nicht beriicksichtigt, was jedoch fur die Konstruktion des Wissens eine entscheidende Rolle
spielt. Die Menschen sind der konstruktivistischen Perspektive zufolge keine reinen Produkte
mit demselben Vorwissen, sondern handelnde Wesen, die auf die Impulse aus der AulRenwelt
unterschiedlich reagieren bzw. sie unterschiedlich einschétzen und zuordnen. Dabei kommt es
zur Anpassung (Assimilation) bzw. Akkumulation (situative Anpassung) der eigenen Wahr-
nehmung an die Umwelt. Piaget fiihrt neben der Assimilation noch die Akkommodation (,,An-
passung vorhandener Wissensstrukturen an neu gewonnene Informationen*) und Aquilibration
(,,Mechanismus, der diesem Prozess zu Grunde liegt®) als Grundbegriffe des Konstruktivismus

ein (vgl. Menger 2014:16). Der Mensch interpretiert subjektiv Impulse aus der AulRenwelt an-
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hand vorhandener Wissensbestdnde und darauf aufbauend schafft er neue Welten als gedankli-
ches Konstrukt (vgl. Reich 2006:71ff / Menger 2014:16). Diese Erkenntnis aus der Kognition,
wonach menschliches Erkennen und Denken durch den Konstruktionsprozess bestimmt wird,
wird von der konstruktivistischen Didaktik aufgegriffen, was zu einem verénderten Unterrichts-
konzept fuhrte. Die Lehrenden werden angehalten, bei der Unterrichtsplanung an das individu-
elle Vorwissen der Lernenden anzukniipfen, denn alle ,,Denk- und Handlungsstrukturen eines
Menschen entwickeln sich aus der Wechselbeziehung zwischen Vorwissen und neuer Wahr-
nehmung. Durch die Kombination entsteht ein Konstrukt von Bedeutung.© (Menger 2014:17).
Analog zu den unterschiedlichen Wissensbestanden werden beim Empfang der neuen Reize aus
der AuBenwelt unterschiedliche Bedeutungen konstruiert. Dies deutet wiederum darauf hin,
dass der Lernprozess immer subjektiv ist bzw. individuell verlauft. Aus dem Konstruktivismus
hat sich neben der konstruktivistischen Didaktik auch der psycholinguistische Konstruktivis-
mus entwickelt, dessen Grundaussage lautet:

Lernen ist ein aktiver Konstruktionsprozess, der von jedem Menschen individuell ge-

leistet werden muss; diese Konstruktion baut auf bereits bestehendem — individuell ak-

zentuiertem! — Wissensstand auf, erfolgt auf der Grundlage individueller Handlung und
Erfahrung und hat einen engen Bezug zur individuellen Lebenswelt.!!

Im Vordergrund steht also ein handlungsorientierter Unterricht, bei dem die Lernenden die Ge-
legenheit bekommen, den Unterricht aktiv mitzugestalten und ihr neu erworbenes Wissen prak-
tisch umzusetzen. VVontobel fasst die didaktischen Konsequenzen des Konstruktivismus in fol-

genden Punkten zusammen:

— Lernen ist aktive Wissenskonstruktion in Verbindung mit bereits bestehendem Wissen.

— Lernen ist individuell, der jeweilige Lernweg ist nicht vorhersehbar.

— Der Lernprozess beginnt mit der Anregung der richtigen Fragen beim Lernenden: ,,Be-
vor der Lerner mit Antworten Gberhduft wird, sollte er die Fragen, das Problem verste-
hen. Erst danach ist er fur den Lernstoff und die Antworten bereit.*

— Lernen ist die Konstruktion und Verfeinerung mentaler kognitiver Landkarten.

— Wissen an sich ist durch den Lehrer nicht vermittelbar: ,,Vielmehr hilft er dem Lerner
durch sein Tun, durch Hinweise, Fragen und Informationen, selbst Wissen zu konstru-
ieren* (Vontobel 2006:5).

Bei der konstruktivistischen Auffassung steht der kognitive Aspekt und der Begriff ,,Lernen*
im Vordergrund. ,,Beim heutigen Forschungsstand lassen sich [jedoch] weder hinreichende em-
pirische Belege fur die tatsachliche Wirksamkeit des Spracherwerbsmechanismus noch fir ei-

nen absoluten Gegensatz von "Erwerben” und "Lernen” finden* (Biechele in Barkowski/Krumm

http://www.sciencetonic.de/media/015_digimedia/050 konzepte/LIT_0210_Didaktisches_Design_Vonto-
bel_2006.pdf (21.3.2015)
12Epd.
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2010:218). Lernen bzw. Erwerb sind nicht auf den kognitiven Aspekt zu beschréanken. Dabei

spielen neben der Kognition auch Emotionen eine wesentliche Rolle.

2.4. Neuere Erkenntnisse aus der kognitiven Sprachpsychologie

Fremdsprachenlernen ist ein sowohl kognitiver als auch affektiver Prozess. Lange Zeit schrieb
man jedoch dem kognitiven Aspekt einen hohen Stellenwert zu, wéhrend die Emotionen eine
untergeordnete Rolle spielten. Man nahm fast ausschlielich an, dass sich Emotionen auf kog-
nitive Prozesse negativ auswirken. Die neueren Erkenntnisse machen deutlich, dass Emotionen
Lernprozesse beginstigen kénnen, und dass im Spracherwerbs- bzw. Sprachlernprozess die

kognitive Seite von der affektiven nicht zu trennen ist.

Kognitiver Aspekt

Bezlglich der Kognition bzw. der Wahrnehmungspsychologie entwickelte Dieter Wolff ein
Modell sprachlicher Verarbeitungs- und Lernprozesse. Laut diesem Modell greift der Lernende
bei der Informationsverarbeitung auf sein Welt- und Sprachwissen zuriick. Diese Wissensspei-
cher sind unterteilt in deklarative und prozedurale Wissensbestande (vgl. Decke-Cornill/Kuster
2010:40). Gemal dieser Auffassung findet das Lernen durch das Verstehen und das Ankntipfen
an schon Bekanntes statt.
Das Dekodieren lautlicher oder visueller Stimuli bzw. Zeichen (Ton oder Schrift) wird
als Bottom-up- oder datengeleiteter Prozess bezeichnet, der allerdings nur dann zu ei-
nem Verstehen fiihrt, wenn er zugleich an Bekanntes anschlieBen kann. Denn erst die
Zuordnung wahrgenommener Impulse zu den Bestdnden des Sprach-und Weltwissens

(Top-down- oder konzeptgeleiteter Prozess) lasst im Individuum Sinn entstehen (Decke-
Cornill/Kuster 2010:40).

Jedoch nicht nur beim Verstehen, sondern auch beim Produzieren von Sprache spielen die bei-
den Komponenten eine wichtige Rolle: ,,Das prozedurale Wissen kann somit als "Manager
verstanden werden, der die einzelnen Bestandteile des deklarativen Wissens bereitstellt. Letz-
teres ist in der Regel explizit und bewusst, Ersteres im Gegensatz dazu implizit und unbewusst,
namlich automatisiert (Decke-Cornill/Kister 2010:41). Beim ersten wird das Gedankliche
leichter in Worte gefasst, wahrend die Regeln der Satzbildung ohne eine explizite Bewusstma-
chung nicht erklart werden kdnnen. Beim zweiten fallt die Formulierung des Gedanklichen
schwieriger, wahrend die Regeln der Satzbildung leichter abrufbar sind. Prozedurale und de-

klarative Wissensbestéande sind im Gehirn unterschiedlich reprasentiert bzw. sie werden ,,im
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Gehirn in unterschiedlichen Netzwerken gespeichert” (Carminati 2011:148). Welche Sprach-
bereiche bei den beiden Wissenshestande aktiviert werden, wird im Fachlexikon von Bar-
kowski und Krumm konkret erlautert:
Zum deklarativen Sprachwissen gehort z.B. Faktenwissen zum Wortschatz (Wortbedeu-
tungen, Wortarten), zur Grammatik, zur Pragmatik; zum deklarativen Weltwissen das

Faktenwissen Uber die uns umgebende Welt (z.B. Geographie, Politik, Kultur) (Biechele
in Barkowski/Krumm 2010: 44).

Das p[rozedurale] Sprachwissen ist Wissen dartiber, wie man Sprache verarbeitet oder
produziert, dazu gehoren [...] Strategien wie z.B. das Antizipieren [Vorwegnehmen],
Inferieren [logische Schlussfolgerung], Generalisieren [Verallgemeinern]. P[rozedura-
les] Weltwissen ist Wissen daruiber, wie man sich angemessen in der umgebenden Welt
verhalt (vgl. Wolff 1990, 614) (Biechele in Barkowski/Krumm 2010: 266)

Dass auch diese beiden Wissensbereiche im Gehirn nicht scharf voneinander zu trennen sind,
zeigt ein klinischer Fall mit einem unter Amnesie leidenden Menschen, bei dem der Hippocam-
pus, der im deklarativen Gedachtnis fiir die Speicherung von Fakten und Ereignissen verant-
wortlich ist, entfernt wurde, um epileptische Anfalle zu verhindern. Nach der Operation konnte
sich der Patient an Ereignisse und Fakten aus der Zeit vor dem Eingriff erinnern. Obwohl er die
neuen Ereignisse und Fakten nicht speichern konnte, war er im Stande, neue Fahigkeiten zu
lernen, und sich durch Ubung darin zu steigern. Dies deutet darauf hin, dass die beiden Ge-

déachtnissysteme dissoziieren konnen (vgl. Carminati 2011:148f).

Affektiver Aspekt

Neuropsychologische Studien machen deutlich, dass die Emotionen einen positiven Einfluss
auf den Lernprozess haben konnen. ,,Dieter Wolff (2004:94) schreibt ihnen analog zu Krashens
affective filter hypothesis eine Art Selektionsfunktion zu“ (Decke-Cornill/Kister 2010:45).
Emotionen und das VVorwissen spielen bei der Speicherung der Informationen eine wesentliche
Rolle:

Unser Gehirn muss einen Reiz als bedeutsam bewerten, um auf ihn “aufmerksam™ zu
werden und ihn unter Umstanden auch zu speichern (vgl. Gotze 1997, 4f.). Die Bewer-
tung von Informationen erfolgt einerseits auf affektiv-emotionaler Ebene. Andererseits
wird entschieden, ob eine Information bekannt oder unbekannt bzw. in ein bestehendes
Wissensnetz einzuordnen ist. Diese Wissensnetze kénnen wir uns als Biindel von Ei-
genschaften vorstellen, die beispielsweise mit einem Wort bzw. einer Wortbedeutung in
verschiedenen Regionen des Gehirns durch immer wieder aktivierte Nervenbahnen in
Verbindung stehen‘ (Boeckmann 2008:10).

Emotionen machen also auf die ,,bedeutsamen‘ Reizen aufmerksam, die wahrgenommen und

abschliel’end durch das Anknlpfen an das vorhandene Wissen gespeichert werden. Ein For-

scherteam untersuchte die Wirkungszusammenhénge von Emotionen und Lernerfolg und stellte
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1983 fest, ,,dass die Kontaktstellen zwischen den einzelnen Nervenzellen, die so genannten
Synapsen, [die] als maligebliche Schaltstellen fur die komplexen VVorgénge der Informations-
iibertragung, der Informationsverarbeitung und der Informationsspeicherung fungieren* (De-
cke-Cornill/Kuster 2010:46), sich bei positiven Gefiihlsregungen (z.B. Motivation, Interesse)
bis zu 30% vermehren. Das Forscherteam kreiert in diesem Zusammenhang den Begriff ,,sy-
naptische Plastizitdt™ (vgl. Decke-Cornill/Kister 2010:46). Diese Erkenntnis macht die Pro-
zesse, die sich beim Lernen abspielen, deutlich. Es wird aber auf das Bestehen des Kurz- und
Langzeitgedachtnisses nicht hingewiesen. Lernen heif3t nicht automatisch, dass das Gelernte
jederzeit abgerufen werden kann. Im schulischen Bereich zielt man daher vermehrt auf das
nachhaltige Lernen. Im Bereich des Fremdsprachenunterrichts gilt als oberster Ziel die Ziel-
sprache verstehen und anwenden zu koénnen. In diesem Zusammenhang ist der Transfer des

deklarativen ins prozedurale Wissen von entscheidender Bedeutung.

Interaktion zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen beim Sprachenlernen

Trotz der Tatsache, dass auch erwachsene Lernende eine Fremdsprache implizit erwerben kon-
nen, neigt die Mehrheit der Erwachsenen dazu, am Anfang grammatikalische Regeln auswen-
dig zu lernen. ,,Im Gegensatz zu den Regeln, die wir als Kinder unbewusst erwerben, werden
solche didaktische Regeln im deklarativen Gedachtnis gespeichert, jedoch nicht im prozedura-
len Grammatiksystem* (Carminati 2011:151). Dies kann durch die Anwendung der Sprache in
unterschiedlichen kommunikativen bzw. interaktiven Situationen gefordert werden. Durch Pra-
xis und Ubung verbessert sich die Kompetenz, wobei man immer weniger auf bewusste Regeln
zurlickgreift. Implizite Regeln werden allmahlich im prozeduralen Gedéachtnis aufgebaut. Laut
dieser Auffassung konnen sich auch erwachsene Zweitsprachenlernende auf das implizite
Grammatikwissen wie in der Erstsprache verlassen (vgl. Carminati 2011:151). Neben dieser
Auffassung gibt es hinsichtlich der Interaktion zwischen deklarativem und prozeduralem Wis-
sen unterschiedliche Auffassungen, die Multhaup (1997:75) in flinf Arten der Interaktion zu-

sammenfasst:

1) der Aufbau prozeduralen Wissens verlauft immer tber den Aufbau und die anschlie-
Rende Automatisierung von deklarativem Wissen (vgl. Anderson 1980:225),

2) explizites Wissen lasst sich nicht in implizites Sprachwissen uberfiihren (Non-Inter-
face-Position Krashens),

3) urspringlich implizites, unbewusstes Sprachwissen konnte durch gezielte Aufmerk-
samkeitslenkung bewusst gemacht und fiir den weiteren Spracherwerbsprozess produk-
tiv gemacht werden (Hawkins 1984),
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4) die Auffassung einer wechselseitigen Beeinflussung beider Wissensbereiche (Inter-
face-Position Bialystoks).

5) Hier wird deutlich gemacht, dass deklaratives und prozedurales Wissen jeweils auf
Sprache und auf AuRRersprachliches (,,Welt*) zu beziehen sind (vgl. Decke-Cornill/Kus-
ter 2010:42).

Die unterschiedlichen Auffassungen sind darauf zuriickzufiihren, dass die Prozesse, die sich
beim prozeduralen und deklarativen Wissen abspielen, nicht direkt zu beobachten sind bzw.
allein die Beobachtung solcher Prozesse zu keinen eindeutigen Ergebnissen fiihren kann. Bei-
spielsweise setzt schon die Aufforderung an die Lernenden bei der Formulierung von Auferun-
gen darauf zu achten, ob sie die Regeln bei der Satzbildung bewusst abrufen, einen bewussten
Monitor-Prozess voraus, der automatisch zu einer expliziten Sprachproduktion fiihrt. Als dufe-
rer Indikator fur das prozedurale Wissen kdnnte der Redefluss genommen werden. Der Rede-
fluss kann jedoch auch durch unterschiedliche Faktoren beeintrachtigt sein bzw. nicht allein auf

mangelnde Automatisierung zurtickgefiihrt werden.

2.5. Zusammenfassung

Seit Beginn der Entwicklung der Grammatiken und der Sprachforschung lassen sich zwei Ten-
denzen beobachten: Eine mit dem Fokus auf die Grammatiken der einzelnen Sprachen und die
andere mit dem Fokus auf eine universelle Grammatik. Sehr lang wurde in Westeuropa fast
ausschlieBlich die lateinische Grammatik betrieben. Im 18.Jh. gab es fast fur jede damals be-
kannte Sprache eine Grammatik und Worterblcher. Im weiteren Verlauf wurde aber auf die
einzelsprachliche Untersuchung verzichtet und stattdessen konzentrierte man sich auf die Her-
stellung von Universalgrammatiken. Die Grundidee der Universalgrammatik war, dass es in
jeder Sprache Phanomene gibt, die universell sind. De Saussure zielte in diesem Zusammen-
hang darauf ab, alle Sprachen zu untersuchen, um somit auf die Gemeinsamkeiten zu kommen
(vgl. Dresselhaus 1979:128f). Die Frage des Zusammenhangs von Sprache und Denken fuihrte
zu einer intensiven Untersuchung einer Universalgrammatik. Man ging bei der Untersuchung
des Verhaltnisses zwischen Sprache und Denken davon aus, dass sich die Gedanken unabhan-
gig von der Sprache bilden. Fiir Humboldt jedoch wird Denken nur durch die Sprache mdglich.
Die Sapir-Whorf-Hypothese besagt, dass das menschliche Denken von der Sprache beeinflusst
wird (vgl. Dresselhaus 1979:136). Die genannten Auffassungen gehen von einem kompetenten
Sprecher aus. Im Hinblick auf den Fremdspracherwerb ist die Sprachproduktion von verschie-
denen Faktoren abhangig, wie z.B. von vorhandenem Welt- und Sprachwissen, vom Grad der

Automatisierung des deklarativen Wissens, von der emotionalen Verfassung des Sprechers etc.
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Neben der Tendenz zur einseitigen Orientierung entweder auf die Einzelsprachen oder auf die
Universalgrammatik, gibt es Vertreter, die beide Zugange berlcksichtigen. Einer davon ist
Chomsky, der sich sowohl auf die Forschung zu den Universalsprachen als auch auf Humboldts
Betonung der Verschiedenheit der menschlichen Sprachen sowie auf seinen Aspekt der ,,Kom-
petenz (vgl. Kapitel 2.2) bzw. seine Vorstellung von einer ,,generativen* Grammatik beruft.
Dabei hebt Chomsky besonders die F&higkeit des Menschen, Sprache zu erlernen, seine krea-
tive Fahigkeit, Satze zu produzieren, die vorher niemand formuliert hat, sowie das Bestehen der
Tiefen- und Oberflachenstruktur der Sprache hervor (vgl. Dresselhaus 1979:131). In Anleh-
nung an das generative Prinzip von Descartes, Leibniz und Humboldt betrachtet Chomsky den
gewohnlichen Sprachgebrauch als eine kreative Tatigkeit, durch die sich der Mensch von an-
deren Lebewesen unterscheidet. Fir Humboldt ist Sprechen ,,nicht das Resultat sprachlicher
Memorierung, indem gehdrte Daten gespeichert werden, sondern es lasst sich die Wirkung ei-
ner angeborenen Sprachfahigkeit erkennen* (Dresselhaus 1979:141). Eine solche Auffassung
vertritt auch Chomsky. Um dies zum Ausdruck zu bringen, verwendet er zwei zentrale Begriffe:
Kompetenz und Performanz (vgl. Kapitel 2.2). Descartes als Vertreter des Rationalismus geht
davon aus, dass ,,der Mensch direkte Kenntnis von seinen mentalen Prozessen habe* (Dressel-
haus 1979:153). Diese Auffassung kritisiert Ryle, und zieht einen Vergleich zwischen dem Er-
werb der Kompetenz mit dem Lernen des Schachspielens:
Es waére aber durchaus mdglich, daB ein Junge Schachspielen lernte, ohne die Regeln
jemals zu hdéren oder zu lesen. Indem er die Zlige anderer beobachtet und darauf achtet,
welche seiner eigenen zugelassen und welche abgelehnt werden, kann er die Kunst er-
lernen, richtig zu spielen und dennoch nicht imstande sein, die VVorschriften zu formu-

lieren, mit Hilfe derer definiert wird, was erlaubt ist und was nicht (Dresselhaus
1979:155).

Dieses Zitat kann als Beispiel fiir den Spracherwerb herangezogen werden, bei dem die Sprache
implizit ohne eine explizite Grammatikvermittlung erworben werden kann. Ein solcher Erwerb
ist typisch fir den Erstspracherwerb. Neuere Erkenntnisse zeigen, dass aber auch im erwachse-
nen Alter ein impliziter Spracherwerb moglich ist (vgl. List 2006:18; Boeckmann 2008:9).

3. Das Fremdsprachenwachstum

Aufgrund der Unzufriedenheit einer Gruppe von Lehrenden mit den bisherigen methodischen
Konzepten an Institutionen der Erwachsenenbildung in Wien, begann man sich mit der Frage
zu beschéftigen, wie man den Fremdsprachenunterricht effizienter und interessanter gestalten

kann. So wurde fur den Fremdsprachenunterricht mit Erwachsenen und Jugendlichen in den
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80er Jahren von Susanna Buttaroni und Alfred Knapp im Rahmen des Verbandes Wiener
Volksbildung ein neuer Ansatz entwickelt: das Fremdsprachenwachstum (FSW). Der Name
entstand ,,in Anlehnung an Humboldts Begriff des Sprachwachstums* (Buttaroni 1997:11). Im
Unterschied zu Unterrichtskonzepten, die den Fokus auf bestimmte Methoden legen, stellt das
Fremdsprachenwachstum ein Bilindel an didaktischen Prinzipien dar. Die Begrunder des Ansat-
zes wurden dabei von ,,der platonischen Wiederentdeckungslehre, der Annahme eines kreativen
Prinzips (René Descartes), der Lehre der kreativen Sprachkraft der Menschen (Wilhelm von
Humboldt) [und der] Universalgrammatik (Noam Chomsky) angeregt (Buttaroni 1997:11).
Susanna Buttaroni hebt besonders Humboldts These von dem kreativen Aspekt der Sprache,
Descartes” These von der Féhigkeit der Menschen situationsaddquat zu denken und zu handeln,
Chomskys generatives Prinzip sowie seine Unterscheidung zwischen der grammatischen und
pragmatischen Kompetenz hervor (vgl. Buttaroni 1997:18ff). Neben diesen theoretischen Kon-
zepten kamen die wichtigen Impulse aus dem international house Rom (DILIT). Beim DILIT
handelte es sich um eine Sprachschule in Rom, die sich auf die Verwendung authentischer Ma-
terialien bzw. auf einen kommunikativen Unterricht fokussierte (vgl. Fritz 2009:52). In Anleh-
nung daran ist der Einsatz von authentischen Materialien auch beim FSW charakteristisch, und
zwar sowohl fir die Forderung der rezeptiven als auch fir die Férderung der produktiven Fer-
tigkeiten. Bei den rezeptiven Fertigkeiten unterscheidet man Aktivitaten, ,,die sich auf das Ver-
stehen beziehen (Authentisches Horen und Lesen) und solche, welche die sprachliche Form im
Zentrum der Aufmerksamkeit haben (Analytisches Lesen und Horen)“ (Fritz in Bar-
kowski/Krumm 2010:94). Aus der Sicht des FSWs ist das Verstehen kein passiver, sondern ein
aktiver Prozess und durch den Einsatz authentischer Hortexte werden nicht nur rezeptive Fer-
tigkeiten, sondern auch freies Sprechen gefdrdert. Im Hinblick auf das Verstehen verzichtet das
FSW auf die tiblichen Uberpriifungsfragen, die in Form von Tests zum Uberpriifen des Gelern-
ten dienen. Im Gegensatz dazu steht im FSW nicht das Resultat, sondern das Prozesshafte im
Vordergrund. Es geht also nicht um die Uberpriifbarkeit des konkreten Wissens, sondern um
Sprachwachstum. Als eine sicht- und hdrbare Kronung eines Wachstumsprozesses ist die freie
Produktion anzusehen (vgl. Buttaroni/Knapp 1988:45). Das FSW bietet zur Forderung der pro-
duktiven Fertigkeiten zwei Arten von Aktivitaten: namlich freie (Rollenspiele) und gelenkte
(Gesprachskonstruktion, Sprechibungsgymnastik) Aktivitaten. Die Lernenden werden dabei
angehalten, die bisherigen Kenntnisse maximal zu mobilisieren, beim Fehlen der lexikalischen
Mittel ihre kreativen Kompetenzen einzubringen bzw. Lust zum Experimentieren mit Sprache

zu zeigen, und zuletzt Gestik und Mimik ihres Gespréachspartners zu bertcksichtigen bzw. sel-
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ber einzusetzen (vgl. Buttaroni/Knapp 1988:44). Diese Anforderungen sind im Fremdsprachen-
unterricht insofern wichtig, da die aufgezahlten Aspekte ein Bestandteil der alltaglichen Kom-
munikation sind. Aus diesem Grund ist der Einsatz von authentischen Materialien, die in ihrer
natlrlichen Komplexitat herangezogen werden sollen, von grof3er Bedeutung fur den Sprach-
zuwachs, der vor allem durch inhaltsbezogene und sprachbezogene Aktivitaten gefordert wird.
Durch den Einsatz solcher Aktivitdten wird bei den erwachsenen Lernenden das vorhandene
grammatikalische Wissen aktiviert, und in einen kontextuellen, situationsadaquaten Zusam-
menhang gebracht. Das FSW geht davon aus, dass der Spracherwerb von Erwachsenen nach
ahnlichen Mustern ablauft wie der Erstspracherwerb, wobei ,,erwachsene Lernerinnen tber
konkrete Informationen uber strukturelle Gegebenheiten von Sprachen verfiigen muissen* (Fritz
2009:54f1). Es wird also angenommen, dass ,,auch erwachsene LernerInnen noch Zugriff auf
(automatisierte und unbewusst ablaufende) Spracherwerbsmechanismen haben* (Fritz
2009:53). AulRerdem spielt fir den Spracherwerb authentischer Input sowie Wahrnehmen und
Verstehen dieses Inputs eine besondere Rolle. Die bisherige Unterrichtsgestaltung mit streng
geplanter Progression und vereinfachten didaktischen Texten wird in Frage gestellt, denn die
Lernenden sollen die Sprache in ihrer Komplexitat erleben. Auch die Lehrer- und Lernerrolle
wird im Vergleich zu den friheren Unterrichtskonzepten anders interpretiert. Die Lehrperson
fungiert nicht mehr als Wissensvermittler, der die Lernenden mit Wissen ,,vollstopft*, sondern
als Helfer und Unterstitzer der Lernenden im Spracherwerbsprozess. Im Unterschied zu der
bisherigen aktiven Rolle der Lehrperson wird man als Lehrender angehalten, sich moglichst
zurlickzuhalten, denn die Lernenden eignen sich Wissen nicht passiv, sondern durch Erprobung
und Anwendung der eigenen, individuellen Lernstrategien, an. Generell wird in der Diskussion
eine klare ,,Abwendung von methodischen Rezepten und Dogmen und eine [...] Hinwendung
zu allgemeinen Prinzipien® (Fritz 2009:58) festgestellt. Die Prinzipien, die von Fritz und
Faistauer formuliert wurden, wie etwa Lernerinnenzentriertheit, Kooperation, Authentizitit und
Autonomie, werden im Konzept des FSWs abgedeckt? (vgl. Fritz 2009:58f).

Ausgehend von Chomskys Theorien zum L1-Erwerb, der in einer naturlichen Umge-
bung stattfindet, gehen Buttaroni und Knapp im Fremdsprachenwachstum von der Annahme
aus, dass auch L2-Erwerb implizit bzw. ohne eine bewusste Regelvermittlung verlaufen kann,
vorausgesetzt die Lernenden werden mit ausreichend authentischen Materialien im Fremdspra-
chenunterricht versorgt (vgl. Hipfl-Wol 1995: 12f). Obwohl der Begriff ,,Authentizitit™ seit

dem kommunikativen Ansatz zentral ist, gibt es bis jetzt noch keine einheitliche Definition. Das

B vgl. Kapitel 4.3.
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Adjektiv ,,authentisch* bedeutet im allgemeinen Sprachgebrauch natirlich, echt, ungekiinstelt
(vgl. Boeckmann 1995:4). Bezlglich der Texte und Materialien werden die Texte, die ,,flr
Muttersprachler produziert, von Muttersprachlern rezipiert™ (Legutke in Boeckmann 1995:6)
fiir authentisch gehalten. GemaR dieser Annahme werden auch Texte, die keine Realitédt wider-
spiegeln — beispielsweise literarische Texte — als ,,authentisch* charakterisiert. Sobald ein au-
thentischer Text im Fremdsprachenunterricht aber eingesetzt wird, wird er dekontextualisiert
und verliert seine Authentizitat. Dann besteht die Aufgabe der Lehrperson darin, solche Texte
durch passende Aufgaben zu authentisieren (vgl. Legutke in Boeckmann 1995:6). Daraus lasst
sich schlielRen, dass nicht die Auswahl der ,,authentischen Texte fiir die Erzeugung der ,,Au-
thentizitdt im Fremdsprachenunterricht — falls das Gberhaupt moglich ist - entscheidend ist,
sondern die zu den ,,authentischen Materialien gestellten Aufgaben. Im Kontext des Fremd-
sprachenunterrichts verstehen Fritz und Faistauer unter ,,Authentizitit®, ,,dass “authentische Si-
tuationen” der Sprachverwendung im Unterricht integriert sein sollten und, dass die Lernenden
als authentische Personen im Unterricht vorkommen, mit all ihren Winschen und ihren Bedurf-
nissen, ihren Interessen und ihrem Wissen® (Fritz/Faistauer 2008:126). Um die Schere zwi-
schen ,,Realitat” und Unterricht zu schlieRen, werden auch Texte flir Unterrichtszwecke konzi-
piert, die ,,Wirklichkeit* abbilden sollen, und die an den Bedirfnissen der Lernenden angepasst
werden. Solche Texte nennt man didaktisch-authentische Texte. Dadurch dass es aber keine
einheitliche Definition von ,,Authentizitit” gibt, auf die man sich festlegen kann, stellen sich
einige der Didaktiker — beispielsweise Legutke — die Frage, ob ,,die Didaktik weiter mit dem
Begriff “Authentizitat” operieren soll“ (Legutke in Boeckmann 1995:9). Der Begriff ,,Authen-
tizitdt hatte zur Zeit der Etablierung des kommunikativen Ansatzes, der als eine Art Abwen-
dung vom Audiolingualismus zu charakterisieren ist, seine Berechtigung. Im Audiolingualis-
mus zog man Texte, die als ,,Sprachvorbilder” oder ,,Nicht-Texte* (vgl. Legutke in Boeckmann
1995:4) bezeichnet werden, heran. Man ging davon aus, dass Input gleich dem Output sein
muss (vgl. Legutke in Boeckmann 1995:6) und, dass eine Fremdsprache durch Imitation der
muttersprachlichen Sprachvorbilder und durch Drillen erworben werden kann. In Anlehnung
an den Strukturalismus und Behaviorismus, bei denen Lernen als Verhaltenskonditionierung
aufgefasst wird, werden in der audiolingualen Methode ,,sprachliche Strukturmuster stark ge-
steuert durch Imitation sowie hdufiges Wiederholen eingeubt. Die mindestens sechsmalige
Wiederholung des gleichen Musters sichert, so die behavioristische These, das Behalten* (Bie-
chele in Barkowski/Krumm 2010:242).

In einem formorientierten Unterricht steht der formale Aspekt der Sprache im Vorder-

grund. Dabei werden Texte nicht zwecks der Thematisierung der Inhalte herangezogen, sondern
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zwecks der Explikation bestimmter grammatikalischer Phdnomene, die zu erlernen waren. Als
eine Gegenstromung etablierte man das Konzept des aufgabenorientierten Unterrichts, der ,,sich
am ‘realen” kommunikativen Sprachgebrauch orientiert” (Bredella 2006:18). Der Zweck einer
solchen Orientierung war, die Lernenden auf authentische Alltagssituationen vorzubereiten.
Demzufolge sollte das Charakteristikum der gesprochenen Sprache (Ellipsen, Redundanzen,
Pausen, Sprachtempo, Sprachtypen etc.), Dialekte und Soziolekte im Unterricht berlicksichtig
werden. Trotz des breiten Spektrums der authentischen Situationen greift auch dieses Konzept
zu kurz, da es Inhalte zu Gunsten des Sprachgebrauchs vernachléssigt. Hier wird folglich der
Begriff ,,Authentizitit“ zu eng aufgefasst, und auf bestimmte alltdgliche Situationen, auf die
die Lernenden vorbereitet werden sollen, beschrénkt (vgl. Bredella 2006:19). Die Arbeit an
Texten wird nicht als Interaktion zwischen ,,Leser und ,, Text* verstanden. Die Rolle des Ler-
nenden und seiner individuellen Erfahrung wird also beim Dekodieren von Inhalten bzw. bei
den Verstehensprozessen nicht beriicksichtigt. Ein solcher Zugang zu Texten — sowohl in
schriftlicher als auch in gesprochener Form - fordert nicht optimal das Andocken des neuer-
worbenen Wissens an das Vorwissen. Ein weiterer Kritikpunkt ware darin zu sehen, dass der
aufgabenorientierte Unterricht von einer klaren Trennung zwischen Aufgaben und Ubungen
(vgl. Tabelle 1) ausgeht, die in der Realitat nicht gegeben ist. Obwohl Ubungen formorientiert
und meistens geschlossen (auf eine Losung abzielend) sind, kénnen die Lernenden und die
Lehrperson an sie auch kommunikativ und inhaltsbezogen herangehen. Andererseits kann man
sich bei den mitteilungsbezogenen Aufgaben, die tendenziell offen und dem authentischen
Sprachgebrauch néher sind, auf den formalen Aspekt beziehen. Alles in Allem ist im heutigen
Unterricht, der sich an Prinzipien richtet,

das Prinzip der Authentizitat immer noch gultig. Materialien, d.h. Texte, sollten eine

natlrlich komplexe Sprache beinhalten, die nicht eigens fur den Unterricht anhand einer

vorgegebenen syntaktischen und lexikalischen Progression erstellt wurden, um be-

stimmte grammatikalische Phanomene zu vermitteln oder sie zu vereinfachen
(Fritz/Faistauer 2008:126).

Schlussfolgernd lasst sich sagen, dass sich das FSW von den bisherigen Methoden besonders
durch den Einsatz von authentischen Materialien, das Nicht-Uberpriifen des Verstehens und
einer starkeren Betonung der Rezeption unterscheidet. Eine Aktivitat des FSWs, die sich auf
alle Aspekten der Sprache bezieht, und zwar von der Lexik bis zur Pragmatik, ist die Ge-

sprachskonstruktion, auf die im folgenden Kapitel néher eingegangen wird.
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Uberblick der Aktivitaten des Fremdsprachenwachstums
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Abb. 1 (vgl. Buttaroni/Knapp 1988
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4. Die Gesprachskonstruktion

Die Gesprachskonstruktion ist eine formorientierte Aktivitat des Fremdsprachenwachstums, die
zur Forderung der Fertigkeit Sprechen eingesetzt wird. Im Unterschied zu den bisherigen Me-
thoden ist daher diese Aktivitat sowohl inhaltsorientiert (focus on meaning) als auch formori-
entiert (focus on form). Die Besonderheit dieser Aktivitat liegt darin, dass sie, obwohl gelenkt,
genug freien Spielraum l&sst, in dem sich Lernende sprachlich produktiv einbringen kénnen.
Das situative, pragmatische und grammatikalische VVorwissen wird also durch einen spieleri-
schen Zugang aktiviert bzw. gefordert. Wie die Bezeichnung schon andeutet, handelt es sich
bei der Aktivitat um die Rekonstruktion eines von der Lehrperson vorbereitenden woméglich
authentischen Dialogs. Daher riihrt auch die Bezeichnung Gesprachsrekonstruktion (vgl. Butta-
roni 1997:246). Bei der Durchfiihrung der Aktivitét ist es besonders wichtig, dass die Lernen-
den im Halbkreis sitzen, weil eine solche Sitzordnung die akustische Wahrnehmung der Vor-
schlage erleichtert (vgl. Buttaroni 1997:253). Auf die optimale Zahl der Teilnehmerinnen fir
die Durchfiihrung der Aktivitat gehen Buttaroni und Knapp nicht ein. Das Wesen der Aktivitat
besteht darin, dass Lernende anhand der Regieanweisungen der Lehrperson im Zeitrahmen von
ca. 45 Min. 6-10 AuRerungen formulieren und memorieren, also den Ausgangsdialog (re)kon-
struieren. Die Aktivitat verlauft dabei in folgenden Phasen:

1. Beschreibung der Situation (durch die Lehrperson) )

2. Regieanweisung (der Lehrperson) und Rekonstruktion des ersten Auflerungspaares
(durch die Lernenden)
Memorierung des ersten AulRerungspaares (durch die Lernenden) )
4. Regieanweisung (der Lehrperson) und Rekonstruktion des néchsten AuRerungspaares
(durch die Lernenden)
Memorierung (durch die Lernenden in geanderter Zusammensetzung)
6. Regieanweisung (der Lehrperson) und Rekonstruktion des letzten Aullerungspaares
(durch die Lernenden)
Memorierung (durch die Lernenden in neuer personeller Zusammensetzung)

8. Schriftliche Fixierung (von den Lernenden diktierter und von der Lehrperson oder ei-
nem/r Lernenden an die Tafel geschriebener Dialog).

w

o

~

Die Schritte der Aktivitat lassen ein Spannungsfeld zwischen der Phase der freien kreativen
sprachlichen Entfaltung und der Phase des Drillens bzw. des Auswendiglernens der grammati-
kalisch korrekten AuRerungen, die im Ausgangsdialog festgelegt sind, erkennen. Buttaroni und
Knapp definieren die Gesprachskonstruktion als eine Aktivitat,
die den Einfallsreichtum und die sprachlich-kommunikative Kreativitat der Lernenden
fordert, gleichzeitig jedoch ausgiebig Raum flr eine Konzentration auf grammatikali-

sche Formrichtigkeit, pragmalinguistische Adaquatheit und inhaltliche Koharenz ge-
sprochener Sprache bietet. Sie verbindet das unmittelbare Verstehen von Auf3erungen,
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die sich auf ein Hier-und-Jetzt beziehen, mit einem gewissen Anteil an miindlichen
Sprachproduktion, das heift in diesem Fall, mit einem Gberlegten Produzieren und Kon-
struieren von AuBerungen mit nachfolgender Memorisierung (Buttaroni/Knapp
1988:54).

Nach Krashens Termini ist die Gespréchskonstruktion eine ,,Monitor-Aktivitat* schlechthin, da
fiir sie jene Einschrankungen gelten, denen Aktivitdten mit Monitorfunktion unterliegen (vgl.
Buttaroni 1997:246): ,,Um Sprachregeln bewusst zu verwenden, sind drei Bedingungen not-
wendig (aber nicht ausreichend): a) genugend Zeit zur Verfligung, b) psychologische Um-
stdnde, die ermdglichen, tber die Sprachform nachzudenken, und c) Kenntnis der Sprachre-
geln® (Buttaroni 1997:246; vgl. Krashen 1987:16ff). Die Gesprachskonstruktion bietet die op-
timalen VVoraussetzungen flr die Erflillung dieser Bedingungen, da sie genug Zeit fiir das Nach-
denken ber die Sprachform zur Verfugung stellt, wobei die Lernenden beim Produzieren auf
die erlernten Sprachregeln zurtickgreifen kdnnen aber nicht missen. Denn bei der Gespréchs-
konstruktion steht nicht nur Form sondern auch Inhalt im Vordergrund. Diese Aktivitat weist
folglich die Merkmale unterschiedlicher Unterrichtsformen auf. Daher lasst sich am besten
durch die Abgrenzung zu bzw. durch den Vergleich mit den vorherrschenden Unterrichtsfor-
men vor Augen fuhren, was unter der Gesprachskonstruktion verstanden wird bzw. wo sie ein-

zuordnen ist.

4.1. Einordnung der Gesprachskonstruktion im Hinblick auf die vorherr-
schenden Unterrichtsformen

Im Fremdsprachenunterricht werden zur Forderung der Fertigkeiten verschiedene Unterrichts-
formen eingesetzt. Es wird dabei zwischen Ubungen und Aufgaben unterschieden (vgl. Tabelle
1). In einem stark formorientierten Unterricht werden vordergriindig Ubungen herangezogen,
die geschlossen sind. ,,Geschlossene Ubungsformen sind definiert als solche, die eine eindeu-
tige LOosung haben und Gberwiegend formorientiert sind. Je nach Grad der Offenheit wird un-
terschieden zwischen halboffenen und offenen Aufgaben® (Biebighduser 2012:26). Die halbof-
fenen und offenen Ubungsformen lassen mehr Spielraum fiir die Kreativitat der Lernenden und
sind im stiarkeren Maf3e mitteilungsbezogen. ,,Die Lernenden missen aus dem, was sie schon
beherrschen, selbstdndig auswahlen, und sie greifen dabei inhaltlich auf das eigene Weltwissen,
eigene Vorstellungen usw. zurick* (Biebighduser 2012:26). Wahrend die geschlossenen
Ubungsformen eindeutige Bewertungskriterien erméglichen, muss man diesbeziiglich bei den
halboffenen und offenen Ubungsformen differenzierter vorgehen, wobei die letzteren einen

besseren Aufschluss Uber die individuellen Wissensbestande der Lernenden liefern. Im Unter-
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schied zu Ubungen, die meist formorientiert sind, sind Aufgaben im Kontext der Fremdspra-
chendidaktik ,,eine Unterrichtsaktivitdt, die Lernende zu funktionalem und authentischem
Sprachgebrauch anleitet und die einen eindeutigen Fokus auf den Inhalt der auszutauschenden
Nachrichten legt” (Biebighduser 2012:14f). Obwohl auch Aufgaben ergebnisorientiert sind,
zielen sie auf die Aktivierung aller sprachlichen Ressourcen ab, die den Lernenden zur Verfi-
gung stehen. Muller-Hartmann und Stocker von Ditfurth definieren die Aufgabe (task) folgen-

derweise:

Eine task nennt den Zweck und das erweiterte Ergebnis einer Aktivitat, sie legt den
Schwerpunkt auf die Bedeutung dessen, was gesagt wird und nicht auf die Verwendung
einer bestimmten Form (z.B. die Anwendung einer grammatischen Struktur), und sie
versucht, die Sprache so zu verwenden, wie sie im Alltag vorkommen konnte (real or
authentic language use) (Muller-Hartmann/Stocker von Ditfurth in Biebighéduser
2012:17).

Des besseren Uberblicks willen stellen Hunecke und Steinig die Unterschiede zwischen den

Ubungen und Aufgaben tabellarisch dar:

I Ubung Aufgabe I

Ziel korrekte Sprachverwendung Mitteilung und Verstehen
Orientierung | sprachbezogen, formorientiert mitteilungsbezogen, inhaltsorientiert
Ursprung von der Lehrkraft erstellt im Unterrichtsprozess entstanden
Losung ein vorgeplanter Losungsweg, | Lernende finden die L&sungswege,

eine richtige Losung mehrere Losungen
Forderung sprachliche Normorientierung Lernautonomie
Interaktion v.a. mit der Ubungsvorlage kooperatives Arbeiten
Offenheit tendenziell geschlossen tendenziell offen

Tabelle 1 (vgl. Biebighauser 2012:26f)

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Ubungen form- bzw. sprachbezogen (focus on form(s))
sind, wahrend bei den Aufgaben Inhalte im Mittelpunk stehen (focus on meaning). Bei jenen
wird die Sprache als System erlernt, bei diesen wird sie liber den Kontext erworben. Die Ubun-
gen werden Uberwiegend von der Lehrkraft erstellt oder einem Lehrwerk entnommen, wéhrend
die Aufgaben im Unterrichtsprozess und durch kooperatives Arbeiten entstehen. Da die Ubun-
gen meist auf eine richtige Losung abzielen, bekommen Lernende wenig Gelegenheit, eigene
Lésungswege zu finden und somit wird ihre Lernautonomie weniger gefordert. Trotzdem sind
Ubungen eine beliebte Unterrichtsform, da viele Unterrichtskonzepte auf die Uberprifbarkeit
des Wissens hin konzipiert sind. Oft liegt der Zweck des Fremdsprachenunterrichts nicht vor-
dergriindig in der Sprachvermittlung, sondern im Bestehen einer Prufung, auf die man im Un-

terricht vorbereitet wird. Die Gesprachskonstruktion flllt diese Liicke, indem sie die Merkmale
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von Ubung und Aufgabe vereint. Sie beinhaltet namlich Sequenzen, in denen die Lernenden
nach bestimmten formalen Aspekten suchen, was auf einen geschlossenen Charakter hinweist,
und andererseits zeigt sie ihren offenen Charakter durch die Moglichkeit der Formulierung von
unterschiedlichen AuRerungen. Daher kann die Gesprachskonstruktion auf Grund der Ubungen
als form- und sprachbezogen, anderseits auf Grund der Aufgaben als inhaltsbezogen und kon-
textabhangig charakterisiert werden. Die Gesprachskonstruktion verzichtet auf die Uberpriif-
barkeit des erworbenen Wissens, da sie — wie bereits erwéhnt — Wert auf Sprachwachstum der

Lernenden legt.

Trotz des gelenkten, gesteuerten Charakters wohnt der Gesprachskonstruktion auch der
Aspekt der Freiheit inne. In diesem Zusammenhang hat sie Bertihrungspunkte mit noch einer
Unterrichtsform, ndmlich mit dem Spiel. Spielen ist ontogenetisch betrachtet dem Menschen
angeboren. Laut der Verhaltensforschung bezieht sich Spielverhalten auf Appetenzverhalten.
,LAppetenzverhalten [von lat. appetere = erstreben, aufsuchen] ist ungerichtete, suchende Akti-
vitat, die einerseits durch Neugierde, andererseits durch den Drang nach einer den Instinkt (die
spezielle Erbkoordination) auslésenden Reizkonstellation bestimmt ist.“'* Eine der wichtigsten
Annahmen des FSWs ist, dass der Spracherwerb bei Erwachsenen nach demselben Muster ver-
lauft wie bei Kindern. Es ist keine neue Erkenntnis, dass Kinder eine Sprache spielend erwer-
ben. Auf diese Weise verlauft der Erwerbsprozess unbewusst. Bei der Gespréachskonstruktion
kommt das spielerische Moment zum Ausdruck, wenn Lernende versuchen, anhand der mimi-
schen, gestischen Hinweise und Assoziationen seitens der Lehrperson auf die gesuchten AuRe-
rungen zu kommen. Dadurch dass die Suche nach bestimmten AuBerungen im Vordergrund
steht, setzen sich die Lernenden aufgrund des Strebens nach schnellem Reagieren beim Formu-
lieren eigener AuRerungen vermutlich nicht explizit mit formalen Aspekten der Sprache ausei-
nander, was zu einer freien und gelassenen Sprachproduktion fuhrt bzw. wodurch Sprachhem-
mungen abgebaut werden. Durch die Suche nach den passenden AuBerungen schwingt das
Konkurrenzverhalten mit, das auch als ein begleitendes Phdnomen des Spieles anzunehmen ist.
Obwonhl es sich bei der Aktivitat um das Herausfinden von vorher festgelegten AuRerungen
handelt, wobei es darauf ankommt, dass die Lernenden mdglichst viele Vorschldage machen,
um auf diese Weise ihre Sprachkompetenz zu verbessern, lehnt Thomas Fritz eine Gleichstel-
lung der Gesprachskonstruktion mit einem Ratespiel eindeutig ab. ,,[W]enn Lernende langer

nicht das Zutreffende vorschlagen, dann kann die Unterrichtende die Antwort geben* (Fritz

1 https://www.tu-braunschweig.de/Medien-DB/hispaed/spiel98-03.pdf (02.05.2015).
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2003:12). In diesem Zusammenhang kann der Dialog sowohl als Ausgangspunkt fur die mind-
liche Sprachproduktion als auch als Ziel angesehen werden, wobei der Fokus auf dem formalen
Aspekt der Zielsprache liegt.

Zu den weiteren Kennzeichen des Spieles zahlen Wiederholbarkeit, Regelhaftigkeit, so-
wie die zeitliche und raumliche Begrenzung.®® Auch diese Merkmale sind der Gespréchskon-
struktion immanent. Eine Abweichung von dem Spiel &uRert sich darin, dass das Spiel im Un-
terschied zur Gesprachskonstruktion keinen Lernzwecken dienen soll. Jedoch auch hier findet
eine Erweiterung des Begriffes statt, wobei fur Unterrichtszwecke didaktische Spiele eingefiihrt
werden, die neben dem spielerischen Zugang den Lernzuwachs als Ziel haben. ,,Stellfeld geht
von einem didaktischen Spiel aus, wenn damit ausformulierte Lernziele verbunden sind.*®
Durch die Gesprachskonstruktion kénnen Lernziele auf unterschiedlichen Sprachebenen (Mor-
phologie, Syntax, Semantik, Pragmatik etc.) verfolgt werden. Wie bereits erwéhnt, sind laut
Jean Piagets Assimilation und Akkommodation Grundprinzipien, die den Denkprozess steuern
(vgl. Kapitel 2.3). Im Hinblick auf die Entwicklung der sensomotorischen Schemata (Wahrneh-
mungs- und Bewegungsapparat) geht Piaget von der folgenden Uberlegung aus: ,,Uberwiegt in
einem Handlungsschema des Kleinkindes die Akkommodation (gegenuber Assimilation) dann
ist dies "Nachahmung®. Uberwiegt die Assimilation gegeniiber der Akkommodation, dann
nennt er das Spiel.“!” Wenn die Formulierungen von Lernenden mit der im Dialog vorgekom-
menen AuRerung nicht iibereinstimmen, miissen sie inre Formulierung der gesuchten AuRerun-
gen sowohl inhalts- als auch formbezogen anpassen. Dabei kdnnen sie sich in die Situation
hineinversetzen und nach den auswendiggelernten der Situation angemessenen Chunks suchen,
was der Assimilation (Anpassung) entsprechen wirde, oder sie kdnnen im Fall, dass sie die
AuRerungen modifizieren missen, anhand bereits vorhandener sprachlicher Ressourcen impro-
visieren, was der Akkommodation (Nachahmung — z.B. der muttersprachlichen AuRerungen)
entsprechen wurde. Sprachliche Handlungsfahigkeit als wesentliches Ziel des Fremdsprachen-
unterrichts wird besonders durch einen spielerischen Umgang mit der Sprache gefordert. Spiele
im Allgemeinen werden jedoch nicht nur zum Erreichen der Lernziele eingesetzt, sondern auch
zur Forderung der Kooperationsbereitschaft und Empathiefahigkeit. Bei der Gesprachskon-
struktion versuchen die Lernenden anhand der Regieanweisungen der Lehrperson moglichst
viele AuRerungen zu formulieren. Dabei entsteht ein Konkurrenzverhalten, da jeder darauf aus-

gerichtet ist, die richtige AuBerung zu nennen. Wenn die dem Ausgangsdialog am néchsten

15 https://www.tu-braunschweig.de/Medien-DB/hispaed/spiel98-03.pdf (02.05.2015).
16 https://www.sprachen-interaktiv.de/magister/kapitel6.html (05.05.2015).
17 https://www.tu-braunschweig.de/Medien-DB/hispaed/spiel98-03.pdf (02.05.2015).
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gekommene AuRerung von der Lehrperson aufgegriffen wird, werden die Lernenden angehal-
ten, unter Beriicksichtigung der betreffenden Formulierung gemeinsam die gesuchte AuRerung

zu finden, wodurch wiederum das Kooperationsverhalten gefordert wird.

Obwonhl die Gesprachskonstruktion die Merkmale von Aufgaben, Ubungen und Spielen
innehat, l&sst sie sich nicht auf diese Unterrichtsformen reduzieren, da sie uber eine Fokussie-

rung auf einzelne Aspekte hinausgeht und mehrere Aspekte der Sprache férdert.

4.2. Ablauf der Gesprachskonstruktion

1. Globale Charakterisierung der Situation.
v
2. Regieanweisung und Konstruktion.

3. Memorisierung des ersten AuRerungspaars.

4. Regieanweisung und Konstruktion.
5. Memorisierung.

6. Regieanweisung und Konstruktion.
7. Memorisierung.

v
8. Schriftliche Fixierung.

Abb. 2 (vgl. Buttaroni/Knapp 1988:55)

Fur die Durchfiihrung der Gesprachskonstruktion soll die Lehrperson zuerst einen authenti-
schen Dialog, der ca. 6-10 AuRerungen beinhaltet, vorbereiten. Eine interessante Ausgangssi-
tuation regt die sprachlich-kommunikative Kreativitat und den Einfallsreichtum der Lernenden
an. Auf diese Weise wird den Lernenden die Mdglichkeit gegeben, sich mit der Pragmatik, dem
Inhalt und dem entsprechenden Wortschatz auseinanderzusetzen. Andererseits kdnnen be-
stimmte formale Aspekte durch den Dialog eingefuhrt oder gefestigt werden. Die Grundidee
besteht darin, dass die Lernenden anhand der Regieanweisungen der Lehrperson den festgeleg-
ten Dialog rekonstruieren bzw. die AuRerungen, die im Dialog vorkommen, genau formulieren.

»Wenn man diese Aktivitit das erste Mal durchfiihrt, sollten den Lernenden Hauptziel und —
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inhalt sowie die jeweilige Aufgabenteilung, kurz: die Spielregeln erklart werden* (Butta-

roni/Knapp 1988:54). Nach der Erklarung der Regeln erfolgt die

1. Globale Charakterisierung der Situation: Die Lehrperson stellt die Situation verbal, oder
durch Gestik, Mimik oder eine Zeichnung an der Tafel in groben Umrissen dar, denn fir
die Konstruktion der AuRerungen ist die Kenntnis des Kontextes (z.B. Personen, Handlung,
Ort und Zeit des Gespréachs) wichtig.

2. Regieanweisung und Konstruktion: In dem néchsten Schritt versucht die Lehrperson
durch verbale, gestische oder mimische Hinweise die Lernenden zu den ersten zwei Aufe-
rungen hinzufiihren. Der Sinn der Aktivitét besteht dabei nicht darin, auf das gesuchte Au-
Rerungspaar so schnell wie mdglich zu kommen, sondern in einer ausgiebigen sprachlichen
Produktion. Wenn eine/ein Lernende/r die richtige AuBerung auf Anhieb trifft, soll die
Lehrperson die anderen Lernenden fragen, ob sie mit der AuRerung einverstanden sind.
,Kriterien der Beurteilung sind die grammatische Korrektheit sowie die pragmatische Ada-
quatheit, unter Beriicksichtigung der spezifisch situativen Aspekte (Buttaroni 1997:250).
Die AuBerung wird dann bestatigt und von allen Lernenden nachgesprochen. Wenn die Ler-
nenden beim Stellen der Vermutungen tber die gesuchte AuRerung grammatikalisch oder
pragmatisch unkorrekte Formulierungen machen, ist es die Aufgabe der Lehrperson, auf
jede Formulierung einzugehen bzw. sie gemeinsam mit den Lernenden durch die Hinweise
auf die formalen Méangel zu korrigieren. Um weiter kommen zu kénnen, ist es die Aufgabe
der Lehrperson so zu steuern, indem sie die Formulierung, die dem gestellten Ziel méglichst
nahe kommt, aufgreift. An dieser AuBerung wird dann weiter gefeilt, bis sie mit der aus
dem Ausgangsdialog Ubereinstimmt. Die Lernenden kdnnen auch grammatikalisch korrekte
und pragmatisch adaquate AuRerungen bilden, die jedoch im Zieldialog nicht vorkommen.
In diesem Fall soll die Lehrperson auf die Richtigkeit der Formulierung hinweisen, und sie
mit der Begrundung, dass die betreffende Person etwas anderes sagt, tbergehen. Falls die
Regieanweisungen die Lernenden nicht zu der richtigen AuRerung fiihren, soll die Lehrkraft
eingreifen und die gesuchte AuBerung verraten. Die Lehrperson ist folglich in vielfaltigen
Funktionen gefordert: neben dem nicht ganz einfachen Geben der Regieanweisungen muss
sie alle AuBerungen berlcksichtigen, diese auf die grammatikalische und pragmatische
Korrektheit Gberpriifen, die unkorrekten AuRerungen Korrigieren bzw. Lernende bei der
Korrektur einbeziehen, gleichzeitig die AuRerungen des Ausgangsdialogs im Blick behalten

sowie auf die Regeln der Aktivitat achten, wie z.B. das nicht-Notieren wahrend der Phase
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der Rekonstruktion von AuRerungen. Nachdem die erste AuBerung konstruiert wurde,

macht man auf dieselbe Weise mit der zweiten AuRerung weiter.

Memorierung des ersten AuRRerungspaares: Die Lernenden memorieren zu zweit das
erste AuRerungspaar mit vertauschten Rollen, wobei sie auf die Richtigkeit der Sitze und
die Intonation achten sollen. Falls die Gruppenzahl ungerade ist, bildet die Lehrperson ein

Paar mit einer/m Lernenden.

. — 7. Die Schritte Regieanweisung und Konstruktion (4.und 6.) und Memorierung des
AuBerungspaares (5. und 7.) wiederholen sich noch zwei Mal, wobei die nachsten vier
bzw. sechs AuBerungen rekonstruiert und memoriert werden. Man soll jedoch bei der Me-
morierung auf die Veranderung der Zusammensetzung von Paaren achten. Die Lernenden
spielen zumindest zwei Mal alle bisher rekonstruierten AuRerungen mit vertauschten Rollen
durch, wodurch Monotonie vermieden und Dynamik erzeugt wird. Im Sinne des kooperati-
ven Verhaltens unterstiitzen sich die Lernenden gegenseitig. Wéhrend der Rekonstruktion
des Dialogs darf die Lehrperson weder zu viel noch zu wenig Hilfe leisten. Sie soll vor
Augen haben, dass die Lernenden zu maglichst vielen VVorschlége angeregt werden sollen,
jedoch soll sie beim Ausbleiben der VVorschlége nicht allzu lang auf den neuen Ideen behar-
ren, denn dies wirkt sich frustrierend auf die Lernenden aus. Eine Hilfestellung sowohl fur
die Lehrperson beim Geben der Regieanweisungen als auch fiir die Lernenden beim Re-
konstruieren der AuBerungen ist eine gute Kenntnis der grammatikalischen Phinomene auf
der morphologischen, syntaktischen und pragmatischen Ebene. Zum Schluss, nachdem der
ganze Dialog rekonstruiert und memoriert wurde, erfolgt die Phase der

Schriftlichen Fixierung: Der Dialog wird dabei von den Lernenden diktiert und von der
Lehrperson bzw. einer/m Lernenden an die Tafel geschrieben. Der Sinn dieses Schrittes
besteht darin, dass die in der Phase der Memorierung eventuell vorgekommenen Fehler
korrigiert werden konnen. Die Lernenden schreiben die endgultige Version des rekonstru-
ierten Dialogs auf (vgl. Buttaroni 1997:248f).

Im Fremdsprachenwachstum wird also der Ablauf der einzelnen Aktivitaten genau beschrieben.

Buttaroni und Knapp gehen dabei nicht auf eine Mdglichkeit der Abweichung von der festge-

legten VVorgehensweise ein. Daher stellt sich die Frage, ob man immer noch von einer Ge-
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sprachskonstruktion reden kann, wenn man sich an den vorgeschriebenen Ablauf nicht ,,skla-
visch halt. Bei Thomas Fritz kommt vor der schriftlichen Fixierung noch eine kleine Phase
hinzu, in der zwei Freiwillige den ganzen Dialog im Plenum wiederholen, wobei die anderen
Lernenden durch Ansagen oder Korrektur helfen kénnen (vgl. Fritz 2003:13).

Dadurch dass die Aktivitat ca. 45 Minuten in Anspruch nimmt, handelt es sich um eine
intensive Beschéftigung mit einem relativ kurzen Text. Die Zeit, in der der Zieldialog rekon-
struiert wird, hangt von dem Wissensstand der Lernenden ab. Aufgrund der Heterogenitét der
Gruppe soll man sich hinsichtlich der Nachvollziehbarkeit der Formulierungen an den ,,Lang-
sameren‘ orientieren (vgl. Buttaroni 1997:252). Denn das Ziel der Aktivitét besteht nicht darin,
den Zieldialog in kirzester Zeit zu rekonstruieren bzw. auswendig zu lernen, sondern in einer
intensiven sprachproduktiven Phase zu versuchen, die im Dialog festgelegten AuRerungen her-
auszufinden. Diese ,,"Sprachproduktionsaktivitdt™ [ist] nicht produkt-, sondern prozessorien-
tiert: nicht die Quantitét des sprachlichen Endproduktes, sondern der Grad der Konzentration
der Lernenden bestimmt z.B. die der Aktivitdt gewidmete Zeit (Buttaroni 1997:246). Die
Quantitat und Qualitat der sprachlichen Formulierungen sind von unterschiedlichen Faktoren
abhangig, wie z.B. von der Motivation der Lernenden fiir das Mitmachen, deren Interesse an
der Ausgangssituation, der Qualitat der Regieanweisungen, dem Komplexitatsgrad des Aus-

gangsdialogs, den Wissensbestanden bzw. dem Sprachniveau der Lernenden etc.

4.3. Ausgangspunkt der Gesprachskonstruktion

Vor der Durchfiihrung der Gesprachskonstruktion soll die Lehrperson zu einer konkreten Situ-
ation einen authentischen Dialog im Umfang von ca. 6-10 AuBerungen bereitstellen. Der Ziel-
dialog soll womdglich ,,einen plausiblen Inhalt mit klaren Konturen besitzen. Er soll aus au-
thentischen Gesprachssituationen stammen oder solche zumindest sehr gut simulieren — in in-
haltlicher sowie sprachlicher Hinsicht* (Buttaroni/Knapp 1988:54). Neben dem Stichwort ,,au-
thentisch® im Sinne ,,naturgetreu® und der L&nge des Dialogs fiihren Buttaroni und Knapp als
mogliche Kriterien fiir die Auswahl des Zieldialogs ,,generelle Relevanz bestimmter Sprechab-
sichten im Dialog, Emotionalitat der Gesprachspassage, interessanter Themenbereich* (Butta-
roni/Knapp 1988:54) an. Bei der Wahl des Zieldialogs kann man sich auch an dem noch nicht
Erworbenen bzw. an dem neuen Input und an den hdufig vorkommenden Fehlern der Lernenden
orientieren (vgl. Buttaroni 1997:247). Daraus lasst sich schlieRen, dass sich fur die Gesprachs-
konstruktion jede authentische Situation gut eignet. Trotzdem waére es bei der Wahl der Aus-

gangssituation und bei der Vorbereitung des Ausgangsdialogs angebracht, um dem Hauptziel
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des Fremdsprachenwachstums gerecht zu werden und im Hinblick auf die aktuellen Anforde-

rungen an den Fremdsprachenunterricht, folgende Prinzipien vor Augen zu halten:

Lernerlnnenzentriertheit

Eines der Hauptziele des Fremdsprachenunterrichts ist, die Lernenden dazu zu befahigen, sich
kommunikativ im Alltag zurecht zu finden. Davon ausgehend soll die Frage gestellt werden,
was die Lernenden brauchen, um im Alltag autonom und erfolgreich handeln zu kénnen. Man
kann diese Frage beantworten, indem sich die Lehrkraft nach Bedurfnissen und Interessen der
Lernenden erkundigt. Man konnte sich jedoch auch an die fiir jede Niveaustufe festgelegten
Themenbereiche und VVokabeln in den Lehrwerken orientieren. Wichtig ist dabei, dass die Si-
tuation und der Dialog authentisch sind, was bedeuten wirde, dass die Begleitphdnomene der
natlrlichen Sprache (elliptische Satze, Unterbrechungen, prosodische Aspekte, Fillworter etc.),
die aufgrund der ,,Beeintrichtigungen des Gedéachtnisses und des Gedankenflusses durch situ-
ative und emotionale Faktoren* (Buttaroni 1997:237) vorkommen, beriicksichtigt werden sol-
len. Authentischer Input gibt den Lernenden die Gelegenheit, die Zielsprache realitatsnahe zu
erleben. Das Vorfinden bzw. der Einsatz der erlernten VVokabeln und grammatikalischen Pha-
nomene in authentischen Situationen wirkt sich positiv auf die Motivation und den Spracher-
werbsprozess aus. Geméal den Erkenntnissen aus der Kognition soll man im Fremdsprachenun-
terricht an das Vorwissen der Lernenden anknipfen. In diesem Zusammenhang ist die Input-
Hypothese von Krashen, der die Verstandlichkeit des Inputs fur einen entscheidenden Faktor
beim Spracherwerb hélt, zu beriicksichtigen, wobei ,,die zu erwerbenden sprachlichen Ausdri-
cke bzw. Strukturen minimal iiber dem aktuellen Sprachstand der Lernenden liegen (= ,,i+1“)*
(Aguado in Barkowski/Krumm 2010:132) missen. Die Input-Hypothese ist insofern relevant,
dass die Nicht-Beriicksichtigung des Wissensstandes der Lernenden zu deren Uberforderung
bzw. Unterforderung fiihren kann. Das Prinzip des Anknilpfens an das Vorwissen l&sst sich
jedoch in der Praxis aufgrund der Heterogenitat der Gruppen beziiglich des Vorwissens, des
Bildungsstandes, des Alters und der unterschiedlichen Lerntraditionen nicht leicht einhalten.
Dies kann einerseits durch Binnendifferenzierung, andererseits durch Férderung der Koopera-
tion bzw. durch Berlcksichtigung der Mehrsprachigkeit kompensiert werden, wozu sich die
Gespréachskonstruktion sehr gut eignet. Obwohl diese Aktivitat vordergrindig auf die Sprach-
produktion (Output) ausgerichtet ist, ist sie ohne Input, der bei der Beschreibung der Ausgangs-
situation, bei der Regieanweisung der Lehrperson, bei den Vorschldgen der Lernenden sowie
in dem Zieldialog seine konkrete AuBerung findet, nicht wegzudenken.
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Zielorientierung

Die Orientierung an Lernzielen ist ein weiterer Aspekt, der bei der Wahl der Situation und der
Vorbereitung des Dialogs eine wesentliche Rolle spielen soll. Wie bereits erwahnt, zielen die
Aktivitaten des FSWs vordergriindig auf das Sprachwachstum ab. Darunter kénnen alle Berei-
che der Zielsprache verstanden werden: Wortschatz, Phonologie, Prosodie, Morphologie, Syn-
tax, Pragmatik etc. Dadurch dass das FSW auf die Uberpriifbarkeit des erworbenen Wissens
verzichtet und die freie sprachliche Produktion als einen sichtbaren Indikator des Sprachwachs-
tums annimmt, fordert die Gespréchskonstruktion - eine form- und mitteilungsorientierte Akti-
vitat - sowohl deklaratives als auch prozedurales Wissen, wobei prozedurales Wissen ,,eine
Basis fiir die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz dar[stellt bzw.] Teil der linguisti-
schen Kompetenz wie sie von Chomsky definiert wurde (1965) [ist] oder aber auch Teil der
klassischen kommunikativen Kompetenz (Hymes) beziehungsweise einer multicompetence*
(Fritz/Faistauer 2008:130). Man soll dabei auf die Forderung des deklarativen Wissens nicht
verzichteten, denn ,,[e]Jrwachsene Lernende bendtigen eine Mischung aus den beiden Wissens-
formen, wobei das explizite Wissen tendenziell dem Lernziel der Genauigkeit zugeordnet wer-
den kann und das implizite Wissen dem der Gel&ufigkeit™ (Fritz/Faistauer 2008:130). In der
Forderung der beiden Wissensbestande liegt das grofite Potenzial der Gespréachskonstruktion.
Das deklarative Wissen kann dabei besonders durch den Ausgangsdialog und das prozedurale
Wissen durch geeignete Ausgangssituationen gezielt gefordert werden. Kurz gefasst: Man kann
bei der Vorbereitung des Dialogs den zu festigenden bzw. zu erlernenden grammatikalischen
Aspekt vor Augen haben, und bei der Wahl der Ausgangssituation die Situationen heranziehen,
die zu einem ausgiebigen Output anregen bzw. den generativen Aspekt der Sprache am starks-
ten zum Ausdruck bringen. Eine gute Wahl der Ausgangssituation, wobei individuelle Unter-
schiede bezlglich des Interesses beriicksichtigt werden, kann zu einer aktiven Teilnahme mo-
tivieren. Dabei l&sst sich jede Situation heranziehen, die authentisch ist. Dies erleichtert den
Lernenden, sich in die Situation hineinzuversetzen und unterschiedliche Vermutungen, die
eventuell aus der eigenen Erfahrung entspringen, zu den AuBerungen des Zieldialogs zu stellen.
Dadurch dass die AuRerungen des Zieldialogs auswendig gelernt werden sollen, wére es bei der
Wahl der authentischen bzw. beim Schreiben der didaktisch-authentischen Dialoge angebracht,
den Aspekt der Brauchbarkeit zu berticksichtigen. Denn ein Bestehen auf das Auswendiglernen
der komplexen, zu hoch gestochenen AuBerungen wirkt sich negativ auf die Motivation aus.
Lernenden soll der Sinn der Aktivitat bewusst sein bzw. sie sollen zumindest eine vage Vor-
stellung davon haben, was mit den einzelnen Schritten erreicht werden soll, ansonsten verlieren

sie bald das Interesse, bei der Aktivitat mitzumachen. Des Weiteren l&sst sich zum Zieldialog
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sagen, dass er authentisch sein soll, und daher ,,sprachliche Aspekte, die von individuellen,
soziologischen und situativen Komponenten beeinflusst sind* (Buttaroni 1997:247), enthalten.
AuRerdem soll er ,,eine nachvollziehbare Handlung (die kommunikativen Absichten sind trans-
parent) und klare Konturen (er enthalt nicht allzu viele "Diskursausfransungen’, wie Pausen,
Satzunterbrechungen oder Wiederholungen)* (Buttaroni 1997:247f) haben. Bei der Bereitstel-
lung des Zieldialogs kann nicht ausgeschlossen werden, dass einigen Lernenden manche
Sprachformen unbekannt sind. Man kann sogar gezielt einige Sprachformen, die noch nicht
erworben wurden, vorkommen lassen. Dadurch wird neuer Input erlernt bzw. erworben. Die
Lehrperson kdénnte bei der Wahl des Dialogs das Beheben oft auftretender Fehler vor Augen
haben. Die Wahl der Sprachformen ergibt sich dabei ,,a) aus der Haufigkeit dieser Fehler, b)
aus ihrem negativen Einfluss auf die Kommunikation und c) aus der Irritation, die diese Fehler
bei muttersprachigen Gesprachspartnern hervorrufen© (Buttaroni 1997:247). Durch die Ge-
sprachskonstruktion kénnen unterschiedliche Sprachbereiche geférdert werden, und zu diesem
Zweck konnen unterschiedliche Phdnomene im Zieldialog herangezogen werden. Von der
Wahl der Situation sowie vom Vorwissen der Lernenden héngt die Menge der Vorschldge ab.
Situationen, die mehrere VVorschlage anregen, fordern in groRerem Ausmal} die freie Sprach-

produktion.

Authentizitat

Obwonhl die Gespréchskonstruktion einen authentischen Sprachgebrauch fordert, ist die Aktivi-

tat an sich nicht authentisch, denn im Alltag neigt man nicht dazu, Dialoge anhand der Regie-
anweisungen zu rekonstruieren und zu memorieren. Trotzdem ist es sehr wichtig, dass die Aus-
gangssituation und der Zieldialog naturtreu wirken, denn durch die Ausgangssituation sollen
Lernende angehalten werden, Vermutungen zu den AuRerungen des Zieldialogs anzustellen,
indem sie an eigene Erfahrung bzw. an eigenes VVorwissen ankniipfen. Dadurch wird gewéhr-
leistet, dass einerseits das bestehende VVorwissen aktiviert und dadurch allméhlich automatisiert
wird, und andererseits, dass Lernende auf die reale Begegnung mit solchen authentischen Situ-
ationen vorbereitet werden. Aus diesem Grund wahlt man fur die Gesprachskonstruktion Situ-
ationen, die authentisch sind oder zumindest authentische Situationen simulieren. Hinsichtlich
des Zieldialogs, der auswendiggelernt werden soll, ist es aufgrund der beschrankten Gedécht-
niskapazitat der Lernenden sinnvoll und in manchen Fallen notwendig, ,,authentische Dialoge
zu Uberarbeiten. Dabei darf die inhaltliche Kohédrenz des Zieldialogs nicht beeintrachtigt wer-

den. Die Lange der AuRerungen und die Aufteilung der Gespréachspassagen konnen variieren,
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jedoch soll beachtet werden, dass sich die AuRerungen eines Gesprachspartners nicht tiber meh-
rere Zeilen erstrecken, wahrend die des anderen aus knappen Antworten bestehen. Buttaroni
analysiert ,,Authentizitét™ der Dialoge unter Beriicksichtigung folgender Kriterien: Pragmatik
und Textkohérenz (Kooperationsregel, Qualitats- und Quantitaitsmaxime), soziologische und
stilistische Eigenschaften, Morphosyntax und Semantik (vgl. Buttaroni 1995:35-38). An diesen
Kriterien konnte man sich bei der Bereitstellung der Dialoge fur die Gesprachskonstruktion

orientieren.

5. Das Potenzial der Gesprachskonstruktion und ihrer einzelnen Schritte

Die Gespréachskonstruktion ist eine Aktivitat, die sowohl den formalen als auch den inhaltlichen
Aspekt der Sprache berticksichtigt und auf jedem Sprachniveau einsetzbar ist. Man geht dabei
von einer authentischen Situation aus, wobei Lernende beim Versuch, auf die AuRerungen des
Zieldialogs zu kommen, ihr Sprach- und Weltwissen aktivieren. Sie konnen dabei Strategien,
die fur prozedurales Wissen typisch sind, wie etwa Antizipieren, Inferieren und Generalisieren
(vgl. Biechele in Barkowski/Krumm 2010:266), anwenden. Bei der Formulierung der AuRe-
rungen, die nicht automatisiert sind, greifen sie auf ihr deklaratives Sprachwissen, das durch
die Anwendung in unterschiedlichen Kontexten ins prozeduralen Wissen tibergehen kann bzw.
automatisiert wird, zuriick. ,,Der wesentliche und wertvollste Anteil sprachlicher Arbeit liegt in
der Suche, in den zahlreichen Umformulierungen, Paraphrasen und Zwischenlosungen® (Butta-
roni 1997:251), wobei ,,der Einfallsreichtum und die sprachlich-kommunikative Kreativitat der
Lernenden gefOrdert* (Buttaroni 1997:246) werden. Die Gesprachskonstruktion zielt dabei auf
die Korrektheit und Genauigkeit der unterschiedlichen Sprachbereiche, wie Prosodie, Wort-
schatz, Grammatik, Semantik, Pragmatik etc. ab und bietet fiir die erwachsenen Lernenden
wichtige negative Evidenz, unter der die explizite Korrektur und der Hinweis, was in der Ziel-
sprache grammatikalisch korrekt oder nicht korrekt ist, verstanden wird (vgl. Fritz 2003:11).
Bei der alltaglichen Kommunikation steht die Verstandigung zwischen den Gesprachspartnern
im Vordergrund. Die auftretenden grammatikalischen Fehler werden im Fall, dass die Verstan-
digung darunter nicht leidet, ignoriert. Bei der Gespréachskonstruktion werden solche gramma-
tikalische Fehler bei einigen AuRerungen, die nicht im Zieldialog vorkommen, zugelassen, falls
die Korrektur aufgrund vieler Vorschlage nicht moglich ist. Die rekonstruierten AuRerungen
miissen jedoch im Detail mit den AuRerungen des Zieldialogs iibereinstimmen. Dass die Gram-

matikalisierung mit der sozialen Interaktion zusammenhangt, zeigen die Abweichungen von
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den grammatikalischen Regeln, die in realen Gespréchen auch zwischen Muttersprachlern vor-
kommen bzw. die fiir authentische Dialoge typisch sind. Ob diese Abweichungen Uberhand
nehmen und das Sprachsystem veréndern, hangt von der Frequenz der betreffenden Abwei-
chung ab. Doch die meisten Abweichungen beschranken sich auf die gesprochene Alltagsspra-

che und beeinflussen selten die Schriftsprache.

Die Gesprachskonstruktion legt also den Fokus auf ,,grammatikalische Korrektheit,
pragmalinguistische Adéquatheit und inhaltliche Koharenz* (Buttaroni 1997:246) und aktiviert
mehrere sprachliche Fahigkeiten, wie etwa ,,das unmittelbare Verstehen von AuRerungen, ein
gewisser Anteil an mundlicher Sprachproduktion in Form uberlegten Konstruierens und Pro-
duzierens von AuRerungen, (nachfolgende) Memorierung derselben* (Buttaroni 1997: 246).
Beim Produzieren von AuRerungen kommt der generative Aspekt der Sprache stark zum Aus-
druck. Man kann denselben Sachverhalt durch unterschiedliche Sprachmittel ausdriicken. Dies
ermdglicht den Lernenden, verschiedene grammatikalische Strukturen einzusetzen und dadurch
uber die Funktion solcher Strukturen Bewusstheit zu entwickeln. Wie bereits erwahnt, entwi-
ckeln Lernenden ihr Sprachwissen, ,,indem sie mehr oder weniger bewusst Hypothesen uber
das System der Zielsprache generieren und iiberpriifen“!® und dazu eignet sich die Gesprachs-
konstruktion sehr gut. Im Sinne des Dreischrittes von Butzkamm?® kénnen Lernende bei der
Gesprachskonstruktion die Maoglichkeit des Einsatzes eines Bauprinzips erkennen, es auspro-

bieren und durch die Korrektur der Lehrperson falsche Ubergeneralisierungen beheben.

Im Folgenden wird auf das Potenzial der Gespréchskonstruktion im Hinblick auf ihre ein-
zelnen Schritte konkreter eingegangen.

5.1. Regieanweisung

Im Fremdsprachenunterricht st6f3it man oft auf Schwierigkeiten beim Versuch, die Lernenden
dazu zu bringen, die explizit erlernte Grammatik in unterschiedlichen Kontexten zu erproben
bzw. spontan anzuwenden, um sich durch die Anwendung Uber die Funktion der sprachlichen
Strukturen bewusst zu werden bzw. solche Strukturen zu automatisieren. Fir die Lernenden

soll es kein Problem darstellen, die Regel und die Bildung einiger grammatikalischer Struktu-

Bhttps://www.academia.edu/586790/Improvisationen_als_interaktive_Lernarrangements_Anwendung_ei-
nes_Konzepts_zur_F%C3%B6rderung_spontansprachlicher (04.04.2015).
191) Erkennen eines Bauprinzips; 2) Ausprobieren, stets verbunden mit einer Anwendung im UbermaR; 3) Riick-
nahme der falschen Ubergeneralisierungen (vgl. Butzkamm 2004:166).
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ren, wie z.B. Passiv, Konjunktiv, Konjunktionen etc. zu erlernen. Ein Problem stellt das Abru-
fen solcher Mittel bei der Sprachproduktion dar. Auch die Erklarung, in welchen Zusammen-
héngen und Kontexten diese sprachliche Mittel gebraucht werden kdnnen, fiihrt nicht automa-
tisch zu einer addquaten Anwendung. Die Lernenden kdnnen explizite Regeln lernen, werden
aber oft frustriert, dass sie solches Faktenwissen bei Bedarf nicht abrufen kdnnen. Es heif3t also
nicht automatisch, dass die Zielsprache erworben ist, wenn die Grammatik gelernt ist. Diesem
Problem wird durch die Gesprachskonstruktion entgegengearbeitet, indem man nicht wie tblich
von den grammatikalischen Regeln ausgeht, sondern von den AuRerungen, die die Lernenden
anhand der Regieanweisungen der Lehrperson ,.erraten* sollen. Grammatik ist hier also kein

Selbstzweck, sondern ein Mittel, das in einem authentischen Dialog eingesetzt wird.

Der Lehrperson stehen bei der Regieanweisungen unterschiedliche verbale und non-
verbale Mittel zur Verfiilgung. Die AuRerungen wie BegriiRungs-, Abschiedsfloskeln und
Chunks erfordern keine grof3e Anstrengung beim Geben der Anweisungen, denn sie sind auf-
grund des haufigen Auftretens Uberwiegend automatisiert und werden daher nach relativ kurzer
Zeit ,erraten. Auch Dialoge mit Situationen, fiir die einige AuRerungen typisch sind (z.B. bei
der Wohnungssuche), lassen sich wahrscheinlich schnell rekonstruieren, vorausgesetzt, dass die
Lernenden mit dem Thema vertraut sind. Hier stellt sich die Frage, worauf die Gespréchskon-
struktion den Schwerpunkt legt: Auf eine moglichst ausgiebige Sprachproduktion, die die Au-
tomatisierung fordert, oder auf das Auswendiglernen von AuBerungen, die die Lernenden im
Alltag gebrauchen kénnen? Hier ist also ein Spannungsfeld zwischen der auf ein Ziel gerichte-
ten Spracharbeit (den Zieldialog effizient rekonstruieren und lernen) und der auf die Qualitét
und Quantitét gerichteten sprachproduktiven Phase, bzw. ein Spannungsfeld zwischen Genau-
igkeit und Gelaufigkeit zu sehen. Analog dazu trifft die Lehrperson Entscheidungen bei der
Wahl der Situation, des Zieldialogs, sowie beim Geben der Regieanweisungen. Soll die freie
Sprachproduktion und die Automatisierung gefordert werden, zieht man die Situationen, die
uber den Gesprachsverlauf wenig vermuten lassen, heran. Sollen die fiir den Alltag relevanten
AuBerungen gelernt werden, bevorzugt man Themen (z.B. Terminvereinbarung, Arztbesuch
etc.), fir die eine beschrinkte Zahl von AuRerungen typisch ist. Man kann auf diese Weise
Regieanweisung geben, indem man einfach die Frage stellt, welche AuRerungen zu den betref-
fenden Themen Ublich sind (z.B. bei der Wohnungsbesichtigung: Wie hoch ist die Miete? Wie
groB ist die Wohnung? Muss man Kaution zahlen? etc.). Eine gréRere Anstrengung hingegen
erfordern die Situationen, die keine eindeutigen Losungen liefern, sowie abstrakte Sachver-
halte. Zu den konkreten und abstrakten Sachverhalten kann der Einsatz von Gestik und Mimik

effizient hinfuhren. ,,[Durch] die Anwendung extralinguistischer kommunikativen Ressourcen
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[lassen sich] [...] auch positive Nebeneffekte erzielen: bestimmte sprachliche Konzepte verbin-
den sich in der Erinnerung der Lernenden mit einem Bild, einer Bewegung oder einer Geste*
(Buttaroni 1997:252). Der Einsatz nonverbaler Mittel kommt jedoch auch in der alltaglichen
Kommunikation vor. Genauso wie Non-Natives ringen auch Natives manchmal um einen pas-
senderen Ausdruck bzw. um eine adaquatere Formulierung. Durch die Regieanweisungen und
die Annaherung an die richtigen AuRerungen wird eine Dynamik erzeugt, wobei eine intensive
Sprachproduktion angeregt wird. Die Lehrperson gibt also durch Anweisungen einerseits den
Anstol3 zu den Vermutungen, andererseits steuert bzw. lenkt sie die Lernenden, um auf die
AuBerungen des Zieldialogs zu kommen. Als gute Hilfsmittel bei den Anweisungen kénnen
ebenfalls Synonyme und Antonyme, sowie Zeichnungen an der Tafel dienen. Vieles lasst sich
aber durch Assoziationen erklaren. Wichtig ist dabei, dass die Lehrperson den Wissensstand
der Lernenden im Blick behalt, denn die Anweisungen sollen die Lernenden bei der Rekon-
struktion unterstutzen bzw. sie zu dem Zieldialog hinfiihren und nicht davon entfernen. ,,In
Wirklichkeit sind es die Lernenden, die der/dem Unterrichtenden den Weg weisen. VVon der
Qualitat ihrer Vorschlage héngt es ab, welche linguistischen Adjustierungen vorgenommen
werden miissen® (Buttaroni 1997:252). Dieses gemeinsame Hinfuhren, das von persénlichen
Erfolgserlebnissen der Einzelnen beim ,,Erraten* der AuBerungen begleitet wird, wirkt sich po-

sitiv, sowohl auf die Gruppe als auch auf das Selbstwertgefiihl der Einzelnen, aus.

5.2. Konstruktion der AuRRerungspaare

GemaR den Unterrichtsprinzipien von Fritz und Faistauer ist es sehr wichtig neben einem aus-
reichenden Input, Lernende zur Sprachproduktion bzw. zum Output ,,in einem mdglichst stress-
freien Umfeld“ (Fritz/Faistauer 2008:131) zu motivieren. Ausgehend von der beschriebenen
Situation und anhand der Anweisungen der Lehrperson stellen Lernende Vermutungen tber die
AuBerungen im Zieldialog an. In dieser Phase findet die meiste Sprachproduktion statt, wobei
Lernende die Gelegenheit haben, ihren Einfallsreichtum und ihre Kreativitat zum Ausdruck zu
bringen. Die Vorschldge konnen dabei einzelne isolierte Worter oder vollstandige Satze sein.
Dies ermdglicht auch den ,,Schwicheren® bei der Aktivitdt mitzumachen. In dieser intensiven
sprachproduktiven Phase sind Lernende bemiiht, schnell zu reagieren, um als Erste(r) die ,,er-
wartete” AuBerung zu formulieren. Es l4sst sich vermuten, dass sie aufgrund des Schnell-Rea-

gieren-Mussens weniger Uber die sprachliche Korrektheit reflektieren, was zur Forderung des
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prozeduralen Wissens fiihrt. Wenn eine Formulierung, die inhaltlich mit der AuRerung des Ziel-
dialogs ubereinstimmt, aufgegriffen wird, wird beim Feilen der Fokus auf den formalen Aspekt
gelenkt, und dadurch das deklarative Wissen gefordert.

Beziiglich des Korrekturverhaltens gibt es unterschiedliche Auffassungen. Fir Butta-
roni und Knapp stellt standige Korrektur eine Beschrankung der Redemdglichkeiten dar (vgl.
Buttaroni/Knapp 1988:45). Einige Lernende finden es aber sinnvoll, bei fehlerhaften AuRerun-
gen korrigiert zu werden. ,,Bei Lernenden, die auf Korrekturen negativ reagieren, verzeichnen
die Kreativitat und der Mut zum sprachlichen Experiment eine deutliche Kurve nach unten*
(Buttaroni 1997:238). Das Korrekturverhalten kann auch von der Art der Fehler abhéangig sein.
Man unterscheidet zwei Arten von Fehlern: Die ersten passieren aufgrund der nicht gentigend
innerlich rekonstruierten und stabilisierten Aspekte der Sprache; die zweiten, die sogenannten
Fluchtigkeitsfehler, passieren aufgrund des Unmittelbar-Reagieren-Missens (vgl. Buttaroni
1997:237). Bei der ersten Art ist die Korrektur angebracht, bei der zweiten jedoch Uberflissig,
denn die Lernenden erkennen selber im Nachhinein die Abweichungen als Fehler. ,,Das appro-
ximative Herangehen an den Fremdsprachenunterricht erlaubt es, einige Fehler dann zu ver-
nachldssigen, wenn sie den Kommunikationswert nicht beeintrachtigen (Kurtz 2001:58). An
einer solchen Herangehensweise kann man sich auch bei der Gespréchskonstruktion, ndmlich
beim Geben der Vorschlage, wobei Wert vordergrundig auf die inhaltliche und pragmatische

Korrektheit gelegt wird, orientieren.

Auler der Korrektur ist es wichtig, dass die Lehrperson den Fokus auf den Zieldialog
richtet, um die AuRerungen aufgreifen zu kénnen. An diesen AuRerungen soll dann so lange
weiter gearbeitet werden, bis sie mit denen aus dem Zieldialog Ubereinstimmen. Hier ist der
Frage nachzugehen, was durch einen solchen Umgang mit der Sprache geférdert wird. Bei der
freien Sprachproduktion, die durch unterschiedliche Impulse (Textausschnitte, Bilder, Titel
etc.) angeregt wird, neigen Lernende dazu, auf die gefestigten und vertrauten Sprachelemente
zurlickzugreifen. Aufgrund der eingeschrankten Sprachmdglichkeiten und des Wesens des
freien Sprechens, das bei der Formulierung der AuRerungen wenig Zeit zum Nachdenken zu-
lasst, lassen sich Lernende mehr von den ihnen zur Verfligung stehenden Sprachmittel leiten
als von dem, was sie zu sagen beabsichtigt haben. Das Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist
folglich Lernende zu befédhigen, in unterschiedlichen Diskursen das Intendierte in Worte zu
fassen. Der gesteuerte Charakter der Gesprachskonstruktion ,,zwingt* Lernende daher eventuell
dazu, nicht vertraute AuRerungen zu formulieren, um ihre bestehende Sprachkompetenz zu er-

weitern. Durch die Hilfestellung der Lehrperson, die durch die Anweisungen und Korrektur
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gewahrleistet wird, flhlen sie sich dabei unterstiitzt. Der spielerische Zugang lockert die Atmo-
sphére und gibt den Lernenden Mut, sich auf einem neuen Terrain zu erproben, wobei sie mehr
Sicherheit fur die Situationen, bei denen sie auf Schwierigkeiten bei der Formulierung des Be-
absichtigten stof3en, gewinnen. In solchen Situationen sind sie auch auf die Hilfe des Gespréchs-
partners, die sich in Verstandnis, Geduld und Unterstlitzung bei der Formulierung dufert, an-
gewiesen. Somit wird bei der Konstruktion der AuRerungen die Kooperation zwischen Lernen-
den gefordert. ,,Die Féahigkeit, die hohere Kompetenz eines anderen als potentielle Bereiche-
rung aufzufassen, ist ein Aspekt des gemeinsamen Lernens, der oft erst wiederentdeckt werden
muss‘ (Buttaroni 1997:253). Andererseits miissen sich die ,,Starkeren* damit abfinden, dass die
Lehrperson einige AuRerungen, die grammatikalisch korrekt bzw. pragmatisch passend sind,
jedoch nicht mit der AuRerung des Ausgangsdialog tibereinstimmen, tibergehen muss.

Bei der Konstruktion der AuRerungen wird die Pragmatik, also ein Bereich der Sprache,
der aufgrund der unterschiedlichen kulturspezifischen Konventionssysteme am schwierigsten
zu erwerben ist, durch positive Evidenz gefordert (vgl. Buttaroni 1997:273). Dies wird also
durch ,,das Verstehen und unmittelbare Erleben von Interaktionen, mit all den sprachlichen
Differenzierungen, die sie miteinbezichen (Buttaroni 1997:237), am besten gewdhrleistet.
Durch das Heranziehen der Dialoge, die solche kulturspezifische Konventionssysteme wider-
spiegeln, bekommen Lernende die Chance, in die Zielsprache einzutauchen und durch das Ver-
stehen und Wahrnehmen ihrer Konventionssysteme die ,,Fremdheit™ zur Zielsprache bzw. zur
Zielkultur zu Uberwinden. Es herrscht die Annahme, dass ,,nur das Enkodieren und Dekodieren
von realen Aussagen zu einem Erwerb fiihrt [...]* (Fritz/Faistauer 2008:129) bzw. dass solche
Prozesse ,,die Basis fir weiterfihrende, auf die Form konzentrierte Arbeit mit Sprache*
(Fritz/Faistauer 2008:129) bilden. Nach der Rekonstruktion jeder AuRerung sollen Lernende
der Reihe nach die betreffende AuRerung im Plenum aussprechen. Dabei kann sichergestellt
werden, dass sie die AuBerung inhaltlich und artikulatorisch richtig wiedergeben konnen, bevor
diese in der Memorierungsphase eingepragt werden. ,,Durch die Moglichkeit, Lippenbewegun-
gen ablesen zu kdnnen, kdnnen sich aufRerdem einige phonetische Probleme reduzieren. [...]
[Fiir die weniger sicheren Teilnehmer hilft die] Wiederholung der AuBerungen im Chor zusam-
men mit der ganzen Gruppe oder einigen Mitlernenden [...], die Artikulation und die Intonation
zu Uben, ohne langere “Soloauftritte™ vor dem Plenum* (Buttaroni 1997:253). Die AuRerungen
werden dann paarweise rekonstruiert, damit sie Lernende in der Phase der Memorierung zu

zweit einpragen konnen, wobei jede(r) in eine oder andere Rolle schlipfen kann.
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5.3. Memorierung

Nach der Rekonstruktion des AuBerungspaares folgt die Phase, in der die AuBerungen memo-
riert werden. Lernende memorieren zu zweit die AuRerungspaare mit vertauschten Rollen und
in veranderter Zusammensetzung, wobei sie einerseits die Gelegenheit bekommen, in die Rol-
len der beiden Gespréchspartner zu schlipfen, und andererseits wird bei der Veréanderung der
Zusammensetzung Dynamik durch die Bewegung im Raum erzeugt und die Interaktion der
Gruppe gefordert. Fritz und Faistauer halten die Interaktion fiir einen zentralen ,,Bestandteil der
Entwicklung einer kommunikativen Kompetenz in der L2 (Fritz/Faistauer 2008:131). In der
Memorierungsphase ist auch der Austausch zwischen den Paaren mdéglich, im Fall, dass sich
einige Paare beziglich der Richtigkeit der AuRerungen geirrt haben. Hier besteht dann die Mog-
lichkeit, dass die AuRerungen ohne das Einbeziehen der Lehrperson von den Lernenden selbst
korrigiert werden, wodurch wiederum Lernerautonomie gefordert wird. Bei der Wiederholung
der AuBerungen nach jeder Konstruktionsphase werden die AuRerungspaare allmahlich aus-
wendig gelernt. Trotzdem besteht der Sinn der Memorierungsphase nicht im Auswendiglernen
der AuBerungen, sondern sie hat zwei Funktionen: ,,Erstens schaff[t] sie kleine Atempausen in
dieser sehr arbeitsintensiven Aktivitat. Zweitens unterstiitzt das Wiederholen von AuBerungen,
die man volistandig versteht, die Entwicklung der artikulatorischen Geldufigkeit™ (Buttaroni
1997:251.). Dies kann auch als eine beliebige Form der Sprechiibungen angesehen werden,
denn im Fremdsprachenunterricht Gberwiegt zwecks der Sprechiibung das Vortragen auswen-
dig gelernter Dialoge und Monologe (vgl. Kurtz 2001:36). Neben der Férderung der Gelaufig-
keit wird in dieser Phase noch ein wichtiges Unterrichtsprinzip nach Fritz und Faistauer einge-
halten: die Lernenden haben die Méglichkeit ,,sowohl ein reiches Repertoire an formelhaften
Ausdriicke als auch (regelbasiertes) sprachliches Wissen* (Fritz/Faistauer 2008:128) zu entwi-
ckeln. Formelhafte Ausdriicke werden Listeme oder Chunks genannt. Der Begriff
bezeichnet die Kodierung einzelner Elemente zu gréfReren Einheiten. Dadurch kann das
[...] Kurzzeitgedachtnis bei beschrénkter Kapazitat mehr Informationen behalten und
verarbeiten. C[hunks] sind in ihrer semantischen Bedeutung enger als ihre Teile und
pragmatisch starker an bestimmte Situationen gebunden [...]. Es kdnnen so komplexe
Regeln erworben werden, obwohl ,,Chunking® ein einfacher Lernmechanismus ist.

,»Chunking* liegt auch der Bildung von [...] Phraseologismen zugrunde (Dopel in Bar-
kowski/Krumm 2010:34).

Im Hinblick auf solche Einheiten der Sprache empfiehlt es sich, den formalen Aspekt, der ihnen
zugrunde liegt, nicht bewusst zu machen, denn ,,[e]in sofortiges Thematisieren der "Grammatik
in den Listemen” verhindert den Erwerb von formelhaften und besonders fir die Anfangskom-

munikation wesentlichen Chunks® (Fritz/Faustauer 2008:129). Es gibt jedoch Stimmen, die
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sich allgemein gegen eine Uberbetonung des imitativ-reproduktiven Lernens wenden. ,,Die Er-
fahrung zeigt, daf} rein mechanisch-imitatives Sprechen, monotone Pattern Practice, der Ver-
such der Automatisierung von Sprechgewohnheiten ohne Vermittlung von Einsicht in die Zu-
sammenhange nicht zu Transferleistungen und damit zum spontanen, situationsadaquaten Spre-
chen fiihren* (Kurtz 2001:30). In der Gesprachskonstruktion werden die AuRerungen nicht nur
in der Memorierungsphase wiederholt, sondern auch nach der Konstruktion jeder AuBerung.
Dies ist aus dem Grund notwendig, da man das Einschleichen von Fehlern beim Lernen der
brauchbaren Chunks vermeiden soll. Die Gespréchskonstruktion lasst sich aber nicht nur auf
das Auswendiglernen der AuBerungen einschranken. Durch die Regieanweisungen und Rekon-
struktion der AuRerungen bzw. durch die Koharenz des Zieldialogs gewinnen die Lernenden
eine Einsicht in die situativen Zusammenhange. Also die AuRerungen werden nicht isoliert und
kontextfrei eingepragt. Die Lernenden bekommen durch positive bzw. negative Evidenz den
Einblick darin, ob und in welchen Kontexten die formulierte AuRerung verwendet werden kann
(z.B. beim Verb ,.kosten* konnen Beispiele herangezogen werden: Was kostet das? Magst du
den Kuchen kosten?). Einige Sprachwissenschaftler gehen von den drei Phasen der Sprech-
schulung aus: am Anfang steht das variationslose, reproduktive Sprechen, dem das gelenkt-
variierende Sprechen mit Elementen der frei variierenden Sprachausiibung folgt und mit dem
vorwiegend frei-variierenden Sprechen abgeschlossen wird (vgl. Kurtz 2001:35). GemaR sol-
cher Auffassungen ist der ,,Ausgangspunkt der Sprechschulung [...] eine mehr oder minder
komplexe, an eine bestimmte Situation gebundene Sprachvorgabe, die [...] systematisch ein-
geschliffen bzw. auswendig gelernt wird [...]* (Kurtz 2001:35). Die Gesprachskonstruktion
geht von einem Dialog, der an eine bestimmte Situation gebunden ist und der von den Lernen-
den auswendig gelernt werden soll, aus. Bei der Gespréchskonstruktion muss der Dialog vor
dem Auswendiglernen jedoch erst rekonstruiert werden. Man geht dabei davon aus, dass in
dieser Phase die Fertigkeit Sprechen gefordert wird. Man bewegt sich also vom gelenkten Spre-
chen zum imitativen Sprechen hin. Reproduktives Sprechen kann durch eine andere Aktivitat
des Fremdsprachenwachstums gefordert werden, ndmlich durch die Sprechibungsgymnastik,
wobei die Elemente eines bereits bekannten Dialogs durch Alternativen ersetzt werden. Diese
Aktivitat ist gemal dem Fremdsprachenwachstum an die Gesprachskonstruktion anzuschlie-
Ren, woraus sich schlie3en 1&sst, dass die Aktivitaten des Fremdsprachenwachstums, die fir die
Forderung des freien Sprechens gedacht sind, im Sinne der erwahnten drei Phasen konzipiert
sind. Kurz gefasst: Unter Berlcksichtigung der Auffassung von Kurtz fordert die Gespréachs-
konstruktion kombiniert mit der Sprechibungsgymnastik bzw. mit der Anwendung der erlern-

ten Chunks in alltaglichen Situationen die Entwicklung der Sprachkompetenz.

48



5.4. Schriftliche Fixierung

Nach der Rekonstruktion und Memorierung aller AuRerungspaare gelangt man zu der letzten
Phase, der schriftlichen Fixierung. Diese Tatigkeit wird in den vorangehenden Phasen strikt
verboten. Der rekonstruierte Dialog wird jetzt von den Lernenden diktiert und von der Lehrper-
son bzw. von einem/r Lernenden an die Tafel geschrieben. ,,Das Niederschreiben von Gehortem
ist gewiss eine wichtige Hilfe fir die Speicherung im Gedachtnis: auch in der Muttersprache ist
dies eine weitverbreitete Praxis® (Buttaroni 1997:253). Laut Buttaroni stellt es fur die Mutter-
sprachler kein Problem dar, den Redefluss beim Aufschreiben gut zu verfolgen. Dieses akusti-
sche Gedachtnis soll in der Fremdsprache erst aufgebaut werden (vgl. Buttaroni 1997:253). In
der Phase der schriftlichen Fixierung kdnnen Lernende die bisher akustisch wahrgenommenen
Impulse auch schriftlich wahrnehmen, wobei sie sich mit den orthographischen Regeln vertraut
machen. Man kann durch den Hinweis, dass die AuBerungen am Ende der Aktivitat schriftlich
fixiert werden, Lernende davon abhalten, die AuRerungen in den Rekonstruktions- und Memo-
rierungsphasen niederzuschreiben, damit sie sich wahrend diesen Phasen akustisch und artiku-
latorisch auf die AuRerungen so intensiv wie mdglich fokussieren konnen (vgl. Buttaroni
1997:253). AuBerdem konnen Lernende in der Phase der schriftlichen Fixierung noch einmal
uberprifen, ob bei der Memorierung einige Fehler unterlaufen sind. Der schriftlich fixierte Di-
alog kann auf diese Weise aufgehoben und zwecks der Erinnerung jeder Zeit herangezogen
werden. Fritz und Faistauer halten Recycling bzw. Wiederholen fur einen wesentlichen Aspekt
des Lernens. ,,Ganz konkret bedeutet es, dass ein Text, mit unterschiedlichen Aufgaben und
unterschiedlichem Fokus mehrmals vorkommen kann und auch soll* (Fritz/Faistauer
2008:127). Durch die schriftliche Fixierung des Dialogs bei der Gesprachskonstruktion wird
die Autonomie der Lernenden gefordert, dadurch dass die Lernenden die gesetzten Ziele selb-
stéandig evaluieren kénnen (vgl. Fritz/Faistauer 2008:127). Diese Phase ist aulRerdem ein Beleg
dafiir, dass die Gespréachskonstruktion nicht nur auf die Férderung des Sprechens fokussiert ist,
sondern auch auf die Sprachbereiche, die fir die Forderung der anderen rezeptiven und produk-

tiven Fertigkeiten relevant sind.
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1 Empirischer Teil

6. Qualitative empirische Forschung
6.1. Wahl des Themas

Die Annahme, dass eine Fremdsprache allein durch das Erlernen von VVokabeln und von Gram-
matik ,,erworben‘ werden kann, hat sich als unzulénglich erwiesen. Man kann grammatikali-
sche Regeln auswendig lernen und trotzdem Probleme bei der Formulierung der AuBerungen
haben. Trotz dieser Einsicht findet man eine Sprachvermittlung, die auf reiner Grammatik ba-
siert, im Fremdspracheunterricht immer wieder. Ich unterlag anfanglich demselben Irrtum, da
ich mir beim Selbststudium durch das Erlernen der Grammatik und der Regeln erhofft habe,
Deutsch zu erwerben und an diesem Beispiel sehen konnte, wie schwer es in der Kommunika-
tion war, sich allein auf das Grammatikwissen zu verlassen. Die Uberforderung aufgrund des
permanenten Abrufens von Regeln, die nicht automatisiert wurden, hatte zur Folge, dass die
Kommunikation in der Zielsprache als etwas Mihsames empfunden und vermieden wurde. Im
Laufe des Masterstudiums gewann ich Einsicht in die didaktisch-methodischen Aspekte des
Fremdsprachenunterrichts bzw. des Fremdspracherwerbs, die ich dann beim Unterrichten ein-
setzen konnte. Aus diesem Grund habe ich in dem Verein Iran-Haus, wo man im Unterricht
auch den Schwerpunk auf die Grammatik legt, die Gesprachskonstruktion als eine Aktivitat zur
Forderung des Sprechens regelmaRig durchgefuhrt. Die Annahme, dass eine Fremdsprache
nicht allein durch die Vermittlung der Grammatik und des Wortschatzes erworben werden
kann, hat sich dann beim Kontakt mit der Gruppe von Lernenden, die Deutsch seit ca. einein-
halb Jahren durch das Erlernen der Grammatik und des Wortschatzes gelernt hatten, das Ge-
lernte jedoch in der Kommunikation schwer anwenden konnten, bestatigt. Die Anfanger konn-
ten von den in der Institution angebotenen Deutschkursen Nutzen ziehen, nicht nur, weil die
Kurse kostenlos waren, sondern weil die Regeln der deutschen Sprache in ihrer Muttersprache
erklart wurden. Einige suchten sich dann andere Mdglichkeiten zur Kommunikation auRerhalb
des Unterrichts. Die Gruppe mit den Lernenden auf dem A2 und B1 Niveau vermied wiederum
den Kontakt mit Muttersprachlern. In dem Verein waren fast ausschlieRlich Menschen aus dem
Iran und Afghanistan, so dass sie miteinander nur Persisch gesprochen haben. Der Leiter des
Vereins, Herr Mostofi, hat mich daher gebeten, mit der Gruppe — also mit den Fortgeschritte-
nen-, die die Grammatik erlernt hat, nur zu kommunizieren. Die Teilnehmer haben dabei aus-
dricklich gesagt, dass sie keine Grammatik, sondern sprechen wollen. lhre Meinung, dass sie

die Grammatik nicht weiterbrachte, fiihrte zu einer vollkommenen Abneigung von Grammatik.
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Die erlernte Grammatik wurde als etwas Abstraktes empfunden. Auch in der Praxis hat sich
also bestétigt, dass deklaratives Wissen und das Verstehen von Regeln nicht automatisch zum
prozeduralen Wissen bzw. zur freien Sprachproduktion fuhrt. Um das zu gewahrleisten, sollen
im Fremdsprachenunterricht Aufgaben und Situationen, die die Teilnehmer zu einer aktiven
Anwendung des Gelernten anregen, herangezogen werden. Durch die Anwendung der gram-
matikalischen Formen in unterschiedlichen Kontexten kommt es zur Automatisierung des de-
klarativen Wissens, wobei die bewussten Prozesse in die unbewussten tibergehen. Eine Fremd-
sprache kann - wie schon erwahnt - auch im Erwachsenenalter ungesteuert erworben werden
(vgl. Kapitel 2). In der vorliegenden Meisterarbeit liegt der Fokus jedoch auf dem gesteuerten
Charakter und auf der Férderung der Umsetzung des deklarativen Wissens in prozedurales Wis-
sen. Auf diesem Grundsatz wurde der Unterricht bei der Gruppe mit den Fortgeschrittenen kon-
zipiert. Am Anfang stellte sich aber fur mich die Frage, mit Hilfe welcher Methoden und Akti-
vitaten deklaratives in prozedurales Wissen am effektivsten umgesetzt werden kann. Zu diesem
Zweck wurden die Methoden, die in dem Seminar ,,Methodik* prasentiert wurden und die zur
Forderung des Sprechens dienten, ausprobiert. Von den Lernenden wurde die Aktivitit ,,Ge-
sprachskonstruktion* am besten aufgenommen. Mir personlich gefiel bei der Aktivitat beson-
ders, dass einerseits ein geschiitzter Raum fir Einzelne gewahrleistet ist und andererseits alle
die Maglichkeit haben, sich aktiv einzubringen. Ich war also von der Aktivitat und deren Po-
tenzial Uberzeugt, trotz der Tatsache, dass sich einige Fragen bezuglich des Sinnes der einzelnen
Schritte aufgedréangt haben. Wahrend die Teilnehmer beispielsweise bei der Konstruktion der
AuRerungen sehr viel Spaf hatten, war eine Halfte bei der Memorierung ganz still bzw. machte
nicht mit. Dann stellte sich die Frage, warum bzw. ob sie diese Aktivitat verweigern, oder ob
das Nicht-Mitmachen anders zu begrinden ist. Einige Fragen wurden teilweise durch Exper-
teninterviews beantwortet. Doch das Gesprach mit den Expertinnen zog weiterfuhrende Fragen

nach sich, die im Laufe der Aktionsforschung zu beantworten waren.

6.2. Wahl der Forschungsmethode

6.2.1. Experteninterviews

Das erste Experteninterview wurde Mitte Juli 2015 mit Elena Menger gefuhrt. Ich habe sie,
bevor das Interview geplant wurde, per Mail kontaktiert, mit der Bitte, ihre Durchfiihrung der
Gespréachskonstruktion zu beobachten. Dank ihrer Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft hatte
ich die Mdglichkeit, bei der Durchfiihrung der Aktivitat zu interessanten weiterfiihrenden Im-

pulsen zu gelangen. Es handelte sich dabei um keine wissenschaftliche Beobachtung, sondern
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meine Intention war, einen generellen Einblick in die Vorgehensweise meiner Kollegin zu ge-
winnen. Dieser Schritt hat sich dann bei der VVorbereitung des Interviewleitfadens (vgl. Anhang)
als nutzlich erwiesen, da ich zu den allgemeinen Fragen beztiglich des Ablaufes und des Poten-
zials der Gespréchskonstruktion auch konkrete Fragen, die der Beobachtung entsprungen sind,

stellen konnte.

Zu Beginn des Interviews stellte ich mich kurz vor und erklarte meiner Gesprachspart-
nerin den Zweck des Interviews. Ich wies darauf hin, dass ich sie als Expertin zum Gesprach
einlud, damit sie mich bei der Beantwortung einiger theoretischer und praktischer Fragen be-
zlglich der Gesprachskonstruktion unterstiitzen konnte. Es handelt sich dabei um ein teilstruk-
turiertes Interview, wobei die erste Frage zwecks der Auflockerung narrativ war, und die erste
Begegnung der Expertin mit der Aktivitat thematisierte. Im weiteren Verlauf wurden die Fragen
hinsichtlich ihrer eigenen praktischen Erfahrung mit der Aktivitat bzw. ihrer personlichen Stel-
lung zu der Gesprachskonstruktion, sowie ihrer Meinung zu deren Potenzial gestellt, wobei
auch die Fachkompetenz der Expertin zum Ausdruck gebracht wurde. Ein paar geschlossenen
Fragen ausgenommen, haben die meisten Fragen in der zweiten Halfte des Interviews einen
offenen fokussierten Charakter. Die Kategorienbildung (vgl. Kapitel 10) erfolgt induktiv bei
dem ersten Teil mit narrativen Fragen?, wahrend im zweiten Teil die Kategorienbildung de-
duktiv verlief, weil die Kategorien®! bereits vor der Analyse des Datenmaterials bestimmt wur-
den. Eine konkrete Analyse wurde nach der Durchfiihrung des zweiten Interviews geplant, da-

mit das komplette Datenmaterial analysiert werden kann.

Das zweite Experteninterview wurde Anfang September mit Doris Wildmann gefthrt.
Auch zu diesem Interview habe ich einen Interviewleitfaden (vgl. Anhang) vorbereitet, wobei
die Fragen fachspezifischer und theoretischer im Vergleich zum ersten Interview sind, da diese
Expertin eine langjahrige berufliche Erfahrung mit dem Fremdsprachenwachstum hat und ihr
Unterricht ausschlielich auf dessen Prinzipien aufbaut. Sie war jahrelang ein Mitglied des
Teams um Thomas Fritz, dessen Lehrgang?? nach den Prinzipien des Fremdsprachenwachstums
gestaltet ist (vgl. Int. Wildmann, Z.81-85). Dieser erste Teil des Interviews, der ihre berufliche
Erfahrung und die Rolle des Fremdsprachenwachstums fiir ihren Unterricht thematisiert, verlief

narrativ. Wahrend ihres Lehramtsstudiums mit den Fachern Deutsch und Franzosisch lernte

20 Dje erste ,,Begegnung” und die ersten Erfahrungen mit der Gesprichskonstruktion

21 Definition und Zuordnung; Potenzial und Lernziele; Vorteile und Nachteile; Ablauf der Aktivitat

22 N3here Informationen zum Lehrgang findet man unter folgendem Link: http://www.vhs.at/lernraumwien/in-
fos/team.html
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Frau Wildmann im Rahmen einer Lehrveranstaltung Alfred Knapp kennen, der damals Fachdi-
daktik am Institut fir Romanistik unterrichtete. Im Zentrum ihrer Diplomarbeit standen das
Fremdsprachenwachstum und seine Prinzipien, wobei sie den Schwerpunkt auf die Rolle der
Hortexte im Spracherwerb legte. Ansonsten haben die meisten Fragen jedoch einen geschlos-
senen Charakter, da die Antwortmoglichkeiten schon vorgegeben sind und sie grotenteils auf
die Beantwortung einiger Fragenstellungen bezliglich des theoretischen Teiles bzw. auf die
Uberpriifung einiger Hypothesen abzielen. Die Bildung der Kategorien?® erfolgte meist deduk-

tiv, da die Kategorien vor der Analyse des Datenmaterials vorab bestimmt wurden.

6.2.2. Aktionsforschung

Bevor ich mit der Forschung beginnen konnte, musste ich mich mit dem Wesen der Aktions-
forschung vertraut machen. Altrichter und Posch schreiben in ihrem Buch ,,Lehrerinnen und
Lehrer erforschen ihren Unterricht* sehr ausfthrlich Gber die Aktionsforschung und bieten eine
Vielfalt an Methoden an. Trotz der Komplexitat und Vielféltigkeit der Aktionsforschung bringt
John Elliott, ein wichtiger Vertreter dieser Methode, ihre Definition auf den Punkt. Laut ihm
ist die Aktionsforschung ,.die systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die von
Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefiihrt wird, in der Absicht, diese zu verbessern” (Alt-
richter/Posch 2007:13). Es handelt sich also um Forschung der Betroffenen, wobei die Lehre-
rinnen als Unterrichtende und als Forscher fungieren. Sie reflektieren wahrend des eigenen Un-
terrichts Uber die auftretenden Probleme und versuchen sie durch das Verstehen und die Durch-
fiihrung von Innovationen zu bewaltigen. Die Fragestellungen entwickeln sich also direkt aus
der Praxis. Ein besonderes Charakteristikum der Aktionsforschung ist, dass Aktion und Reak-
tion eng aufeinander bezogen sind. Bei der Feststellung eines ,,Problems* versucht man es zu
klaren und auf eine ,,praktische Theorie* zu kommen. Die praktische Theorie zieht dann zwecks
der Entwicklung bzw. Verbesserung des Unterrichts weiterfilhrende Schritte (Aktionsideen)
nach sich, die dann umgesetzt bzw. durch die Beobachtung Uberprift werden und zur Entste-
hung von neuen ,,praktischen Theorien* fithren, die wiederum durch die Umsetzung der neuen
Aktionsideen verifiziert oder falsifiziert werden. Auf diese Weise entsteht eine Kette von Ak-
tion und Reaktion. Solche langerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen kénnen zur An-
sammlung einer grofen Menge an Daten fihren, und daher empfiehlt es sich, Zwischenanaly-

sen durchzufiihren. Wahrend der Analyse entwickeln sich die Ideen fiir die néachsten For-

23 Definition und Zuordnung; Potenzial und Lernziele; Vorteile und Nachteile; Ablauf der Aktivitat
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schungsschritte. Die Fragestellungen kommen also aus der Praxis, Daten werden aber aus un-
terschiedlichen Perspektiven ausgewertet. Nicht nur die Lehrperson spielt bei der Interpretation
der untersuchten Situationen eine Rolle, sondern auch die Lernenden selbst. Es werden nicht
selten ,,fremde* Personen (,,kritische Freunde®) als Hilfe flr Analyse, Interpretationen, Flhren
von Interviews etc. engagiert. All dies passiert aufgrund des Bestrebens nach einer Objektivie-
rung von Erkenntnissen, wobei eine Situation aus verschiedenen Perspektiven interpretiert
wird. Das Heranziehen der fremden Personen und Fachleute als , kritische Freunde* fiihrt dazu,
dass der enge Rahmen des eigenen Unterrichts gesprengt wird und durch die Einbettung der
individuellen Forschung in eine professionelle Gemeinschaft die berufliche Kommunikation
und Kooperation gefordert wird, wodurch der Austausch von praktischem Wissen gewahrleistet
wird. Im schulischen Bereich sollten ethische Regeln fur die Zusammenarbeit vereinbart wer-
den. Ich werde auf diesen Gesichtspunkt jedoch nicht naher eingehen, da er im schulischen
Bereich seine Geltung hat und somit fiir meine Forschung in dem erwahnten Verein irrelevant
ist. Elliot pladiert fiir die Veroffentlichung von Praktikerwissen zwecks der Uberpriifung der
Gultigkeit und Brauchbarkeit der Einsichten, des Zugéanglich-Machens von praktischem Wis-
sen der Kolleginnen und der Verbreitung der Wissensbasis des Lehrberufs (vgl. Altrich-
ter/Posch 2007:19). Des Weiteren ist die Aktionsforschung nicht nur Forschungstétigkeit, son-
dern auch eine padagogische Tétigkeit, da durch die Verbesserung der Unterrichtssituation auch
padagogische Werte berlicksichtigt werden. Analog zum Charakteristikum der Aktionsfor-
schung als eine Kette von Aktion und Reaktion, wird als ein weiteres Charakteristikum der
Aktionsforschung die Berticksichtigung sowohl der Erkenntnis als auch der Entwicklung gese-
hen (vgl. Altrichter/Posch 2007:15-21). Konkret zum Ablauf der Aktionsforschung fuhren Alt-
richter und Posch folgende Schritte an, an denen ich mich wahrend meiner Forschung auch
orientiert habe:

a) Einen Ausgangspunkt fur die Forschung und Entwicklung festlegen

b) Die ersten Forschungsaktivitidten dokumentieren

c) Die Unterstutzung von Forschungspartnerinnen suchen

d) Den Ausgangspunkt naher klaren

e) Daten sammeln

f) Daten analysieren

g) Handlungsstrategien entwickeln und diese in die Praxis umsetzen

h) Erkenntnisse und Erfahrungen veroffentlichen (Altrichter/Posch 2007:26-29).

Forschungsausgangspunkt

Laut Altrichter und Posch soll ein Forschungsausgangspunkt Entwicklungs-, Erkenntnis- und
Forschungsperspektive haben (vgl. Altrichter/Posch 2007:53). Dadurch dass die Umsetzung
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des deklarativen ins prozedurale Wissen schwer zu beobachten bzw. zu messen ist, begann ich
meine Forschung ohne einen konkreten Forschungsausgangspunkt. Denn eine Aktionsfor-
schung muss nicht zwingendermafRen mit einer konkreten Fragestellung beginnen. Man kénnte
auch einige Zeit mehrere in Frage kommende Ausgangspunkte parallel beobachten, bis man zu
einem konkreten kommt (vgl. Altrichter/Posch 2007:53). Darin unterscheidet sich die Aktions-
forschung von den anderen Methoden, denn sie versucht ,,das Dogma der fixen Hypothese, die
wéhrend eines traditionellen empirischen Forschungsprojekts nicht angetastet werden darf [...],
zu vermeiden und auch innerhalb des Forschungsprozesses flr weiterfiihrende Informationen
offen zu sein“ (Altrichter/Posch 2007:69). Da ich also keinen konkreten Ausgangspunkt hatte,
begann ich die Aktivitat zweimal in der Woche durchzufiihren, mit dem Ziel zu einer naheren
Klarung des Forschungsausgangspunktes zu kommen. Die Beobachtungen wurden dabei regel-

maéRig in das Forschungstagebuch eingetragen.

Forschungstagebuch

Zum Fhren eines Forschungstagebuchs besorgte ich mir ein dickes Heft, wo auf der rechten
Spalte die Beobachtungen und auf der linken theoretische und praktische Notizen sowie Pléne
eingetragen wurden. Die Eintragungen versah ich mit dem Datum des Ereignisses, und fiihrte
sie kurz nach der Beendigung des Unterrichts durch, damit nichts an Erkenntnissen und Be-
obachtungen verloren geht. Dabei musste ich den Unterschied zwischen der Beschreibung der
Beobachtung und den Interpretationen mit den Abklrzungen (B. und Int.) markieren. Auch
theoretische, praktische Notizen und Plane wurden mit den Abklrzungen TN, PN und P ver-
zeichnet. Unter theoretischen Notizen wird die ,,Erklarung fiir die untersuchte Fragestellung
und fur vermutete Zusammenhénge zwischen den untersuchten Phanomenen (Altrichter/Posch
2007:41) verstanden. Danach sollen ,,Uberlegungen zu den verwendeten Methoden und Ideen
fiir alternative methodische Vorgehensweise* (Altrichter/Posch 2007:41), die man ,,methodi-
sche Notizen* nennt, {iberlegt und notiert werden. Zu diesen methodischen Vorgehensweisen
werden dann Pldne bzw. ,,Ideen fiir die alternative Gestaltung und Verbesserung des eigenen
praktischen Handelns* (Altrichter/Posch 2007:41) tiberlegt. Dem Forschungstagebuch fugte ich
auch verwendete Materialien, schriftliches Feedback der Teilnehmer, schriftlich fixierte Ge-

sprache mit den ,,kritischen Freunden® etc. hinzu.

Nach jeder Durchfuihrung der Gespréachskonstruktion, die ich thematisch an das geplante
Unterrichtskonzept anpasste, beschrieb ich, wie die Aktivitat ablief, wie sich die Teilnehmer
verhielten und wie ich mit der Durchfiihrung zurechtkam. Dabei notierte ich die wéhrend der

Durchfiihrung aufgetauchten Fragestellungen (z.B. Warum seufzt X? Ist ihm das zu schwierig,
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zu langweilig? Ist er Uber- oder unterfordert? etc.). Dann werden nachste Schritte geplant, wie
man diese Fragestellung beantworten kann (z.B. Die Person X personlich nach dem Grund fra-
gen). Nach der Einsicht in das Problem soll dann tberlegt werden, welche Entwicklungsmaog-
lichkeiten es gibt. Zur Entwicklung praktischer Theorien und bei der Interpretation von einigen
Situationen bat ich meine , kritischen Freunde* — den Leiter des Iran-Hauses Herr Tury Mostofi
und meine Kollegin Katarina Opatova — um Unterstltzung. Davor erklérte ich ihnen, welche
konkreten Aufgaben ,kritische Freunde“ haben: Sie sollen sich auf das Erfassen der fremden
Situation konzentrieren und nur Informationsfragen, die das eigene Verstandnis erhéhen, stel-
len und auf Kritik und Lésungsvorschlége verzichten, um den Reflexionsprozess der Kollegin
oder des Kollegen nicht zu behindern oder in eine bestimmte Richtung zu drangen (vgl. Alt-
richter/Posch 2007:89).

Sammeln von Daten

Daten konnen durch Beobachtung, Interview, Videoaufzeichnungen etc. gesammelt werden.
Ich habe mich fir eine kombinierte Methode — die Triangulation — entschieden. Sie besteht
meist aus der Verbindung von Beobachtung und Interviews, wobei zu ein und derselben Situa-
tion Daten aus drei Perspektiven gesammelt werden: aus der Perspektive der Lehrperson (z.B.
durch Interview), aus der Perspektive einzelner Schilerinnen (z.B. durch Interview) und aus
der Perspektive von neutralen Dritten (z.B. durch Beobachtung) (vgl. Altrichter/Posch
2007:178f).

Perspektive des ,,Dritten*

Lehrerperspektive Schulerperspektive

Abb. 3 (vgl. Altrichter/Posch 2007:179)

Am Beginn beobachtete ich global und ungesteuert, aus dem Grund, dass ich einerseits keine
konkrete Fragestellung im Sinn hatte und daher fir das auf mich Zukommende offen sein
wollte, und andererseits, weil ich mich in das Wesen der Aktionsforschung erst einliben wollte,

indem ich am Anfang mit weniger komplexen Aufgaben konfrontiert bin. Da ich mich fur die

56



direkte bzw. teilnehmende Beobachtung (vgl. Altrichter/Posch 2007:129), also fiir das Verzich-
ten auf technische Mittel, entschied, musste ich gleichzeitig beobachten und unterrichten. Das
Austlben der beiden Funktionen wurde dadurch erleichtert, dass ich am Anfang global beobach-
tete, was weniger Konzentration erforderte. Nachdem ich mit der Durchfihrung der Aktivitat
gelbter wurde und mit der Aktionsforschung besser vertraut war, konnte ich bestimmte Frage-
stellungen gezielt beobachten und meine Aufmerksamkeit ganz auf sie lenken. Obwohl man
bemuht ist, bei der Beobachtung objektiv zu sein, ist das Beobachten immer subjektiv, da man
eigenes Vorwissen und Erfahrungen, die die Beobachtung beeinflussen, mit einbezieht. ,,Das
Bemuhen um Objektivitét bei der Beobachtung besteht nicht darin, Vor-Urteile zu vermeiden,
sondern diese, soweit das mdglich ist, kennen zu lernen, damit der eigene Anteil an einer Er-
kenntnis abgeschatzt und bei der Interpretation berlcksichtigt werden kann* (Altrichter/Posch
2007:130). Ein erschwerender Faktor ist, dass man das Beobachtbare nicht wahrend der Be-
obachtung festlegen kann, und da man es auf spéater verschieben muss, nicht alle Eindriicke
festgehalten werden kdnnen. Wichtig ist aber, dass sich das fur die untersuchte Fragestellung
Relevanteste einpréagt. Es ware jedoch unrealistisch zu erwarten, dass man das Beobachtete mit
der Realitat im 1:1 Verhaltnis festhalt.

Bezlglich der Interviews wurden, je nach der Situation, sowohl mindliche als auch
schriftliche Befragungen durchgefiihrt. ,,Die miindliche und schriftliche Befragung bietet einen
direkten Zugang zu dem, was sich der Schiiler "dabei denkt’, als andere Methoden* (Altrich-
ter/Posch 2007:150). Es bot sich nicht immer die Gelegenheit einen Interviewleitfaden vorzu-
bereiten und Interviews aufzunehmen, da man bei unverstédndlichen Situationen sehr oft spon-
tan und unmittelbar nach der Durchfuihrung der Gesprachskonstruktion reagieren muss. Da man
solche Situationen nicht vorhersehen kann, nahm ich mir vor, die konkreten Situationen, die
ein unmittelbares Reagieren erfordern, sofort zu klaren, und die, die abstrakter und komplexer
sind, durch ein Interview zu erlautern. ,,Interviews sind Gespréiche, deren Zweck es vor allem
ist, Sichtweisen, Interpretationen, Bedeutungen kennen zu lernen, um das Verstandnis einer
Situation zu verbessern (Altrichter/Posch 2007:151). Da die Beantwortung solcher Fragen ein
hoheres Sprachniveau als das aktuelle Sprachniveau der Teilnehmer erfordert, fungierte der
Leiter des Iran-Hauses als Ubersetzer. Zu diesem Zweck wurden offene Fragen gestellt, wie
z.B. Welche Vorteile und Nachteile bietet die Aktivitat? Auf welche Schwierigkeiten stof3en
die Lernenden? Was konnte bei der Problembehebung helfen bzw. auf welche Ldsungsstrate-
gien koénnen die Lernenden zurlickgreifen? Was konnte ihrer Ansicht nach beztiglich der Vor-
gehensweise, der Regieanweisungen, der Wahl der Situationen bzw. der Dialoge verbessert

werden? Was wiurden sie anders machen? Der Versuch, die Lernenden dazu anzuleiten, sich zu
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Hause Uber die gestellten Fragen Gedanken zu machen und ihre Reflexion schriftlich abzuge-
ben, war gescheitert, denn nur ein Teilnehmer ging darauf ein, dadurch musste ich anders vor-
gehen. Auf Grund der beschrankten zur Verfiigung stehenden Zeit wurden die Fragen nach den
Gesprachskonstruktionen in Anwesenheit des Institutionsleiters Mostofi im Plenum gestellt,
wobei die Freiwilligen ihre Meinung zu den gestellten Fragen auf Deutsch oder Persisch dufer-
ten. Die Antworten bzw. das Feedback von den Lernenden wurden dann nachtréglich in das

Forschungstagebuch eingetragen.

Analyse von Daten (Erhebungsergebnissen)

Aktionsforschung als ein Zyklus von Aktion und Reaktion hat keinen im Vorhinein festgelegten
Abschluss. Man hort mit dem Sammeln von Daten dann auf, wenn man merkt, dass keine Ent-
wicklung bzw. Verbesserung festzustellen ist. Danach folgt die abschlieRende Analyse. Dieser
Schritt wird dadurch erleichtert, dass auch wéhrend des Sammelns von Daten immer wieder
Zwischenanalysen durchgefiihrt wurden. Was konkret die Analyse von Daten bedeutet, bringen
Altrichter und Posch im folgenden Zitat auf den Punkt:

Durch die Analyse von Daten und direkten Erfahrungen soll Sinn gewonnen werden,
ein differenzierteres Verstandnis der untersuchten Situation, eine ‘neue’ praktische The-
orie, entstehen, die die bereits verfuigbare weiterentwickelt. Wer analysiert, strukturiert
sein Daten- und Erfahrungsmaterial auf neue Weise und arbeitet an einer praktischen
Theorie. In diesem Sinne bedeuten Analysieren, Theoretisieren und Strukturieren das-
selbe (Altrichter/Posch 2007:183).

Vereinfacht gesagt, suchen wir bei der Analyse von Daten nach Erklarungen und somit stellen
wir Hypothesen auf, die im Laufe der Forschung uberprift werden, bis man zu Erkenntnissen
bzw. Hypothesen kommt, die einen Prifprozess lberstanden haben. Trotzdem bleiben sie im-
mer noch nur Hypothesen, weil man sie aufgeben kann, wenn sie durch weitere Befunde in
Frage gestellt werden (vgl. Altrichter/Posch 2007:187). Bei der Datenanalyse hielt ich mich an
die Methode von Mayring (2003), wobei man die Daten zuerst ,,liest* (Wahrnehmung der ver-
fugbaren Informationen), ,,reduziert“ (Unterscheidung von Wesentlichem und Unwesentli-
chem), ,.expliziert (Bewusstmachen von Bedeutung der vorliegenden Informationen), ,,ko-
diert” (Ordnen und begriffliches Fassen von Informationen). Dann werden die Begriffe in einen
plausiblen Zusammenhang gebracht (Wenn-Dann-Beziehung) und abschlieRend werden die In-
terpretationen und der Analyseprozess uberprift (vgl. Altrichter/Posch 2007:185ff). Dadurch
dass die Kategorien nicht vorab bestimmt wurden, wurden die Daten induktiv kodiert. Bezlig-
lich der Uberpriifung von Hypothesen nennen Altrichter und Posch die progressive und regres-

sive Fokussierung. Bei der ersten werden alle Textstellen gesucht, die das Analyseergebnis
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stitzen, wahrend man bei der zweiten Téatigkeit auf alle Textstellen fokussiert ist, die dem Ana-
lyseergebnis widersprechen, und dadurch das Ergebnis in Frage stellen (vgl. Altrichter/Posch
2007:203). Zwecks der genaueren Uberpriifbarkeit von Hypothesen ging ich an die gesammel-

ten Daten sowohl progressiv als auch regressiv fokussiert heran.

6.3. Praktische Durchfihrung

Die Gespréchskonstruktion wurde in unterschiedlichen Abstdnden und mit unterschiedlicher
Frequenz durchgefihrt, je nachdem wie sich die Rahmenbedingungen fiir die Aktionsforschung
ergaben. Zu der Zeit, wo sich die ,.kritischen Freunde* zur Verfligung gestellt haben, und die
Gesprachskonstruktion in das Unterrichtskonzept thematisch eingebettet werden konnte, wurde
die Aktionsforschung intensiver betrieben. Eine der Unterrichtsprinzipien besagt, dass der Un-
terricht aufgrund der Binnendifferenzierung und Motivation der Lernenden abwechslungsreich
sein soll. Aus diesem Grund habe ich darauf verzichtet, die Gespréchskonstruktion allzu oft
durchzufuhren und mir daher bei der Aktionsforschung vorgenommen, ab und zu Phasen mit
kiirzeren oder langeren Pausen einzulegen, um die Monotonie und Uberforderung der Lernen-
den zu vermeiden. Denn eine der Methoden der Aktionsforschung - die Triangulation (vgl.
Kapitel 6.2.2) — setzt unter anderem auch die Bereitschaft der Lernenden fiir die Reflexion und
die Beantwortung wéhrend der Forschung aufgetauchter Fragestellungen voraus. Die Lernen-
den sind also keine passiven Beteiligten, an denen die Forschung ausgetbt wird. Wichtige Da-
ten ergeben sich gerade daraus, indem beantwortet wird, wie ihr VVerhalten seitens der Lehrper-
son interpretiert wird, und was sie in dem betreffenden Moment tatsachlich denken bzw. fuhlen.
Dieses muss aufgegriffen und kommuniziert werden, damit es zum Verstandnis der Situation
und zu einer méglichen Verbesserung des Unterrichts fiihren kann. Aus dem Grund der beding-
ten Verfugbarkeit und Bereitschaft der ,,kritischen Freunde* und der Lernenden ergab sich, dass
die Aktionsforschung in drei Blocken mit unterschiedlicher Frequenz durchgefihrt wurde, und
zwar im Januar, Mai und September/Oktober. Im Januar und Mai habe ich zwei Mal pro Woche
unterrichtet und zwar mit maiig Fortgeschrittenen (A2/B1) und im September und Oktober
zweimal in der Woche mit Anfangern (A1) und zweimal mit méRig Fortgeschrittenen (A2/B1).
Im Januar flhrte ich vier und im Mai zwei Gesprachskonstruktionen durch, wobei sie in den
Regelunterricht eingebettet wurden. Im ersten Block habe ich mit meiner Kollegin Opatova
(,,kritische Freundin®) im Teamteaching unterrichtet und dadurch dass sie aufgrund eines Aus-
landspraktikums abwesend war, habe ich im zweiten Block wenige Gesprachskonstruktionen

durchgefiihrt. Stattdessen habe ich die Durchfiihrung der Gespréachskonstruktion von Kollegin
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Menger beobachtet, und im Rahmen dieser Beobachtung einige Daten gesammelt. Im dritten
Block wurden flinfzehn Gesprachskonstruktionen durchgefuhrt, wobei ich bei der A2/B1
Gruppe (ca.10 Lernenden) mit dem Institutionsleiter Mostofi — der auch als ,,kritischer Freund*
und Ubersetzer fungierte - im Teamteaching unterrichtete, indem ich mit der Gesprachskon-
struktion, die ich an das Unterrichtskonzept angepasst habe, anfing und der Institutionsleiter
dann mit dem Unterrichten fortfuhr. Ich habe mich in diesem letzten Block gezielt nur auf die
Gesprachskonstruktion fokussiert, weil ich von den Eindriicken der anderen Aktivitaten nicht
beeinflusst werden wollte. Aufgrund der GrolRe der A1 Gruppe (ca. 35 Lernende) sind wir so
vorgegangen, dass ich ca. 10-15 ,,Stirkere* aus der Gruppe holte und mit ihnen in einem ande-
ren Raum, wo es keine Tische gab, die Gespréachskonstruktion durchftihrte. Dies war aus meh-
reren Grunden sinnvoll, da alle Beteiligten fir sich einen Vorteil ziehen konnten. Fir mich
personlich ware es unmdglich gewesen, die Gesprachskonstruktion mit der ganzen Gruppe zu
machen. Die Gruppe aber bot mir die Gelegenheit, die Gesprachskonstruktion mit den Lernen-
den ohne und mit Vorkenntnissen auszuprobieren, indem sich jedes Mal unterschiedliche Grup-
penzusammensetzungen ergaben. Mit dem Wissensstand der beiden Gruppen war ich vertraut,
da ich vor der Durchfuhrung der Aktionsforschung zwei Wochen - drei Mal in der Woche mit
der Al Gruppe und zwei Mal in der Woche mit der A2/B1 Gruppe - unterrichtet habe. Durch
die Trennung der Lernenden wurde auch fir den Institutsleiter die Arbeit aufgrund der kleineren
Gruppe ertriglicher, wobei er sich gleichzeitig besser auf die ,,Schwécheren* konzentrieren
konnte. Die ,,Stirkeren, die sich im Unterricht unterfordert gefuhlt hatten, hatten durch die
Gesprachskonstruktion die Gelegenheit, etwas Neues und flir den Alltag Relevantes zu lernen.
In der Pause wurden die aufgekommenen Fragen an die Lernenden gestellt, wobei der Instituts-
leiter Ubersetzte. Nach der Gespréachskonstruktion schloss sich diese ,,Forschungsgruppe® dem
vom Institutsleiter gefuhrten Unterricht an.

Genau wie jede andere Unterrichtsaktivitat stellt die Gesprachskonstruktion keinen
Selbstzweck dar, sondern sie soll in das Unterrichtskonzept thematisch und inhaltlich eingebet-
tet werden. Aus diesem Grund wurde in den ersten zwei Blocken gezielt beobachtet, wie sich
die Gesprachskonstruktion mit anderen Aktivitaten kombinieren lasst bzw. worauf man bei der
Unterrichtsplanung achten soll. Im letzten Block lag der Schwerpunkt der Forschung gezielt
nur auf der Gesprachskonstruktion. Die Termine fiir die Durchfiihrung der Gespréachskonstruk-
tionen wurden mit dem Institutsleiter im Voraus festgelegt, so dass ich mich gut vorbereiten
konnte. Als erstes war fir mich die Frage relevant, wie ich den Lernenden meine Intention

bezlglich der Forschung am besten erklaren sollte, so dass ich sie zu einem méglichst grofien
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Engagement anregen konnte. Es sollte ihnen dabei bewusst gemacht werden, dass sie unge-
hemmt ihre Meinung sagen bzw. sowohl positive als auch negative Kritik austiben sollen, da es
vor allem um die Erforschung der Aktivitat geht. Um sie nicht unnétig zu verwirren, habe ich
als Vorwand fiir die Einflihrung in die Forschung den Begriff ,, Experiment” benutzt. Damit
wurde ihre Neugierde geweckt. Im néachsten Schritt erklarte ich, wie die Aktivitat ablauft, und
dass sie sich gut fur das Sprechen eignet. Nach der Durchfiihrung wurden die Fragen allgemein
zu ihren Eindrucken, sowie zu den konkreten Situationen gestellt. Ich merkte dabei, dass sich
die Teilnehmerlnnen zu Beginn immer noch nicht trauten, Kritik zu &uRern, denn ihre Antwor-
ten waren meistens kurz und im Sinne: ,,Die Aktivitdt ist super®. Dies wurde so gel6st, dass ich
konkrete Fragen stellte bzw. sie einlud, sich zu bestimmten Aspekten der Aktivitaten Gedanken
zu machen und Uber ihr konkretes Verhalten zu reflektieren. Um die Aktivitat aus moglichst
vielen Perspektiven zu erforschen, habe ich sie in unterschiedlichen Gruppen, in unterschiedli-
chen Kontexten und hinsichtlich der Dialoge und der VVorgehensweise unter Berlicksichtigung
unterschiedlicher Zielsetzungen erforscht.

Die institutionellen Rahmenbedingungen boten mir die Gelegenheit, die Durchfiihrung
der Gespréachskonstruktion in heterogenen Gruppen zu beobachten und herauszufinden, wel-
ches Potenzial die Aktivitat in solchen Gruppen bietet bzw. am besten genutzt werden kann.
Der Forschungsausgangspunkt war, die Gesprachskonstruktion mit den Lernenden auf unter-
schiedlichem Niveau zu beobachten und zu vergleichen. In diesem Zusammenhang wurde auch
beobachtet, welche Zielsetzungen bei den verschiedenen Sprachniveaus sinnvoll waren. Uber-
dies wurden ausgehend von dem Wunsch der Lernenden, mehr bzw. besser Deutsch zu spre-
chen, konkrete Fragen gestellt: Auf welchen Teil der Gesprachskonstruktion legen die Lernen-
den am meisten Wert bzw. welchen Sinn erkennen sie dabei? Was bietet ihnen die Gespréchs-
konstruktion? Welche Aspekte werden ihrer Meinung nach weniger berticksichtigt? etc. Es
sollte auch Uber ihre subjektive Einstellung zu der Gesprachskonstruktion reflektiert werden:
z.B. Welcher Teil der Aktivitat hat ihnen am besten gefallen? Warum? Was war schwierig?
Woran liegt das? Was wiirden sie anders machen? Was hat ihnen bei der Uberwindung des
Problems geholfen bzw. hatte helfen kénnen? etc. Meine Intention bei solchen Fragestellungen
war, die Forschungsfrage aus der Perspektive der Lernenden zu betrachten bzw. auf die Akti-
onsideen, die zur besseren Férderung der beiden Wissensbestanden beitragen, zu kommen. Sol-
che Fragen wurden aus diesem Grund nach jeder Gesprachskonstruktion gestellt, wobei bei der
Vorbereitung und Durchfiihrung der nachsten Gespréachskonstruktion auf das Feedback der

Lernenden zuriickgegriffen wurde.
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6.4. Datenanalyse

Wahrend der Datenanalyse ergaben sich die Kategorien (vgl. Kapitel 6.4.1-6.4.6) induktiv und
im Hinblick auf den Forschungsausgangspunkt bzw. die Forschungsfrage, worin sich bei der
Gesprachskonstruktion die Forderung des deklarativen und prozeduralen Wissens feststellen
lasst und wie man diese beiden Wissensbestdnde im Fremdsprachenunterricht im Hinblick auf
unterschiedliches Sprachniveau optimal nutzen kann. Diese Frage wird dann unter Berticksich-
tigung der einzelnen Aspekte der Gesprachskonstruktion (Wahl der Ausgangssituation bzw. des
Zieldialogs, Regieanweisungen, Memorierung, schriftliche Fixierung), sowie unter Heranzie-
hung unterschiedlichen Perspektiven durch Lehrer, Lerner und ,,kritische Freunden* analysiert.
AuBRerdem wurde die Forschungsfrage hinsichtlich der beiden untersuchten Zielgruppen (Al
und A2/B1) beantwortet. Trotz der vorherrschenden Unterrichtspraxis im Verein behielt ich
wahrend der Forschung beide Wissensbestdnde im Blick, wobei das prozedurale Wissen als
eine durchgehende Zielsetzung angesehen wird, wahrend das deklarative Wissen im Hinblick
auf die Forschungsgruppe als ein Mittel, das im Prozess der Automatisierung zu diesem Ziel
hinfihren soll, dient. Einige Aktivitaten des Fremdsprachenwachstums gehen — wie bereits er-
wahnt - in Anlehnung an den L1-Erwerb von einem induktiven Spracherwerb aus. Die Lernen-
den entdecken ausgehend vom Inhalt selbst die Regel. Sie lernen am Anfang Phrasen und Satze
als Einheiten, ohne wissen zu missen, welche grammatikalischen Phdnomene diesen zugrunde
liegen. Im Laufe des Spracherwerbs sind sie im Stande, bei der Sprachproduktion auf die Re-
gelhaftigkeit der Sprache zurtickzugreifen und das implizite Wissen fiir die Formulierung der
bisher noch nie formulierten grammatikalisch korrekten AuRerungen zu nutzen. In dem Verein,
in dem die Aktionsforschung durchgefuhrt wurde, wird jedoch nicht nach diesen Prinzipien
unterrichtet. Die Lernenden verfugen tber ein Grammatikwissen, so dass das Hauptanliegen
der Forschung in der Automatisierung des deklarativen Wissens lag, wobei die bewussten Pro-
zesse allméahlich durch die Automatisierung ins Unbewusste tibergehen sollen. Bei den Formen,
die noch nicht erworben wurden, wurde im Sinne der Prinzipien des Fremdsprachenwachstums
induktiv vorgegangen. Ich verzichtete also auf die Bewusstmachung bzw. Erklarung der Regel-
haftigkeiten, die solchen Strukturen zugrunde liegen. VVor der eigentlichen Forschung musste
jedoch den Lernenden einige erwiinschte Verhaltensregeln erklart werden. Der erste Schritt
wurde getan, indem die Lernenden sich von ihrer gewohnten Lerntradition distanzierten, sowie
Vertrauen und Offenheit bezuglich der neuen Lern- bzw. Erwerbszugéange zeigten. Die Fragen

bezuglich der Grammatik kamen trotzdem immer wieder vor, und es bedurfte einige Zeit, bis
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sie damit zufrieden waren, sich einige Satzmuster ohne Bewusstmachung der Grammatik ein-
zuprégen. Ein weiterer wichtiger Punkt fur die Effizienz der Aktionsforschung war, dass die
Lernenden eine aktive und kooperative Haltung einnehmen. Sie sollen nicht nur darauf warten,
dass sie aufgerufen werden, sondern sich aktiv an der Aktivitét beteiligen und auch respektvoll
mit den Redebetragen der anderen Lernenden umgehen. Das groRte Problem bereitete mir, aus
den Introvertierten mehr herauszuholen und die Extrovertierten bzw. Dominanten zu veranlas-
sen, sich ein wenig zu Gunsten der Gruppe zurtickzunehmen. Solche Situationen wurden beim
Beobachten als ,,Probleme* identifiziert, ohne dass es sich dabei um tatsdchliche Probleme han-
delte. Um festzustellen, ob sie dem Erwerbprozess der Einzelnen im Wege stehen, brauchte ich
eine Rickmeldung der Lernenden. Dies ermdglichte mir die Situation zu verstehen, wobei ich
meine falschen Annahmen und subjektiven Ansichten revidieren konnte. Von dem erwahnten
Beispiel ausgehend bedurfte die ,,problematische® Situation keine Verdnderung, denn ein
Zwang zum Sprechen auf einer Seite bzw. ein Gebot Sich-mehr-Zurlickzuhalten auf der ande-
ren wére kontraproduktiv und nicht zielfiihrend. Riickblickend l&sst sich sagen, dass die Ler-

nenden sehr viel Spal? mit der Gespréchskonstruktion hatten.

6.4.1. Ausgangspunkt der Gesprachskonstruktion im Hinblick auf Zielset-
zungen und Bedurfnissen der Lernenden

Die Auswahl der authentischen bzw. die Bereitstellung der didaktisch-authentischen Dialoge
ergab sich aus den Uberlegungen, welche Themen die Lernenden interessieren und von welchen
Inhalten sie im Alltag Gebrauch machen konnten. Davon ausgehend kamen ,,typische® Alltags-
themen vor, wie z.B.:

Wohnungsbesichtigung (A2.1; A2.2)

Wohnungssuchender:  Guten Tag, hier spricht Klee.
Vermieter: Guten Tag, Walter.
W: Ich habe Ihre Anzeige in der Zeitung gelesen und wiirde gern etwas mehr Uber
die Wohnung wissen. Ist sie noch frei?
Ja, die Wohnung ist ab sofort beziehbar.
Wie grof? ist die Wohnung insgesamt?
76m? Es ist eine 2-Zimmer-Wohnung, ein Altbau. Baujahr1905.
Ok. Wie hoch ist die Miete?
480 Euro warm.

<s<s<

Wegbeschreibung (A2.1; A2.2)
Passagier 1: Entschuldigung. Wie komme ich von hier zum Bahnhof?
Passagier 2: Ganz einfach. Gehen Sie geradeaus und biegen Sie in die erste Strale rechts.
P1: Die erste Stral3e recht. Ok.
P2: Genau. Dann gehen Sie weiter geradeaus bis zur Ampel und dann links.
Auf der linken Seite werden Sie den Bahnhof sehen.
P1: Vielen Dank. Auf Wiedersehen.
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Arztbesuch (A2.1; A2.2)

Patient: Guten Tag, Herr Doktor.

Arzt: Guten Tag. Na, was fehlt Ihnen denn?

Ich fiihle mich schwach und gestern Abend hatte ich Fieber.
Wie hoch?

38,5.

Haben Sie noch andere Beschwerden?

Ja. Ich huste und niese auch.

Machen Sie bitte den Oberkorper frei! Sie haben eine Erkéltung.
Kdnnen Sie mir Tabletten verschreiben? (...).

T>TUP>TD>T

Vorstellungsgesprach, Terminvereinbarung etc. - solchen Themen liegt ein relativ vorherseh-
bares Inventar an formelhaften AuRerungen zugrunde, die fiir einige Lernende bekannt und fir
einige unbekannt waren. Im Fall, dass die Chunks keinen neuen Input boten und die Situation
zu wenigen Vorschlagen veranlasste, nahm die Motivation der Lernenden ab. Sie fihlten sich
unterfordert. Dadurch dass einige Chunks bekannt waren, wurden sie nach relativ kurzer Zeit
rekonstruiert, so dass die sprachproduktive Phase nicht in vollem Ausmal erschdpft wurde und
die Memorierungsphase uiberfliissig erschien. Solche Situationen mit leicht vorhersehbaren Au-
Rerungen, die wiederum zum Vorwissen der Lernenden gehdren, fuhren nicht zu einer optima-
len Nutzung des generativen und kreativen Aspekts der Sprache. Dann wirde der Sinn der Ak-
tivitat nur in der Festigung bzw. der Uberpriifung des Vorwissens bestehen. Zu dieser Feststel-
lung kam ich, nachdem ich einen Dialog fir die Anfangergruppe vorbereitet hatte, der keinen
neuen Input bereitstellte:

Gast:  Herr Ober. Wir mdchten bestellen.
Kellner: Bitte. Was bekommen Sie?
Gast:  Fir mich bitte einen Kaffee. 2. Gast: (Vorschldge der Lernenden)
Kellner: Kommt sofort. (bringt die Bestellung).
(eine Stunde spéter)
Gast:  Wir mdchten bezahlen.
Kellner: Zusammen oder getrennt? (...).

Dieses Problem kann geldst werden, indem man die VVorhersehbarkeit durchbricht und im Ziel-
dialog etwas weniger Typisches vorkommen lasst. Es soll aber vor Augen gefiihrt werden, dass
die Ausgangssituation an ,,Authentizitit* bzw. an ihrer ,,Naturtreue* nicht verlieren soll. Daraus
lasst sich schlielen, dass die Ausgangsituation die Aktivierung des Vorwissens bzw. die For-
mulierung typischer AuBerungen anregen soll, wahrend im Zieldialog ,,weniger typische* Au-
Rerungen vorkommen konnen, so dass die Lernenden mehr Input bekommen bzw. mehr zur
Sprachproduktion angeregt werden. Inhaltlich gesehen, sind die oben genannten Themen trotz
ihrer Relevanz sachlich und erméglichen keine emotionale Anteilnahme der Lernenden. Emo-
tionen zahlen jedoch zu einem der wichtigen Faktoren im Lern- bzw. Erwerbsprozess. Fir die

Speicherung der Informationen spielt sowohl die kognitive als auch die affektive Seite eine
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Rolle (vgl. Kapitel 2.4). Man wird beim Sprachenlernen auf den Input aufmerksam, der als
,heu” und ,,wichtig® identifiziert wird bzw. der im Wissensnetz nicht verankert ist. Fir die
Identifizierung des neuen Inputs bzw. fur das Wecken des Interesses muss sowohl die kognitive
als auch die affektive Seite angesprochen werden. Zu diesem Zweck wurden einige emotional
gefarbte Dialoge herangezogen, wie z.B. der aus dem Film ,,Drei Tiirken und ein Baby*:

Celal: Die vom Gericht. Zwangsraumung! Wir mussen hier raus!

Sami: Keiner schmeif}t uns hier raus! Das hier ... alles gehdrt unserer Mutter! (...)
Ausgehend von der Auffassung, dass die positiven Gefiihlsregungen die Prozesse wie Informa-
tionsverarbeitung, -Ubertragung und —speicherung fordern (vgl. Decke-Cornill/Kister
2010:46), wurden auch Szenen aus dem genannten Film herangezogen, die auf einige Stereo-
typen, die eine humorvolle Wirkung haben, anspielen:

Goldschmied: Alles zusammen (...). Du bist auch Moslem. Ich mach” dir eine runde
Summe. 22000 Euro.

Celal: Was? Warum so wenig? Das ist ca. 40000 wert.

Goldschmied: Denkst du, nur weil ich Araber bin, will ich dich betrliigen?

Celal: Komm, gib her! Ich gehe anderswo hin.

Solche Szenen erzeugten Dynamik und wurden zusétzlich durch Visualisierung, also durch die
Bilder aus der ausgewahlten Filmsequenz begleitet, so dass sich Inhalte durch die hervorgeru-
fenen positiven Emotionen und durch die Bilder besser einpragen konnten. Die Teilnehmer
waren im Stande wochenlang die gelernten AuRerungen fehlerfrei zu wiederholen. Das Ziel des
Auswendiglernens von AuRerungen liegt jedoch nicht darin, sich solche AuRerungen als Lern-
stoff einzupragen. Nicht der Inhalt der AuRerungen steht hier im Zentrum, sondern das Einpra-
gen der Satzstrukturen und das Bewusstmachen typischer Merkmale des mundlichen Sprach-
gebrauchs bzw. der Alltagskommunikation, die die Lernenden bei der Formulierung von neuen
Inhalten beachten kdnnen. Der Inhalt dieses Dialogausschnitts kann zu anderen Zwecken die-
nen, beispielsweise die Botschaften und die Auswirkung solcher Stereotypen zu thematisieren
bzw. zu reflektieren, wodurch freie Sprachkompetenz der Lernenden gefordert wird. Dadurch
dass die Lernenden unterschiedliche Motive, Interessen sowie unterschiedliches Vorwissen ha-
ben, wird der Input auch unterschiedlich ausgelegt, was analog dazu zu verschiedenem Output
fihrt. Hier kommt die konstruktivistische Auffassung zum Ausdruck, wobei das neue Wissen
durch Assoziieren in das Bestehende eingeordnet wird, und mit dem entstandenen Konstrukt
wird dann an die neuen Reizen angeknlpft. Folglich stellten die Lernenden unterschiedliche
Vermutungen zu den Bildern und zu der beschriebenen Situation an, was sie zu unterschiedli-

chem Output veranlasste. Bei der Situation mit dem fremden Mann, der zu Silvester an der Tur
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lautet und die Familie um Erlaubnis bittet, ihr Telefon zu benutzten, reagierten einige Lernen-
den verbindlich und einige unverbindlich. Einige Lernende verdrehten bewusst die Situation,
um somit durch das Er6ffnen neuer Perspektiven ihre kommunikative Kompetenz zu erweitern.
In solchen Momenten zeigten die Lernenden Initiative und lernautonomes Verhalten.

Statt von ,,typischen® Ausgangssituationen kdnnte man also von weniger unvorherseh-
baren Situationen, die den generativen Aspekt der Sprache mehr beriicksichtigen, ausgehen.
Wihrend die ersten Situationen eher als ,,Was sagt bzw. was antwortet man in einer bestimmten
Situation® zu charakterisieren sind, sind die weniger typischen Situationen durch die Frage
,»Wie wiirdest du in einer solchen Situation reagieren?* gekennzeichnet. Diese Situationen ha-
ben einen ,,offeneren” Charakter, wobei der Lernende als Individuum wahrgenommen wird,
und seine personliche Erfahrungen und kulturgepragte Verhaltensweisen mehr berlcksichtigt
werden. Zu diesem Zweck wurde beispielsweise eine Situation beschrieben, wobei ein fremder
Mann am Silvesterabend mitten in der Nacht an der Tur der Familie X lautet. Die Lernenden
wurden gefragt, was sie aus der Perspektive der Familie in solchen Situationen gefiihlt hatten
bzw. was ihnen durch den Kopf gegangen waére. Sie versetzten sich dabei in die Situation, und
Uberlegten sich wie sie gehandelt hatten. Es kamen dabei sehr unterschiedliche Vorschlége,
wobei die Lernenden ihrer Fantasie freien Lauf lieBen (Weihnachtsmann, Polizei, ein verspéte-
ter Gast etc.). Solche Situationen kénnen auch in groBerem Ausmald die emotionale bzw. affek-
tive Seite des Individuums ansprechen, was es in seiner ldentitat starkt und wodurch die Fremd-
heit der Zielsprache allméhlich berwunden wird. Des Weiteren lernen sie dieselbe Situation
aus der Perspektive von anderen Lernenden zu betrachten, wodurch ihre Kommunikations- und
Empathiefahigkeit gefordert wird. Nachdem keine weiteren VVorschlage von der Seite der Ler-
nenden kamen, wurde ein weiterer Hinweis bezuglich der Situation gegeben. Namlich kurz vor
dem Lé&uten horte die Familie ein schussahnliches Gerdusch. Ein solcher Hinweis hatte eine
doppelte Funktion: einerseits die Lernenden zum Grund des Erscheinens der fremden Person
zu fuhren (kaputter Auspuff), andererseits sie zu lenken und andere Assoziationen zu evozieren
(jemand wurde erschossen, Feuerwehr etc.), die in Zusammenhang mit einem Schuss und mit
der Silvesterfeier gebracht werden kénnen. Dadurch wurden sie trainiert, beim Spracherwerb
die Zusammenhange zwischen den gegebenen Assoziationen und dem bestehenden Weltwis-
sens zu finden, um somit eine plausible Geschichte zu konstruieren. Diese muss aber nicht mit
der des Zieldialogs ibereinstimmen. Wichtig ist, dass die Lernenden das Verstandene kommu-
nizieren, um es auf Grund dessen auf die Richtigkeit hin priifen zu kénnen. Solche Situationen
sind als Sprechanlass sehr gut geeignet, weil dadurch die Strategien zur Férderung des proze-

duralen Wissens (Inferieren, Antizipieren und Generalisieren) gefordert werden. Zu diesem
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Zweck wurde auch ein authentischer Dialog aus dem Buch von Enid Blyton ,,Finf Freunde
machen eine Entdeckung® in gekurzter Form herangezogen. Hier kommt eine &ltere Dame zu
ihrer Nachbarin, um ihre Kinder um etwas zu bitten.

Mutter: Nehmen Sie bitte Platz. Wir freuen uns iber Ihren Besuch.
Nachbarin: Nun, ich bin gekommen, um Ihre Kinder um etwas zu bitten.
Mutter: Worum geht es? Haben meine Kinder etwas angestellt?

Die Lernenden sollten dann Vermutungen anstellen, welche Art von Hilfe die altere Dame hétte
brauchen kdnnen. Es kamen dabei unterschiedliche VVorschldge und dadurch dass die Lernen-
den lingere Zeit die richtige AuBerung nicht ,,erraten konnten, musste ich eingreifen und den
Grund nennen: Die Kinder sollten dem Neffen der Nachbarin Gesellschaft leisten, wéhrend sie
weg ist. Im Rahmen der Gespréchskonstruktion muss die Lehrperson eingreifen kénnen und
die Lernenden zu den AuBerungen des Zieldialogs fiihren. In solchen Zieldialogen sind aber
die handelnden Menschen fiktiv und haben eigene Sicht- und Verhaltensweisen. Hier werden
die Lernenden aufgefordert, Vorschldge unter Beriicksichtigung einer ,,fremden* Perspektive
zu machen. Dadurch werden sie ,,gezwungen* die AuBerungen, die ihnen nicht vertraut sind,
zu formulieren, um ihre Sprachkompetenz zu erweitern. Fir einige Teilnehmerlnnen war nicht
ganz einfach, vom eigenen ,,Ich* Distanz zu nehmen und sich in die Akteure der Ausgangssi-
tuation hineinzuversetzen. Bei der Wahl der Ausgangssituation ist es wichtig, dass sie fur die
Lernenden relevant ist, und dass die Lernenden fiir die reale Begegnung mit solchen Situationen
zum sprachlichen Handeln befahigt werden. Falls sie mit einem bestimmten Thema wenig ver-
traut sind, haben sie durch das Erlernen des Zieldialogs die Gelegenheit etwas ,,mitzunehmen®,
womit sie in einer ahnlichen Situation etwas anfangen konnen.

Aus den bisherigen Ausfuihrungen lasst sich schlieen, dass man beim Spracherwerb
von Inhalten ausgehen soll, wobei die Lernenden allmahlich zur sprachlichen Korrektheit an-
geleitet werden. Es wére kontraproduktiv, wenn die sprachliche Korrektheit bei der freien
Sprachproduktion zu sehr angestrebt wird: von der Lehrperson, indem sie jeden Fehler korri-
giert und von den Lernenden, indem sie sich nur dann zu sprechen trauen, wenn sie einen gram-
matikalisch korrekten Satz formulieren kdnnen. Dadurch wird verhindert, dass die Lernenden
auf ihr intuitives bzw. unbewusstes Sprachwissen zurtickgreifen. Sie sollen daher ermutigt wer-
den, mit der Sprache kreativ umzugehen und auch die AuBerungen zu wagen, die ihnen ihrer
Ansicht nach ,,unvertraut® vorkommen. Das Problem ist, dass viele Lernende davon ausgehen,
dass nur das Bewusste zu ihrer Sprachkompetenz gehort bzw. dass die bewusste Auseinander-
setzung mit dem formalen Aspekt zum Spracherwerb fiihrt. Dadurch nutzen sie das Potenzial
ihres ,,unbewussten* Sprachwissens sehr wenig. Wenn man eine Sprache durch die Bewusst-

machung und das Auswendiglernen von Regeln zu erwerben glaubt, 1asst man auf3er Acht, dass
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diese Bewusstheit tiber den formalen Aspekt die Gelaufigkeit der Sprachproduktion verhindert.
Bei der Formulierung der AuBerung ,,Ich méchte einen Kaffee* mussen die Lernenden, die
durch das Lernen von Regeln eine Sprache zu erwerben hoffen, diese Regeln bei der Sprach-
produktion immer wieder abrufen. Thr Monitor funktioniert also folgendermaRRen: Nach dem
Verb im Konjunktiv ,,mochten” kommt ein Akkusativobjekt. Kaffee ist maskulin und man
mochte keinen bestimmten Kaffee. Folglich soll der Satz lauten: Ich méchte einen Kaffee. Beim
impliziten Sprachgebrauch pragt man sich nicht die Regel der Satzbildung ein, sondern einen
Satz oder Satzphrasen, die beim Gebrauch als Einheit und nicht isoliert abgerufen werden. Dies
erleichtert die Abrufbarkeit und entlastet den Monitor, so dass die Sprachproduktion flieBender
verlauft. Wenn ein Satz, der formuliert wird, Abweichungen aufweist, wird er bei einer htheren
Sprachkompetenz vom Monitor automatisch als solcher identifiziert. Dies kann durch die Ge-
sprachskonstruktion besonders geférdert werden.

Bei der Gesprachskonstruktion geht man vom Inhalt aus, sowohl im Hinblick darauf,
was die Lernenden formulieren, als auch, was die Annaherung an die AuRerungen des Zieldia-
logs betrifft. Der Fokus wird vor allem darauf gelenkt, dass das Formulierte inhaltlich und prag-
matisch zu der Ausgangssituation passt. Als ein Beispiel, was man in einer bestimmten Situa-
tion sagen kann, wird ein Zieldialog herangezogen. Bei meiner Forschung wurden halb-authen-
tische und authentische Dialoge verwendet. Die halb-authentischen wurden dem Internet ent-
nommen. Einige schrieb ich selber, indem ich mich in eine bestimmte Situation hineinversetzte
und Uberlegte, was man dazu sagen kann. Als authentische Dialoge benutzte ich Dialogaus-
schnitte aus Filmen, Bilchern oder realen Gespréachssituationen. Dabei orientierte ich mich an
die Kriterien von Hendrickson (vgl. Krashen 1987:117f; Buttaroni 1997:247), wobei die Dia-
loge folgende Gesichtspunkte aufweisen sollten:

a) plausibler Inhalt mit klaren Konturen

b) aus authentischen Gesprachssituationen stammen bzw. solche inhaltlich und sprachli-
che sehr gut simulieren

c) generelle Relevanz der Sprechabsichten

d) Emotionalitat der Gesprachspassage

e) interessanter Themenbereich

f) neuer Input

g) Interessante Sprachformen: die Wahl kann sich ergeben a) aus der Haufigkeit dieser
Fehler, b) aus ihrem negativen Einfluss auf die Kommunikation und c) aus der Irritation,
die diese Fehler bei muttersprachigen Gesprachspartnern hervorrufen.

Bei der VVorbereitung der Dialoge orientierte ich mich vordergriindig an Interessen und Beduirf-

nissen der Lernenden. Es war mir dabei auch wichtig, dass die Dialoge aus authentischen Situ-
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ationen stammen. Unter ,,authentisch* wird nach einer Definition die natlrlich komplexe Spra-
che verstanden (vgl. Boeckmann 1995:4). Obwohl ich mich nicht an die Progression hielt und
auch Formen, die nicht gelernt wurden, vorkommen liel3, verzichtete ich aufgrund der Anfor-
derungen der Gesprachskonstruktion auf das Auftreten allzu komplexer Sétze. Denn bei den
sehr langen Satzen, die viele neue Worter aufweisen, war die Mudigkeit der Lernenden auf-
grund der Uberforderung zu beobachten, so dass ich wahrend der Aktivitat einige Elemente des
Zieldialogs weggelassen hatte. Um den Motivationsverlust zu vermeiden, orientierte ich mich
an der Input-Hypothese, wobei ,,die zu erwerbenden sprachlichen Ausdriicke bzw. Strukturen
minimal iiber dem aktuellen Sprachstand der Lernenden liegen (= ,,i+1°)*“ (Aguado in Bar-
kowski/Krumm 2010:132) sollten. Dies war auf Grund der Heterogenitat der Gruppen nicht
leicht einzuhalten. Der Wert wurde auf die Kohdrenz der Dialoge gelegt, denn dies ist auch das
Charakteristikum eines authentischen Sprachgebrauchs. Des Weiteren achtete ich ebenfalls da-
rauf, dass brauchbare Chunks vorkommen sollten, nachdem sich erwiesen hatte, dass die Ler-
nenden weniger Motivation hatten, ,,unbrauchbare* AuBerungen auswendig zu lernen. Auf-
grund der Orientierung an dem Kriterium ,,Brauchbarkeit der sprachlichen AuRerungen* waren
die Zieldialoge nicht immer emotional gefarbt. Ich stellte fest, dass die sachlichen Dialoge das
Interesse der heterogenen Gruppe besser abdecken als emotional gepragte Sprechabsichten.
Denn jene kann man als generell geltend charakterisieren, wéhrend diese hinsichtlich der un-
terschiedlichen Charaktere und Erfahrungen der Lernenden zu relativieren sind. Ausgehend von
den unterschiedlichen Charakteren und Erfahrungen reagieren die Lernenden unterschiedlich
auf dieselbe Situation. Dadurch dass sie unterschiedlich reagieren, fallt es schwer, in einem
Dialog alle in Frage kommenden sprachlichen Mittel anzubieten. AulRerdem waére es nicht im
Sinne des Fremdsprachenwachstums, den Lernenden beizubringen, was sie sagen sollen, son-

dern sie zu befahigen, das zu sagen, was sie zu sagen beabsichtigen.

6.4.2. Forderung des deklarativen und prozeduralen Wissens durch Regie-
anweisungen

Unter Beruicksichtigung des Prinzips, die Lernenden dort abzuholen, wo sie gerade stehen, und
in Anlehnung an die konstruktivistische Auffassung bei neuen Reizen an das Vorwissen der
Lernenden anzuknupfen, orientierte ich mich anfanglich beim Geben der Anweisungen vor al-
lem an ihr Grammatikwissen. Denn das Wissen uber den formalen Aspekt gehérte auf Grund
der vorherrschenden Unterrichtsform im Iran-Haus zu ihren Starken und ich versuchte dieses
Potenzial zu nutzten, um auf einen gemeinsamen Nenner zu kommen, und die Lernenden zu

den gesuchten AuRerungen hinzufithren. Ich griff am Anfang beim Geben der Anweisungen
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also auf ihr deklaratives Wissen zurtick. Nachdem die Lernenden anhand der Hinweise zum
Inhalt und zur Pragmatik nicht auf die gesuchten AuRerungen gekommen waren, wurden die
Anweisungen folgendermalien gegeben: die Person stellt eine Frage; die Frage beginnt mit ei-
nem Modalverb; das Modalverb steht in der ersten Person Singular; es kommt eine Préposition
vor (die Lernenden zéhlen die Praposition auf, bis sie die richtige treffen); dann stellte ich die
Frage, ob die Praposition Akkusativ oder Dativ verlangt etc. Das deklarative Wissen war ein
Mittel zum Geben der Anweisungen, denn es fuhrte die Lernenden am effektivsten zu den ge-
suchten AuBerungen hin. Ich ging am Anfang auf den Kompromiss ein, die Regieanweisungen
unter anderem auch mit Hilfe von grammatikalischen Regeln zu geben, um einerseits den Er-
wartungen der Lernenden gerecht zu werden, und andererseits zielte ich beim Zurlckgreifen
auf ihr deklaratives Wissen darauf ab, den Lernenden zu ,,zeigen®, in welchen Kontexten die
erlernte Grammatik angewandt werden konnte. Sie sollten auf diese Weise einen Zusammen-
hang zwischen bestimmten grammatikalischen Formen, Inhalten und Kontexten erstellen kén-
nen. Im weiteren Verlauf der Aktionsforschung versuchte ich mich immer mehr von solchen
Anweisungen zu distanzieren, denn ich war der Meinung, dass dadurch die Bewusstmachung
des formalen Aspekts noch mehr geférdert wird. Meine Intention war jedoch, die Lernenden
zum Zuriickgreifen auf die prozeduralen Wissensbestande und zur Automatisierung anzuregen.
So entwickelte ich eine Strategie, an die ich mich wéhrend der weiteren Durchfiihrung der Ak-
tivitaten hielt. Ich bewegte mich dabei von ,,offeneren zu immer ,,praziseren* bzw. von breit
aufgefassten zu konkreteren Anweisungen. Bei der Beschreibung der Situation versuchte ich
zu allererst méglichst viele Raume zu unterschiedlichen Interpretationen zu er6ffnen, damit die
Lernenden zu einer moglichst ausgiebigen Sprachproduktion angeregt werden. Aus diesem
Grund und auch wegen der beschrankten L&nge des Zieldialogs lieR ich absichtlich ,,offene*
Stellen zum Improvisieren. Bei einigen Dialogen sollten die Lernenden am Anfang, in der Mitte
oder zum Schluss des Zieldialogs improvisieren. Beispielsweise im Dialog zum Vorstellungs-
gesprach fehlte der Anfang und die Mitte, die durch die Vorschlége der Lernenden der méafiig
fortgeschrittenen Gruppe erganzt werden sollten.

Geschaftsfuhrer: Was sind Ihre Starken?
Bewerber: Ich bin offen, freundlich und zuverl&ssig.
(Improvisationsphase: Welche Fragen kénnten noch gestellt werden?)
Haben Sie lhrerseits Fragen?
Wie viel verdiene ich im Monat?
Sie verdienen 700 Euro pro Monat.
Wie sind die Arbeitszeiten?
Sie arbeiten zwanzig Stunden in der Wochen: an den Werktagen von
acht bis zwolf.

QWO W
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Vor der Rekonstruktion wurde das VVorwissen der Lernenden aktiviert, indem die Frage gestellt
wurde, welche Unterlagen man fur das Vorstellungsgespréach braucht. Die Lernenden zahlten
diese auf. Dann wurde die Frage gestellt, worauf man im Umgang mit einem Geschaftsfihrer
bzw. Arbeitsgeber achten soll etc. Hier hatten die Lernenden die Gelegenheit aus eigener Er-
fahrung zu berichten. Nachdem der erste Teil des Zieldialogs rekonstruiert worden war, wurde
die Frage gestellt, welche Fragen bei einem Vorstellungsgesprach noch hatten vorkommen kon-
nen. Die Lernenden erwéhnten die zu diesem Thema relevanten Begriffe wie Sprachkenntnisse,
Arbeitszeiten, Verdienst etc. Dann wurden einige zutreffende Begriffe aufgegriffen und mit der
Rekonstruktion des Zieldialogs fortgesetzt. Dies bestétigt die Sichtweise von Buttaroni und
Knapp, dass die Lernenden der Lehrperson den Weg weisen (vgl. Buttaroni 1997:252). Des
Weiteren halfen solche eingefligten freien sprachproduktiven Phasen im kiirzeren Zeitraum
mehrere relevante Sprechakte beziiglich des behandelten Themas in den Raum zu stellen. Auf
diese Weise bekamen die Lernenden mehr Input. Uberdies wiéren sie durch das Auswendigler-
nen allzu langer Dialoge tberfordert gewesen. Aus zeitlichen Griinden schafften wir nicht im-
mer den ganzen Zieldialog zu rekonstruieren, so dass ich den Lernenden das Ende ,,verriet™.
AuRerdem suchte ich auch andere Wege und Mdéglichketen, um die Lernenden dazu zu veran-
lassen, mehr sprachlich zu produzieren, wie z.B. durch Bilder, durch den Einsatz von Gestik
und Mimik, oder durch nicht ganz treffende Anweisungen. Auf meine Frage, worauf die wenige
Sprachproduktion einiger Teilnehmer zurlickzufiihren ist (auf Grund der mangelnden Ideen,
der fehlenden sprachlichen Mittel oder dem fehlendem Mut), antworteten einige Lernende,
dass, obwohl sie nicht viel sagen, sehr viel in ihren Kdpfen passiert. Sie denken Gber die be-
schriebene Situation nach, versuchen sie im Kopf auszumalen sowie dazu passende VVokabeln
zu finden und schlussendlich Sétze zu bilden. Einige sagten, dass der Grund ihres Schweigens
nicht im Fehlen von Ideen lag. Sie brauchen nur mehr Zeit zum Uberlegen. Schweigen hatte
ich bis dahin als ,,nichts-zu-sagen-haben® interpretiert. Damit ich ihnen genug Zeit lasse, und
gleichzeitig wissen kann, dass sie etwas zu sagen haben, einigten wir uns darauf, dass ich immer
wieder die Frage stelle, ob noch jemand einen Vorschlag bzw. eine Idee hat.

Beim Geben der Anweisungen bemihte ich mich sehr darum, durch die Beschreibung
der Situation und durch das Verwenden von Synonymen und Antonymen den Lernenden mehr
Input anzubieten und ihren Wortschatz zu erweitern. Beim Einsatz der Mimik und Gestik wird
eine bildhafte Vorstellung von einer Situation bzw. das Hineinversetzen in eine Situation ge-
fordert. Durch diese non-verbalen Mitteln werden ,,die positive[n] Nebeneffekte erziel[t]: be-
stimmte sprachliche Konzepte verbinden sich in der Erinnerung der Lernenden mit einem Bild,

einer Bewegung oder einer Geste* (Buttaroni 1997:252). Das Heranziehen von Bildern erwies
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sich fur die Sprachproduktion und das Geben der Regieanweisungen als sehr hilfreich. Bilder
sorgen dafur, dass sich Inhalte besser einprégen. Visualisierung soll auch als hilfreiche Sprach-
erwerbstrategie bewusst gemacht werden, wobei die Lernenden auch ohne Heranziehung von
Bildern im Stande sein sollen, sich eine Situation, zu der sie pragmatische und kontextadaquate
Sprechakte suchen, bildlich auszumalen. Bilder helfen also beim Bauen von Eselsbriicken, die
fir Nachhaltigkeit und leichtere Abrufbarkeit der sprachlichen Einheiten sorgen. Bei jedem
Evozieren derselben Situation werden auch die dazu gehdrigen Sprechakte aktiviert. Daraus
lasst sich schlieRen, dass solche visuelle Assoziationen, die entweder durch Bilder oder durch
bildhafte VVorstellungen hervorgerufen werden, prozedurales Wissen besonders férdern. Zu die-
sem Zweck wurden im Rahmen der Aktionsforschung die Standbilder aus dem Film ,,Drei Tiir-
ken und ein Baby* verwendet. Zu jeder Szene sollten die Lernenden Vermutungen iiber die
Figuren, die Figurenkonstellation, den Handlungsort und die mogliche Handlung anstellen, so
dass eine plausible zusammenhé&ngende Geschichte entsteht. AnschlieRend wurde der Zieldia-
log, der aus zehn AuRerungen unterschiedlicher Lange und Komplexitat besteht, nach ca. 45
Minuten rekonstruiert. Nach der Gesprachskonstruktion wollten die Lernenden weitermachen
und waren neugierig, wie der Film weitergeht. Auch an diesem Beispiel erwiesen sich die Ak-
tivitaten, die die Strategien des prozeduralen Wissens — Antizipieren, Inferieren und Globali-

sieren — fordern, als sehr motivierend.
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Abb. 4 (Quelle »Drei Tiirken und ein Baby*)
Beim Geben der Anweisungen legte ich also vor allem darauf Wert, dass die Lernenden mdg-

lichst viel sprachlich produzieren. Zu diesem Zweck gab ich Anweisungen und verwendete

Materialien, die sehr gut als Sprechanlass dienten. In einem weiteren Schritt setzte ich durch
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das Geben der praziseren und auf die Genauigkeit abzielenden Anweisungen den Akzent auf
die sprachliche Korrektheit. Dies bedeutet, dass ich méglichst viele AuRerungen zu Korrigieren
versuchte, und auf die richtige Formulierung der gesuchten AuBerungen beharrte. Es kam aber
auch vor, dass ich den Zieldialog wahrend der Aktivitat modifizierte bzw. einige tberfllssige
Elemente weglie3, wenn ich bemerkte, dass die Lernenden tberfordert waren. Beim Weglassen
wurden aber die Kohérenz und der Sinn des Dialogs nicht beeintrachtigt. Wéhrend der ganzen
Aktivitat achtete ich sehr auf die Gestik und Mimik der Lernenden, um somit einen Eindruck
uber ihr Befinden zu bekommen, damit ich mich angemessen verhalten konnte. Es fielen mir
dabei offene, motivierte, reservierte, Gberforderte und unsichere Verhaltensweisen bzw. Ge-
sichtsausdrucke auf. Dies war meistens auf das Interesse und den Wissenstand der Lernenden
zurlickzufuhren. In den beiden Forschungsgruppen konnte ich eine unausgeglichene Sprach-
kompetenz feststellen. Die meisten Vorschlage kamen tberwiegend von den gleichen Lernen-
den, wahrend die anderen eher ruhiger waren, und sich nur bei der Memorierung aktiv beteilig-
ten. Ein solches Verhalten war damit zu begriinden, dass einige im Vergleich zu anderen schwa-
cher waren und nicht so schnell reagieren konnten; einige wiederum waren zu schiichtern und
haben sich nicht getraut, etwas zu sagen; einige sind jedoch an eine aktive handlungsorientierte
Spracharbeit nicht gewohnt und bei einer hoheren kognitiven Anstrengung geben sie trotz der
Effizienz der Aktivitat schnell auf. Als eine Mdglichkeit, einer solchen heterogenen Gruppe
gerecht zu werden, wird in der Kooperation gesehen. Dadurch dass die ,,Starkeren® die ,,Schwi-
cheren® bei der Formulierung der AuBerungen unterstiitzen kénnen, wird ihr Selbstbewusstsein
gestarkt. Die ,,Schwiécheren® lernen das Potenzial der Anderen fiir den eigenen Sprachzuwachs
zu nitzen und nicht als Konkurrenz oder Demditigung zu interpretieren. Die Aktivitat bietet die
Maoglichkeit sowohl fiir die Extrovertierten als auch fiir die Introvertierten: jene kdnnen sich
stark aktiv einbringen, wéhrend diese Input bekommen, den sie sich einprégen sollen. Auf diese
Weise fiihlt sich niemand ausgeschlossen und kann selber entscheiden, in welchem AusmaR er
sich aktiv beteiligt. Den Lernenden wurde die Mdoglichkeit gegeben, mit der Sprache zu expe-
rimentieren und Riickmeldung Gber die Richtigkeit der AuBerungen zu bekommen, ohne dass
sie dabei zur Sprachproduktion ,,gezwungen‘ wurden. Denn Lern- und Erwerbsprozesse kom-
men nicht vor allem durch Wissensvermittlung der Lehrperson zustande, sondern sie setzen die
Bereitschaft der Lernenden fur die Aufnahme und Speicherung des Inputs voraus. Sie mussen
Input wahrnehmen und mit Hilfe der Lehrperson verstehen. Aus diesem Grund ist die Uber-

nahme der Verantwortung von den Lernenden fiir den eigenen Lern- bzw. Erwerbsprozess von
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grol3er Bedeutung. Die Vorstellung davon, allein durch die Anwesenheit im Unterricht die Ziel-
sprache zu erwerben, und fir diesen Prozess vor allem die Lehrperson verantwortlich zu ma-

chen, soll revidiert werden.

6.4.3. Forderung des deklarativen und prozeduralen Wissens in der Rekon-
struktionsphase

Wie viel die Lernenden in der Rekonstruktionsphase sprachlich produzierten héngt von unter-
schiedlichen Faktoren ab: von ihrem Interesse und Vorwissen bezuglich des Themas, ihrem
Wissensstand, ihrem Einfallsreichtum bzw. ihrer emotionalen Verfassung, von der Qualitét der
Anweisungen seitens der Lehrperson etc. Ihrem Wissensstand entsprechend neigte die Anfan-
gergruppe dazu knappe Vorschlage zu machen, die sich in einem Wort bzw. einfachen Uber-
wiegend grammatikalisch fehlerhaften Formulierungen niederschlugen. Beim Geben der An-
weisungen versuchte ich verstandlichen Input zu geben. Die Lernenden signalisierten tiberwie-
gend durch Kopfnicken, dass sie die beschriebene Situation und die Anweisungen verstanden
haben. Im umgekehrten Fall baten sie mich das Gesagte zu wiederholen oder deutlicher zu er-
klaren. Die Anniherung an die gesuchten AuRerungen wurde meistens durch Frage-Antwort-
Kommunikation gewahrleistet, wie im folgenden Beispiel gezeigt wird, wobei ich nur auf die

Vorschlage, die zu den gesuchten AuRerungen filhren, eingehe.

Freundin: Gibst du mir bitte den Zucker?

Freund: Ja, gerne. (schaut ihren Kuchen an) Der sieht gut aus.
Freundin: Der schmeckt auch gut. Méchtest du kosten?

Freund: Nein, danke. Ich esse keinen Kuchen.

Die AuRerungen wurden folgendermaRen rekonstruiert:

Was konnte die Freundin zum Kaffee brauchen? Das liegt | Zucker.
am Tisch.
Richtig. Wie formuliert sie den Satz? Sagt sie nur ,,Zucker*? | Nein. Bringen Sie mir Zucker!
,Bringen® passt hier nicht, weil der Zucker auf dem Tisch | Gib mir Zucker bitte.

liegt. Sie ist mit ihrem Freund per du. Er soll ihr den Zucker
geben. Also wie lautet der Satz?

Sie meint den bestimmten Zucker. Wie ist der Artikel von | Der Zucker. Gib mir den Zucker bitte.
,.Zucker«?

Super. Noch etwas: Bitte soll nicht am Ende stehen. Bitte, gib mir den Zucker. Gib mir
Wiederholt bitte den Satz zuerst gemeinsam und dann ein | bitte den Zucker!
nach dem anderen.

Richtig. Was konnte der Freund darauf antworten? (Ich ni- | Ja.
cke mit dem Kopf).
Nur ,,ja“ oder fehlt noch etwas? G... Ja, gerne.
Richtig. Der Freund schaut ihren Kuchen und sagt etwas
dazu. Was?
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Wir suchen jetzt ein Verb. Z.B. ihre Freundin zieht etwas | Du bist schon.
Schones an. Ihr macht ihr ein Kompliment. Was sagt ihr?
Was kann man statt ,,bist” sagen? Du siehst schon aus.
Prima! Zurick zu dem Kuchen. Wie kann der Kuchen aus-

sehen? G... Gut. Der Kuchen sieht gut aus.
Er sagt das aber kiirzer. Was kann man statt ,,der Kuchen*
noch sagen? Der sieht gut aus.
Perfekt. Jetzt wiederholen wir den Satz. ....

Tabelle 2 (Quelle: Forschungstagebuch)

An diesem Beispiel lasst sich zeigen, dass die Konstruktion der AuRerungen bei den Anfangern
gelenkter verlief, als bei den Fortgeschrittenen, die auf Grund ihres besseren Wissensstandes
viel mehr freien Raum fiir die Vermutungen und Improvisationen hatten und auf Grund dessen
viel mehr sprachlich produzierten. Die Anfanger gaben meistens Antworten in Form eines Wor-
tes, das aufgegriffen und durch fehlende Elemente ergénzt wurde. Man bewegte sich bei der
Annaherung an die gesuchten AuRerungen meistens im Bereich der Morphologie. Seltener wur-
den vollstandige Satze formuliert, und wenn das der Fall war, wiesen sie grammatikalische und
pragmatische Fehler auf. Solche Fehler wurden korrigiert. Es kam auch vor, dass die Lernenden
grammatikalisch korrekte Satze bildeten, die aber mit der AuRerung des Zieldialogs nicht iiber-
einstimmten. In diesem Fall erhielten die Lernenden eine positive Riickmeldung beziiglich der
Korrektheit des Satzes, es wurde aber darauf hingewiesen, dass im Dialog etwas anderes steht.
Wenn die Lernenden die gesuchte AuRerung langere Zeit nicht fanden, ,,verriet* ich sie. Des
Weiteren setzte ich in der Anfangergruppe auf Grund des nicht gut ausgepréagten Vokabulars
viel mehr Gestik und Mimik ein, als bei den méRig Fortgeschrittenen. Man muss sich aber bei
den beiden Gruppen permanent vor Augen halten, was die Teilnehmerlnnen wissen bzw. kon-
nen, und was man von ihnen erwarten kann. Beim Geben der Anweisungen musste ich also
standig dartber reflektieren, mit welchen Vokabeln bzw. mit welchen Mitteln ich die Lernen-
den zu den gesuchten AuBerungen hinfilhren konnte. Denn um produzieren zu kénnen, miissen
sie die Situation gut verstehen.

Beim Einsatz der Gesprachskonstruktion legte ich in den beiden Gruppen darauf Wert,
dass die Lernenden mdglichst viel sprachlich produzieren. Dadurch wird vor allem das proze-
durale Wissen gefordert, auch im Fall, dass die Lernenden bei der Formulierung der AuBerun-
gen auf ihr deklaratives Wissen zurlickgreifen, denn jeder Sprachgebrauch férdert die Automa-
tisierung. Durch das Beharren auf die Genauigkeit der gesuchten AuRerungen wird der Fokus
auf den formalen Aspekt gelenkt. Die Lernenden werden dabei angehalten ausgehend von Input
die Regeln der Sprache zu entdecken. VVon der Lehrperson bekommen sie das Feedback, ob der
Satz akzeptabel bzw. welches Element fehlerhaft ist. Durch die Suche nach einer richtigen For-

mulierung stellen sie Hypothesen zu den Regeln der Sprache auf, die verifiziert oder falsifiziert
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werden. Das grofite Potenzial dieser Suche liegt darin, dass sie einen aktiven Prozess darstellt,
der zur Nachhaltigkeit fthrt. Uber die Intensitat und Effizienz dieser Aktivitat zeugt der Um-
stand, dass bei den Lernenden nach der Konstruktionsphase ein Zeichen der Mudigkeit auftrat.
Trotzdem wollten sie immer weitermachen, woraus sich schlieRen lasst, dass sie von der Akti-
vitat Uberzeugt waren, und dass sie sehr viel Spal} daran hatten. Die Lernenden sagten, dass sie
das Gelernte in alltdglichen Situationen wohl anwenden kdnnen. Ein Beleg dafir, dass sie Di-
aloge tatséchlich gelernt hatten, war die wiederholte Praxis, bei der die Lernenden in verschie-
denen Situationen zu mir kamen und die gelernten Dialoge ,,rezitierten. Sie erlebten die Akti-
vitat als eine Herausforderung beim Versuch verschiedene Aufgaben allein oder mit Hilfe der
Anderen zu meistern. Einige Lernenden waren der Meinung, dass sie durch die Gespréchskon-
struktion die Regeln der Satzbau einpragen kénnen und fiir die Formulierung anderer AuRerun-
gen als Beispiel nutzten kénnen. Ein Teilnehmer gewahrte mir Einblick darin, welche Prozesse
sich auf der kognitiven Ebene bei der Konstruktionsphase abspielen. Bei der Suche nach pas-
senden Wortern oder Formulierungen wird ein sehr intensiver Prozess in Gang gesetzt. Es wird
dabei sehr viel Vorwissen aktiviert, das beim Finden der passenden Elemente in Zusammen-
hang gebracht wird. Der Schissel des prozeduralen Wissens liegt meiner Ansicht nach gerade

in der Suche und der Aktivierung bzw. im zur-Verfligung-stellen des vorhandenen Wissens.

6.4.4. FOrderung des deklarativen und prozeduralen Wissens in der Memo-
rierungsphase

Hinsichtlich der Memorierung der AuRerungen ging ich unterschiedlich vor. Am Anfang lieR
ich die Lernenden nach jeder Rekonstruktion die AuRerung der Reihe nach bzw. gegen den
Uhrzeigesinn wiederholen, ausgehend immer von derselben Person. Dadurch dass diese Person
immer als Erste an der Reihe war, tat sie sich schwer und war allmahlich verunsichert. Denn
die Lernenden, die nach ihr die AuBerung wiederholten, konnten sich die AuBerung auf Grund
des mehrfachen Horens besser einpragen und aussprechen. Bei den néchsten Durchfiihrungen
nahm ich mir daher vor, die AuBerung zuerst von den ,,Stirkeren* wiederholen zu lassen, so
dass sie sich die ,,Schwiicheren** besser einpragen konnten. Bei den komplexeren AuRerungen,
bei den unsicheren Gruppenkonstellationen oder bei der groReren Gruppenzahl lief3 ich die Ler-
nenden die AuRerung einige Male im Chor wiederholen. Auf diese Weise konnte jeder die Au-
Rerung nachsprechen, ohne sich exponieren zu mussen. Im nachsten Schritt rief ich die Lernen-
den, die Mut zeigten, auf. Ein Signal dafuir war der Blickkontakt, ein lachelndes Gesicht und

eine sichere Kdrperhaltung. Die Sicheren schafften bei der Memorierungsphase mehr aus sich
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heraus zu gehen und zeigten auch ihr schauspielerisches Talent. Die Lernenden mit einer ver-
angstigten Miene und einer verkrampften Korperhaltung vermieden meistens den Blickkontakt.
Obwonhl ich wusste, was sie signalisieren wollten, lieR ich auch sie die AuRerungen wiederho-
len. Ich sah meine Aufgabe darin, einerseits mit ihnen verstandnisvoll umzugehen, andererseits
ihnen zu helfen, sich zu Gberwinden. Um mehr Sicherheit und Mut zu gewinnen, liel? ich sie als
letzte die rekonstruierte AuRerung wiederholen, so dass ihre Angst langsam abgebaut wurde.
Die AuRerungen wurden je nach der Komplexitat unterschiedlich oft wiederholt. Es wurde mit
der Rekonstruktion fortgesetzt, wenn sichergestellt wurde, dass die Mehrheit die rekonstruierte
AuBerung maglichst flieRend und fehlerfrei aussprechen konnte. Es waren jedoch nicht alle im
Stande, die AuBerungen zu memorieren. Wenn einige schwachere Lernende manche Worter,
Erklarungen oder AufRerungen nicht verstanden, benutzten die anderen Lernenden ihre Mutter-
sprache (Persisch) als Erklarungsmittel. Auch der Institutsleiter half einigen Lernenden durch
die Erklarung in ihrer Muttersprache. AuRerdem verwendeten wir manchmal Englisch als Bri-
ckensprache, wobei ich versuchte, den Teilnehmerinnen nahe zu legen, méglichst viel Deutsch
zu verwenden. Eine Stitze fir die Memorierung stellten an der Tafel markierte Striche dar.
Einige Lernende aus der Anfangergruppe schrieben die rekonstruierten AuRerungen auf, ob-
wohl das untersagt wurde. Dadurch dass diese Gruppe manchmal gro3 war, war nicht immer
einfach, alles im Blick zu behalten. Mit dem Hinweis, dass der Dialog zum Schluss an die Tafel
geschrieben wird, verzichteten sie auf das Schreiben wéhrend der Rekonstruktionsphase. Nach
der Rekonstruktion wurden die AuRerungspaare zuerst zu zweit im Plenum und dann alle in
Paaren mit vertauschten Rollen eingepragt. In den beiden Forschungsgruppen waren die Ler-
nenden sehr kooperativ, unterstiitzten sich und korrigierten sich gegenseitig. Sie nahmen dabei
Rickmeldungen sehr positiv auf. Nach dem mehrmaligen Wiederholen der einzelnen rekon-
struierten AuBerungen wurden zwei Lernende aufgefordert, im Plenum und mit vertauschten
Rollen die AuRerungen auszusprechen. Dieser Vorgang wird dann noch mit zwei oder drei Paa-
ren — je nach Komplexitit der AuRerung — wiederholt. Nachdem auf diese Weise sichergestellt
wurde, dass die Lernenden die Vorgehensweise der Memorierungsphase und die AuRerungen
richtig verstanden hatten, wurden sie aufgefordert, mit ihren Partnern den bisher rekonstruierten
Dialog zwei Mal mit vertauschten Rollen durchzuspielen. Hier muss man besonders darauf
achten, welche AuRerungen man wie oft wiederholen lasst. Es ware nicht zielfiihrend, die Ler-
nenden einfache und schon eingepragte AuBerungen — wie z.B. BegriiRungsformen - mehrmals
weiderholen zu lassen, oder die Memorierungsphase abrupt abzubrechen, bevor komplexe Au-
Rerungen eingepragt wurden. Es gibt kein Rezept, wie oft eine AuBerung wiederholt werden

soll, genauso wie sich schwer feststellen lasst, wie viele AuRerungen zu einer bestimmten Zeit
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rekonstruiert werden. Dies ist von vielen Faktoren abhangig und kann nicht vorhergesehen wer-
den. Wichtig ist auf die Stimmung der Lernenden zu achten und die Ziele der Aktivitat vor
Augen zu haben. Die Lernenden sollten sich zu einer alltaglichen Situation einige relevante
Chunks einpragen, damit sie solche Situationen besser meistern kénnen. In dieser Phase geht
es ums Auswendiglernen einiger grammatikalisch korrekten AuRerungen, die auch maoglichst
genau ausgesprochen werden sollen. Die Lernenden préagten sich dabei die Struktur der Sétze
ein, die sie vermutlich in anderen Situationen durch Ersetzen einiger Elemente anwenden kon-
nen. Dass einige Lernenden tiber den formalen Aspekt in der Memorierungsphase reflektierten,
wurde aus der folgenden Situation ersichtlich: Bei der Formulierung des Satzes ,,Mein Freund
holt mich in einer Stunde ab* fragte ein Lernender, wieso die Préposition ,,in* nicht mit dem
Akkusativ steht bzw. ob ich einen Beispielsatz mit der Préaposition ,,in“ mit einem Akkusativ-
objekt nennen konnte. Ich gab ihm ein Beispiel und erklarte ihm, dass diese Aktivitat kein
Grammatikunterricht ist, und dass flir das Sprechen besser ist, wenn er solche Phrasen wie z.B.
,in einer Stunde* als Einheit wahrnimmt bzw. einprigt. Ob das Auswendiglernen der AuBerun-
gen zur Forderung des impliziten Wissens fiihrt bzw. ob die auswendiggelernten AuRerungen
zu den impliziten Wissensbestanden gehdért, konnte im Rahmen dieser Forschung nicht beant-

wortet werden.

6.4.5. Forderung des deklarativen und prozeduralen Wissens in der Phase
der schriftlichen Fixierung

Bei der Forschung konnte bestétigt werden, dass die Lernenden auf das Niederschreiben des
Gelernten sehr viel Wert legen. Sie furchten den Informationsverlust im Fall, dass das Gelernte
nicht schriftlich fixiert wird. Aus diesem Grund halte ich es fir sinnvoll, dass in der Rekon-
struktions- und Memorierungsphase Schreiben untersagt wird. Auf diese Weise mussen die
Lernenden sich aktiv beteiligen und bemihen, moglichst viel im Kopf zu behalten. Erst am
Ende der Aktivitat wird auf den Wunsch der Lernenden eingegangen, schreiben zu dirfen. Am
Anfang der Forschung lie ich die Lernenden den rekonstruierten und memorierten Dialog dik-
tieren, wobei ich an die Tafel schrieb. Dies war praktisch, da die Lernenden im Chor die Rich-
tigkeit der AuBerungen noch einmal Gberpriifen konnten. Im Anschluss daran schrieben sie den
Dialog in ihren Heften auf, oder machten davon ein Foto mit ihrem Handy. Das gab ihnen
Sicherheit, denn sie konnten immer wieder auf das schriftlich Fixierte zurtickgreifen. Ein Ler-
nender schlug vor, dass sie den Dialog an die Tafel schreiben. Ich willigte ein. Generell bereitet
mir Freude, wenn die Lernenden etwas auf eigene Initiative machen wollten. Beim Schreiben

der Dialoge tauchten oft orthographische Fehler, die von den anderen Lernenden oder von mir
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korrigiert wurden, auf. Das Nachsprechen durch die Anderen im Chor blieb hier aus, weil sie
dies als Uberpriifung des Wissens von Freiwilligen interpretierten. Sie reagierten erst dann,
wenn sie merkten, dass der/die Freiwillige Fehler machte, oder sich an einige Stelle des Zieldi-
alogs nicht erinnern konnte.

Um fur die neuen Anregungen offen zu sein, musste ich auf eine fixe Vorgehensweise
beziiglich der Aktionsideen und dem Ablauf der Aktivitat verzichten und oft spontan reagieren.
Die Lernenden gaben meistens ein sehr konstruktives Feedback, woraufhin ich bei dem néchs-
ten Einsatz der Gespréchskonstruktion versuchte, ihre Impulse und Ideen zu bertcksichtigen.
Auf diese Weise waren sie bei der Gestaltung der Aktivitat mitbeteiligt und verliehen ihr eine

neue Auspragung, was auf den flexiblen Charakter der Aktivitat hindeutet.

6.4.6. Einbettungsmdglichkeiten der Gesprachskonstruktion in ein Unter-
richtskonzept

In den bisherigen Ausfuhrungen wurde auf das Potenzial der Gespréachskonstruktion fiir den
Spracherwerbsprozess eingegangen. In diesem Kapitel versuche ich aufzuzeigen, wie sich die-
ses Potenzial im Hinblick auf den Unterricht, der in bestimmten Phasen — Einstieg, Erarbeitung,
Festigung, Wiederholung - ablauft, nutzen kann bzw. welche Anschlussaktivitaten moglich wa-
ren. Im Unterricht geht man von einem Thema aus, zu dem Vorwissen aktiviert wird und neue
VVokabeln gelernt werden. Beim Einfiihren der VVokabeln kann man von einem Hor- oder Le-
setext ausgehen oder Redemittel bereitstellen. Zum Zweck der Aktivierung des Vorwissens und
der Bereitstellung der Vokabeln kdnnte man im Unterricht mit der Gesprachskonstruktion be-
ginnen. Diese Aktivitat nimmt jedoch viel Zeit in Anspruch, was von einigen Lernenden als ein
negativer Kritikpunkt gedulRert wird. Dadurch dass die Aktivitdt ca. 45 Minuten dauerte, blieb
fiir die anderen Aktivitaten weniger als zwei Drittel der Unterrichtszeit Gbrig. Trotz der Tatsa-
che, dass die Lernenden von der Aktivitat begeistert waren, hatten einige das Gefuhl, dass das
Verhéltnis zwischen der in die Aktivitét investierten Zeit und dem Grad des durch die Aktivitat
Gelernten bzw. Erworbenen unausgewogen ist. Es war auch zu beobachten, dass die Lernenden
wegen der intensiven Spracharbeit wahrend der Aktivitat kognitiv sehr gefordert waren, so dass
die anschlieRenden Aktivitaten kognitiv nicht so anspruchsvoll sein sollten. Zwecks der Ab-
wechslung fuhrte ich nach der Gesprachskonstruktion Aktivitaten zur Férderung anderer Fer-
tigkeiten durch, ndmlich Leseverstehen, Horverstehen oder Schreiben. Die Aktivitét zur Forde-

rung des Sprechens, die sich sehr gut mit der Gespréchsrekonstruktion kombinieren l&sst, ist
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die Sprechiibungsgymnastik, wobei einige Elemente des im vorangehenden Unterricht rekon-
struierten Dialogs durch andere ersetzt werden. Dies probierte ich mit dem Dialog ,,\Wegbe-
schreibung® aus:

Passagier 1: Entschuldigung. Wie komme ich zum Bahnhof?

Passagier 2: Ganz einfach. Gehen Sie geradeaus und biegen Sie in die erste StralRe links ab.
P1: Die erste Strale links. Ok.

P2: Genau. Dann gehen Sie weiter geradeaus bis zur Ampel (...)

Nachdem die Lernenden den rekonstruierten Dialog wiederholt hatten, wurden die unterstri-
chenen Elemente zum Bahnhof, in die erste und bis zur Ampel von den Lernenden durch andere
Elemente wie z.B. zur Apotheke, zur Schule, zur Bank, zum Kurs; in die zweite; bis zur Kreu-
zung, bis zum Park ersetzt. Durch diese Aktivitat wird der Satzbau gefestigt und gleichzeitig
durch das Vorkommen der anderen Elemente variiert. Die Lernenden konnten sich anhand
schon eingepragter Satzmuster die Sétze mit den neuen Elementen leichter merken bzw. ein-
pragen. Aullerdem konnte man im Anschluss noch weitere Aktivitaten durchfiihren, wie etwa
die Vorgeschichte oder das Ende der Geschichte erzahlen bzw. schreiben, den Dialog inszenie-
ren, bei der Inszenierung improvisieren etc. Dadurch wird der kreative Umgang mit der Sprache
trainiert. Uberdies konnte man die Gesprachskonstruktion zur Festigung und Automatisierung
der im Unterricht thematisierten grammatikalischen Ph&nomene oder noch nicht ganz einge-
pragten Satzmuster einsetzen. Schlussfolgernd l&sst sich sagen, dass die Einsatzmdglichkeiten
der Gesprachskonstruktion im Unterricht vielfaltig sind, wobei der Phantasie keine Grenzen

gesetzt sind.

7. Erkenntnisse aus den Experteninterviews

Die Fragen fur die Interviewleitfaden (vgl. Kapitel 10) ergaben sich im Laufe der Recherche zu
dem theoretischen Teil sowie bei der Planung und Durchfiihrung der Aktionsforschung. Zu den
theoretischen Ansétzen und Prinzipien, auf die das Fremdsprachenwachstum aufbaut, gab es
ausreichend Literatur. Bezuglich der Gesprachskonstruktion tauchten jedoch einige offene Fra-
gen auf, wie etwa die Frage nach ihrer Einordnung zu den bestehenden Unterrichtsformen, nach
der Mdglichkeit eines flexiblen Umgangs mit dem Ablauf der Aktivitat bzw. nach der Auffas-
sung von der Aktivitét als Rezept etc. Es bot sich die Mdglichkeit, solchen Fragen im Rahmen
der Experteninterviews nachzugehen, wobei die Expertinnen aus eigener Erfahrung mit der Ge-

sprachskonstruktion Stellung nahmen. Einige Fragen tauchten bei meiner anfanglichen Durch-
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fihrung der Gesprachskonstruktionen auf, wobei ich gern wissen wollte, wie die anderen Lehr-
personen bei der Durchfiihrung vorgehen, wie ihr Korrekturverhalten ist und worauf sie mehr
Wert legen: auf die formale Korrektheit oder eine mdglichst ausgiebige Sprachproduktion etc.
Solche Fragen, die wahrend des Schreibprozesses und bei der Planung der Aktionsforschung
gesammelt wurden, wurden dann zu den Fragen der schon vorab bestimmten Kategorien (De-
finition und Zuordnung, Potenzial und Lernziele, Vorteile und Nachteile sowie Ablauf der Ge-
sprachskonstruktion) eingefigt, so dass die Interviewleitfaden strukturiert wurden. Bei der VVor-
bereitung der Interviewleitfaden hatte ich auch die unterschiedlichen beruflichen Erfahrungen
der Expertinnen und den Stellenwert der Prinzipien vom Fremdsprachenwachstum in ihrem
Unterricht vor Augen, wobei ein Interview einen mehr theoretischen und das andere einen mehr

praktischen Schwerpunkt aufweist.

7.1. Zuordnung der Gesprachskonstruktion: Ubung-Aufgabe-Spiel

Laut Wildmann ist die Gespréchskonstruktion eine Aktivitat des gelenkten Sprechens, bei der
der Inhalt vorgegeben ist, und Lernende zur spontanen Sprachproduktion angeregt werden. Ih-
rer Meinung nach sei die Gesprachskonstruktion weder ein Spiel, noch eine Aufgabe oder
Ubung, sondern eine Aktivitat, bei der der Moment der Korrektur auf allen Sprachebenen —von
der Phonologie bis zur Pragmatik - zentral sei. Dies sei insofern wichtig, da es beim freien
Sprechen fir die Korrektur keinen Platz gabe (vgl. Int. Wildmann, Z.44-48; 52; 54-59). Es
heiRe aber nicht, dass die Korrektur automatisch zu der richtigen Formulierung derselben Au-
Rerung bei jeder nadchsten Anwendung flhre (vgl. Int. Wildmann, Z.186ff; 210ff). Korrektur
sei in dem Sinne relevant, dass Lernende eine Ruckmeldung bekommen, was als richtig und
was als falsch gelte (vgl. Int. Wildmann, Z.91ff). Dies ist insofern wichtig, da erwachsene Ler-
nende positive bzw. negative Evidenz beim Spracherwerb brauchen. Aus diesem Grund halt
Wildmann es fiir angebracht, moglichst viele von den Lernenden formulierten AuRerungen zu
korrigieren. Dass man auf die AuRerungen des Ausgangsdialogs besteht, wird von ihr als spie-
lerisches Element, das gleichzeitig das Funktionieren der Aktivitdt moglich macht, gesehen.
Die Lehrperson kann sich dadurch auf die Vorschldge und Korrektur fokussieren, ohne dass sie
durch das Merken der grammatikalisch und pragmatisch akzeptablen AuRerungen, die in den
Dialog einzubeziehen wéren, zusétzlich tberfordert wiirde. Aul3erdem fanden es die Lernenden
spannend und witzig, nach den vorab bestimmten AuRerungen zu suchen. Das Bestehen auf die

AuRerungen des Zieldialogs begriindet Wildmann auf folgende Wiese:
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Das ist der Teil, wo es ein Spiel ist. Ja, und das braucht man auch als Unterrichtende. Es ist so
anstrengend, die vielen AuRerungen immer mitzukriegen, zu bearbeiten, gemeinsam zu korri-
gieren, dass ich nachschauen konnen muss, was ich jetzt aber mitnehme, in den ndchsten (...)
Also was gilt sozusagen. Im Grunde war’s egal, aber man kann sich als Unterrichtende nicht
merken und wenn man dann anfangt, unterschiedliche Varianten, einmal gilt die, einmal gilt die
und dann mischt sich das, zerfledert die Aktivitadt und dann geht es nicht mehr. Und ich erlebte
eigentlich, dass die Lernenden das ganz witzig finden. Sie wissen, ich suche genau die und dann
haben wir ,,Jetzt war es richtig, aber leider nicht die vom meinen Zettel. * ,, Was kann ich noch
sagen? “ Und es geht ja eher um diese Vielfalt und Variationen. Es ist rein, damit die Aktivitdt
funktioniert (Int. Wildmann, Z. 264-273).

Um die lustige und spannende Wirkung der Rekonstruktion von AufRerungen hervorzuheben,
zieht Wildmann hier einen Vergleich mit dem Raétsellosen (vgl. Int. Wildmann, Z.285f). Trotz
der gezielten Suche nach einer ,,Losung®, hélt sie die Gesprachskonstruktion nicht fir eine ge-
schlossene Ubungsform, denn geschlossen ware sie im Fall, dass nur eine Lésung akzeptabel
ware (vgl. Int. Wildmann, Z.67-71). Bei der Gesprachskonstruktion komme vielmehr sprach-
liche Vielfalt und Variation zum Ausdruck. Sie erklart das auf folgende Weise:

Es geht ja um Sprechakte, und fiir diese Sprechakte, die wir gerade suchen, gibt es viele Lésun-

gen, die auch richtig waren. Damit das Ganze funktioniert, ist das Spiel halt so, dass ich sage:

,, Meine miissen sie finden. “ Aber sie ist schon offen, weil jeder kann mal einen Vorschlag ma-

chen. Ich glaube, dass sich das schlecht einordnen lasst in dieses Entweder-oder-Schema (In-
terview Wildmann, Zeile 71-75).

Laut Wildmann besteht man auf der Authentizitét des Zieldialogs aus dem Grund, dass das ein
Unterrichtsprinzip des Fremdsprachenwachstums sei (vgl. Int. Wildmann, Z.275). Menger flhrt
dies auf pragmatische Griinde zurtick, wobei die authentischen Zieldialoge die Anwendung des
Gelernten in alltagsrelevanten Situationen fordern. Sie ist der Meinung, dass die Lernenden mit
den hochgestochenen Dialogen nichts anfangen konnen (vgl. Int. Menger, Z.220-224). Diese
These wird auch durch Wildmanns Hinweis auf die Bedeutung der Sinnerkenntnis von Seiten
der Lernenden (vgl. Int. Wildmann, Z.289) bekraftigt.

7.2. Ausgangspunkt und Ablauf der Gesprachskonstruktion

Fur die Durchfiihrung der Gesprachskonstruktion greift Wildmann auf die Dialoge aus authen-
tischen Texten zurlck, weil das Selbstgeschriebene aus ihrer Erfahrung nicht funktioniert (vgl.
Int. Wildmann, Z. 250f). Dazu eignen sich Dialoge zu Alltagssituationen wie z.B. Arztbesuch,
Telefongesprache etc. Man kann ihrer Ansicht nach prinzipiell jedes Gespréch, bei dem brauch-
bare Chunks vorkommen, verwenden (vgl. Int. Wildmann, Z.253-260).

Drum halte ich fiir sinnvoll, wenn ich fir die Gesprachskonstruktion Situationen nehme, die sie
brauchen konnen. , Ich habe meine Fiillfeder verloren und ich habe (...) verloren®. Dieses
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Chunk ist praktisch, weil (...) ich kann sagen: ,, Ich habe meinen Ausweis verloren, meine Fahr-
karte verloren“. Und das sich so als Chunk zu merken, ist am Anfang sinnvoll. Ich glaube, dass
prinzipiell der Spracherwerb nicht so funktioniert. Also ich halte das fiir den Anfangsunterricht
wichtig. Dann spéter mussen die Lernenden aus Wortern und Regeln Eigenes bauen. Ja, aber
am Anfang ist das hilfreich (Int. Wildmann, Z.190-196).

Wie man die Aktivitét einfuhrt und die Situation beschreibt, ist individuell: Man kénne ein Bild
nehmen und dazu drei Sétze sagen, oder das Ganze inszenieren und ein halbes Theaterstlick
daraus machen. Fir Wildmann ist es viel wichtiger, dass die Lehrperson von den Lernenden
formulierte VVorschlége nicht tberhort, denn flr sie sei der Weg das Ziel. Es gehe also nicht
darum, moglichst schnell die Lésung zu finden, sondern es gehe darum, dass die Lernenden
mitkriegen sollen, wo sie Fehler machen (vgl. Int. Wildmann, Z.129-133). Sie formuliert das
auf folgende Weise:
Ich glaube, sie kdnnen ein Bild nehmen, und nur drei Satze dazu sagen. Also das ist sehr indi-
viduell. Sie kdnnen das inszenieren und ein halbes Theaterstiick daraus machen, oder sie sagen
zwei Sé{ze. Im Grunde geht es von der Seite der Unterrichtenden darum, dass halt klar ist,
welche AuBerung gesucht wird. Was wirklich wichtig ist, von Seiten der Unterrichtenden, ist,
dass sie ganz offen héren, was von den Lernenden kommt. Also das, was ich in der Unterrichts-
beobachtung oft sehe, ist, dass viele Vorschlage von den Lernenden kommen, die iberhort wer-
den. Und das, denke ich, ist es nicht Ziel der Aktivitat (Int. Wildmann, Z. 116-122).
Bezlglich der Vorgehensweise halt sie es fur sinnvoll, sich an den vorgeschriebenen Ablauf zu
halten, ndmlich an die Abwechslung von der Regie- bzw. Konstruktionsphase tber die Memo-
rierungsphase bis hin zur abschlieBenden schriftlichen Fixierung. Wie man innerhalb dieser
Phasen vorgeht, z.B. wann bzw. nach wie vielen AuRerungen man die Lernenden memorieren
lasst; ob man fur die Phase der schriftlichen Fixierung einen Llckentext verwendet etc., sei
individuell und von der Zielgruppe und den Lernzielen abhéngig. Also die kleinen Abweichun-
gen sind ihrer Meinung nach durchaus legitim, denn ,,das Fremdsprachenwachstum ist kein
Rezeptbuch, sondern es geht um Prinzipien* (Int. Wildmann, Z.157f). Viel wichtiger ist fur sie,
das Ziel im Kopf zu behalten, also dass die Lernenden am Ende den Dialog auswendig und
maoglichst ohne Fehler kdnnen. Sie als Lehrperson soll die Lernenden dabei durch Korrektur
und eventuell langere Memophasen unterstiitzen. Dabei halt sie es fur sinnvoll, dass die Ler-
nenden im Kreis sitzen, wobei sie wahrend der Memorierungsphase von Gruppe zu Gruppe
geht und eventuell vorgekommene Fehler korrigiert (vgl. Int. Wildmann, Z.163-168). Die Au-
Rerungen sollten bezlglich der Lange und der Komplexitat authentisch sein und nicht fiir Un-
terrichtszwecke vereinfacht oder reduziert werden. Laut Wildmann geht es darum, dass es an-
spruchsvoll ist. Fur sie gilt jedoch als Unterrichtsprinzip dieses ,,fordern aber nicht iiberfor-

dern* (Int. Wildmann, Z.291). Denn sowohl Unter- als auch Uberforderung haben eine nega-
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tive Auswirkung auf den Lernprozess und die Motivation der Lernenden. Damit sie eine posi-
tive Einstellung zu einer Aktivitat haben, sei auch wichtig, dass sie den Sinn der Aktivitat er-

kennen.

Elena Menger schreibt Dialoge meist selber, und zwar zu den Situationen, die alltags-
tauglich sind (Einkaufen, Ticket kaufen, Information holen, Arztbesuch, Terminvereinbarung
etc.) (vgl. Int. Menger, Z.128-132). Sie sucht manchmal hinsichtlich der Gliederung und des
Aufbaus einige Ideen im Internet. Beim Schreiben der Dialoge passt sie die AuRerungen dem
Wissensstand der Lernenden an (vgl. Int. Menger, Z.108-112; 117-121) und entscheidet sich
fir die nicht gerade offensichtlichsten AuRerungen, damit die Lernenden diese nicht auf Anhieb
erraten. Denn die Lernenden sollten in der Rekonstruktionsphase maoglichst viele Vorschlage
machen und somit die Chance bekommen, hemmungslos mit der Sprache zu experimentieren
(vgl. Int. Menger, Z.188-196). Menger ist daher der Meinung, dass die Korrektur der AuRerun-
gen, die nicht im Ausgangsdialog stehen, diesem Ziel entgegenwirken wirde (vgl. Int. Menger,
Z. 198f; 204-210). Fur sie ist aber wichtig, dass der rekonstruierte Dialog ohne Fehler auswen-
dig gelernt wird, wobei sie bei der VVorbereitung des Zieldialogs darauf Wert legt, dass im Di-
alog fiir den Alltag brauchbare Chunks vorkommen (vgl. Int. Menger, Z.197ff). Aus dem bisher
angefuhrten l&sst sich schlielen, dass sie in der Konstruktionsphase den Fokus auf Inhalt und
in der Memorierungsphase auf Form legt. Uberdies geht sie auch mit dem Ablauf der Aktivitat
und dem Zieldialog freier und kreativer um. Bei der Durchfuihrung der Gesprachskonstruktion
sind die Ubergéange zwischen den Konstruktionsphasen, dem Partneraustausch und den Memo-
rierungsphasen flieRend. Dadurch dass der strikte Ablauf aufgebrochen wird, gewinnt die Ak-
tivitat an Leichtigkeit und Spontanitdt. Wenn beispielsweise im Zieldialog ein unbekanntes
Wort vorkommt, das langere Zeit nicht erraten werden kann, &ndert sie das vorgeschriebene
Gesprach um und Gbernimmt ein von den Lernenden vorgeschlagenes Wort (vgl. Int. Menger,
Z.100-105). AuBerdem fiihrte sie einige Neuerungen ein: z.B. zu den rekonstruierten AuRerun-
gen schreibt sie Striche an die Tafel als visuelle Stlitze bei der Memorierung oder in der Phase
der schriftlichen Fixierung verteilt sie einen Liickentext, den die Lernenden ausfillen sollen.

Schlussfolgernd l&sst sich sagen, dass es bei der Gesprachskonstruktion wichtig ist, die
Prinzipien, auf die die Aktivitaten des Fremdsprachenwachstums basieren, einzuhalten, wobei
man Ablauf bzw. VVorgehensweise kreativ verandern kann. Bei der Wahl des Ausgangsdialogs
und der Ausgangssituation soll man die Lernziele und den aktuellen Wissensstand der Lernen-

den vor Augen haben.
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7.3. Potenzial und Lernziele der Gesprachskonstruktion und ihrer einzel-
nen Schritte

Fur Wildmann ist das Hauptziel der Gesprachskonstruktion, dass die Lernenden Rickmeldun-
gen zu ihren individuellen Fehlern bekommen bzw. mitnehmen und durch das Auswendigler-
nen der authentischen Dialoge einige brauchbare und in alltadglichen Situationen nutzliche
Chunks anwenden kdnnen.
Also einerseits, geht es darum, den Lernenden Riickmeldungen zu geben zu ihren ,, Fehlern ™ auf
allen Ebenen. Das ist flir mich sehr zentral. Dann, wenn die Lernenden schon was kénnen, so
zu sagen. Das kommt dann sehr darauf an: Manche haben groRe Probleme in der Aussprache.
Ich halte es fir eine ganz ganz wichtige Ausspracheiibung. Dann gibt es halt so Phraseologie,
die man immer falsch macht. Oder man kann wirklich darauf drangen, dass ein Artikel gesetzt

wird, dass die Endung passt. Ja, also diese morphologischen Elemente. Je nachdem, wo die
Lernenden halt Schwierigkeiten haben (Int. Wildmann, Z. 91-97).

Ausgehend davon, wére die Aufgabe der Lehrperson, sie zu moglichst vielen Vorschlégen an-
zuregen und womoglich alle fehlerhaften Formulierungen zu korrigieren. Die Gesprachskon-
struktion sei besonders im Anfangerunterricht sinnvoll, wobei die Lernenden schon ein biss-
chen Wortschatz kennen miissen, wéhrend diese Aktivitdt in den C1 und C2-Kursen keinen
Platz hat (vgl. Int. Wildmann Z.101-106). Daraus lasst sich schlie3en, dass das Hauptpotenzial
der Gespréchskonstruktion darin liegt, einerseits den Lernenden das Erlernen eines Basiswis-
sens zu ermdglichen, das sich im Auswendiglernen einiger Chunks duf3ert, und ihnen anderer-
seits einen Hinweis zur sprachlichen Korrektheit zu geben. Die Memorierungsphase sei mit
dem Pattern Drill nicht gleichzusetzen, da bei der Memorierungsphase keine Elemente ersetzt
wirden. Die beiden Aktivitaten hatten jedoch dasselbe Ziel, das sich im Erlernen von brauch-
baren Chunks duf3ert, auf die die Lernenden in Alltagssituationen zuriickgreifen kénnen (vgl.
Int. Wildamann, Z.175-185). Die Phase mit der schriftlichen Fixierung ist nach Meinung von
Wildmann, ein von Lernenden geduf3erter Wunsch, da ihnen das Niederschreiben des Gelern-

ten, auf das sie immer wieder zurtickgreifen kénnen, eine Sicherheit gibt (vgl. Int. Wildmann,
Z.135f).

Welche Lernziele man bei der Durchfuhrung der Gesprachskonstruktion setze, hédnge
von dem Wissenstand der Zielgruppe ab. Je nachdem welche Probleme die Lernenden haben,
trifft die Lehrperson Entscheidungen bezuglich der Lern- bzw. Lehrziele. Die Gespréachskon-
struktion eignet sich daher sehr gut fur das Einhalten eines sehr wichtigen Unterrichtsprinzips,
namlich die Lernenden dort abzuholen, wo sie sich gerade befinden (vgl. Int. Wildmann,
Z.105f;109;163ff). Durch diese Aktivitat kénnen alle Sprachbereiche gefordert werden: Aus-

sprache, Morphologie, Syntax, Pragmatik etc. Wildmann hélt die Gesprachskonstruktion fir
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eine ganz wichtige Ausspracheiibung. Durch sie kénne man die Korrektheit im Bereich der
Phraseologie und der Morphologie (das Setzen der richtigen Endungen, Artikeln etc.) gezielt
fordern (vgl. Int. Wildmann, Z. 94f.). Ausgehend von den Problemen, mit denen sich die Ler-
nenden konfrontieren, ergében sich die Lernziele, und zwar nicht dadurch dass sie von der
Lehrperson vorab definiert wiirden, sondern indem die Lernenden durch ihre AuBerungen zei-
gen, wo sie gerade stehen.

Also nicht ich”als Unterrichtende bestimme jetzt jedes Lernziel, sondern ich krieg” von den Ler-

nenden eine Auferung. Ich suche eine Auferung, ich kriege einen Vorschlag. Da sind ,,unkor-

rekte Elemente drin. Die korrigieren wir. Also ich arbeite an dem, wo die Lernenden noch
nicht im Sprachsystem sicher sind (Int. Wildmann, Z. 106-109).

Das Potenzial der Gesprachskonstruktion —als einer form- und mitteilungsbezogenen Aktivitét,
sei in der Forderung der korrekten Sprachproduktion bzw. im Hinweisen auf die sprachliche
Korrektheit, die in der Rekonstruktionsphase gewahrleistet wirde, sowie in der Férderung des
Formwissens durch Korrektur, zu sehen (vgl. Int. Wildmann, Z. 200). Wildmanns Erfahrung
ist, dass die Korrektur bei der Gespréachskonstruktion von den Lernenden als positiv und span-
nend empfunden wird (vgl. Int. Wildmann, Z.209f). Grammatik hat einen hohen Stellenwert
in Wildmanns Unterricht, wobei sie die Lernenden das Regelwissen induktiv erschlief3en lasst.
Sie stellt einen Unterricht, wo Grammatik deduktiv vermittelt wird, in Frage (vgl. Int. Wild-
mann, Z.235f). lhrer Ansicht nach ist das Spannende an der Gesprachskonstruktion, dass man
Grammatik unterrichten kann, ohne dass das Grammatikwissen vorausgesetzt wird. Aus ihrer
Erfahrung haben viele Gruppen kein Metawissen tiber Grammatik und daher ist es in der Kon-
struktionsphase, also bei der Sprachproduktion, nicht méglich auf Grammatikwissen zuriickzu-
greifen (vgl. Int. Wildmann, Z.242-245).

Menger lernte die Gesprachskonstruktion im Methodik-Seminar kennen, wobei sie ein
Teil des Versuchsteams war. Daher konnte sie am Anfang des Interviews aus der Lerner-Per-
spektive berichten. Der Ausgangsdialog war auf Italienisch, und dadurch dass sie ein wenig
Spanisch konnte, verstand sie einige Worter. Die Vorschlage kamen aber ausschliellich von
den Italienisch sprechenden Kolleginnen, so dass der Zieldialog nach relativ kurzer Zeit rekon-
struiert wurde. Laut ihrer Aussage fuhlte sie sich dabei ein bisschen unwohl, weil sie schwacher
als die anderen war, und langer fiir das Nachsprechen der Satze, brauchte. Doch die Kolleginnen
waren kooperativ und unterstitzten sich gegenseitig. Sie fand die Aktivitat besonders beeindru-
ckend, weil sie langere Zeit im Stande war, ein Ticket auf Italienisch zu bestellen. Die memo-
rierten AuRerungen hatten sich richtig eingepragt (vgl. Int. Menger, Z. 2-12; 14-18; 38-41).

Auch aus ihrer beruflichen Erfahrung berichtete sie tber eine generell positive Einstellung der
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Lernenden zur Gesprachskonstruktion (vgl. Int. Menger, Z.88ff; 150-157). Das war auch der
Grund, dass sie diese Aktivitat zu einem fixen Bestandteil ihres Unterrichts machte. Menger
setzt sie in unterschiedlichen Kursen und mit unterschiedlichen Zielgruppen, die auf dem A2
und B1 Niveau waren, ein. Dabei kann sie sich aber sehr gut vorstellen, dass die Aktivitat auch
in den Anféangerkursen einsetzbar ware (vgl. Int. Menger, Z.81-84). Bezuglich des Potenzials
der Gesprachskonstruktion und der Lernziele, die dabei gesetzt werden kdnnen, hebt sie das
Auswendiglernen von brauchbaren bzw. im Alltag anwendbaren Chunks hervor. Aufgrund des-
sen, dass das Aufschreiben wéhrend der Konstruktionsphase untersagt wird, missen sich die
Lernenden intensiv damit auseinandersetzen. Chunks sind hilfreich und geben Lernenden Si-
cherheit, denn sie konnen in dhnlichen Situationen immer wieder auf Chunks zurlckgreifen.
Durch das Auswendiglernen von Chunks pragt sich jedoch auch die Struktur ein, wobei sprach-
liche Elemente durch andere kontextuell addquate Ausdriicke ersetzt werden kénnen. Damit sie
die auswendig gelernten Chunks aufbricht, pflegt Menger nach der Gespréchskonstruktion An-
schlussaktivitaten durchzufiihren, wobei sie den Lernenden neue Redemittel zur Verfligung
stellt. Menger findet also die Verkniipfung der Gesprachskonstruktion mit freieren Aufgaben
sinnvoll.
[...] offensichtlich ist natiirlich, dass sie diese Chunks, diese Satze sich einpragen und merken
und dann noch anwenden kénnen. Aber dadurch dass dieser Text praktisch erraten werden
muss, wird auch unglaublich viel Vorwissen und individuelles Wissen aktiviert, glaube ich. Und
dadurch dass sie es nicht aufschreiben dirfen oder so, missen sie sich dann intensiv damit
auseinandersetzen. Also sie missen sich bemiihen, das zu merken und auch die einzelnen kor-
rekten Formen, weil der Satz ist auch nicht richtig, wenn sie die Endung falsch haben oder so.
Und ich glaube, das hilft ihnen auch spater, weil sie dann diese Struktur schon mal drin haben,
weil so eine Satzstruktur préagt sich dann ein. Wenn ich weil3, wie sich diese Sprache anhort,

und wenn ich es mir einprage - das Verb kommt an zweiter Stelle - mache ich es vielleicht in
einer anderen Situation auch, denke ich (Int. Menger, Z.227-236).

Wahrend Menger den Sinn der Memorierungsphase im Erlernen von brauchbaren Chunks sieht,
wird in der Konstruktionsphase besonders Vorwissen aktiviert. Sie setzt die Gesprachskon-
struktion nicht mit Pattern Drill gleich, denn das Ziel der Aktivitét sei nicht im Auswendigler-
nen der Dialoge zu sehen, sondern im Einprégen bestimmter Strukturen und Satzmuster, die
den Lernenden ein bisschen Sicherheit geben soll:

Ich weifs, wie ich das sagen kann.* Aber im Anschluss muss man auf jeden Fall das noch
aufbrechen und ihnen andere Mdglichkeiten geben. Deswegen mache ich im Nachhinein noch
Dialoge, wo ich ihnen mehr Redemittel zur Verfiigung (...) entweder zur Verfiigung stelle oder
sie doch selber nochmal sammeln sollen (...) (Int. Menger, Z. 264-267).

Sie setzt die Gesprachskonstruktion nicht gezielt zur Aktivierung oder Festigung der Gramma-

tik ein. Vielmehr passt sie die Gesprachskonstruktion dem Unterricht thematisch an (Z.244-
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248; 250ff). Sie sieht in dieser Phase ein besonderes Potenzial in der Aktivierung unterschied-
licher Sprechmdglichkeiten. Bezlglich der Phase der schriftlichen Fixierung geht sie genau wie
Wildmann davon aus, dass dieser Schritt auf den Wunsch und dem Bedurfnis der Lernenden,
das Gelernte schriftlich zu fixieren, zurtckzufihren ist (vgl. Int. Menger, Z.287-291). Schluss-
folgernd lasst sich sagen, dass die beiden Expertinnen bei dem Einsatz der Gespréchskonstruk-
tion unterschiedliche Schwerpunkte legen. Wahrend die eine freier mit dem Ablauf der Aktivi-
t4t und mit der Korrektur umgeht, greift die andere jede von den Lernenden formulierte AuRe-
rung auf und korrigiert sie. Dies lasst vermuten, dass die erste aufgrund des schnelleren VVoran-
schreitens in einem bestimmten Zeitraum langere Dialoge rekonstruieren lasst, als die anderen.
Die beiden Expertinnen sind sich bezlglich der Wichtigkeit des korrekten Auswendiglernens
von brauchbaren Chunks einig.

8. Darstellung der Ergebnisse und Restimee

Die urspriingliche Forschungsfrage, wie sich deklaratives in prozedurales Wissen tberftihren
lasst, wurde auf Grund der Unmaoglichkeit des Erforschens und des Beobachtens durch eine
Forschungsfrage ersetzt, die Entwicklungs-, Erkenntnis- und Forschungsperspektive (vgl. Alt-
richter/Posch 2007:53) hat:
Worin lasst sich bei der Gesprachskonstruktion die Férderung des deklarativen und
prozeduralen Wissens feststellen und wie kann man diese beiden Wissensbestande
im Fremdsprachenunterricht im Hinblick auf unterschiedliches Sprachniveau opti-
mal nutzen?
Um diese Frage beantworten zu kénnen, mussten zuerst die Fragen nach den Variationsmdg-
lichkeiten bezliglich des Ablaufs der Aktivitat, der Inhalte von Ausgangssituationen bzw. Ziel-
dialogen und des Korrekturverhaltens geklart werden. Die anféangliche auf Grund der theoreti-
schen Texte zur Gesprachskonstruktion entstandene Uberzeugung von einer ,,Rezepthaftigkeit
der Aktivitat wurde nach dem Kennenlernen der VVorgehensweisen und Schwerpunktsetzungen
der beiden Expertinnen bei ihrem persdnlichen Einsatz der Aktivitat revidiert. Es leuchtete ein,
dass es keine genauen Vorschriften gibt, wie man innerhalb des gegebenen Rahmens zum Ab-
lauf, zur Wahl der Situation und des Dialogs sowie zum Korrekturverhalten vorgehen muss.
Die Aktivitat lasst auf Grund ihrer Flexibilitat unterschiedliche Einsatzmoglichkeiten zu, die
man ausgehend von den vorgenommenen Schwerpunkten und Zielsetzungen bzw. von den ein-
zuhaltenden Unterrichtsprinzipien bestimmen kann. Die Gesprachskonstruktion kann sich auf

Grund ihrer Form- und Mitteilungsbezogenheit in unterschiedlichste Unterrichtskonzepte ein-
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fligen. Sie kann in der ,,Einstiegsphase* zur Einleitung des Unterrichtsthemas oder zur Wort-
schatzaktivierung, in der ,,Erarbeitungsphase‘ ausgehend von der Ausgangssituation oder von
dazu passenden Bildern zur Forderung der freien Sprachproduktion bzw. ausgehend von den
grammatikalischen Strukturen des Zieldialogs zum induktiven Erwerb des formalen Aspekts
oder zur Festigung und Wiederholung des gelernten formalen Aspekts eingesetzt werden. Sie
lasst sich auch mit den anderen Fertigkeiten gut kombinieren, indem beispielsweise der rekon-
struierte Dialog zwecks der Forderung des ,,Schreibens® als Schreibanlass dient. Man kann die
Gesprachskonstruktion vor einem thematisch entsprechenden Hor- oder Lesetext durchfiihren,
um solche Texte zu entlasten, indem man einige den Texten immanente Warter oder gramma-
tische Strukturen in der Gesprachskonstruktion vorkommen lasst. Diese Aktivitat eroffnet viele
Mdglichkeiten zu weiterfuhrenden Aktivitaten und kann mit unterschiedlichen Medien kombi-
niert werden (Heranziehen der Dialoge aus Filmsequenzen oder aus Blchern, Theaterauffiih-
rungen der rekonstruierten Dialoge etc.).

In Bezug auf die Forschungsfrage lassen sich folgende Schussfolgerungen ziehen: Was
den Ausgangspunkt der Gespréchskonstruktion betrifft, ist es wichtig, dass die Lehrperson Si-
tuationen und Dialoge heranzieht, von denen die Lernenden im Alltag Gebrauch machen kon-
nen. Es sollen brauchbare Chunks vorkommen, auf die die Lernenden bei Bedarf zuriickgreifen
konnen, ohne dass ihnen solchen Chunks zugrundeliegende grammatikalische Strukturen be-
wusst gemacht werden. Es ist nicht notig, zu erkldren, dass ,,Guten Tag® im Akkusativ steht,
weil es sich um einen elliptischen Satz handelt und, dass der vollstindige Satz ,,Ich wiinsche
dir einen guten Tag" lautet. Statt die grammatikalische Struktur zu erkldren, soll die Lehrperson
die Lernenden zum richtigen semantischen bzw. pragmatischen Verstandnis einer AuRerung
hinflhren. Des Weiteren eignen sich fir die Forderung des prozeduralen Wissens unvorherseh-
bare Situationen sehr gut, weil dadurch die Lernenden zu mehreren Vorschlagen und zu einer
besseren Wortschatzaktivierung angeregt werden. Aufierdem kann der Einsatz von Bildern flr
die Automatisierung des Sprachwissens sehr forderlich sein. Es ist sowohl fur die Ausgangssi-
tuation als auch fiir die Regieanweisungen daher zielfihrend, auf Mittel zurlickzugreifen, die
zu moglichst ausgiebigen Vorschlagen flhren, denn durch die Sprachproduktion wird die Au-
tomatisierung des Sprachwissens gefordert. Zu diesem Zweck kdnnen emotional geféarbte,
brauchbare Situationen und Dialoge, oder beim Geben der Anweisungen non-verbale Mittel
eingesetzt werden. Um die Lernenden zu den AuBerungen des Zieldialogs hinzufiihren, konnte
die Lehrperson auf deren explizites Grammatikwissen zuriickgreifen. Dies erweist sich jedoch
als nicht zielfilhrend, da die Rekonstruktion einer AuBerung nicht das Hauptziel der Aktivitat

ist, sondern ein Weg zur Foérderung der Sprachkompetenz. Besonders die Anfanger legen sehr
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viel Wert auf eine Erklarung von Regeln, wéhrend die Fortgeschrittenen trotz ihres Gramma-
tikwissens Probleme hatten, solche Regeln bei der Sprachproduktion abzurufen. Bei der Re-
konstruktion der AuBerungen sollen Inhalte im Vordergrund stehen, wobei die Lernenden all-
maéhlich zur sprachlichen Korrektheit angeleitet werden. Bei der Gesprachskonstruktion wird
die korrekte Sprachproduktion durch das Hinweisen auf die sprachliche Korrektheit bzw. auf
das Formwissen durch Korrektur gefordert. Ein Korrekturverhalten, bei dem in der Rekonstruk-
tionsphase jeder Fehler korrigiert wird, wiirde sich auf die Sprachproduktion hemmend auswir-
ken. Wichtig ist, dass die AuBerungen des Zieldialogs fehlerfrei memoriert werden. Die rekon-
struierten AuRerungen des Zieldialogs sollen zur mehr Sprachbewusstheit filhren oder als
Grundsatz fir die Formulierung unterschiedlicher AuBerungen dienen. Wenn die Lernenden
den Chunk ,,Wie komme ich von hier zum Bahnhof?** gelernt haben, kdnnen sie im Alltag bei-
spielsweise bei der Suche nach einer Apotheke, nach einem Museum etc. diesen Chunk ver-
wenden. Dabei erkennen die Lernenden selbst die Regel, also implizit, ausgehend von einer
konkreten AuRerung und durch die Anwendung in unterschiedlichen Kontexten. Bei der Me-
morierungsphase geht es folglich nicht um blol3es Auswendiglernen von Dialogen. Durch das
Wiederholen der rekonstruierten AuBerungen pragt sich das Satzmuster ein, auf das man bei
der Sprachproduktion zuriickgreifen kann. Es wird dabei die Sprachgeldufigkeit trainiert,
wodurch die kognitive Téatigkeit der Lernenden bei der Sprachproduktion entlastet wird. Die
abschlieRende schriftliche Fixierung sichert das Behalten, dadurch dass die Lernenden darauf
jederzeit zuriickgreifen konnen.

Schlussfolgernd l&sst sich sagen, dass durch die Gesprachskonstruktion sowohl dekla-
ratives als auch prozedurales Wissen gefordert werden kann. Es ist dabei die Frage entschei-
dend, welche Zielsetzungen die Lehrperson, die sich an den Bedurfnissen der Zielgruppe ori-

entiert, setzt.
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Ubung Aufgabe

Ziel korrekte Sprachverwendung Mitteilung und Verstehen
Orientierung | sprachbezogen, formorientiert mitteilungsbezogen, inhaltsorientiert
Ursprung von der Lehrkraft erstellt im Unterrichtsprozess entstanden
Losung ein vorgeplanter Losungsweg, | Lernende finden die Ld&sungswege,
eine richtige Losung mehrere Losungen

Forderung sprachliche Normorientierung Lernautonomie

Interaktion v.a. mit der Ubungsvorlage kooperatives Arbeiten

Offenheit tendenziell geschlossen tendenziell offen

Tabelle 1 (vgl. Biebighéaser 2012:26f)

1. Globale Charakterisierung der Situation.
2. Regieanweisungvund Konstruktion.
3. Memorisierung des ersten AuRerungspaars.
4. Regieanweisung und Konstruktion.
5. Memorisierung.
6. Regieanweisung und Konstruktion.
7. Memorisierung.

v
8. Schriftliche Fixierung.

Abb. 2 (vgl. Buttaroni/Knapp 1988:55)

Perspektive des ,,Dritten*

Lehrerperspektive Schilerperspektive

Abb. 3 (vgl. Altrichter/Posch 2007:179)
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Abb. 4 (Quelle ,,Drei Tiirken und ein Baby*)
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10. Anhang

10.1. Interviewleitfaden

a) Interviewleitfaden (Elena Menger)

Wie hast du die GK kennengelernt?

o In der Methodik oder durch die Arbeit?
Wie war dein erster Eindruck?

o Was hat dir an der Aktivitat gefallen?

o Was hat dir bei der Aktivitat nicht gefallen?

War dir der Sinn der einzelnen Schritte damals bewusst?
Hast du das als Spiel erlebt oder als eine Aktivitat zur Férderung des Sprechens? Wie hast du die
Phase mit der Memorierung gefunden?

Du setzt die GK in deinem Unterricht ein. Bevor ich darauf naher eingehe, wiirde ich dich bitten,
etwas (ber deine Zielgruppe zu sagen? Wer sind die Lernenden? Wie als sind sie? Etc.

Wie wird die Aktivitat von den Lernenden aufgenommen? Machen sie gern mit?

Seit wann setzt du die GK im Unterricht ein? Wann bzw. wie oft?

Wie war es fiir dich, als du die GK erstes Mal durchgefiihrt hast?

Auf welche Probleme bist du dabei gestolien? (z.B. beim Geben der Anweisungen, bei der Korrektur
der AuRerungen? Etc.)

Was hat dich zum weiteren Einsatz der GK motiviert?

Hast du dich am Anfang an den von Buttaroni/Knapp beschriebenen Verlauf strikt gehalten?

Ich konnte bei der Beobachtung sehen, dass du dich an den Verlauf nicht strikt héltst. Ich persénlich
finde deine Vorgehensweise innovativ. Du arbeitest mir der Visualisierung bzw. vereinst die Ele-
mente der Lingua Puzzle mit den der GK. Wie bist du auf diese Idee gekommen?

Hast du den Verlauf schrittweise gedndert?

Was hat dich dazu bewogen?

Am Ende liest du die Lernenden statt der schriftlichen Fixierung auf der Tafel einen Liickentext
ausfullen. Auch dies finde ich sehr interessant. Wie bist du darauf gekommen? Aus welchen Griin-
den bist du so vorgegangen?

Gehst du bei der Durchfuhrung jeder GK gleich vor? Wenn nicht, was ist der Hauptgrund dafr,
dass du die VVorgehensweise dnderst?

Wie fiihrst du die Aktivitat ein?

Erklérst du den Lernenden den Verlauf im Vorhinein?

Welche Ausgangssituationen eignen sich besonders gut fir die GK?

Schreibst du die Dialoge selbst? Wenn nicht, wo kann man authentische Dialoge finden?
Was glaubst du, warum besteht man darauf, mit authentischen Dialogen zu arbeiten?

Die GK ist eine sowohl form- als auch mitteilungsbezogene Aktivitat. Was wird deiner Meinung
nach durch die GK besonders gefordert?

Setzt du die GK gezielt zur Festigung der bestimmten grammatikalischen Ph&nomene ein?

Was ist der Sinn der Aktivitat bzw. der einzelnen Schritte?

Was ist deiner Meinung nach der Sinn der Memorierung, des Einsatzes von authentischen Dialogen,
der schriftlichen Fixierung?

Wirdest du Memorierung mit Pattern Drill gleichsetzen?

Wie wiirdest du aus der heutigen Perspektive die GK definierten?

Wie kommt die GK bei den Lernenden riiber? Machen sie gern mit?

Héttest du noch etwas, was nicht angesprochen wurde, zuzufiigen?

Dann bedanke ich mich ganz herzlich fur das Interview und fir deine treffenden Antworten, die ich
in meiner MA einbetten werde.
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b) Interviewleitfaden (Doris Wildmann)

Wie haben Sie die GK kennengelernt?

Definition und Zuordnung der GK:

Was verstehen Sie unter Gesprachskonstruktion?
Die GK ist sowohl form- als auch mitteilungsbezogen. Wo l&sst sie sich zuordnen: zu einer Methode,
einem Spiel, einer Ubung oder einer Aufgabe?
o Die GK regt zu méglichst vielen Vorschlagen an, zielt jedoch auf eine Losung ab. Wirden
Sie die GK als offene oder geschlossene Ubungsform charakterisieren?

Potenzial und Lernziele der GK:

Welche Lernziele verfolgt die GK?
Welche Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten werden durch die einzelnen Schritte, also Regieanweisung,
Rekonstruktion, Memorierung, schriftliche Fixierung geférdert?
Welche Kompetenzen erfordern die einzelnen Schritte, sowohl von der Lehrperson als auch von den
Lernenden?
Wirden Sie Memorierung bei der GK mit Pattern Drill gleichsetzen?
o Falls ja, finden Sie diesen Schritt Gberflissig, da die Drill-Methode als tiberholt gilt?
Im Mittelpunkt der GK steht neben der Mitteilungsbezogenheit auch die Formfokussierung: Wo
lasst sich der Fokus auf die Form feststellen (im Drillen oder im Beharren auf die genaue Formulie-
rung der AuBerungen, die im Ausgangsdialog stehen?).
o Kaorrigieren Sie bei der Durchfiihrung der GK alle Formulierungen (auch die, die im Aus-
gangsdialog nicht stehen).
Sind Sie der Meinung, dass durch die GK sowohl prozedurales als auch deklaratives Wissen gefor-
dert wird?
o Wenn ja, wo bzw. wann genau wird das prozedurale und wann das deklarative Wissen ge-
fordert?
o Wirde Sie Kompetenz mit deklarativem Wissen gleichsetzen bzw. Performanz mit proze-
duralem Wissen?
Gibt es bestimmte Situationen, die sich fir die GK besonders gut eignen?
o Zu welchen Situationen haben Sie die GK durchgefiihrt?
Schreiben sie die Dialoge selbst?
o Worauf legen sie dabei Wert?
= Auf das Auswendiglernen der korrekten AuRerungen, die die TN im Alltag brau-
chen
= Auf die Situationen und AuRerungen, die nicht auf Anhieb zu erraten waren, damit
die TN mehrere Vorschlage machen und dadurch ihre Sprachkompetenz verbes-
sern.
Wirden Sie die GK fir die Festigung bestimmter grammatikalischen Phdnomene einsetzen? Z.B.
beim Schreiben des authentischen Ausgangsdialogs bestimmte gram. Strukturen wie Konjunktiv II,
Imperativ etc. bewusst vorkommen lassen?
Die Lernenden kénnen AuRerungen formulieren, die grammatikalisch, kontextuell akzeptabel sind.
Man beharrt aber auf die AuRerungen des Ausgangsdialogs. Warum?
Warum besteht man auf die Authentizitat der Dialoge?
o Was ist ihrer Meinung nach authentisch?
Wie oft und wann soll man die GK im Unterricht einsetzen?

Vorteile und Nachteile der GK:

Worin liegen die Vorteile und Nachteile der GK?

Sind sie am Anfang auf einige Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung der GK gestol3en?
o Falls ja, auch welche?

Wie nehmen die Lernenden die GK auf?
o Was geféllt ihnen besonders an dieser Aktivitat?
o Was mogen sie nicht so sehr?
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Ablauf der Aktivitat:

- Wenn Sie selbst mir der GK arbeiten, wie fiihren Sie sie ein?

- Sind Sie der Meinung, dass man sich an der beschriebenen Vorgehensweise ,,sklavisch® halten
muss, oder sind die kleinen Abweichungen erlaubt bzw. erwiinscht? Wenn ja, welche? Wenn nein,
warum nicht?

- Halten Sie sich bei der Durchfuhrung der GK strikt an den vorgeschriebenen Ablauf?

o Wenn ja, finden Sie nicht, dass sich solche rezepthafte VVorgehensweise auf die Motivation
der Lernenden negativ auswirkt?

o Falls nein, kann man immer noch von einer GK reden, wenn man den vorgeschriebenen
Ablauf andert?

- Hatten Sie noch etwas zuzufuigen, worauf ich nicht eingegangen bin?

- Dann vielen Dank fiir das Interview. Sie haben mir mit lhren Antworten viele weiterfiihrende Im-
pulse sowohl fur den theoretischen als auch fiir den empirischen Teil gegeben.

10.2. Transkription der Interviews
a) Interview mit Elena Menger

Zur Beantwortung der Fragen beziiglich des Themas meiner MA: Das Potenzial der GK fiir die Férde-
rung des deklarativen und prozeduralen Wissens habe ich meine Kollegin Elena Menger zu einem In-
terview eingeladen.

Hallo Elena!

Zu Beginn mochte ich mich bei dir dafir bedanken, dass du dich fur das Interview bereit erkldrt hast.
Im Rahmen meiner Masterarbeit — wie gesagt - beschéftige ich mich mit der GK, also mit einer Aktivitat
des FSW. In der wenig vorhandenen Literatur steht meistens etwas uber die theoretischen Grundlagen,
auf die das FSW aufbaut, sowie uber den Verlauf der Aktivitaten. Daher empfahl mir die Professorin
Faistauer also den offengebliebenen Fragen durch ein Interview nachzugehen. Dadurch dass die GK ein
fester Bestandteil deines Sprachunterrichts ist und das FSW auch das Thema deiner Masterarbeit war,
bin ich davon Uberzeugt, dass du mir diesbezuglich weiter helfen kannst. Bei den Interviewfragen geht
es also etwa um deine Erfahrung mit der Aktivitat und deine Stellungnahme zum Potenzial der GK. Also
wir kdnnen beginnen. Die erste Frage waére:

1 |: Wie hast du die Gesprachskonstruktion kennengelernt?

2 B:Ja, also ganz Klar nattirlich im Seminar Methodik-Seminar bei der Frau Faistauer. Und ich war
3 sogar Teil des Versuchsteams — so zu sagen. Also es war eine Kollegin von mir. Die sollte das

4 vorbereiten. Sie war eine Sudtirolerin und die hat das Ganze auf Italienisch gemacht und (...) sie hat
> einen kleinen kurzen Text vorbereitet. Man sollte ein Ticket kaufen nach (?). Und die Frage war

6 dann in die Gruppe, ob es Leute gab, die Italienisch kénnen und ich konnte kein Italienisch. Also

7" nur ein bisschen Spanisch, aber es haben sich so wenig gemeldet, dass ich mich doch irgendwie

8 gemeldet habe, obwohl ich tiberhaupt kein Italienisch konnte. Und wir saRen dann in einem Kreis,
9 und sie hat eben alles auf Italienisch gesagt, und ich habe — Gott sei Dank — durch Spanische relativ
10 viel verstanden aber ich hatte wirklich keine Ahnung vom lItalienischen. Deswegen habe ich es mir
11 am Anfang ein bisschen schwerer getan als meine Kolleginnen, die halt recht schnell Input geben
12 konnten.

13 |: Gab es jemanden in der Gruppe, der Italienisch gesprochen hat?

14 B: Ja, die anderen konnten alle Italienisch. Und dann haben wir halt so in Parchen immer

15 nachgesprochen Satzweise. Am Anfang habe ich mich noch ein bisschen unwohl gefiihlt, weil ich
16 eben die einzige war, die kein Italienisch konnte und ein bisschen langer gebraucht hat, die Satze
17" dann nachzusprechen. Aber ich konnte es am Ende tatsachlich. Und ich weiR, obwohl das 2, 3 Jahre
18 her ist, ich weiR den ersten Satz immer noch (lacht).
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I: (lacht) Wirklich?
B: Ja (lacht).
I: Das hat sich so eingepragt?
B: Ja, das hat sich so eingeprégt. Das war echt beeindruckend.
I: Also die Kollegin hat auch Anweisungen gegeben. Meistens mir Gestik und Mimik oder auch
durch die Assoziationen.
B: Gott, es ist schon langer her. Ich glaube, sie hat schon hauptsachlich durch Sprache. Aber
Italienisch ist sehr ahnlich vom Spanischen, so dass ich vieles verstanden habe. Und ich konnte nicht
so viel Input geben. Also ich konnte halt nicht den Wortschatz, um es zu sagen, das kénnte man fir
,Hallo* oder was weil} ich was sagen. Aber am Ende das Nachsprechen — das ging schon, obwohl
ich kein Italienisch konnte.
I: Und wie war dein erster Eindruck von der Aktivitét?
B: Ja, ich war dadurch beeindruckt, dass ich am Ende irgendwie zumindest kurzzeitig ein Ticket
nach Italien hatte kaufen kdnnen (lacht), obwohl ich kein Italienisch kann.
I: Ok. Aber konkret zu den einzelnen Schritten. Kdnntest du mir sagen, was dir besonders gefallen
hat bzw. was nicht?
B:(...).
I: Also z.B. du hast gesagt, du hast dich nicht so wohl gefiihlt, weil die anderen besser unterwegs
waren mit der Sprache (...).
B: Ja, man muss halt relativ schnell die Satze wiederholen und man hat es nattrlich nirgends fixiert,
was auch der Sinn des Ganzen ist, und deswegen musste ich halt immer wieder meine Kollegen
fragen, ,,Wie ging es noch mal weiter? Wie ging es noch mal weiter?, weil (...) ich hatte nicht mal
den Klang (...) schon ungefahr den Klang aber wirklich kein Sprachgefiihl fiir diese Sprache.
I: Und hat es lange gebraucht, bis sie die AuRerungen gebildet haben, formuliert haben?
B: Nein, das ging recht schnell, weil die anderen konnten Italienisch und es war kein komplizierter
Text. Es wirklich: ,,Ich will einen Ticket nach Italien. Wieviel kostet das? oder so. Keine Ahnung.
I: Es hat dir also meistens alles gefallen?
B: Ja, ich war positiv iiberrascht, weil ich am Anfang ein bisschen (...),,O Gott, was mache ich da?*
I: Und ist sie strikt nach diesem beschriebenen Ablauf vorgegangen?
B: Ich habe, ehrlich gesagt, den strikten Ablauf gar nicht so im Kopf, aber ich glaube schon. Also
wir salen im Kreis und sie hat angefangen, zu erzéhlen: Das ist die Situation. Wie konnte man (...)?
Was sagt man z.B. zur BegrliRung oder so, und dann haben wir eben immer zu zweit die Satze
wiederholt, also Phasenweise und dann wiirde das immer langer, und dann haben wir Partner
getauscht. Also erst zu einer Seite gerichtet, dann zur anderen Seite. Und dann haben wir noch die
Plétze getauscht. Also ich weil3 nicht genau, wie das (...).
I: Habt ihr dann am Ende den ganzen Dialog auf die Tafel geschrieben?
B: Nein, ich glaube nicht.
I: Nein. Ok.
B: Wir haben es, glaube ich, nicht zu Ende gemacht. Das war nur ein Beispiel.
I: Es war nur eine Probe.
B: Ja, um es zu zeigen.
I: Ok. War dir damals der Sinn der einzelnen Schritte bewusst? Also, was soll mit dem Schritt
,Memorierung™ erreicht werden?
B:(...)
I: Oder hast du dartiber damals nicht nachgedacht? Hast du das als Spiel erlebt, oder (...)?
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B: Ich glaube, das Sprechen war relativ spat daran, deswegen hatten wir das FSW sicher schon

gehabt, und deswegen hatte ich schon, glaube ich, den Kern irgendwo ein bisschen im Hinterkopf.

Aber, ob es mir jetzt in der Situation bewusst, weil3 ich nicht mehr, weil es ist ein bisschen langer

her (...). Wir haben es da erst mal kennengelernt und ich war, glaube ich, gespannt, was passiert

jetzt. Aber es hat schon SpalR gemacht.

I: Aber als Spiel wirdest du das nicht bezeichnen?

B: Ich weil3 nicht, wie es mir gegangen ware, wenn ich wirklich Italienisch gekonnt hatte. Ich glaube,

dann ware es ein bisschen anders gewesen.

I: Ok. Also du setzt die Gesprachskonstruktion in deinem Unterricht ein.

B: Ja.

I: Bevor ich also darauf ndher eingehe, wirde ich dich bitten, etwas Uber die Zielgruppe zu sagen.

Also wer sind sie? Wie alt sind die? Auf welchem Niveau? Also wo du gerade unterrichtest.

B: Wo ich gerade unterrichte (...). Es war, wo du da warst, so eine A2/1 Gruppe, Studenten,

Erasmusstudenten, eher aus européischen Landern, sehr motivierte Gruppe, Alter Anfang, Mitte

20 wirde ich sagen. Studenten ist naturlich sehr (...) bei denen geht es viel einfacher, aber ich habe

das schon in den ,,Mama lernt Deutsch*“-Kursen gemacht und es hat super geklappt.

I: Ok, also in allen Deutschkursen (...).

B: Ja, ich hatte bis jetzt hauptséchlich Mittelstufenkurse, so A2, B1. In Anfangerkursen habe ich bis

jetzt noch nicht ausprobiert, weil ich es einfach noch nicht hatte. Aber ich kann es mir schon

vorstellen mit einfachen Dialoge, weil ich praktisch damals auch komplett Anfanger war. Also ich

kann mir gut vorstellen.

I: Also das ist in allen Niveaustufen einsetzbar?

B: Ich glaube schon. Ja.

I: Ok. Wie wird die Aktivitat von den Lernenden aufgenommen? Machen die da gern mit?

B: Ich habe bis jetzt nur positive Erfahrung. Es hat immer super funktioniert. Also ich glaube, ich

hatte erstes Mal im ,,Mama lernt Deutsch* — Kurs gemacht. Da war schon super. Die haben sich das

wunderbar gemerkt. Ich macht es oft so, dass ich dann in der nichsten Stunde noch mal sage: ,,Wisst

ihr den Text noch?* Dann wiederholen wir noch mal. Und ich mache nur die Striche an die Tafel

und es ist immer noch da. Selbst wenn sie sich gegenseitig helfen, aber es ist immer noch da.

B: Ok. Die haben das auswendig gelernt, aber kdnnen die einzigen Satze anwenden auch in anderen

Kontexten?

I: Ich mache es meistens so, dass ich im Nachhinein irgendwie Dialoge oder so was mache, also im

Anschluss. Also das ist praktisch eine Einleitung, Impuls fir ein Gesprachsanlass. Und dadurch dass

sie unterschiedliche (...). Die miissen ja, um iiberhaupt diesen Dialog zusammenzubekommen,

unterschiedliche Ideen einwerfen und dadurch bildet sich automatisch eine Vielfallt.

B: Wie gehst du vor, wenn z.B. ein unbekanntes Wort vorkommt? Wie erkldrst du das?

I: Das ist flir mich, glaube ich, das gréRte Problem. Habe ich hier (lacht) notiert: Wenn ein Wort,

das sie entweder nicht kennen oder sie kommen einfach nicht auf dieses Wort, das ich haben will.

Was ich da mache, weil (...) ich will sie natiirlich nicht entmutigen. Deshalb will ich, dass sie selber

darauf kommen. Wenn es zu lange dauert, helfe ich irgendwann darauf. Oder was ich auch schon

mal gemacht habe, dass ich dann mein vorgeschriebenes Gesprach ein bisschen umgeéndert habe,

und dann eins von ihren VVorschlédgen Gbernommen habe.

B: Bei der Vorbereitung der Dialoge gehst du von deren Wortschatz bzw. Wissensstand aus. Also

du hast deren Wissensstand im Kopf?

I: Ja, schon. Ja, meistens schreibe ich sie selber, die Dialoge und ich habe paar Dialoge, wo ich
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gemerkt habe, das hat funktioniert und ich tibernehme schon teilweise Vorgefertigtes. Also ich

habe eigentlich nur einen Dialog, den ich auch bei dir gemacht habe, wo schon vorgeschrieben ist.

Sonst schreibe ich sie selber und dann schaue ich schon darauf, dass das einigermafen ihr

Wortschatz ist.

B: Also die meisten Dialoge schreibst du selber?

I: Ja.

B: Und wo kann man z.B. authentische Dialoge finden? Gibt es irgendwelche Seite z.B. fur die

Lehrkréfte, die keine Muttersprachler sind? (Lacht)

I: (Lacht) Ja. Ich schaue dann schon immer (...) wenn man einfach schon im Internet schaut (...).

Das sind halt weniger authentische Texte, aber man bekommt zumindest eine Idee, wie kénnte ich’s

gliedern und dann schaue ich halt, was ich sagen wirde, wenn ich z.B. eine Karte kaufe, oder wenn

ich beim Arzt anrufe und halt sonst ,,hoerteste-deutsch.at”. Da sind einigermafen halbauthentische

Texte.

B: Ok. Wie oft setzt du die Aktivitat ein? Und in welchen Zusammenhdangen?

I: Ich wiirde sagen einmal bis zweimal pro Kurs.

B: Also ein Kurs dauert ca. 2 Monate (...).

I: Es ist komplett unterschiedlich. Ich habe Kurse, die dauern drei Monate. Ich habe Kurse, die

dauern acht Monate und habe Kurse, die dauern drei Wochen, aber ich wiirde sagen (...).

B: Und wieso nicht 6fter? Weil das langweilig wird?

I: Nein, gar nicht. Das ist halt immer, wie es sich ergibt. Es passt am besten zu den Situationen,

die auch halt authentisch sind. Also die so alltagstauglich sind. Z.B. etwas kaufen, oder eben

einen Ticket kaufen am Bahnhof, nach Informationen fragen und halt sehr sehr gut passt immer

beim Arzt anrufen. Das mache ich am meisten, wenn sie irgendwie einen Termin ausmachen

beim Arzt oder so was, oder halt Tickets kaufen. Das ist so, wo ich es hauptséchlich einsetze.

B: Wie war es fir dich als du die Gesprachskonstruktion erstes Mal eingesetzt hast? Auf welche

Probleme bist du dabei gestolRen?

I: Beim ersten Mal hatte ich, glaube ich, tiberhaupt keine Probleme. Das war so ganz am Anfang.

Ich habe ganz ganz viel ausprobiert und so und habe das einfach gemacht und das war eben in

diesem ,,Mama lernt Deutsch* — Kurs, der sehr sehr (...). Die haben einfach alles mitgemacht. Bei

denen konnte man unglaublich viel ausprobieren und das hat einfach so gut funktioniert. Und ich

glaube, das mit den Strichen, dass ich die Striche an die Tafel (...) das habe ich spontan dann

gemacht, weil ich glaube bei der (...) Methodikseminar die Frau Faistauer eben erzihlt, dass man

so Zettel hinlegen kann, und ich hatte fortgeschrittene Kurse, also fur jedes Wort ein Zettel, und ich

hatte aber fortgeschrittene Kurse und die Texte waren langer als jetzt in einem Anféangerkurs und

deswegen so viele Zettel auf den Boden legen ware, irgendwie nicht sinnvoll gewesen und deswegen

habe ich stattdessen Striche an die Tafel (...)

I: Das mit den Zetteln war (...) Wie hei3t das? Board (...) Storyboard?

B: Nein, das ist wieder (...) Storyboard (...) Das ist wieder was anderes. Nein, sie hat eben

vorgeschlagen, dass man - wie ich fur jedes Wort - statt ein Strich hat sie vorgeschlagen, dass

man ein Zettel auf den Boden legt.

I: Ok. Was hat dich zum weiteren Einsatz der GK motiviert?

B: Es ist unglaublich gut angekommen, bei den Studenten. Ich hab es erst im ,,Mama lernt Deutsch*-

Kurs und gleichzeitig hatte ich noch so einen Studentenkurs. Die hatte ich ziemlich lange und da

war das Thema, dass sie mehr sprechen wollen. Und dann ist mir diese Methode eben eingefallen,

und habe sie ausprobiert. Und ich hatte einen Schuler, der ein bisschen komplizierter war und immer
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ein bisschen: ,,Warum machen wir nicht das? Warum machen wir nicht das?* und der war danach
so gliicklich. Der war so (...). Der kam danach zu mir. Er meinte, es war so toll. Und das witzige
war, dass einzelne Phrasen aus diesem Text wochenlang noch immer wieder wiederholt wurden.
Wirklich.

I: Das pragt sich so ein. Hebst du diese authentischen Dialoge auf? VVerwendest du das fiir jeden
Kurs oder schreibst du das immer neu?

B: Ich (...) meistens schreibe ich neu, glaube ich. Ja.

I: Ok. Hast du dich am Anfang an den von Buttaroni/Knapp beschriebenen Verlauf strikt gehalten?
B: Strikt glaub” ich nicht. Aber ich bin mir sicher, dass ich es beim ersten Mal dabei hatte. So wie
ich mich kenne. Ich kann’s dir jetzt nicht genau sagen, aber am Anfang hatte ich sicher das erste
Mal so einen kleinen Ausdruck dabei. Aber, ob ich mich wirklich komplett strikt daran gehalten
hatte.

I: Ich konnte bei der Beobachtung sehen, also, wie du vorgehst, und ich finde deine Vorgehensweise
sehr innovativ. Ich war wirklich positiv tberrascht. Und das ist wirklich gut angekommen. Das
konnte ich auch selber erleben.
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I: Bist du von Anfang an so vorgegangen?

B: Ich gehe aber nicht jedes Mal gleich vor. Das mit den Strichen mache ich immer. Aber z.B. dass
ich dann so einen Liickentext danach austeile, das mache ich nur bei einem Text, weil ich zufallig
da diesen Liickentext habe. (lacht)

I: (lacht) Das sind meine weiteren Fragen.

B: (lacht) Entschuldigung.

I: Kein Problem. Es ist gut, dass du darauf eingehst.

B: (Lacht) Ok. Manchmal mach” ich es eben, dass ich dann einen, von dem ich weil3 (...)

oder ich frage einfach in die Gruppe, ob jemand an die Tafel den Text (...) praktisch die Liicken
flillt und schreibt einer an die Tafel. Und was ich vorher schon gesagt habe, das ich oft mache, dass
ich dann in der nachsten Stunde nochmal wiederholen lasse.

I: Wie meinst du ,,wiederholen“? Die sollen den ganzen Dialog wiederholen?

B: Ja. Ich sage, erinnert ihr euch an den Dialog, den wir in der letzten Stunde gemacht haben. Wisst
ihr noch, wie fing es an? Und ich mache Striche wieder. Und sie (...) das kommt von selbst. Die
rufen komplett alle rein und da bildet sich aus der ganzen Gruppe heraus (...) da bildet sich dieser
Dialog. Also der sitzt dann wirklich.

I: Ok. Bei der Vorbereitung der Dialoge (...). Was ist fiir dich wichtig? Weil du darauf Wert legst,
dass das hangen bleibt, also der ganze Dialog. Worauf legst du Wert? Auf einzelne
grammatikalische Phdnomene, Chunks (...)?

B: Ja (...) Also ich iiberlege erstmal, wie wiirde ich mir eine Karte kaufen. Und dann iiberlege ich
mir schon, welche Begriffe kdnnen sie, aber ich will meistens nicht gleich das offensichtlichste
nehmen, so dass sie noch ein bisschen selber unterschiedliche Mdglichkeiten einbringen kénnen,
bevor ich sage: Ja, genau. Das ist (...). Nicht das sie gleich das erste Wort erraten. Chunks! Ja,
Chunks sind auf jeden Fall wichtig. Dann orientiere ich mich auch an (...).

I: Also meistens das, was die Lernenden fur eine bestimmte Situation brauchen.

B: Ja. Ich iberlege, was brauchen sie, um einen Apfel zu kaufen und was nicht gleich die
offensichtlichste Losung aber trotzdem noch authentisch, so dass sie halt unterschiedliche
Variationen einbringen kdnnen.

I: Gehst du auf jede AuRerung ein? Also korrigierst du jede AuRerung?
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B: Nein. Ich sage, wenn jemand was vorschligt: ,,Ja gut, das konnte man sagen. Aber vielleicht
konnte man noch sagen, oder so (...).“
I: Es werden bestimmte AuBerungen gebildet, die zu diesem Kontext passen wiirden, aber die
nicht ganz korrekt sind.
B: Die nicht halt auf meinem Papier stehen.
I: Ja genau. Ich meine, die, die grammatikalisch nicht korrekt sind, du korrigierst das nicht?
B: In dem Kontext nicht. Aul3er es wére mein vorgeschriebener Text und beim Wiederholen
natlrlich. Wenn sie da ein Fehler machen, korrigieren sie sich sowieso gegenseitig. Also passiert
dann automatisch, dass sie sich korrigieren. Dieser vorgefertigte Text, den sie dann auch wirklich
memorisieren, der sollte schon (...) der muss richtig sein. Ich kann nicht auswendig lernen lassen,
was falsch ware. Aber bei den Sachen, die sie reinwerfen, da muss jetzt nicht alles korrekt sein. Das
wirde ganz komplett storen, wenn man alles verbessern wiirde. Die sollen von sich heraus Ideen
bringen. Wenn man sie jetzt jedesmal verbessert, glaube ich, ware das kontraproduktiv.
I: Ok. Danke. Wie fiihrst du die Aktivitat ein? Erklarst du jeden Schritt, wie die Aktivitat ablauft
oder (...)?
B: Nein, ich sage meistens: ,,Also ich habe hier einen Text. Und wir erarbeiten uns jetzt gemeinsam
diesen Text und zwar dadurch, ich sage euch die Situation und ihr misst praktisch raten, was habe
ich flir einen Text. Und dann erklare ich die Situation. Z.B. Wir stellen uns vor, wir sind jetzt am
Bahnhof und wollen eine Karte kaufen. Was sage ich als erstes? Und dann sagen sie vielleicht: Hallo
oder so was. Und ich sage: Ja, ok gut, aber wir wollen es hoflich sagen. Und dann lauft es schon
irgendwie.
I: Ok. Was glaubst du, warum besteht man darauf, mit den authentischen Dialogen zu arbeiten?
B: Weil es gerade da darum geht, dass man alltagsrelevante Situationen (...) das auch in
alltagsrelevanten Situationen anwenden kann. Und wenn man irgendwie hochgestochene Texte
lernt, wo sich dein Gegenlber denkt, was das will, was redet er jetzt? War’s, glaube ich, eher
unsinnig. Das sind ja wirklich die Situationen, wo ich es zumindest einsetze, sind Situationen, die
authentisch sein sollen.
I: Ok. Die GK ist eine sowohl form- als auch mitteilungsbezogene Aktivitat. Was wird deiner
Meinung nach durch die GK besonders gefordert?
B: Ich meine, offensichtlich ist natiirlich, dass sie diese Chunks, diese Sétze sich einpragen und
merken und dann noch anwenden kénnen. Aber dadurch dass dieser Text praktisch erraten werden
muss, wird auch unglaublich viel Vorwissen und individuelles Wissen aktiviert, glaube ich. Und
dadurch dass sie es nicht aufschreiben dirfen oder so, miissen sie sich dann intensiv damit
auseinandersetzen. Also sie missen sich bemihen, das zu merken und auch die einzelnen korrekten
Formen, weil der Satz ist auch nicht richtig, wenn sie die Endung falsch haben oder so. Und ich
glaube, das hilft ihnen auch spéter, weil sie dann diese Struktur schon mal drin haben, weil so eine
Satzstruktur pragt sich dann ein. Wenn ich weil3, wie sich diese Sprache anhdort, und wenn ich es
mir einprége - das Verb kommt an zweiter Stelle - mache ich es vielleicht in einer anderen Situation
auch, denke ich. Aber das kénnen die Studenten vielleicht besser beantworten. (lacht)
I: Bei der Beobachtung hast du gesagt, dass das gréRte Problem war, die zu verhindern,
aufzuschreiben. Wie kann man das verhindern?
B: Einfach verbieten. Einfach Blatt umdrehen. (lacht). Stifte wegnehmen, keine Ahnung. Nein, ich
sage: “Stifte weg.” Manchmal man muss halt aufpassen, aber als Lehrer muss man immer einen
Uberblick haben und dann wenn man jemanden schreiben sieht. Aber manchmal machen sie es
heimlich. Aber ich hab” schon Stifte und Zettel weggenommen (lacht).
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I: (lacht). Ok. Setzt du die GK gezielt zur Festigung der bestimmten grammatikalischen Phdnomene
ein.

B: Nicht unbedingt. Wenn sich ergibt, ja. Dann baue ich vielleicht eher bewusster. Z.B. wenn wir
gerade Adjektive gemacht haben, dann baue ich Adjektive mehr ein, als ich es hormal machen
wirde. Aber ich mache es nicht wirklich, um Grammatik zu wiederholen, sondern das ist dann eher
(...) Z.B. wir haben das Thema ,,Gesundheit” und wir machen heute: Wie rufe ich beim Arzt an.
Oder als du da warst, war es mit ,,konnte und sollte oder (...).

I: Ja, genau. Und das Thema war: Arztbesuch, einen Termin vereinbaren.

B: Ich weil} es gar nicht, ob ich bei dir Grammatik (...). Ich wei} es nimmer. Manchmal mach” ich’s.
Gerade wenn man jetzt z.B. bei kdnnte und sollte, dann passt einfach rein, dass ich nochmal sage:
,»Wie kann man noch héflicher sagen?* und solche Sachen (...).

I: Kannst du mir konkreter sagen, was ist der Sinn der einzelnen Aktivitéten, der einzelnen Schritte?
B: Der einzelnen Schritte.

I: Also, du hast gesagt, du bereitest einen Dialog vor und dir geht es darum, dass die in dieser
Situation zurecht finden konnen.

B: Genau. Erstes Mal, der Anfang ist erstmal eine Aktivierung von Wortschatz, wo sie diesen Text
(...).

I: Wirdest du z.B. Memorisierung mit dem Pattern Drill gleichsetzen? Da geht es um
Auswendiglernen.

B: Gleichsetzen wiirde ich es jetzt nicht, weil es geht (...). Klar ist es irgendwie ein
Auswendiglernen und deswegen mache ich es nicht so oft, weil ich will ja nicht, dass sie es
komplett auswendig lernen, sondern ich will (...) oder dass sie nur diesen Text konnen, sondern es
soll ein Input, vielleicht bisschen Sicherheit geben. ,,Ich weil}, wie ich das sagen kann.*“ Aber im
Anschluss muss man auf jeden Fall das noch aufbrechen und ihnen andere Moglichkeiten geben.
Deswegen mache im Nachhinein noch Dialoge, wo ich ihnen mehr Redemittel zur Verfiigung (...)
entweder zur Verfiigung stelle oder sie doch selber nochmal sammeln sollen (...).

I: Ich hatte dazu eine Frage.

B: Ja.

I: Wieso besteht man dann auf die genaue AuRerung, Formulierung wie in dem Ausgangsdialog?
B: Weil ich glaube, es muss immer eine Mischung sein. Dass man sich gerade diese Chunks oder
so einfache Dialogsituationen einprégt, denn man fiihlt sich dadurch schon sicherer. Man hat schon
eine Struktur im Kopf. Da kann man sich immer wieder darauf zurtickerinnern. Ja, das war so und
das kann ich dann eher durch andere Sachen, glaube ich, ersetzen, als wenn ich (...).

I: Es geht mehr um die Struktur.

B: Meiner Meinung nach, ja. Aber auch Wortschatz. Man merkt sich halt einfach. Und ich glaube
nicht, dass man nur damit arbeiten kann, sondern es muss immer eine Verknlpfung sein, mit auch
freieren Aufgaben. Aber erstmal, um die Sicherheit zu bekommen und ihnen eine bestimmte
Struktur in den Kopf zu setzen, aber auch so ein bisschen: Wie kann ich mich (...). Was kann ich in
der Situation sagen? Und das Bewusstsein dazu zu kriegen ist es, glaube ich, ein guter Startpunkt.
So als Sicherheitsankerpunkt.

I: Danke.

B: (lacht)

I: Und was ist der Sinn von der schriftlichen Fixierung (...) dass das auf die Tafel geschrieben
wird? Wieso besteht man auch darauf?

B: Ich glaube, dass das bisschen der Wunsch von Studenten ist. Das haben sie die ganze Zeit
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b)

nur gehort, und jetzt wollen sie es irgendwie auch sehen. Und auch damit sie sich dran erinnern
kénnen. Man will, ich weil3 es auch, wenn ich im Sprachkurs bin, ich will mal alles aufschreiben.
Ich will mal alles irgendwo alles stehen haben und wenn ich auch nicht mehr nachscheue, ich

will die Chance haben, nochmal nachzuschauen, wie war das hochmal. Mich mal erinnern (...).

I: Machst du das auch? L&sst du die TN auf die Tafel den Dialog aufschreiben?

B: Manchmal. Am Ende lasse ich dann die Liicken fiillen von jemanden, der will und dann kénnen
die anderen mit nachschreiben, wenn sie wollen. Es ist eher auf einer freiwilligen Basis.Sie kdnnen
es abschreiben, aber sie sollen die Méglichkeit haben, wenn sie es wollen, dass sie es in der Hand
haben.

I: Jetzt kdnnen die endlich (lacht).

B: (lacht). Jetzt diirft ihr endlich schreiben, als Belohnung.

I: Wie wiirdest du aus der heutigen Perspektive die GK definieren? Als eine Aktivitat zur Forderung
des Sprechens oder als eine Aktivitat zur Férderung des Zurechtfindens in einer authentischen
Situation (...)?

B: Ja, kommt beides (...). Es hat viele Aspekte. Es ist einerseits diese Aktivierung von
unterschiedlichen Sprechmdglichkeiten. Es hilft, um ein bisschen Sicherheit zu geben und sich
zurechtzufinden, wenn man in dieser Situation ist. Also, ich glaube, wenn man schon mal im Kopf
hat, ok ich muss das sagen, wenn ich das Ticket kaufe, gehe ich schon mal sicherer hin, als wenn
ich so ein bisschen ,,0Ok, was sage ich jetzt?. Gerade am Anfang (unv.)

I: Ok. Zu welchen Situationen hast du die GK durchgefiihrt?

B: Also, im Thema ,,Gesundheit* mache ich es oft, entweder direkt beim Arzt, wobei das mache ich
weniger. Ich mache meistens bei der Terminvereinbarung, was gerade bei den Frauen, also bei den
,,Mama lernt Deutsch* — Kursen sehr wichtig ist. Da fuhlen sie sich dann noch gleich wohler, wenn
sie das bisschen im Kopf haben. Dann halt so Tickets kaufen, einkaufen, irgendwas (...) Semmeln
oder Gemuse oder Obst oder so was kaufen. Das sind so die drei Situationen, wo ich es meistens
einsetze.

I: Hattest du noch was, was nicht angesprochen wurde (...). Hattest du noch was zu sagen, was nicht
angesprochen wurde bzw. worauf ich nicht eingegangen bin?

B: Ich habe alles gesagt, was ich mir hier notiert habe.

I: Du hast auch alle meine Fragen beantwortet.

B: (lacht).

I: Ich bin dir daftr sehr dankbar.

B: Kein Problem.

I: Ich werde sicherlich viele Sachen in meiner Masterarbeit einbeziehen. Vielen Dank fiir das
Interview.

B: Ja, gerne. Ich hoffe, ich kdnnte helfen.

I: Ja, das was sehr gut.

Interview mit Doris Wildmann

Im Rahmen meiner Masterarbeit beschaftige ich mich mit der Gesprachskonstruktion und gehe davon
aus, dass ihr Hauptpotenzial in der Férderung des deklarativen und prozeduralen Wissens liegt. Bei der
Recherche fir den theoretischen Teil sind einige Fragen offengeblieben und auf die Empfehlung von
der Professorin Faistauer habe ich Sie zu einem Interview eingeladen. Vielen Dank, dass Sie sich fur
das Interview bereit erklart haben.
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W: Ja, es freut mich, dass ich Thnen helfen kann. Schauen wir mal.

B: Koénnen Sie mir zum Einstieg einige Eckpunkte aus lhrer Biographie nennen?

W: Ja, also ich habe das Fremdsprachenwachstum kennengelernt im Rahmen meines
Lehramtsstudiums. Ich habe Franzosisch Germanistik, also Deutsch-Franzosisch Lehramt studiert.
Und im Rahmen des franzosisch-Didaktik-Teiles Herrn Alfred Knapp als Lehrenden. Er hat
Methodik unterrichtet zu der Zeit und das war Ende der 90er Jahre. Also ich schétze, es war 1988,
89 - so etwa um den Dreh. Das Fremdsprachenwachstum, die erste schriftliche Handreichung oder
Beschreibung dieses Ansatzes ist, glaube ich von “86 von ihm und Susanna Buttaroni im Rahmen
seiner Arbeit fir die Wiener Volkshochschulen entstanden und da habe ich als junge Studentin
damals die Methode kennengelernt und ja (...).

- B: Das war eine Vorlesung oder (...)?
- W: Das war ein Proseminar, schatz” ich mal, oder eine Ubung. Und es waren zwei: Fachdidaktik |

und Fachdidaktik 11. Ich hab™ dann auch gleich, oder bisschen spater, ich kann’s nicht mehr

genau (...) Aufjeden Fall habe ich 1990 zum Unterrichten begonnen. Damals Kurse flr Asylwerben
und Asylwerberinnen, ganz Intensivkurse und hab” in einem Team unterrichtet, die ALLE nach
diesem Ansatz unterrichtet haben. Und meine GANZE Biographie, was das Unterrichten anbelangt,

- basiert auf dem Ansatz des Fremdsprachenwachstums. Ich habe meine Diplomarbeit auch dazu

geschrieben. Weilt ich nicht, ob Sie die kennen - zur Rolle der Hortexte im Spracherwerb. Und mein
theoretischer Teil der Diplomarbeit hat auch die Theorie, die hinter dem Fremdsprachenwachstum
steht, aufgearbeitet. Also ich habe mich ganz intensiv mit Spracherwerb und Chomsky und diesen

- Dingen damals beschaftigt. Ja, und hab” dann eigentlich an unterschiedlichen Institutionen
- unterrichtet. Ich hab” auch mein Unterrichtspraktikum gemacht, und dann am Vorstudienlehrgang

der Wiener Universitat unterrichtet und jetzt hier am Zentrum fr Translationswissenschaft. Ich hab
von A0 bis C, weil’ ich nicht - die Studierenden hier sind wahrscheinlich teilweise auf C2 - IMMER
nach den Prinzipien des Fremdsprachenwachstums unterrichtet. Fir mich ist das ein Ansatz, der
einfach wirklich, wenn man ihn nicht als Rezept und Regelwerk sieht, sondern wirklich die

- Prinzipien, die dahinter stehen, verinnerlicht und sozusagen damit kreativ und der Zielgruppe, den

Zielen, den Gegebenheiten entsprechend diese Prinzipien anwendet, dann geht das eben aus meiner
Erfahrung, die jetzt doch schon iiber 20 Jahre Unterricht beinhaltet (...).

- B: Welche Aktivitaten haben Sie aus dem Fremdsprachenwachstum eingesetzt?

- W: Im Grunde alle. Aber jetzt in meiner Arbeit hier am Zentrum fur Translationswissenschaft ist es
- 80, dass wir uns sehr stark mit Rezeption und Textproduktion beschaftigen. Also, die

- Gesprachskonstruktion setze ich hier nicht mehr ein. Ja, das ist einfach meiner Meinung nach eine
- Aktivitat, die halt eher im Anfangsunterricht Sinn macht. Auf C1 und C2 macht das keinen Sinn

- mehr. Aber ich bin ja auch fur die Volkshochschulen tétig in der Ausbildung fiir Sprachlehrerinnen,
- und dort ja arbeiten wir auch damit und ich hospitiere viel Unterricht, wo auch

- Gesprachskonstruktionen vorkommen und gebe dann Feedback dazu. Also ich sehe sie noch, aber
- sie selber, im meinem Unterricht haben sie keinen Platz mehr.

- B: Friher haben Sie sie schon eingesetzt?

W: Ja, friiher habe ich sie schon eingesetzt.

- B: Ok, mit der GK haben Sie sich nie theoretisch befasst?
- W: Nein.

(..)

- B: Wie wirden Sie die GK charakterisieren, definieren? Aus lhrer Erfahrung?
- W: Ja, fur mich ist das eine Aktivitat des gelenkten Sprechens. Also es geht darum, dass die
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Lernenden recht spontan mindlich produzieren und gelenkt in dem Sinne, dass einerseits halt der
Inhalt vorgegeben ist, dass der nicht von ihnen kommt, und fiir mich das zentrale Element der GK
ist die Korrektur. Also das ist die Aktivitat, wo die Lernenden Ruckmeldungen bekommen, zu ihren
ganz individuellen Fehlern. Ja, auf allen Ebenen der Sprache.

B: (...). Die GK ist eine sowohl form- als auch mitteilungsbezogene Aktivitét, das ist auch ein
bisschen theoretisch befasst, aber wiirden Sie (...). Haben Sie das als ein Spiel erlebt oder als eine
Aufgabe?

W: Nein, das ist kein Spiel. Also ich sehe das nicht als Spiel.

B: oder eine Methode?

W: Eine Aktivitat, ja, die uns als Unterrichtenden erlaubt, den Lernenden ganz ganz gezielt zu ihren
Fehlern Rickmeldungen zu geben. Und ich denke, dass das zentral ist, also abzukoppeln von
spontaner miindlicher Produktion. Ich denke, dass Korrektur im freien Sprechen keinen Platz hat,
sondern dass die GK eine Aktivitat ist, wo Korrektur und Riickmeldungen zur Aussprache, zu (...)
Ja, auf alle Ebene von der Phonologie bis zur Pragmatik, auf allen Ebenen einfach diese Korrektheit.
Ein Spiel ist es sicher nicht.

B: Die GK regt zu vielen Vorschldgen an, zielt jedoch auf eine Losung ab. Wiirde Sie diese
Ubungsform als eine geschlossene oder offene charakterisieren?

W: Dann missen Sie mir sagen, was sie unter geschlossene und offene verstehen.

B: Geschlossen ist, gerade was ich angesprochen habe, wenn man auf eine Lésung abzielt. (...) Man
gibt vorher L&sungen an, und man soll eine Antwort ankreuzen. Und offene sind meistens bei der
Sprachproduktion, z.B. man wéhlt ein Thema aus, oder (...) man hat einfach mehrere
Antwortmdglichkeiten.

W: Also ich glaube, es ist weder noch, weil (...) es ist wahrscheinlich insofern geschlossen, als ich
als Unterrichtende eine Losung sehe. Aber es werden im Rahmen der Gesprachskonstruktion von
den Lernenden auch Lésungen angeboten, die genauso korrekt waren. Nur, funktioniert - in dem
Sinne ist es ein Spiel - es funktioniert nur, wenn meine Lésung gilt. Nur hat die nichts mit dem zu
tun, dass es nur diese Losung gibt. Es geht ja um Sprechakte, und fiir diese Sprechakte, die wir
gerade suchen, gibt es viele Ldsungen, die auch richtig waren. Damit das Ganze funktioniert, ist
das Spiel halt so, dass ich sage: ,,Meine miissen Sie finden.* Aber sie ist schon offen, weil jeder
kann mal einen Vorschlag machen. Ich glaube, dass sich das schlecht einordnen lasst in dieses
Entweder-oder-Schema. So wie ich (...) ich kenne jetzt diese Definitionen nicht so gut, aber wie Sie
es mir jetzt gerade gesagt haben, passt (...).

B: Die Frage wird gestellt, weil die meisten Ubungsformen werden entweder zu den offenen oder
geschlossenen zugeordnet. Es gibt auch einige, die dazwischen liegen. Und ich habe mich auch
damit ein bisschen befasst, und habe dazu keine Antwort gefunden. Es gibt auch keine Definition,
ob das eine Aktivitét, eine Methode oder ein Spiel ist (...).

W: Also so wie ich (...). Wie soll ich sagen? FSW in Wien, so wie ich es kenne, wird halt ganz stark
rund um diese Lehrenden an VVolkshochschulen vertreten, also Thomas Fritz. Ich weild nicht, ob Sie
ihn kennengelernt haben, und halt er ist der Leiter des Teams und der Aushildungslehrgénge und
alle, die im Team mitarbeiten, da bin ich auch dabei, ja, haben so einen Zugang zum
Fremdsprachenwachstum. Ich weil} es nicht, wie es in der Integrationshaus ist, wo Susanna
Buttaroni lange auch war - wo sie jetzt ist, das weil3 ich jetzt nicht - aber so in diesem Kreis rund
um die Volkshochschulen ist es eine Aktivitat, ganz eindeutig. Kein Spiel und keine Ubung. Ja, es
ist eine Aktivitét, aber wir sprechen sowieso immer von den Aktivitaten im Unterricht.

B: Super, danke. Welche Lernziele verfolgt die GK? Was will man damit erreichen? Also wenn
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man eine GK einsetzen will, geht man von einigen Lernzielen aus?

W: Ja, mehrere. Also einerseits, geht es darum, den Lernenden Rickmeldungen zu geben zu ihren
,,Fehlern auf allen Ebenen. Das ist fiir mich sehr zentral. Dann, wenn die Lernenden schon was
kdnnen, so zu sagen. Das kommt dann sehr darauf an: manche haben grof3e Probleme in der
Aussprache. Ich halte es fir eine ganz ganz wichtige Ausspracheubung. Dann gibt es halt so
Phraseologie, die man immer falsch macht. Oder man kann wirklich darauf drangen, dass ein Artikel
gesetzt wird, dass die Endung passt. Ja, also diese morphologischen Elemente. Je nachdem, wo die
Lernenden halt Schwierigkeiten haben. Aber davor, oder auch in der gleichen Gruppe - ich glaube
im Video ist es auch so - ich habe das schon lange nicht gesehen — gibt es die Lernenden, die gar
nicht so weit sind, die selber wenig produzieren im Rahmen der GK, als erstes (...).

B: Also Sie wirde die Gesprachskonstruktion nicht fir Beginner einsetzen?

W: O ja, doch. Na ja, ein bisschen was muss da sein. Sie brauchen ein bisschen Wortschatz.
Aber normalerweise wenn sie in Osterreich unterrichtet haben, kénnen Sie sie ab der ersten
Stunde, also in der ersten Stunde wiirde ich nicht, aber ab der dritten Stunde einsetzen. Aber ein
wichtiges anderes Ziel ist schon fur mich auch dieses Auswendiglernen von Chunks. Eher jetzt
noch im Anfangsbereich. Ich halte es auch von vielen Aktivitaten des FSW flr eine, wo halt

die Lernenden sich auch das mitnehmen, wo sie gerade stehen. Also nicht ich als Unterrichtende
bestimme jetzt jedes Lernziel, sondern ich krieg” von den Lernenden eine AuBerung. Ich suche
eine AuRerung, ich kriege einen Vorschlag. Da sind ,,unkorrekte* Elemente drin. Die Korrigieren
wir. Also ich arbeite an dem, wo die Lernenden noch nicht im Sprachsystem sicher sind. Drum
kann ich nicht voreilig sagen, das und das an Grammatik ist das Lernziel, sondern ich kann nur
prinzipiell sagen (...).

B: Aber konkret zu den Schritten: Welche Fahigkeiten werden geférdert? Oder welche
Kompetenzen erfordern diese einzelnen Schritte, sowohl von der Lehrperson als auch von den
Lernenden? Z.B. wenn ich als Lehrperson Regieanweisungen gebe, welche Kompetenzen sind
da erforderlich? Also womit soll man geschickt sein? Mit Assoziationen (...).

W: Ich glaube, sie kdnnen ein Bild nehmen, und nur drei Satze dazu sagen. Also das ist sehr
individuell. Sie konnen das inszenieren und ein halbes Theaterstiick daraus machen, oder sie
sagen zwei Sétze. Im Grunde geht es von der Seite der Unterrichtenden darum, dass halt klar

ist, welche AuBerung gesucht wird. Was wirklich wichtig ist, von Seiten der Unterrichtenden,
ist, dass sie ganz offen horen, was von den Lernenden kommt. Also das, was ich in der
Unterrichtsbeobachtung oft sehe, ist, dass viele VVorschldge von den Lernenden kommen, die
tberhort werden. Und das, denke ich, ist es nicht Ziel der Aktivitat.

B: Korrigieren Sie alle Vorschlage?

W: ALLE.

B: Ok.

W: Alle, die ich hore. Aber ich glaube, ich hore recht viel.

B: Also Sie gehen auf alle AuRerungen ein und korrigieren sie, und wenn die richtige AuRerung
vorher kommt und dann einige Vorschlége gedufRert werden, wie gehen Sie damit um?

W: Fir mich ist der Weg das Ziel. Es geht ja nicht darum, méglichst schnell die Lésung zu
finden, sondern es geht darum, dass die Lernenden mitkriegen sollen, wo sie Fehler machen.
Und wenn jetzt jemand dann halt eine AuRerung macht, die halt nicht passt, dann ist es meine
Aufgabe, der Person zu sagen: ,,Ups, da war ein Fehler drin, wo hapert’s?* Ja, da ist, glaube ich
die Kunst flr uns Unterrichtende.

- B: Was ist der Sinn der schriftlichen Fixierung?
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- W: Ich brauchte es nicht als Unterrichtende, aber die Lernenden brauchen es. Die wollen es mit
nach Hause nehmen.

B: Ok, die haben es wirklich verlangt?

W: Ja, die verlangen das. Also, meine Erfahrung ist, wenn sie es nicht aufschreiben, sind sie
unzufrieden.

B: Und verhindern Sie sie, wenn Sie wahrend der Konstruktion aufschreiben?

W: Ich (...) also wihrend dessen ist kein Schreibzeug quer und breit. Ich mache immer einen
Sesselkreis.

B: Gehen Sie nach diesen strikten Ablauf, der im Buttaroni/Knapp Buch beschrieben wurde?
W: Ich hab’s also nicht vor mir, aber (...).

B: Also die Abwechslung von Regieanweisung und Memoriesierung und am Schluss kommt
dann die schriftliche Fixierung.

W: Genau.

B: Also Sie gehen nach diesen Schritten vor?

W: Ja, die sind einfach sinnvoll.

B: Es gibt da einige, die da ein bisschen lockerer mit dieser Methode umgehen.

W: Und was machen die denn?

B: z.B. die warten nicht bis zwei AuBerungen formuliert werden, sondern die fordern die
Lernenden auf, dass sie das wiederholen.

W: Das ist Teil der Memorisierungsphase.

B: Und z.B. am Schluss statt schriftlicher Fixierung verteilen sie einen Liickentext. Es ist auch
kein grofRer Unterschied, aber (lacht).

W: Das ist das, was ich ganz am Anfang gemeint habe. Das Fremdsprachenwachstum ist kein
Rezeptbuch, sondern es geht um Prinzipien. Fir mich ist kein grofRer Unterschied, ob ich das
aufschreibe, oder ob ich einen Text habe, wo steht, oder ich teile ihn aus und dann sind vielleicht
noch Liicken oder nicht. Auch mit dem Memorisieren, das kommt darauf an. Ich kann eine
Gruppe haben, da memorisiere ich immer nach zwei drei AuRerungen, weil die einfach sich das
gut merken, und mit anderen muss ich immer nach einer AuRerung schon eine lange
Memorisierungsphase machen, weil sie sich schwer tun beim Auswendiglernen. Da muss ich
mir die Gruppe anschauen. Ich muss das Ziel im Kopf behalten, ndmlich dass am Ende die das
auswendig kénnen und moglichst ohne Fehler. Und die Chance muss ich ihnen geben. Wenn
ich die Memophasen weglasse, kurz mache, oder wenig mache, dann werde ich das Ziel nicht
erreichen. Weil ich muss denen die Méglichkeit geben, zu lernen. Da muss ich rumgehen und
ihnen helfen, sie korrigieren.

B: Gehen Sie vom Tisch zu Tisch

W: Ich mache das im Sesselkreis. Ich glaube nicht, dass das sinnvoll ist, mit Tischen zu machen.
B: Also wahrend sie die AuBerungen memorisieren, gehen sie von Gruppe zu Gruppe.

W: Genau. Sie sitzen halt im Kreis vor mir und ich wandere so rum und wenn ich alle gehoért
habe, dann machen wir weiter.

(...)

B. Wirden Sie Memorisierung bei der Gespréchskonstruktion mit Pattern Drill gleichsetzen?
W: Nein, weil Pattern Drill verandert immer einen Element und da wird nichts veréndert.

B: Ich habe gedacht, es geht da um die Wiederholung der AuBerungen, bis sie sich
automatisieren.

- W: Soweit ich diese Pattern Ubungen kenne (...). Das kann man nachher machen. Wenn in der
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GK vorkommt: ,,Ich habe meine Fiillfeder verloren. Weifst du wo sie ist?*, dann kann ich
nachher, eine Stunde spéter die Flllfeder ersetzen mit meinem Kuli, mit meiner Radiergummi,
mit meinen Socken. Weifit du, wo sie sind? Weilt du, wo er ist? Das ware Pattern Drill.

B: Ich habe gedacht, das ist Auswendiglernen von Dialogen, damit die im Alltag zurecht finden.
(...)

W: Wenn Sie das meinem, darum geht schon auch. Es ist natiirlich super, wenn ich am Anfang
einer Sprachlernkarriere ein paar so Chunks, brauchbare Elemente auswendig kann und sicher
bin, dass das, wie ich sage, richtig klingt.

B: Aber heif3t das, dass diese auswendig gelernten Formulierungen automatisch eingesetzt
werden kénnen?

W: Ja.

B: Ich meine im Gesprach.

W: Ja, halt. Drum halte ich fir sinnvoll, wenn ich fur die Gesprachskonstruktion Situationen
nehme, die sie brauchen kénnen. ,,Ich habe meine Fiillfeder verloren und ich habe (...)
verloren®. Dieses Chunk ist praktisch, weil ich kann sagen: ,,Ich habe meinen Ausweis verloren,
meine Fahrkarte verloren®. Und das sich so als Chunk zu merken, ist am Anfang sinnvoll. Ich
glaube, dass prinzipiell der Spracherwerb nicht so funktioniert. Also ich halte das fiir den
Anfangsunterricht wichtig. Dann spater mussen die Lernenden aus Wortern und Regeln Eigenes
bauen. Ja, aber am Anfang ist das hilfreich.

B: Die Sprachproduktion wird meistens in diesem Teil gefordert, wo die Lernenden Vorschlage
machen. Also die produktive Phase duRert sich meistens in diesem Teil, aber wo lasst sich der
Fokus auf Form feststellen? Im Drillen oder (...).

W: In der Korrektur. Indem sie die AuRerungen, die sie machen korrigieren.

B: Merken sie sofort. Ich rede jetzt nicht von den AuBerungen, die im Ausgangsdialog stehen,
sondern ihren Vorschlagen. Glauben Sie, sie merken das, wenn Sie sie korrigieren? Bleibt
irgendwas hangen?

W: Ja, das bleibt schon hangen. Also das miissen Sie Lernende fragen auch.

B: Ja, ich habe vor, Interviews zu fiihren.

W: Aber ich kann Ihnen so aus der Ausbildung fiir Lehrer und Lehrerinnen an den
Volkshochschulen (...). Da machen wir das und dann gibt es nachher eine Reflexionsrunde, wo
die (...) die machen mit mir eine Gesprachskonstruktion auf Franzosisch und dann

reflektieren wir das gemeinsam. Und da ist es ganz eindeutig, dass die merken, dass die
korrigiert werden, aber Korrektur wird nicht als negativ empfunden, sondern als spannend. Das
heil3t jetzt nicht, dass sie beim nachsten Mal richtig machen, aber sie haben mal einen Hinweis
bekommen.

B: Im Mittelpunkt meiner Arbeit steht also prozedurales und deklaratives Wissen. Meiner
Meinung nach l&sst sich das schwer beobachten, also die Umsetzung, und ob sich die
Gesppréachskonstruktion fiir diese Umsetzung gut eignet.

W: Konnen Sie mir mal sagen, was sie unter prozeduralem und deklarativen (...).

B: Deklaratives ist was-Wissen, Form-Wissen. Z.B. Wenn die Grammatik erlernen, dann haben
die Schwierigkeiten, das ist gerade bei meiner Gruppe der Fall, weil die haben sich wirklich die
grammatikalischen Regeln eingeprégt und dann haben sie Probleme bei der Formulierung der
AuBerungen. Von so viel Regelwissen kommt es

- W: dass die Sprache nicht produziert wird.

- B: Genau. Und ich gehe davon aus, dass sich die Gesprachskonstruktion sehr gut dafir eignet,

112



223.
224.
225.
226.
221.
228.
229.

230.
231.
232.
233.
234,
235.
236.
237.
238.
239.
240.
241.
242.
243,
244,
245.
248.
247.
248.

249.
250.
251.
252.
253.
254.
255.
256.
257.
258.
259.
260.
261.
262.
263.
264.
265.
266.

dass dieses deklarative Wissen ins prozedurale (...) das es zur Sprachproduktion kommt.

W: D.h. Sie gehen davon aus, dass bei der Sprachproduktion zuriickgegriffen wird auf
Grammatikregeln Wissen.

B: dass die grammatikalischen Regeln in alltdglichen Situationen eingesetzt werden.

W: Und sie meinem wirklich die Regeln wie ,,im deutschen Aussagesatz steht das Verb an
zweiter Stelle*?

B: Das sie eine Einsicht gewinnen, wann man z.B. Konjunktiv (...). Man kann damit spielen und
einige Sachen vorkommen lassen, z.B. Konjunktiv und ich sage dann, ,,Jetzt kommt ein
Konjunktiv vor®. Das kann sehr hilfreich sein bei den Regieanweisungen. Z.B. es kommt ein
Modalverb vor. Also Grammatikvorwissen ist fir die Regieanweisungen sehr relevant.

W: Wenn die Lernenden was damit anfangen kdénnen.

B: Sie sind sehr gut in Grammatik. Also sie verfiigen tiber dieses Wissen. Das Problem ist die
Sprachproduktion, damit sie sich besser ausdriicken kénnen.

W: Ok, fiir mich stellt sich da die Frage, aber das fiihrt jetzt weit, weil (...). Fir mich stellt sich
die Frage nach dem Sinn dieses Grammatikunterrichts.

B: Ja, stimmt.

W: Ich stelle nicht in Frage vollig, aber (...).

B: Die Situation ist so, dass der Leiter des Iran-Hauses so vorgeht. Zuerst macht er Grammatik,
also Formwissen und dann Kommunikation. (...) Ich habe dort ehrenamtlich gearbeitet und ich
wollte sie dazu bewegen, dass sie das anwenden.

W: Wenn Sie darauf zuriickgreifen konnen, ist es natiirlich (...). Also meine Erfahrung ist, dass
in vielen Gruppen das gar nicht geht, weil sie Gberhaupt kein Metawissen zur Grammatik haben.
Normalerweise lauft das umgekehrt: das spannende an der Gesprachskonstruktion ist, dass ich
Grammatik unterrichten kann, ohne dass ich Grammatikwissen voraussetze.

B: Eigentlich geht das in beiden Richtungen.

W: Sie mochten so rum.

B: Ja, im Hinblick auf diese Gruppe.

(...)

B: Schreiben Sie Dialoge selbst fur die GK?

W: Ungern. Ich nehme lieber welche aus authentischen Texten. Also meine Erfahrung ist, dass
das Selbstgeschriebene nicht funktioniert.

B: Zu welchen Situationen haben Sie GK eingesetzt?

W: Alltagssituationen.

B: Z.B. Arztbesuch (...).

W: Telefon, Arzt, Telefongesprach, um einen Termin zu vereinbaren. Wir hatten es in Rahmen,
wo es um Bewerbung ging. Fiir so klassische (...) Ich find’s gut fiir so klassische
Standartsituationen. Aber dann halt, wenn man mochte, dass sie diese Chucks auch brauchen
konnen. Prinzipiell kann man jedes Gesprach nehmen. Dann ist es vielleicht nicht sofort
umsetzbar in der ndchsten Standardsituation, aber ich lerne natirlich trotzdem ganz viel oder
kann mir ganz viel mitnehmen.

B: Sie korrigieren alle AuBerungen. Wieso besteht man gerade auf diese AuRerungen, die im
Ausgangsdialog stehen? Was passiert, wenn die Lernenden l&ngere Zeit keine richtige
AuBerung (...) also auf diese AuBerungen nicht kommen?

W: Das ist der Teil, wo es ein Spiel ist. Ja, und das braucht man auch als Unterrichtende. Es ist
so anstrengend, die vielen AuRerungen immer mitzukriegen, zu bearbeiten, gemeinsam zu

korrigieren, dass ich nachschauen kdnnen muss, was ich jetzt aber mitnehme, in den néchsten
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*(...) Also was gilt sozusagen. Im Grunde wir’s egal, aber man kann sich als Unterrichtende
nicht merken und wenn man dann anfangt, unterschiedliche Varianten, einmal gilt die, einmal
gilt die und dann mischt sich das, zerfledert die Aktivitat und dann geht es nicht mehr. Und
ich erlebte eigentlich, dass die Lernenden das ganz witzig finden. Sie wissen, ich suche genau
die und dann haben wir ,,Jetzt war es richtig, aber leider nicht die vom meinen Zettel.“ ,,Was
kann ich noch sagen?* Und es geht ja eher um diese Vielfalt und Variationen. ES ist rein, damit
die Aktivitat funktioniert.

B: Und warum besteht man auf die Authentizitat der Dialoge?

W: WEeil das Prinzip des Unterrichts ist.

B: Welche Vorteile und Nachteile bietet die GK?

W: Ich sehe keine Nachteile.

B: Hatten Sie am Angang Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung der Aktivitat?

W: Ja, wahrscheinlich schon.

B: z.B. flir mich war es schwierig alles zu merken, die Vorgehensweise, sie dann aufzufordern,
nach jeder Formulierung die AuBerung auszusprechen (...).

W: Ich kenne das nicht mehr. Das ist schon so lange her. Ich meine, ich kann mich an meine
erste Gesprachskonstruktion lustigerweise erinnern, in diesem allerersten Kurs. Aber die hat
auch, glaube ich, ganz gut geklappt. Ich weiB, dass viele Unterrichtende es nicht gern machen,
aber ich hab’s immer gern gemacht. Ich fand’s immer spannend. Ich finde, das ist wie
Rétselraten.

B: Und wie nehmen die TN das auf? Positiv?

W: Wenn Sie als Lehrende dahinter stehen, machen die eher alles (lacht). Oder ich weil3 nicht,
ich habe keine schlechten Erfahrungen. Naja, sie miissen den Sinn spiiren. Also, es geht schon
darum, dass es anspruchsvoll ist. Ich glaub”, fir mich ist ein Unterrichtsprinzip auch dieses
,fordern aber nicht {iberfordern®. Das muss spannend sein. Das muss anspruchsvoll sein. Da
muss man ein bisschen (...) suchen und tun und das Hirn muss rauchen und dann ist es nett.
B: Wie viele AuRerungen bereiten Sie vor? 6, 8?

W: 8 ist schon viel.

B: Und wie lang sind ungeféhr die Satze?

W: Wie die halt sind. Also authentisch (lacht).

B: Authentisch (lacht). Hatten Sie noch etwas zuzufiigen? Ich glaube, Sie haben alle meine
Fragen beantwortet.

W: Alle beantwortet. Na schauen Sie (lacht).

B: (lacht).

W: Ich weil} nicht. Mochten Sie noch was Wissen abseits ihres...?

B: Hmmm, ich glaube, ich bin sehr zufrieden. Sie sind wirklich gezielt auf alle Fragen
eingegangen (... ). Jetzt fallt mit gerade wirklich nichts ein.

- W: Dann.

- B: Vielen Dank. Sie haben mir wirklich sehr geholfen.

- W: Das freut mich.

- B: Danke schon. Auf Wiedersehen.
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10.3. Dialoge:

Wohnungssuchender: Guten Tag, hier spricht Klee.

Vermieter:
W:

<s<s<

> o2

>

Kunde:
Verkaufer:

ASALSASALSA

w >

w >

Guten Tag, Walter.

Ich habe Ihre Anzeige in der Zeitung gelesen und wirde gern etwas mehr uber
die Wohnung wissen. Ist sie noch frei?

Ja, die Wohnung ist ab sofort einziehbar.

Wie groR ist die Wohnung insgesamt?

76m? Es ist eine 2-Zimmer-Wohnung, ein Altbau. Baujahr1905.

Ok. Wie hoch ist die Miete?

480 Euro warm, inklusive Wasser und Nebenkosten. Sie miissen aber Strom
und Gas bezahlen.

Was ist denn in dich gefahren? Du siehst traurig aus. Woran denkst du?
Ich denke an die schone Vergangenheit.

Du weif3t schon. Falls du Hilfe brauchst, kannst du dich jede Zeit an mich
wenden.

Danke dir. Es bedeutet mir viel, dass ich mit deiner Hilfe rechnen kann.
Keine Ursache.

Ich suche ein Geschenk zum Muttertag.

Soll es ein Buch oder eine Musik-CD sein?
Eine CD.

Welche Musik mag lhre Mutter?

Ich weil3 es nicht, aber sie mag keine Klassik.
Wie alt ist sie?

Sie ist 46.

Ich kann lhnen eine CD von X empfehlen.
Ok, das ist eine gute Idee.

Das macht 13 Euro. Soll ich die CD einpacken?
Nein, nicht nétig.

Wie komme ich von hier zum Bahnhof?

Ganz einfach. Gehen Sie geradeaus und biegen Sie in die erste StralRe rechts
ab.

Die erste StralRe rechts. Ok.

Genau. Dann gehen Sie weiter geradeaus bis zur Ampel und dann links. Auf
der linken Seite werden Sie den Bahnhof sehen.

Vielen Dank. Auf Wiedersehen.

Guten Tag, Herr Doktor.

Guten Tag. Na, was fehlt Ihnen denn?

Ich fiihle mich schwach und gestern Abend hatte ich Fieber.
Wie hoch?

38,5.

Haben Sie noch andere Beschwerden?

Ja. Ich huste und niese auch.

Machen Sie bitte den Oberkorper frei! Sie haben eine Erkaltung.
Konnen Sie mir Tabletten verschreiben? (...).
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Gast:
Kellner:

AQ AW

Herr Ober. Wir mdchten bestellen.

Bitte. Was bekommen Sie?

Fur mich bitte einen Kaffee. 2. Gast: (Vorschlage der Lernenden)
Kommt sofort. (bringt die Bestellung).

(eine Stunde spéter)

Wir mdchten bezahlen.

Zusammen oder getrennt? (...).

Mutter (zu ihren Kindern): Das ist Frau Lehmann. (zu ihrer Nachbarin): Nehmen Sie bitte Platz. Wir

Nachbarin:
M:
N:

M:
N:
M:

Geschaftsfiihrer:
Bewerber:

GROW

Freundin:
Freund:
Freundin:
Freund:

w>w>w

freuen uns Uber Ihren Besuch.

Nun, ich bin gekommen, um lhre Kinder um etwas zu bitten.

Worum geht es? Haben meine Kinder etwas angestellt?

Nein, um Gottes Willen. Mein Neffe ist bei mir zu Besuch, aber ich muss am
Wochenende zu einer kranken Cousine fahren.

Ich verstehe. Sie wollen, dass meine Kinder lhrem Neffen Gesellschaft leisten,
waéhrend sie weg sind. Stimmt?

Ja, wenn sie nichts dagegen haben.

Natdrlich nicht. (...)

Was sind Ihre Stérken?

Ich bin offen, freundlich und zuverlassig.

(Improvisationsphase: Welche Frage kénnten noch gestellt werden?)

Haben Sie lhrerseits Fragen?

Wie viel verdiene ich im Monat?

Sie verdienen 700 Euro pro Monat.

Wie sind die Arbeitszeiten?

Sie arbeiten zwanzig Stunden in der Wochen: an den Werktagen von acht bis
ZwWolf.

Gibst du mir bitte den Zucker?

Ja, gerne. (schaut ihren Kuchen an) Der sieht gut aus.
Der schmeckt auch gut. Méchtest du kosten?

Nein, danke. Ich esse keinen Kuchen.

Oh, was ist passiert?

Ich weil? es nicht. Die Frau ist aufgestanden und dann pl6tzlich umgefallen.
Wir missen den Notarzt anrufen. Hat jemand ein Handy dabei?

Ich habe ein Handy dabei. Welche Nummer soll ich wéhlen?

112.

Guten Tag. Wir brauchen dringen einen Notarzt. Eine Frau ist in Ohnmacht ge-
fallen. (...)
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DREI TURKEN UND EIN BABY

Szene 1

Sami: So, streck” deinen Arm aus!
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Celal: Einen Milchkaffee und einen Schwarzen zum Mittnehmen.
Kellnerin: Klar.

Szene 2:
Kellnerin: Den Milchkaffee gibt es tibrigens auch vegan.
Celal: Ha??? War da sonst Fleisch drin?
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Keiner schmeif3t uns hier raus! Das hier alles gehort unserer Mutter!

Die vom Gericht. Zwangsraumung! Wir missen hier raus!

Szene 3.
Celal:
Sami:



Szene 4: Die Goldkiste

Mesut:

Celal:

Mesut:

Sami:

Wow, so viel Gold!

Das ist ca. 40 000 wert.
Hej, da ist ein Brief.

Er ist von Mama. Lies vor!
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Szene 5: Im Juweliergeschéaft

Juwelier:

Celal:
Juwelier:
Celal:

Alles zusammen.... ja Habibi..... Du bist auch Moslem. Ich mach” dir eine
runde Summe. 22000 Euro.

Was? Wieso so wenig? Das ist ca. 40000 wert.

Denkst du, nur weil ich Araber bin, will ich dich betriigen?

Komm, gib her! Ich gehe anderswo hin.
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Szene 6: Sami hat ein Date.

Sami: Hallo. Bist du die Laura?

Laura: Ja. Du bist Sami?

Sami: Ja. Ich setz” mich hin.

Laura: Ok.

Sami: Ich hab” ein Geschenk fiir dich. (Schaut auf die abgebrochene Rose) Was ist da passiert?
O, nein. Ich hab” den Kopf verloren, unterwegs. .. oder so.

Laura: Macht nichts.

Sami: Ich hoffe, ich verliere nicht meinen Kopf (lachelt).

Laura (ironisch): Sicher nicht. Ok, Sami. Also ich weil3 nicht, warum du mir so was schickst. Zwi-

schen diesem Bild und deinem Gesicht..., da liegen... ich nenn’s mal Unterschiede.

Sami: Ja, ok, das Foto ist paar Tage alt.

Laura: Aha. Und was ist mit der dicken Wampe? Die ist auf dem Bild ndmlich gar nicht drauf.

Sami (verérgert): Ok, ganz ehrlich. Entschuldige, dass ich das so sage .... Aber auf dem Foto hattest

du auch keine Brille, haaa?

Laura: Spinnst du? Ich kann meine Brille einfach abnehmen. Dann setze ich sie wieder auf!

Sami:  Was soll das? So was habe ich noch nie erlebt!

122



