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Entsprechend dem Verstandnis, daB eine fiemde Sprache in erster Linie zum Zwecke 

der Verstandigung zwischen Menschen mterschiedlicher kuitureller Herkunft erworben 

wird, gilt das Hauptanliegen dieser M e i t  der kommunikativen Komponente im 

b e n  des Fremdsprachenuntemchts. Sie beschreibt in Theorie und Praxis die 

pragmatische Dimension, wie einzeine sprachiiche Elemente handlungsonentiert 

~sammengefigt und vermitteIt werden kônnen. Diese Grundbausteine werden in der 

Sprechakttheorie John L.Austins und John R-Seades analysiert, die deshaib in dieser 

Arbeit zuerst besprochen wird. DaL3 sich Sptechakte in entsprechenden 

Gespriïchssituationen dennieren und etabIieren, beweist die Sprachspiekheorie Ludwig 

Wittgensteins, mit der ich mich anschlieDend auseinandersetze. Dies fiihrt m der Frage, 

wie sich durch handlungsorientierte Lemverfiduen derartige Sprachspiele im 

Fremdsprachenunterricht realisieren lassen, damit die Sprechfâhigkeit der Lemenden 

wirksam geschuit und verbessert werden kann. Die Arbeit favorisiert auf der 

Methodenebene eine ganzheitiiche Vorgeheusweise, die sich M szenischen Spiel mit 

Fremdsprache niederschlagt. 



Abstract 

The following work is based on the proposition that foreign languages are primariIy 

acquired for the purpose of communication in a multiculturai context. This 

communicative aspect of language is my main concern. The thesis defines the 

theoreticai and practicd implications of an action-orientated language teaching 

environment. 1 base my own work on the theory of speech acts as elaborated by John L. 

Austin and John RSearle, as well as Ludwig Wittgenstein's theory of language games. 1 

corroborate the theory of speech acts as k ing  defked and estabiished in any act of 

communication, such as a conversation. This leads me to the examiiiation whether such 

language games can be reaiized through applying actionsrientated teaching methods to 

teach foreign lanyages. Within the context of this thesis, 1 examine whether these 

methods can effectively improve the student's abiiity to communicate. This work favors 

integrated methodicd procedures that engage the student in playacting in the foreign 

tongue. 



Résumé 

Dans le présent mémoire, qui repose sur la prémisse que les langues étrangères sont 

appr;ses principalement dans le but de communiquer dans un contexte multiculturel, je 

me concentre sur l'aspect communicationnel du langage. Les principes pratiques et 

théoriques d'un environnement d'enseignement de la langue axé sur i'action sont 

définis en se fondant sur la théorie des actes de langage, teUe qu'eue a été élaborée par 

John L. Austin et John R. Searle, ainsi que sur la théorie des j e u  de langage de Ludwig 

Wittgenstein. II est ensuite confirmé que la théorie des actes de langage est définie et 

établie dans tout acte de communication, telle une conversation. Cette constatation 

méne à considérer la possibilité de kdiser de tels jeux de langage en appliquant des 

méthodes d'enseignement axées sur l'action afin d'enseigner les langues étrangères. 

Dans le cadre de ce mémoire, j'examine si ces méthodes peuvent réellement améliorer la 

capacité d'un étudiant a 

méthodiques intégrés qui 

communiquer, en privilégiant l'utilisation de procédés 

amènent !'étudiant à interpréter des rôles dans la langue 

étrangère étudiée. 
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Das ausl6sende Moment, das mich zum Schreiben dieser Arbeit motivierte, erfuhr ich in 

dem Seminar "Deutsch ais Fremdsprache" an der Universitat McGill in Montréal, wo 

ich erstmals mit linguistischen Fragestellungen wie Sprechakttheorie und Pragmatik im 

Fremàsprachenunterricht (FU) konfiontiert wurde. Zu diesem Seitpunkt ha* ich im 

Bereich "Deutsch ais Fremdsprache" weder eine Aus- noch Fortbildung genossen, noch 

ausreichend Erfahrung ais Lehrender gesarnmelt, um mein eigenes methodisch- 

didaktisches Vorgehen fundiert hinterfiagen ni kbnnen; diese Arbeit m6chte einen 

ersten Schritt tun, dieses Denzit aufiuarbeiten, 

Zwar zeitigten meine Bemühungen durchaus Erfolge, was die Lernfortschntte der 

Studierenden im Schrifflichen und in der Grammatik anbetraf, doch machte sich auch 

e h  gewisses Unbehagen breit. Die Schulung der Sprechfâhigkeit der Kursteiinehmer 

(KT) g e h g  aus Zeitmangei bzw. Stofflllle im Lehrbuch nur sehr mangelhaft. Da ich 

Kommunikationsfahigkeit als übergeordnetes Ziel im Fremdsprachenemerb betrachte, 

machte ich mich auf die Suche nach Hilfestellungen, indem ich mir folgende Fragen 

steHte: L a t  sich sprachliches Handein wissenschafüich fundieren? Was sind die 

Grundbausteine von Sprache, die Verstandigung ermoglichen? Wie werden sie gelemt 

und angewendet? Was sind Motivationsfaktoren, die Sprechtatigkeit in Gang bringen? 

Welches Untemchtsverfahren eignet sich ni ihrer praktischen Umsetzung? Die 

Auseinandersetzung mit diesen Fragestellungen und die Suche nach einem 

Unterrichtmerfahren, mit dem Sprechhandlungsfâhigkeit erworben werden kann, ist der 

Gegenstand dieser Arbeit. Ich habe sie in vier Teilbereiche gegliedert und mich auf der 

methodischen Ebene bemiiht, theoretische Annahmen in Beziehung zu ihrer 

praktischen Umsetzung im FU ni setzen. 

Im ersten Kapitel seae ich mich mit Pragmatik als wissenschaftIicher Theorie 

sprachlichen Handelm auseinander. Das geschieht in der Absicht, den gewahlten 

Untertitel dieser Arbeit in der Weise erkhbar ni machen, daB handIungsorientierter 

Fremdsprachenerwerb aIs wissenschaftlich begründbares und @gogisches 



Gnnidprinzip verstanden werden kann, an dem sich das Erkenntnisinteresse im weiteren 

VerIauf der Arbeit austichtet, 

In einem &Men Schritt beschiifüge ich mich mit der Sprechaktheorie Austins und 

Searles, denn es sol1 der Fragestellung nachgegangen werden, was wir ganz 

grundsiitzlich als Produmiten und Interpreten von Sprache tun, wenn wir uns idkm 

wollen bzw. hf'ormationen empfangen. Den Praxisbezug versuche ich hernistellen, 

indem ich ausfiihre, wie Sptechke im Fü ~alisiert werden konnen. Die 

Auseinandersetning er6ffiiet Einblicke in das lexikalische und morphologische 

Fundarnent von Sprache und zeigt ebenfalis, wieviei Pragmatik in der Grammatik 

steckt. Das Strukturgebilde "Sprache" verzweigt sich in einer schier unüberschaubaren 

Komptexitât, sodd hinterfbgt werden mua, wie die Gesamtheit ihrer Ausfomiungen 

vermittelbar ist. 

Einen sprachphilosophisciten Zugang versuche ich im dritten Kapitel heutelien, wo 

ich mich mit Ludwig Wittgensteins Sprachspiekheorie bescmge,  die sich mit der 

Fragestellung auseinanderseta., wie Worte im GesamtgebiIde "Sprache" Bedeuning 

ertialten. Da dies fur ihn nur durch seinem Gebrauch in zahlreichen Sprechsituaîionen 

gelingen kann, in denen sich die Interaktionspartner wiederfinden, bieten seine 

SchluBfolgenrngen interessaute und handlungsorientierte Perspektiven, die das 

Forschungsinteresse dieser Arbeit untersriitzen. Um a h i g e n ,  wie sich Sprechakte 

subjektiv in unterschiedlichen Sprechsituationen ergeben, steiie ich anschiieI3end e h  

Roknspiel aus der eigenen Untemichtspraxis vor. Die Schwierigkeiten mit 

k6rpersprachIichen Ausdnicksm6gIichkeiten in der Fremdsprache, denen sich die 

Lernenden bei seiner Realisienuig ausgesetzt sahen, veraniai3ten mich zu 

weiterführenden k l e g m g e n ,  wie im komm~tionsorientierten FU 

Spreciihandein durch Inszenieningstechniken effektiver gestaltet werden kann. 

Als e i n e rnogliche Alternative stelie ich de&b im folgenden Kapitel das "Szenische 

Gestalten von Fremdsprache" vor. hgestrebt wird, e h  ganzheitliches, 

dramapadagogisch orientiertes Lehrverfbn darzustelh, mit d m  sich eine Synthese 

zwischen sidich-kijrperlichen Erf&ungen und natiirlichem Fremdsptachenerwerb 

herstetlen Mt. Dabei stiitze ich mich auf das Spielkomept Schellers, mit dessen 



inszenieningstechniken ich anschiieknd ehe  Unterrichtseinheit konzipiere, die den 

Lernenden kognitive und emotionde Erfahningen erm6glicht. Ich mochte 

demonstrieren, wie e h  literarischer Text mittels Theatertechniken in der Fremdsprache 

interpretiert und dargestellt werden kann. 

Eine Auswernuig bzw. e h  integrativer Konzeptionsentvvlirf fk die tiigliche 

Unterrichtspraxis kann aufgnind febiender Erprobung noch nicht vorgenommen 

werden, doch betrachte ich dies im Rahmen dieser Arbeit nicht ah vomgiges Ziei. Als 

Lehrer an deutschen Hauptschuien war ich h e r  bestrebt, projektorientierte 

Unterrichtsverfahren weitementwickein und mit padagogischem Selbstverstandnis 

annwichem, wenn ich überzeugt war, die Quaiitât von Lemprozessen damit verbessem 

ni klinnen. Eui Unterkapitel beschaftigt sich daher auch mit dem Selbstverstiindnis des 

lemenden Lehrers; ich persijnlich werde die Herausfordenmg a ~ e h m e n  und 

Inszenienuigstechniken von Fremdsprache ds eigenes Projekt weiterentwickein und ni 

etablieren versuchen. 

Ein ganz tierziicher Dank sei an dieser Stelle meinen beiden Thesenbetreuerinnen 

ausgesprochen, vor alIem aber Frau Professor Sakayan, die trot2 einer personlich sehr 

schwierigen Lebenssituation bereit war, mein Thesenprojekt hauptverantwortlich ni 

iibrnehmen und somit überhaupt e r s  zu ennôgiichen. nirer stets konstniktiven Kritik 

und Bereitschaft, rneine Entwilrfe rasch m lesen, ist es m verdanken, daB ich diese 

Arbeit mit Neugierde und Freude schrieb. Bedanken mkhte ich mich aukrdem ftîr das 

unvero ffentlichte Manuskript "Antkipationen im Fremdsprachenuntemcht", das sie mir 

grollzügigerweise zur Verfiigung steilte, und das mir ebenfds wertvoIle Dienste 

Ieistete. Frau Professor GoIdsmith-Rek schuide ich Dank ihr Einvemiindnis, in 

einer komplizierten Situation die Betmnmg meines Thesenprojekts mitniübemehmen. 

Ohne ihre Einsatzkreitschaft hiitte ich diese ArtKit nicht termingerecht abschiiefîen 

k6nnen. 

Bei meinen Eltem bedanke ich mich fiïr ihren Zuspch  und die Unterstiia~gen, o h e  

die dieses Stuclienprojekt nicht realisierbar gewesen w i k .  



1. Pra~matik als Disziplin der Lin~uistik 

1.1. Was ist Pragmatik? 

Der Begriff ,,Pragmatik" stamrnt von dem griechischen Wort ,,pragmatikéS; man 

versteht daninter 

,,die Kunst richtig ni handeln [oder] die Orientierung auf das Nützliche, Sinn 
fiir Tatsachen [und] ~achbezo~enheit.'" 

im Bezugsfeld der linguistischen Wissenschaft bezeichnet Pragmatik die Lehre vom 

sprachlichen Handeln. 

Der Begründer des Stnikturalismus, Ferdinand de Saussure, praPsierte Sprache ais 

Gegenstand der Linguistik und nahrn eine Dreiteilung ,,langagebb, ,,langueb' und ,,parolea 

vor, die in der gegenwiirtigen Sprachwissenschaft immer noch Güitigkeit besitzt. Die 

,faculté de langage" bezeichnet dabei die Fahigkeit des Menschen, eine Sprache ni 

kreieren, wohingegen ,,langue" das Resultat, also beispielsweise die konkrete englische 

oder deutsche Sprache rneint, und sich schIieBlich ,,paroleu auf das konkrete Sprechen 

innerhalb eines Kommunkationssystems ,Spracheb bezieht. Im Kontext dieser Arbeit 

gilt es nun herausnistellen, 

,,[...] daB die Tatigkeitskomponente dem inhait der Begriffe ,langageb und 
,paroleb zugeordnet wird, deren Untersuchung für Saussure aber gerade nicht die 
Iprimire] Aufgabe der Sprachwissenschaft ist- Forschungsgegenstand der 
Linguisitk SOU viehehr die .langueb sein, die Saussure auf den Be@ 
,Zeichensystemb b~ingt , '~ 

das er als ,,Semeologie" zusammenfaBt. Saussure versteht Sprache als ein ,fait social", 

dessen sprachliche Zeichen nur in ihrem vieiseitigen Zusamn;aspiel innerhdb einer 

' Mevers Grosses Taschm!exikon: in 24 Bhdmihrse. und bearkitet von Meyen 
Lexikonredakaon (Mannheim; Leipzig; Wien; ZUrich: BI-Taschenbuchverlag, 1992) 253. 

* KIaus R Wagner, "Die RoIle der Lmguistik in der Pragmatik". Wiiendes Wort 1 (1988) 114. 



Sprachgemeinschaft individuelles Sprechen sûukmieren. Seine Sprachîheorie 

ailerdings kiammen 

,,[. . .] auf der Basis der Forderung nach beschreibungsmethodischer 
ExpIizitheit[. . .] kommunikativ-pragmatische Aspekte im wesentlichen [sus:" 

Pragmalinguistik ist noch eine relativ junge Disziplin, deren 

kommunikationstheoretischer Ansatz vor allem auf Charles W. Morris miickgeflihrt 

wird. In seinem Aufsatz ,,Foundations of the Theory of Signs" untscheidet er 

syntaktische, semantische und pragmatische Verhaltnisse, die in den Relationen 

sprachlicher Zeichen untereinander auftreten, und die er Semiose nennt. 

Unter syntaktischer Beziehung versteht er 

,[...] the study of the syntacticd relations of signs to one another in abstraction 
fiom the relations of signs to objects or to interpreters[,..l'" 

wahrend er die semantische Vefflechtung wie folgt definiert: 

,,Semantics deais with the relation of signs to theu designata and so to the 
objects which they may or do denote."' 

Morris differenziert nvischen Zeichentriiger und Zeichen, das sich auf e h  Designat 

b e d  und von einem interpreten wahrgenommen wird. Darin begründet liegt die 

pragmatische Komponente seines Ansatzes, die er wie folgt darstellt: 

,,[...j it is a sufficiently accurate characterisation of pragmatics to say that it 
deais with the biotic aspects of semiosis, that is, with ai i  the psychologicai, 
biological, and sociologicai phenomena which occur in the functioning of 
signs.bb6 

j ~ e h u t  Herne, S m c h ~ m a t i k  Nachschrift emcr Vorlcsung (Tubmgen: Max Niemeyer 
VerIag, 1975) 16. 

' Charles W. Morris, Si-. L a n m ~ e  and Behavior (New York: Rentice Haii 1955) 91. 



Obwohl Moms diese Zeichentheone nicht explizit auf Sptachhandlmgen bezieht, 

komen trotzdem Rückschlüsse auf eine kommunikativ begründbare Interpretation 

seiner Lehrsiitze geschlossen werden 

,,Regeh sind mogiiche Verhaitensweisen und involvieren den Begriff des 
InterPreten."? 

Damit definiert er einen Regeibegriff, nach dem sich das Beziehungsgefiige zwischen 

Zeichen und Zeichentrager nur dam realisiert, wenn der ïnterpret Sprachzeichen so 

deutet, daû sie auch tatskhlich sprachiich verwertbar sind. Semantik und Syntaktik sind 

ohne ,,AnwenderW funktional nicht denkbar und deshalb schon selbst pragmatische 

Gr6kn. Pragmatik beschaftigt sich &O mit den Wirkungen sprachiicher 

Formulienmgen oder Methoden sprachlicher EinfluBnahme und ist somit Teil einer 

ailgemeinen Handlungstheorie. Günther Grewendorf unterscheidet zwischen sechs 

Pragmatikbegrrffen: 

a) Pragmatik als serniotische Kategorie, deren anaIytiscties Verfahren sich direkt auf 

den Sprecher bzw. Sprachbenutzer konzentriert. 

b) Pragmatik als indexikaiische Semant&, die sich an stnrkturellen Ahnlichkeiten 

formaler und natürfcher Sprachen ausrichtet und die Kontextabhangigkeit zut 

hterpretation von Ausdrücken in den Vordergni~d stellt. 

c) Pragmatik als Performanztheorie, die der Transformationsgrarmnatik entstammt, also 

der Anwendung interaktionssteuemder Module, die eine dIgemeine Sprechfâhigkeit 

konstituieren und gieichzeitig einen TeiIbereich der Psycholinguistik bilden. 

d) Pragmatik ah Theorie der kontextuellen Abhangigkeit bescWgt sich 

schwerpunktmaig mit dem pragmatisch korrekten Ausdruck 

e) Pragmatik als Bedeutungstheorie wutzeIt in der ,ordinary language philosophyb, die 

spater im Susammenbang mit der ,Sprachspieltheone" Luâwig Wittgensteins detaiiiiert 

erIiiutert werden wird. Hierin fuiden sich die Wurzeh der 

7 Charles W. Morris, "Gnmdlagen derîQichentheocie, Asrbetik und Zeichentheotie," H.iiamet 
Scracharamatik, L 15 



f) Pragmatik. ais Theorie des sprachlichen Handelns, die zur Sprechakttbeorie fiihrt, 

einem Begriff der linguistischen Pragmatik zur Bezeichnung der grundlegenden ds 

auch kleinster Einheiten spracidicher ~ommunikation.~ 

1.2. Prapmatik als Theorie des s~rachlichen Handelas 

Untersuchungen dieser Art begründen durchaus e h  berechtigtes Adiegen, wem man 

sich vor Augen führt, daB menscidiches Handeln, also auch Sprachhaadeln, immer 

meckgerichtetes Tun bedeutet, das e h  bestimmtes Ziel verfolgt. Unter der Pramisse 

auf Erke~tn i s  ausgenchtet zu sein, stehen Sprechhandlungen b e r  im 

Korrelationsgefüge von Aktion und Reaktion, was zwangslâufig autonome 

Sprechsituationen ausschiieBt. Diese Diaiektik miDt Sprache den Steilenwert eines 

menschlichen Werkzeugs ni, das es uns ermoglicht, die Funktionsnisammeabaoge 

dieser Welt auf kommunikative Art und Weise ni erschlieBen. Dies wiederum 

impliziert eine gewichtige soziale Komponente, dem Gedankenaustausch kann nur 

d m  nifnedenstellende und erkemtnistmgende Ergebnisse praduzieren, wenn er sich 

auf bestirnmten Regeln rnanifestiert, die im InteraktionsprozeB von den jeweiiigen 

Interaktionspartnem wahrgenommen, verstanden und ausgewertet werden kônnen, um 

,,au der Not standig bessere Strate en ni entwickeln, um sich entscheidende 
Vorteile im Lebensspiel zu sichem.' $ 

Entscheidend gestakt sich demnach die Fragestellung, wie eke ine  sprachüche 

Zeichen, aber auch lexikalische BegRffe zusammengefügt werden miissen, um 

einerseits eine beabsichtigte Monnation übermitteln, und andererseits a d a p t e  

Glinter Grewendorf, " Bwim die deutsche Sprache ein PriIsens ", Gerhard StîckeI (Hm@, 
Pragmank m der Grammatik, Jahrbuch 1983 des instituts tht deutsche Sprache ( DûsseIdorf: 
Padagogischer Verlas Schwann-Bagel, 1984) 224 

Bnmo Smcker, Stratepjen des kommuniltativen Handelas: Zur Grundlemme einer Grammatik 
der Kommunikation (DüsseIdorf Schwann, 1987) 41 



Reaktionen im Rahmen von Sprachhandlungen empfangen ni k6nnen. Das Regelwerk 

einer Sprache leitet sich aus pragmatischen Probleml6sungen ab, die mit den 

Kommunikationszielen der Sprachteilnehmer in EinkIang zu bringen sind. Das 

Wikungspotential sprachlicher Handlungen definiert sich durch die ihnen 

innewohnende Substanz, was üblicherweise ais ihre Bedeutung bezeichnet wird. Die 

Pragrnatik ais Theorie des sprachiichen Handeins versucht demnach 

Bedeutungsnisammenhilnge zu erschlieBen, die sich aus dieser Anwendung einzelner 

Zeichen in einem AuBemgsakt ableiten lassen. Wem man Sprachgebrauch ais 

wirkliches Objekt linguistischer Forschung betrachtet, muB die Semantik als Teil der 

Anwendung in Betracht gezogen werden, dem 

,,die Beziehung der Zeichen zu ihren Interpreten [= Pragrnatikj erfordert die 
Kenntnis der Beziehung der Zeichen untereinander [= Syntaktik] und ni jenen 
Dingen, auf welche sie ihre interpretation verweisen [= ~emantik]."" 

Dennoch verschwinden in der Pragmatik einzelne Zeichen und machen 

aktionsorientierten Modellen dialogischer Sptachfomen Platz, um den 

Handlungscharakter der Sprache im InteraktionsprozeD analysieren ni k6nnen. Ins 

Zenuum iinguistischen Interesses riicken nun diejenigen sprachiichen Akte, die 

Artikulationsweisen interpretieren, wodurch Sprecher und Horer 1k Redeabsichten zu 

realisieren suchen. Die Sprachteilnehmer beweisen kommunikative Kompetenz d m h  

das erfolgreiche Voliziehen unterschiedlichster AuBeningsformen innerhdb einer 

S prachgemeinsc hafk 

In order for a Ianguage to exist there must be a speech cornmunit)., that is a 
group of individuals who are able to communicate with one another, because 
they have iearnt to respond to one another's utterances in consistent ways."" 

"lohn 3.Caroll "Language and Thought" , hge Ch. Schwerdtîèger, Medien und 
Fremdsuracheuntemcht: Eine Andvse unter pfapmatischem Aswkt, (Hambtrrg: Helmut 3uske Verfag, 
t973) 1% 



Fwhtbare Rede und Gegenrede etablieren sich uuierhalb gesellschaftlicher 

Konventionen, wenn es gelingt, eine adaquate Auswahl an Redemitteh zu treffea, die 

dem intentionellen Kontext der Sprechsituation entsprechen. Kommunikativ- 

fuaktionales Sprechen muB demnifolge als bedeutenster Bildungsaufkag eines 

pragmatisch orientierten Fremdssprachenunterrichts gelten, dem andere TeiIziele bzw. 

methodisch-didaktische Entscheidungen untergeordnet werden. 

1.3. Voraussebun~en eines ~ragmatisch ausgerichteten 
Fremds~rachenunterrichts 

Fremdsprachenerwerb, der sich auf der Gnindlage von Sprechhandlungsfahigkeit 

aufbaut, fordert in erster Linie nicht Iinguistische Kompetenz, die sich durch statisches 

ReproduPeren formalsprachlicher Strukturen auf phonologischer, morphologischer und 

syntaktischer Ebene vollzieht. Ganz im Gegenteil werden Impulse ni aktiver 

Kommunikation in der Zielsprache gesetzt, um den Lemenden zu vermitteln, wie sich 

Sprache selbst verwirklicht, namlich 

"daB Sprachbehemchung sich nicht auf die Kenntnis sprachlicher Mittel 
beschrankt, sondem auch die Kenntnis der Angemessenheitsbedingungen ihrer 
Verwendung und die Fahigkeit nmi Vollzug und mm Verstehen sprachiicher 
Handlung einschlie~t."'~ 

Die Gruudfertigkeiten 'Verstehen', 'Sprechen', 'Lesen' und 'Schreiben' miissen im 

Zuge dieser Orientierung differenziert bewertet werden. Ein kornmunikativ 

ausgerichteter FU berücksichtigt schwerpunktmaBig 'Sprechen' und 'Verstehen' als 

korrelative und vordringiiche Elemmte, ohne die sich Interakion nicht realisieren lat 

Deunoch diirfen die anderen Fertigkeiten nicht vemachliil3igt oder nur isoliert ktrachtet 

'* AnneIie KnappPoahoff 1 Karfied Knapp, FremdsDrachenlcnim und -lehm: Eine 
Einfùhrune in die Didaktik der Frcmdsurachen vom Seandouakt der ZweitsprachencrwetbsfiKscbung 
(Snmgart, Berlin, Koln, M k  Verlag W. Kohlhammcr, 1982) 161 



werden, weil auch sie kommktiv nim VerstehensprozeB beitragen. Wortschatzarbeit 

oder TexterschlieBung sind Seispielsweise ohne Leseleistung ebensowenig m6giic4 wie 

sich auch bestimmte H6rverstehensleistungen irn Sprachiabor ohne schriftliche 

Fixierung der Arbeitsergebnisse nicht reaiisieren lassen. Kornmunikationsfahigkeit im 

FU erschliefit sich ebenfds dadurch, cial3 der Lernende die Fahigkeit erwirbt, die 

Zielsprache ni lesen und ni schreiben. Dennoch ist auf eine sinnvolie Anwendung 

schriftlicher Aufgaben Wert ni legen. In diesem Zusamrnenhang müssen ua das 

Schreiben von Lautschrifidiktaten oder das Lemen von Lautschrift ais informaîionslos 

angesehen werden, da sie keine kommunikativ-relevanten Erkenntnisse vermineh, sie 

dürfen keine dominierende Rolle einnehmen. 

Konstniktive Schreibleistungen hingegen reaiisieren sich beispielsweise im Bereich der 

TexterschiieDung durch entsprechende Entschlüsselungsstrategien, wie: 

"- Unterstreichen, Herausschreiben oder Notieren der Schiüsselstelien bzw. 
Schlüsselw6rter. [.. .] 

- Stichwortartige Zusammenfassung [. . .] 
- Zusammenfassung und Zusamnensetzen der Schiüsselwôrter in 

Sinnstnikturen [. . . 1 
- Erstellen eines vereinfachten, eventuell stichwortartig aufgebauten 

Paraileltextes. 
- Tabellarische Aufgiiederung der informationen. 
- Grob liederung des Textes, evtl Einteiien in bestimmte Sinnabschnitte Y [...]" ' 

Die Auswahl der Textsorten im pragma-kontextuellen FU zieht nur altersgerechte und 

airthentische Schnften in Betracht. Sie er6ffiien den Lernenden Normen und Einblicke 

in die situativen Komrnunikationsstnikturen spezifischer Mitteilungsintentionen der 

fremden Kultur. Eine "intuitiv'' getroffene Auswahl h d e t  sich bei Lewandowski, der 

"Argumentation, Brief, Disicussion, familiiires Gespr&h, Gebrauchsanweisuag, 
Gedtebeschreibung, Interview, Predigt, Reklame, Rezept, Rundfunknachticht, 

G.NeunerM.mgerni.Gnwer, " fibungstypoIogie zum kommunikativen Deutschrmferrich&" , 
Gabriele Bachmayer,Deutsch als Fremd- und Zweitsurache: Didaktische Modelle des Erwerbs der 
Deutschen Surache bei Erwachsenen (Frankfurt am Mak VerIag Petcr Lang, 1993) 171 



Steiienausschreibung, Stellungnhe, Telegramm, Telefongespriich, Vorlesuog, 
Wetterbericht, ~eitungsnachricht,"~~ 

Die gewonnenen Monnationen reprilsentieren RedeadBse und emoglichen den 

Untemchtsteilnehmern eine kreative Auseinandersetzung mit der eigenen kultureiien 

Lebenssituation. Die Lehrenden im pragmatisch orientierten FU sind bestrebt, 

methodisch-didaktische Entscheidungen so ni treffen, ci& sich sprachhandelndes 

Lemen praktisch umsetzen IaBt. Sie planen Untemcht im BewuBtsein, 

"daB ein erheblicher Teil des menschlichen Lemeas steiivertretend statfidet, 
d.h. durch Reflexion des Handelns und der Motive von Personen in Texten und 
Filmen, durch Beobachtungen der Reaktionen einer anderen Person, und durch 
Imitationsversuche (Bandura 1976)."15 

Sie bemflhen sich d m ,  eine Lernatmosphh ni schaffen, die ~d3erun~siin~ste 

abbaut, und in der fieiere Komunikation zwischen Lehrer und Schüier bzw. SchUlem 

untereinander statdinden k m ,  Dazu beficksichtigen sie die sozio-kulhrrellen 

Lernvoraussetzungen der Sprachteihehmer ebenso wie den Umstand, daB 

Kommunikation weder einen isolierten noch individualisierten Vorgang darstellt, Dies 

führt die Sprachteiinehrner im Unterrichtsgeschehen mammen und h d e t  Niederschlag 

in der Auswahl von Sozialfurmen, die Partner- und Gruppenarbeit favorisiert, wahrend 

Frontalunterricht eher zum Einmhren und EinschIeifen sprachiicher Stnikturen dient. 

Lempsychologisch betrachtet bieten Lerner-Lerner interaktionen im Gegensatz zur 

Lehrer-Lemer-Ebene motivierendere Bedingungen, urn interaktionsfsihigkeit schulen ni 

kdnnen: 

"Lemer sind in Gruppeninteraktionen aktiver an Aushandlungsprozessen nu 
Bedeutungserklaning beteiligt"16 

'' Ham-Eberhard Piepho, " Sozidfomen:fjberbtick ", Karl-Richard Bausch(Hrsg), Handbuch 
Fremds~rachenuntemcht, (Tubmgen: Mrancke-Verlag, 1989) 166. 

l6 Julia House, "interaktion " , Gabriele Bachayer, Deutsch als Fremd-und Zweitmrach~I28 



Dieser Untemchtsgnindsatz hat zur Konsequenz, dai3 der Lehrende nicht d e  

Sprachaktivitaten auf Seiten der Lemenden mitverfolgen k m .  Zugunsten einer 

sprechintensiveren Auseinandersetzung mit Leminhalten wird der Grundsatz garantiert 

makelloser AuBemgsformen aufgegeben, und staîtdessen Fehiertoleranz eingeriiumt. 

h Erarbeiten von Rollenspielen, Simulationen und Planspielen, die als padagogische 

Mittel Verwendung finden, bieten sich den Lehrenden dennoch ausreichend 

Konekturmôgiichkeiten der Arbeitsergebnisse. Ei weiterer positiver Effekt ergibt sich 

aus dem Zusammenhang, dai3 die Lernenden rnotiviert und angehalten werden, sich 

dmhaus auch selbst ni komgieren , was weitere Sprechadisse und gegebenfalls eine 

kontrovers-konsauktive Auseinandersetzung in der Zielsprache fordert. 

Kornmunikative Kompetenz erwirbt man in der Anwendung realitatsgerechter 

sprachlicher Mittel, die im FU didaktisch in W o n a l e n  und notionden Kategorien, 

d.h. nichnniknirellen "Klassen austauschbarer bzw. ersetzbarer ~usdriicke"" erfaat 

werden. Notionen bedeuten semantisch-Wonale, oberbegriffartige Kategorien 

" G e  z.B. 'Zeit', 'Ort', 'Menge', 'logische Relationen', 'Ursache usw., denen 
jeweils grammatische Stnikturen und auch entsprechende Redewendungen 
zugeordnet sind. Zu den Notionen komrnen noch Sprachfunktionen, die die 
Adressaten ausiiben k6nnen solen. Dam m e n  solche Kategorien wie 
'Fragenr,"Auffordem', 'Bitten', 'Zustimmen' etc."'8 

Diese sprachiichen Mittel werden Un pragmatischen FU als Kornmunikationswerkzeuge 

zur Formulienmg von Sprechiatentionen eingesetzt, ohne primilr ihre Stntkturen 

einführen bzw. analysieren ni wollen. Die kleinsten E i e i t en  zu. Realisiemg eigener 

Redeabsichten finden sich nicht im Satz, sondern werden durch Sprechakte dargestellt. 

" Theodor Lewandowski, "Linmmiistisdies WUrterbuchW , 526 

" A M ~ I ~  KnappPotthofm(arf6ied Xnapp, "FremdsDrachenlemen tmd -Iehrenu ,162 



2. S~rache als Kompositum von Sprechakten 

2.1. Die S~rechakttheorie Austins und Searles 

Neben Ludwig Wittgenstein gelten weltweit J.L. Austin und sein Schüier J.R Searle als 

Begründer der Sprechakttheorie. Der englische Sprachphilosoph Austin ver6ffentlicht 

1962 sein Buch ,,How to do things with words". Bereits der Tite1 verweist auf die 

Annahme, daB Reden als eine besondere Form des Handelns verstanden werden kann: 

,, It is time to make a fiesh start to the problem. We want to reconsider more 
generally the senses in which to Say something, or in saying something we do 
something (and also perhaps to consider the different case in which by saying 
sornething we do ~ornethin~)."'~ 

Er unterscheidet dabei drei Teilbereiche, die fur eine gelungene Kommunikation 

verantwortiich zeichnen. im Sinne Austins liegen sprachlichen A&rungen drei 

unterschiedliche , m e "  nigrunde. Er unterscheidet mischen Lokutivem 

(lokutioniirem), illokutivem (illokutioniirem) und periokutivem Akt. 

1. Der lokutive (lokutiontire Akt) setzt sich zusarnmen aus: 

-dem phonetischem Akt, der das Hervorbringen von Schdgebilden bezeichnet 

-dem phatischem Akt, der das ÂuBem von Wortem in bestimmten grammatischen 

Konstniktionen bezeichnet und schiieBlich 

-dem rhetischem Akt , also dem Benutzen von Wortem, um über etwas ni reden. 

2. Unter iiiokutivem (illokutionihem) Akt 

versteht man eine sprachliche Handlung ni voIlPehen (zB. etwas ankundigen, 

beweisen, widerrufen, bitten warnen, empfehien, befürworten ... usw.) 



3. SchlieBlich der perlokutive Akt , 

dessen wichtigstes Merkmal man d a m  erkennt, ob beim H6rer eine bestimmte 

Wùkung erzielt wird (ZB. jdm einschüchtem, tîberzeugen, iiberreden, ükrraschen, 

verblüffen, erschrecken ... usw.) 

FoIgendes BeispieI soli herangezogen werden, um die hier getroffenen Feststeliungen 

ni konkretisieren: Eh Sprecher produziert durch Lippen- und Zungenbewegungen 

SchallweIlen, die bestimmte Worte iiuBeni und in folgenden Aussagesatz miinden: 

,Morgen komme ich" 

Schematisch 1aDt sich dieser Sprechakt wie folgt darstelien: 

illukotiver Akt Io kutiver Akt perlokutiver Akt 

Versprechen (ZB. M sinne eimr~aabraiung) E m g  

Ankiindiglmg (rB.unm Gachaftspamicm) ,,Morgen komme M. " Planung 

Df0hUUg (rB. durdi cinm PolPistai) F k h t  

Austin bezeichnet derartige Aussagen ais petformative AuBemgen. Erste Person 

Pcbells SinguIar indiziert in diesem Zusammenhang den gr6Btm6giichen 

Aufforderuugscharakter der Aussage. 

,,Eh Verb, das den Satz gieichzeitig als ausgefiihrte [ausnimhrende] Handlung 
kennzeichnet [und] den iiiokutiven Akt benennt", 

wird als performatives Verb ,in unserem Beispiel ,,kommen6', bezeichnet. Sprechakte 

dieser Art k6nnen nicht auf Wahrheit oder Faischheit untersucht werden. Da ihre 

Funktion darin besteht, Handlungsvoiizug ni gewahrleisten, kann nur eine gegiückte 

- - - - - -- - - - - - - - - - - 

l9 John LAustin, HOW to do things with words (Massachwm: Harvard University Rcss 
Cambrid e, 1962 ) 91. ' ïheodor Lewandodci, 'Linniistisches W6mrbuch " . 479 



bzw, dglück te  Handiung verifuiert werden. Ehen dlungenen V o h g  macht 

Austin von drei MiMngensbedingungen abkgig:  

a) jemand ist nicht befügt eine sprachliche Handlung ni volbehen @.B. wird eine 

Tau£handiung nicht von einem Pfarrer oder einer im kirchenrechtlichen Sinne gleich 

autorisienen Person ausgeführt) 

b) die Aussage hat einen unaufnchtigen Charakter, da der Sprecher weiB, daB der H6rer 

sie nicht ausführen kann, oder er sie von vomeherein nicht halten wiii (eh 

lebensl$inglich Gefangener kann unter normalen Umstanden nicht das Versprechen 

geben, morgen einer Einiadung aderhalb des Gehgnisses nachnikommen) 

C) Der Sprecher Ut eine eingegangene Verpflichtung nicht ein (siehe b) 

J.R. Searle baut auf der Grundlage Austins eine eigene und detailiertere 

Sprechakttheone ad.  Er nimmt für Sprechhandlungen folgende Differenzierung vor 

und unterscheidet nvischen: 

1. dem Adenmgsakt 

2. dem ilIokution&en Akt 

3. dem perlokutioniiren Akt 

4. dem propositionden Akt 

= konkretes Adern von W6rtem und Satzen 

= siehe Austin 

= siehe Austin 

= er besteht aus einem Referenzakt und einem 

Pradikationsakt 

Folgende BeispieIe sollen die Bedeutung eines propositionaIen Aktes verdeutlichen: 

a) Bruno istfleigig. 
b) Ist Bruno fleigig? 
c) Bruno, seifleigig! 
4 Ach wdre Bruno dochfleigg! 
e) Bruno, warum bist du sofle@ig? 
j W m m  kt Bruno fleigig? 



Der Sprecher bezieht sich jedesmal auf denselben Satzgegenstand, ngmlich Bruno: 

Bruno repriisentiert demnach einen Referenzakt. Ebenfalls wird Bruno jedesmal die 

Eigenschafi ,,fleiBig6' zugeordnet, oder es wird durch ein Priidikat bestimmt, dalj er 

fleiBig ist: ,,fleiBig sein" ist demnach ein Prtidikationsakt 

Ein propositionder Akt bezieht sich demnach auf den Satz als neutraie 

Informationseinheit oder anders formuliert: die Proposition besteht am einern 

Satzgegenstaod und einer Satzaussage. Folgende illokutioniire Akte lassen sich a u  dem 

propositionaien Akt unseres Beispiels abieiten. 

a) eine Behauptung, wenn der Anspruch besteht, d d  diese Aussage wahr ist. 

b) UngewiBheit 

dd) ein Wunsch, der ebenfdls auf dem Wahrheitsgehalt dieser Aussage auhaut. 

elf) UngewiBheit, dem die Wahrheit wird vorausgesetzt @r&qponiert). 

2.2. Klassifizierung: von Sprechakten 

Sprechhandiungen lassen sich nicht wie in der Mathematik absotut eindeutig und 

zwuigend zusammenfassen. Wittgenstein sieht in diesem Zusarnmenhang 

,,eh kom iiziertes Netz von Ahnlichkeiten, die einander iibergreifen und 
ihneln". * P 

Klassifikation, auch Taxonomie genannt, versucht eine Gruppiening illukotinarer Akte 

durch Familienahnlichkeiten verbundener Phanornene ni realisieren. Searle 

unterscheidet insgesarnt fünf GroBgruppen, die er nach verschiedenen Kriterien einteilt 

und bewertet: 

1. RepraSentativa: (zB. behaupten, mitteilen, berichten, inforderen, f-llen, 

beschreiben sowie klassifizieren, diagnostizieren, taxieren, datieren, vorhersag a....) 

" Ludwig Wiigenstein, " Pùiiosophische Untersuchungen ". GU& Hindelang, Eiifûhnmn in 
die Sorechakttheorie, (Tübingen : Max Niemeyer Verlag, 1983) 45. 



7. Direktiva: @.B. bitten, befehlen, anordnen, verbieten, eine Weisung gebea einen 

Antrag stellen sowie raten, vorschlagen, empfehlen, aber auch erlauben und fragen) 

3. Kornmissiva: (zB. versp~chen, geloben, garantieren, schwtjren, vereinbaren, sich 

verabreden sowie drohen, wetten und anbieten ....) 

4. Expressiva: (z.B. danken, Beileid aussprechen, gratuiieren, kiagen, @en, 

verfluchen, fluchen, sich entschuldigen ....) 

5. Deklarationen: (z.B. emennen, entlassen, nominieren, kapitulieren, taden, trauen, 

vermen, begnadigen,definieren, schuidig sprechen ...) 

2.3. Direkte Sprecbakte 

Die iIIokutive Kraft eines Sprechaktes hagt  von verschiedenen sprachiichen und 

adersprachlichen Faktoren ab. Wenn eine sprachliche AuBerung in ihrem wortlichen 

Sinn verstanden werden kann, spricht man von einem direkten Sprechakt Folgendes 

Beispiel sol1 diesen Zusammenhang verdeutlichen: 

, ,kh verspreche dir, zur Party zu kommen. " 

Gebraucht der Sprecher diesen Satz tatskhlich im Sinne des performativen Verbs als 

Versprechen, danu liegt ein direkter Sprechakt vor. Dennoch lieBen sich auch andere 

Interpretationen ins Auge fassen, dem die Aussage kdnnte ebenfalls ais Wamung oder 

Drohung aufgefal3t werden. Searl setzt sich mit den Voraussetnmgen auseinander, die 

&It sein müssen, damit der Akt des Versprechens mittels der h h m g  eines 

gegebenen Satzes auch tatsiichlich erfolgreich und voWindig voiizogen wird. Die 

folgenden Gelingensbedingungen sind auf das Sprechhandungsmuster 

,, VERSPRECHEN" bzw. auf den Gebrauch des performativen Verbs ,, versprechen" ni 

beziehen: 



1. Es hemchen normale Ausgabe- und Eingabebedingungen. 

Ein Sprecher S und ein H6rer H k6nnen gleichberechtigt an der Kommunikation 

teilnehmen und sind nicht durch psychische oder physische Storfaktoren beeintriichtigt. 

AuBerdem muB der Sprechakt ernsthaft voIIzogen werden. 

2. Eine Proposition wird kIar zum Ausdruck gebracht 

(Es gibt Ausdrücke des W e n s  oder Fluchens wo diese f e u  zB. ,,W Gottbb +der 

.,Zurn Donnerwetter n~chmal!!!'~) 

3. Der Sprecher kann nur einen zddhfügen Akt versprechen, den er auch selbst 

ausfGhren kann. 

,,Ich verspreche dir, daB du gestern dein Auto geputzt hastu W e  dementsprechend das 

Beispiel einer d l u n g e n e n  Sprechhandlung 

4. Ein Sprecher kann nur die Ausfihung solcher Akte versprechen, die der H6rer auch 

wünscht. H wünscht die A u s m g  und gleichzeitig glaubt S, daJ3 H dies aufncHtig 

wiinscht; man spricht in diesem Zusammenhang von der Einleitungsbediigung. 

5. Es ist weder fïir den Sprecher noch den H6rer selbstverstandlicb, dai3 das 

Versprechen bei normaiem Gang der Dinge ohnetün ausgeführt M e .  

Diese sogenannte Releva~lzkdingung besagt, daB Versprechenshandiungen nur für 

Handiungen aderhaib der alltaglichen Routine GUltigkeit besitzen kamen. 

6. Die AuiÏichtigkeitsregel legt fst, daB der Sprecher tatsachlich beabsichtigen muB, 

das Versprechen auch a u s m n .  

7. Dementsprechend verpflichtet sich der Sprecher zur Ausfühning des Versprechens 

und erfüiit die sog. ,wesentliche Bedingung', weil durch sie der illokution&e Zweck 

des Sprechakts erfüiit ist. 

8. AuDerdem beabsichtigt der Sprecher die Erkemtuis ni bewirken, daB die hI3ening 

als Verpflichtungsiibernabme gilt, und der H6re.r dies erkennt. 



2.4. Searles Theorie der indirekten Sprechakte 

Wie bereits ausgeführt wurde, kômen Sprechakte durchaus mehrere interpretationen 
zuiassen. 

,,Durfich dich bitten, mir drrs Sa& zu reichen?" 

kônnte sowohl als Bitte aber auch d s  Frage bewertet werden. Searle unterscheidet in 

solchen Fiilien einen primiiren IlIokutionsakt der Bitte und einen sekundaren 

iiiokutionsakt der Frage. Sprachhandlungen, die mehr als eine 

inte~retationsm6glichkeit nilassen, bezeichnet Searle als indirekte Sprechakte. So 

bieibt fiir ihn schlieBlich noch die Frage ni beantworten: 

,,Wie versteht et (der Horer) adgrund dessen, daB er den wortlichen sekundaren 
Akt verstanden hat, den nicht wortlichw primben ~llokutionsakt?~ 

Searle bietet eine Anebdereihung von SchIuBfolgerungen, genauer gesagt von 

Gedankenghgen an, die es dem H o m  ermôghchen, die p r i e  iiiokution aus dem 

wortlichen sekundaren Akt abzuieiten: 

1. X hat mir eine Frage gestelit, und zwar, ob ich in der Lage sei, ihm das SaIz zu 

reichen. 

2. Ich nehme an, dd X in diesem Gesprach mit mir kooperiert, und daB deshaib seine 

Au~erung e h  Ziel oder einen Zweck hat. 

3- Aus dem Rahmen unseres Gespriichs IaDt sich nicht schiieBen, daB X e h  

theoretisches interesse an meiner Fabigkeit des Salzreichens hat. 

4. AuBerdem weiB er wahrscheinlich bereits, dal3 die Antwort auf seine Frage ,,jaL' ist. 

5. Seine Àderung ist deshaib wahcheinlich nicht bloB eine Frage. Sie bat einen 

weiteren iliokutionszweck. Worin kann er bestehen? 

John RSearle, " Indirckte Sprrchakte", G(J& Hindelang, E i e  m die 
S~rechaknheorie, 93. 



6. Eie Vorausbedingung für das Gelingen einer Bitte ist da& zu sehen, d d  der H6rer 

in der Lage sein muB, der Bitte nachzukornmen, &O die Bedinguug des propositionalen 

Getialts ni vollziehen. 

7. Adgrund der Situation, in der wir beide uns Minden und der Tatsache, dai3 er die 

Vorausbedingungen für das Geiingen einer Bitte erfiilit, folgere ich, daB der Sprecher 

mich bittet, ihm das SaIz zu reichen.= 

Es wird deutlich, daB der Sprechtehehmer bestimmte kognitive Fahigkeiten 

mitbringen md3, um indirekte Sprechakte analysieren ni konnen. Das performative 

Verb ,,bittenh muB nicht zwanglaufîg den Sprechakt einer Bitte bezeichnen, sondem 

k6nnte auch die Mfliche Fom einer Aufforderuag sein. Das BeispieI ktinnte auf 

vielfdtige Weise als indirekter Sprechakt ge- werden, a u  dem der 

Bedeutungsmmmenhang einer Aufforderung ableitbar wifre: 

- Das Salz miiflie gereicht werden. 
- Dos Sa& steht ziemfich weil weg. 
- Normuierweise reichst du mir hmer  dm Sdz 
- Du kônntesî mir dm Sdz reichen. 
- Wolltest du mir nkht das Salz reichen? - Ich wùrde mich freien, wenn du mir dts Saiz reichen wilrda 
- WiIIst du, da# mir mein Ei heute tu fade schméckl? 
- Sieksr du denn nicht, da# ich nmh ni& begonnen habe, mein Ei zrr essen? 

&ne synematische Analyse der AUl3enragsformen, die ZUT Realisiemmg eines 
bestimmten Sprechhandluugsmusters dienen khnen, kt in Semies 
ursprünglicher Konzeption nich vorgesehen gewesen. Searle argumentiert in 
erster Linie als Sprachptrilosoph und nicht als ~ i n g u i a . ' ~ ~  

Dennoch kann seine Theorie der indkkten Sprechakte als Vocschlag zur ,,ErlrlWmg 

von funktional aquivdenten Aukmng~formen~ aufgefdt wwcrdai. Die 



Klassifiziening indirekter Sptechalcre wirft in der heutigen Linguistik weitergehende 

Fragestellungen auf. Der Versuch SearIes, direkte und indirekte Sprechakte durch 

Rückführung auf seine RegeItypen ni generaiisieren, erscheint in der heutigen 

Sprachwissenschaft als nicht mehr ausreichend. Edda Weigand beispielsweise erkennt 

in diesem Zusammenhang seine Klassifizienuigsschemata insofem nicht ais genügend 

an, da es nicht die gesamte Bandbreite moglicher Au~emgsformen, wie beispieheise 

Idiomatisierungen und Phraseologien, die ebenfalls zur Menge moglicher 

Realisierungen des Deutschen gehoren, in ausreichendem MaBe berücksichtigt. h 

Gegensatz nt Searle kommt sie nt dem Ergebnis, daB es nicht die Fahigkeit, sondern 

die Moglichkeit des Hôrers ist, die es ihm eriaube, die in einem indirekten Sprechakt 

implizierte Handlung ausführen k6nnen.26 

2.5. Prapmatik in der Grammatik am Beispiel von 

Die iilokution direkter Sprechakte entspricht ihrer wortlichen Bedeutung, was zur Folge 

hat, daD Grammatik und Pragrnatik direkt miteinander gleichgesetzt werden k6nnen. 

Das gilt nicht filr idiomatische Wendungen, deren phraseologische Einheiten stehende 

Wortverbindungen bilden (tB. ,durch dick und dûna gehenbb, ,,zwei Fliegen mit einer 

Klappe schlagen" , , f i t  mir nicht im Tram ein" ... usw.) . Im Gegensatz nt den 

direkten Sprechakten Iassen sich anhand der Iexikalischen Bedeutung der einzeinen 

Elemente keineswegs Rückschlüsse auf ihre Gesamtbedeutung anstellen. Die diesen 

Wendungen innewohnende Grammatik laBt nicht zwangslaufig den pragmatiscben 

Nahrwert dieser AuBeningen nachvokiehen. Diesen Sachverhait gilt es ebenso mi. die 

indirekten Sprechakte ni benicksichtigen, denn die interpretation indirekter 

iliokutionen kann nur dam erfolgreich geiingen, wenn es der Grammtik gelingt, 



,& d e  Sprechakttypen die Mengen von AuBeningen zusammenzusteiien und 
ihre Zuordnungsregeln zu bes~hreitien."~ 

Um eine Vorsteiiung dariiber erhalten zu konnen, wieviel Grammatik fiir verschiedenste 

sprachliche Intentionen analysiert werden kann, sou anhand hdflicher Bitten eine 

Auswahi moglicher AuBerungsforrnen vorgesteUt werden, die es dem Hihm 

ermoglichen, dem Wunsch nach einer Tasse Kaffee erfolgreich nactikommen ni 

k6nnen. 

Spractiliche Ausdnicksformen der Hoflichkeit dernonstrieren das W i n  und die 

Kompetenz eines Sprechers, sich im Bezugsfeld von Austand, Takt, guten Manieren 

und Wertschiitzung innerhalb einer Sprach-und Kdturgemeinschafl adaquat artikulieren 

ni k6nnen- Hiiflichkeitsformen d s  Bindegiied zwischen Sprache und Geseiischaft treten 

entsprechend ihrer jeweiligen KontextuaIitat in quantitativ hoher Anzahi innerhalb des 

deutschen Sprachsystems auf. Eine nahem vollstandige Adistung und Klassitiziening 

haflicher Direktiva kann im Ratunen dieser Arbeit nicht vorgenommen werden, m a l  

,,Hoff ichkeit kein fest definierter Terminus der Linguistik und auch keine 
Kategorie der Grammatik ist.'" 

Deshalb wird im folgenden der Versuch unternommen, einige hofliche Sprechakte 

dekontextuaiisiert m erfassen, uni die ihnen innewohnenden grammatischen Strukmen 

anaiysieren und zurnindest grob auswerten zu konnen. Ais Untersuchungsgegenstand 

bieten sich kommunikative Minimaieinheiten (KOMA) an, die V o r d e d b e c k e  als 

Erscheinungsform innerhaib des GesamtkompIexes ,H6flichkeitsfomen' 

folgendermden definiert: 

"H6flichkeitsformen sind eine Hasse von formai heterogenen Ausdrücken, die 
Einheiten der KOMA- oder Textebene dam geeignet mach& mit b e n  
sprachliche Handungen zu vobehen, die in einem gegebenen Ko- und Kontext 

" Kiaus VordetwiIIbecke, "HOflichktit imd HUflichkcitsfomeztn, Giscla Zifonm (Hrsg), &- 
Siitze ar eiuer neuen deutschen Grammatik . Wbingea : Gunter Narr VerIag, 1986) 248 



jeweils hoflicher sind, ais sprachliche Handlungen, die mit jeweils anderen 
Formen voIlzogen werden.'" 

KOMA - Teile sprachlicher Handlungen beinhalten demnach, unabhangig vom 

Gesamtkontext der Sprachhandung, bereits ein hofiches Ausdruckspotential, das sich 

synthetisch wieder in einen umfdknderen Textzusammenhang einfUgen Wt. Es ste1It 

sich nun die Frage, ob sich bestimmte grammatische Stnikturen innerhdb solcher 

KOMAS anaiysieren lassen, mit denen eine bestimmte Menge pragmatischer 

AuBenmgsformen innerhaib einer Grammatik systematisiert werden k6nnte. 

2.6. Variationsformen einer hiiflichen Bitte 

Betrachtet man die nachfoigend aufgelisteten Sprechakte hoflicher Bitten, lassen sich 

folgende gtanimatischen Kategorien bmv. sprachlichen Formen feststellen: 

hperativ, Konjunktiv II (inklusive ,,-de - Umschreibung"), Konditionaisatz, 

Verbalkomplexe mit Modalverben und performativem Verb, ModaIpartikein, 

Parenthesen mit ,hedgesb, ,,die man verstandicher mit ,verpMchtungsbegrenzende 

Ausdrücke' iibersetzen k 8 n ~ t e ' ~ ~ ,  Passiviemg und standardisierte H6flichkeitsformeh. 

1. Ich biîte um eine Tasse Kaflee. 
2. Geben Sie / Gib mir eine Tasse Kaflee bitte. 
3. Geben Sie / Gib mir doch eine Tasse Kuffee. 
4. Seien sIP /Sei so gui und geben Sie /gib mir eine Tarse Kaflee. 
5. Ich hüîte gerne eine Tasse Kaflee. 
6. Entschuldgen Sie/ Entschuldigung , ich miichte ehe Tasse K@ee trinken, 
7. Ich hqtt4 gerne gewupt, ob ich eine Tasse Kaffee haben kiinnte. 
8. Es wire schiin, wenn sie mir eine Tarse Kaflee geben kiinnten. 
9. Darfich sie /dich um eine Tasse Kaflee biüen? 
10. Dù@e ich eine Tasse Kaffee haben? 
11. Kiinnten Sie / Kiinntest du mir eine Tarse Kaflee eingiejlen? 
12. Wùrde es Ihnen /dir mas ausmachen, mir eine Tasse KMee ur gekn? 
13. Vielleicht sollte ich eine Tasse Kaffee trrnken. 
14. KeUeicht solfie man eine Tarse Kaflee thken. 

~ b d a  26lf 
'O Ebda. 259 



Bei den Beispielen 1 - 12 handelt es sich um perfonnative direkte Bitten, weil der 

proportionale Gehalt dieser Auûerungen den iliokutiven Akt des ,Bitte=' erfülIt. 

1) beinhaltet das performative Verb ,,bittenbb und kann deshalb im Sinne A& als 

explizit-performative AuBemg verstanden werden. 

2) - 12) bewirken zwar dieselbe kommunikative Absicht wie l), endmiten aber kein 

performatives Verb; Austin bezeichnet sie deshalb ais implizit-performative 

6) - 8) sind aus zwei syntaktisch getrennten Teilen aufgebaut: einer perfonnativen 

Einstufung und einer implizit performativen AuBemg. 

9) - 12) weisen eine lnterogativsatzform auf und werden deshalb ais interrogativ- 

performativ bezeichnet. 

Die AuUerungen 13) und 14) repraentieren indirekte Bitten, die als konventiodisierte 

Sprachhandlungen verstanden werden konnen. Sie unterscheiden sich lediglich dadurch, 

daB in 13) die Bitte als eine rhetonsche Eigenfrage geiiuBert wird, wohingegen 14) 

durch die Verwendung des indefinitpronomens ,,man" eine unpers6diche Frage 

darstellt. 

Urn den Kontrast ni KOMA - Bitten zu demonstrieren, soUen noch weitere Beispiele 

inditekter Bitten gegeben werden. Sie weisen einen h6heren Grad der Indirektheit auf, 

weil sie nur unter Berücksichtigung einer bestimmten Situation ausschlieBlictr 

kontextabhiingig verstanden werden konnen. 

15. Im Augenblick habe ich ein richtiges Tie$ 

(assertiver [ feststellend - behauptender] Sprechakt) 

I6. Im Augenblick habe ich, wie man so sagt, ein richtiges Tie$ 

(assertiver Sprechakt, der zusatzlich einen Heckenausdruck [,wie man so sagf'] als 

Parenthese a h e i s t )  

17. Ich glaube, die meisten Menschen haben nach dem Milragesen e i ~  Tief: 

(wie 16) und zusatzIich Entpers6nlichung) 

18. Ich glaube, die mekiîen Menschen werden nach dem Mrttagessen von einem Tref 

heimgesuchL 

(wie 17) und zusatzlich Passiviemg) 



Zusammenfassend lassen sich Austins und Searles Thesen so bewerten, daB Sprechen 

immer Sprachhandeh bedeutet, und sich Sprache immer in Sprechakten konstituiert. 

Obwohi die Sprechakttheone isolierte sprachliche Handlungen analysiert, wird 

enichtiich, dai3 das einzelne sprachliche Zeichen seine jeweiligen 

Anwendungsmôglichkeiten bzw. Verknüpfungen je nach Situation, intention und 

Konvention im Gesamtgebilde 'Sprache' immer wieder neu esahrt, Daraus leitet Searle 

für seine ,,phiiosopy of language" folgende Aufgabenstellung ab, indem er sie ais 

,,[...]the attempt to analyse certain general features of language such as 
meaning, reference, truth, verification, speech acts and logical necessity[ ...lCJ' 

definiert und deutiich von der ,,linguistic philosophy" abgrenzt, die er als Versuch 

betrachtet 

,,[. . .] to solve the problems by analysing the meanings of words, and by 
analysing logical relations between words in natural languages.'J2 

Henusgestellt wird, daB nicht mehr das einzehe, isolierte Wort den 

Untersuchungsgegenstandd der Sprachwissenschaft darstellen soli, sondem dessen 

Bedeutung im illokutiven Segment des Sprechaktes. Die mannigfaltigen 

Ausformungen, durch die sich Sprachhandlungen zwischen Menschen etabiieren 

kannen, fiihren nt einem anderen Selbstverstandnis von Sprache. Searles 

Sprachphilosophie distanziert sich von der Grundannahme, daB es eine logische 

Idealsprache geben kôme, in der sich Welt durch starre Debitionen des einzelnen 

Wortes abbilden lieBe. Die Sprechakttheorie steht somit in der Nacbfolge der ,,orduiary 

Ianguage philosophy", die in Ludwig Wittgenstein einen ihrer bedeutensten Vertreter 

sieht. 

'' John R Searle (Hrsg), The Phiioso~hie of Langage, (London: Ckfotd: 
University Press, 197 1) 1. 



2.7. Zur praktischen Umsebun~ der S~rechakttheorie im 
Fremds~rachenunterricbt 

Die in der Sprechakttheorie dargestellten Einheiten sprachiicher Handlungen liefem 

wertvoolle Hinweise über das reicbhdtige Arsenal grammatikalischer und lexikalischer 

Mittel, die in der Pragmatik stecken. Sprechakte kommen in der Realitat nicht einzeln 

vor, sondern beziehen mindestens mi aufeinanderbezogene Komponenten eh. Diese 

,,mhi.de kommunikativ autonome ~unktionseinheit?~ konstituiert eine 

Sprechhandlungssequenz, die sich aus einer iaitiierenden und reagiemden Replik 

zusammensebt. Dams ergeben sich Konsequenzen hkïchtlich ihrer didaktischen 

Umsetning, woraus sich verschiedene Zielvorgaben im Bezugsfeld pragmatischer 

Frerndsprachenvermittiung ableiten. 

2.7.1. Schuluae des sprachlichen Anfizi~ationsverhaltens 

Kommunikauve Kompetenz ergibt sich aus der Fabigkeit der Lemenden, au. 

AuI3erungsakte mit weiteren Sprechhandlmgm m reagieren. Ziel des Unterrichts muB 

deshalb sein, die Redeabsichten initiierender Sprechakte ni vermitteIn, um mit ihnen 

awuate Optionen £iir Erwideningsakte einniüben. Coulmas spricht von 

Routineformein, 

"die eine wichtige Rolle [...] spielen und den Sprecher wibend der 
Sprechplanung dadurch zugieich entlasten, [...] ciai3 das AusmaB, in dem 
Sprecher zu solchen Formeln Zuflucht nehmen, stark vaniert und offenbar mit 
dem Grad ihrw GeGbtheit und Geschicklichkeit im Sprachgebrauch k~rreliert."~ 

* Ebda. 
33 Edda Weigand, "Sptache als Dialog ", Edda Weigmd I Franz Hundsnurschcr (Hrs9). Lcxicai 

Structures and Lanmiaae Use: Ro«edmgs of the htcmatiod Conference on texicoloev and Lexical 
Semantics Mûnster. Smtcmber 13-15. 1994, (Tübingen: Max Niemeyer VerIag, 1996) 325. 

Florian Coulmas, Routine im G w h :  Zur mmatischtm Fundienme der Idiomatik, 
(Wiesbaden: Akademische Verlagsgesellzchafk Ahnaion, 1981), 107. 



Mit Hilfe von Dialogformen soiien die Lemenden angemessene Sprechaktionen so 

antizipieren lernen, cial3 der intentioneiien Absicht der "Initiaiformel" mit 

entsprechenden "Reaktivfomeln" entsprochen werden kann. Es ergeben sich 

verschiedene Schwierigkeitsstufen, wie das folgende Beispiel einer Bitte um Auskunfl 

veranschadicht: 

A: Entschuldigen Sie bitte, kdnnen Sie mir sagen, wo hier d a  Rathaus ist? 
B: Da kann ich ihnen nur sagen, daa Sie soeben daran vorbeigegangen sind. 

Deutlich wird, daB sehr unterschiedliche positive Antworten im sprachkonventioneiien 

Sinn vertretbar w h n ,  die der Erwartungshaltung des Redners im Âuûerungsakt A 

entsprectien k6nnten. Denkbar w&en auch negative oder unsichere Erwiderungsakte 

wie 

B: Es fur mir leid ich bin fiemd hier. 
oder 
B: Ich bin nichr sicher, aber es mub hier irgendwo sein. 

Damit Überfordeningen vermieden und stattdessen Leminhaite sukzessiv und 

fiberschaubar vertiefl werden, ergibt sich fur den FU die Konsequenz, daB den 

Lemenden, entsprechend ihrem Wissens- und KO~ensSt.nd, eine eingeschrainkte 

Auswahl môgiicher Sprechaktpaare zur Verfügung gestellt wird. 

Mogiich wihe eine Antwort auch in Form einer Gegenfiage: 

B: Wm wollen Sie dort denn schon wieder? 

Obwohi diese Frage aus rhetorischen Erwagungen heraus gesteiit werden kann, ist es 

didaktisch sinnvoii, von dieser Option Abstand ni nehmen, da sie vom Sprecher A nicht 

antizipierbar ist. 

Ein weiteres Hauptaugenmerk soute im FU auf die BehandIung indirekter Fragen gelegt 

werden. Das Charakteristische dieser Frageform Iiegt darin, da0 sich die Folgerepiik 



nicht auf die in der Eingangssequenz getroffene Aussage, sondem auf die sich 

anschlieBende indirekte Frage bezieht. Vorstellbar waen beispielsweise folgende 

Minidialoge: 

A: Würden Sie mir sagen, ob das hier die Bücherei ist? 
B: Nein. das ist sie nicht. 

A: Konnen Sie mir reigen, wo die Bucherei ist? 
B: S e l b s t v e r s t ~ i c h ,  sie ist hinter dem Rathaus. 

Der Sprecher B nimmt jeweils nn entsprechenden Proposition der indirekten Frage 

Stellung, und antizipiert im ersten Beispiel die indirekte Entscheidungsfiage mit "Nein", 

wahrend er sich im zweiten Beispiel eines Lokaladverbs bedient, das auf die indirekte 

Bestimmungshge 'wo? Bemg nirnmt. Diese Bezugnahmen müssen im 

Fremdsprachenuntemcht intensiv geübt werden, damit regelkonformes Sprachhandein 

realisiert werden kann, und die Antwort des Sprechers nicht etwa auf die 

Eingangsreplik verweist, wie das folgende BeispieI veranschauiicht: 

A: Wissen Sie, wann der Sprachkurs beginnt? 
B: Ja, natürlich. 

Fiir einen pragmatischen FU, in dem intensiv mit diesen Dialogformen geübt wird, ist 

die Verwendung indirekter Bitten sehr ni empfehien. Zum einen etablieren sich durch 

sie wichtige zwischenmenschliche Kontakte sowohl im KIassenraum, als auch im 

soziokuitureiien Umfeld im Ausland Danibethinaus bieten sie Ge* fÙr 

Sprechhandlungen, die quantitativ überschaubare Erwidemgsakte initiieren und sich 

deshaib nu Schulung sprachkhec Antkipatiomverhaltens gut eignen. In 

~ a k a ~ a n / ~ e s s i e ~ ~  fhdet sich fiir Bitten eine Zusammenstehg verschiedener 

Er6fiungssprechakte bzw. Enviderungssprechakte, die je nach Sprechabsicht positive, 

negative oder unsichere Antworten air Folge habm 

3s Dora SakayanlChristine Tessier, Rcde und ~ntwoeÜbun~en zum dialonischee S~rechen, 
(Ismaning: Max Hueùer Verlag, 1989) 3-5. 



ErGfiunmre~Iik Erwidemnesmlik 
positiv nezativ unsicher 

Bitte um einen Gegenstand 
Bitte um Information 
Bitte um Erklanuig 
Bitte um einen Gefallen 

Bitte um Erlaubnis 
Bitte M Rat 
Bitte um StelIungnahme 
Bitte um Zustimmung 

+ Reaktion O-Reaktion 
+ Auskunft O-Auskunft +/O-A~kunft 
+ E r k l h g  O-ErkI-g 
+ Bereitschaft O-Bereitschaft +/O-Auskunft 

(hoflicb/unhofüch) 
+ Erteilung O-Ablehmg 
+ Reaktion O-Reaktion 
+ Meinung O-Meinuag +/O-vorsichtig 
+ Reaktion O-Reaktion +/O-vorsichtig 

Neben diesen Sprechaktpaaren lassen sich noch weitere Gespriichsformeln festmachen, 

die hinsichtlich ihres antizipierenden Aufforderungscbaraktecs erwogen werden sollten. 

"IIhrel Sequenziemgsbedingungen entsprechen allgemeinen 
Kommunikationsnorrnen.[. . -1. Sie er6flhen [. . .] für den Gesp~chspartner 
W o n a l e  Leerstellen, die [. . .] routinernuig gefkilt werden r n ~ s s e n " ~ ~  

Zum konventiunell geregelten Bestand zahlt Coulmas u.a. Formeln wie "GrüBen und 

Vorstellen", "Danken und Entschuldigen", "Glilckwiinschen", "Aufmerksamkeit 

heischen und Gespriiche er6ffhenW, Ei3- und Trinkformein". 

Der handlungsorientierte Fremdsprachenuntemcht berücksichtigt diese Formeln in der 

Untemchtsplanung und bietet den Lemenden Anreize zur situativen und 

phantasievollen Auseinandenetzung in der Zielsprache. 

36 Dora Sakayan, Antitipationen im FnmdsprachenrmterriEhr, (unva0ffentlichtes Manuskript) 



2.7.2 Kreatives Fremdsarachenlernen 

Die angeführten Formeln bieten nicht dasselbe Potential hinsichtlich ihrer pragmatisch- 

kreativen Umsetningsm6glichkeiten, da ihre Verwendung im alItagIichen 

Sprachgebrauch sehr unterschiedlich ausfallt. Im Hinblick auf ihre didaktische 

Verwertbarkeit kBmen folgende Sprechaktsequenzen typologisiert werden?' 

Prirnhr Sprechakt 
(Ausgangsreplik) 

Sekundarer Sprechakt 
(Folgerepiik) 

1. Gesprilchsformel Gespfichsformel 

2. Gesprilchsfonnel+ Proposition Gespriichsformel 

3. Gespriichsfonnel+ Proposition Gespriichsformel+ Proposition 

4. Aussage Gespriichsforrnel+ Proposition 

5. Aussage Aussage 

Gesprachsformeln , sog. adjacency pairs (Schegloff und Sacks 1973 in Coulmas. S.109) 

von Typ 1 lassen sich laut Coulrnas in zwei Gnrppen einteilen: 

a) in symmetrische Sprechaktpaare, die aus zwei gieichlautenden Repliken bestehen: 

Zum Wohl. : Zum Wohl. 
Prost. Prost. 
Guten Tag. : Guten Tag. 
Bis morgen . : Bis morgen 

Dora Sakayan, Antizïpationen irn Fremdsprachenuntemcht, (unverûnéntlichtes Manusknpc) 



b) in komplementiire, sich gegenseitig ergiinzende Routineformein: 

Bis morgen. : Bis dann. 
Danke schon. : Bine schon. 
Tut mir Ieid : Schon gut. 
Wie geht's? : D&, gut. 

Es wird ersichtlich, da0 diese Sprechaktpaare ohne pmpositionellen Gehalt auskommen. 

Sie repriïsentieren funktionale Grundbausteine tâglicher Sprachroutine und sind deshalb 

unverzichtbare Üb~n~seinheiten im FU, die vermittelt werden müssen. Die Aneignung 

solcher Routineformein erfolgt hauptsiichiich durch Auswendigiernen und schlieBt die 

Mogiichkeit aus, innerhaib der Sprechhandlungssequenz prompte Sprachbildungen 

vomehrnen. 

Hinsichtlich des pragmatischen Auffoderungscharakters ergeben sich innerhalb der 

Gruppe der Routineformeln noch weitere Differenzieningen: 

"Der Bereich der diskursiven Routine z e m t  also in Ausdrucksroutinen (verbale 
Stereotype) und Handlungsroutinen (Strategien und Ablaufmuster) und stellt 
insgesarnt einen Teil des kulturellen Wissens da ,  das behemchen muB, wer sich 
in einer Kulturgemeinschaft richtig verhalten will (Goodenough, 1957)."~' 

Repiikenpaare von Typ 2 sind daher didaktisch tedeutender, weit der primiüe Sprechakt 

eine Proposition beinhaitet, die vom Lernenden ment gebildet werden muB. 

A: Hutten Sie e w  dagegen, wenn ich die Tür schliepe? 
B: Keineswegs. 

A: Ich bin der Meimmg, da13 wir ein neues Referendum brauchen. 
B: Um Hintmels willen! 

Sprechaktsequenzen von Typ 3 und Typ 4 erweitern die kreative Aufgabensteiiung, 

weiI das Replikenpaar im ersten Fa11 aus Gespfichsformeln besteht, die jeweils eine 

eigene Propositionen adern, und im nveiten Fall eine unabhangig formulierte Aussage 

durch den Einsatz einer Gespriichsformel yit variabla Proposition erg- wird. 

3' Florian Coulmas, " Routine im Gemr2ch " , 124 



A: Wm haiten Sie davon, morgen ins Konzert rir gehen? 
B: Ich wiirde sagen, da1 es eine ausgezeichnete Idee isr. 

A: Morgen werde ich meine Akrien v e r w e n .  
B: Ich würde dir raten, noch ein wenig zu warten 

Ganz ohne Gespriichsformein kommen die Dialogformen von Typ 5 a u ,  deren 

iilokutionszweck durch die grammatische Form festgeIegt ist. Sie eignen sich weniger 

für den Einsatz auf dem Anfmgerniveau, denn 

"[die] pragrnatische Ausrichtung solcher Auûerungen ist zumeist implizit 
gegeben und kommt in bestimmten sprachlichen und aulkrsprachiichen 
Kontexten zur Geltung. Die in der Literatur haufîg erwahnte Polyfunktionalitat 
sotcher Aaerungen IaBt diese nt einm Herausforderung für die Lerner werden. 
Deshalb werden sie meist auf einem htiheren Wissensniveau b e ~ a l t i ~ t . " ~ ~  

A: Der Kühlschrank ware schon wieder einrnal lem 
B: Zum Einkaufen dürfte es jetzt zu spiït sein. 

Sprecher A konnte, je nach Sprachsituation, u,U. eine Bitte tiuBern, die durch die 

Verwendung des Konjunktiv II an Hoflichkeit gewinnt, wfihrend Sprecher B durch die 

Verwendung des Modalverbs 'diirfen', das er ebenfalls irn Konjunktiv gebraucht, seine 

Vermumg sehr eogernd und vorsichtig zum Ausdnick bringt, dal3 er dieser Bitte 

wahrscheinlich nicht nachicornmen kann. 

Bei der immensen A n d i  von Realisiermgsm6$ichkeiten, mit denen unz&iige 

Redeintentionen umgeseta werden kamen, ist es unumg~glich, die aktive sprachliche 

Teiinahme des Lernenden im LernprozeB nr etablieren. Je eher man beginnt, durch 

gezielte Übungen Einsichten in Sprachstnrkturen m schaffen, desto fXher und 

effektiver k a ~  der Lernende ni sprachlich korrekter Kommuaikation geführt werden. 

Obwohi sprachliche Spontanitiit auch unwiederholbare AuûerungsEikte produziert, 

soiite Kommunikation ais Tectinik verstanden werden, weil Ietztlich nur das 

Technische bleibt, was im geschlossenen Sprachraum ,Klassenzïmmerb vermittelbar ist. 

39 Dora Sakayan, Antizip-en im Frcmdsprafhenuacaricht, (unver(l&ntiichtes Manuskript) 



Didaktische Zielvorgaben, die sprecherbezogen ausgerichet sin4 fordem dialogische 

,,ich-du/SieG Übungsformen, 

,,die Sprache in morphosyntaktische, lexikalische oder Sprechakt-inventare 
zerlegen, [die] in natürliche Kommunikation ÜbedWt werden k6~nen.''~~ 

Natürliche Kommunikation meint in diesem Zusammenhang realen Lebensbezug; 

anzustreben sind daher kreative Obungen, die es dem Lernenden erm6glichen1 die 

sprachlich dargestellte Weit sprachspielerisch ni vemdern, indem beispielsweise 

Zeiten, Orte und Objekte variabet ausgetauscht werden. SakayanTiessier empfehlen 

stabile ,Fertigteileb, die als iexikalische Einheiten gelernt und begriffen werden. Sie 

meinen damit Gespfichsformeln, die in ihrem Übungsbuch ,,Rede und Antwoa" durch 

sogenannte ,,Minidialoge" vertreten sind. Unter der b i s s e ,  daB 

,,Sprechen als Fertigkeit an sich Unmer Produktion und nicht Reproduktion [ist, 
und] unter Reproduktion das M i s i e r e n  fertiger Teile, die einer 
kommunikativen Aufgabe gerecht werden'"' 

verstanden wird, provoziert eine erste hdkrung jeweils nachfolgende Sprechakte. Das 

Lernen mit diesem Modell schafR Kommrnunikationsiibungen, sog. 

,,Kettenreaktionenbb, die sindoses Vor- und Nachsprechen verhindem. Seine 

Komplexitiit vermittelt zdreiche Wirklichkeitsbeziige und ermtiglicht verwertbare 

Lernergebnisse mit dem Ziel, 

,,Bekanntes mit Unbekanntem ni kombinieren und somit je nach Situation 
kommunikationsgerecht ni handein- Übungen mit diesen Gespriichsformeln sind 
das beste Mittel, den Mechanismus des Rognostizierens ni entwickeln, denn um 
die flieBende Rede ni gewahrleisten und diese in einer bestirnmten Zeitspanne 
abmchlieBen, muB man vorgreifen, d.h. den Ausgang der & m g  kemen, 
was zur Gelâuiïgkeit der Rede beitr&$u42 

JO WoIfgang Butzkamm, " Untecrïchfsmethodische Froblembereiche ", Gerhard LWesthoE 
Smdcmûbuneen - Kntenen und Beimiele Zielsarache Deutsch 4 (1991) 207. 

*' Dora Sakayan/Christiue Tessier, " Deotsche Gesp&Mormeh in M i a i o g e n  ", 
Zieismache Deutsch 3 (1983) 9. 



Methodisch realisiert sich dieses Verfahren durch ,,Repliken", die entweder isoliert 
stehen, bzw. nach- oder vorangesteiit sin& und durch geeignete Redemittel erganzt 
werden. Folgende Beispiele einer Bitte um Rat w&en in der Form eines Minididogs 
denkbar: o i e  zur Verfügung stehenden Redemittei sind kursiv gehalten und die 
jeweiligen Gespriichsformeln durch grammatische Stnikturen erg-) 

Sprecher 1 : 

Sprecher 2: 

Sprecher 2: 

Sprecher 2: 

Sprecher 2: 

Seit einiger Zeit nehme ich standig m. Was sol1 ich bloJ fun? 

An deiner Stelle würde ich Sport ûeiben. 

(Gespriichsformel + infïnitiv) 

Ich Mirde dir raten, weniger Schokolade ni essen. 
(Gespriichsformel + infïnitiv mit ,ni') 

Wènn ich dir einen Rat geben dur- nink nicht so vie1 Bier! 
(Gesprachsforrnel + Imperativ) 

Es ware gut, wenn du kalorienarm kochen wiirdest. 
(Gespriichsformel + Konjunktiv) 

Eine Bewertung der angeführten Sprechaktsequenzen bestiitigt, daB sich für den 

Fremdsprachenunterricht diejenigen Gespriichsformeln ais besonders hiilkeich 

erweisen, die den propositionalen Gehalt einer Aussage pragmatisch plazieren. 

"Zu jedem Sprechakt gehôrt e h  propositionder Gehalt sowie eine iiiokutionh 

Kraft, die den propositionden Gehdt in der Interaktionssituation 'situiert': als 

etwas, das behauptet, erfkgt, gefordert, vorgeschlagen, defuiiert W. wird."" 

Variantenreiche Propositionen, die sich durch die Wiederholbarkeit derselben 

illokutionstypen reaiisieren lassen, motivieren den Lernenden zur Auseinandersetzuag 

" Dieter Wuudertich "Ws ist rias fùr em Sprechakt?", Ghther Grewendorf(Hrsg), 
Sprechaldtheorie und Semantik, (Ftankfurt/M.: Subrkamp, 1979 ) 279. 



mit der Fremdsprache. Gesprikhsformeln erleichtem es, Sprechabsichten ni analysieren 

und synthetisch neu zu kombinieren. Aus lernpsychologischer Sicht gewinnt der 

Lemende Sicherheit und wird motiviert, die Fertigteile als zwerl&sige GrMe zu 

begreifen, um in verschiedenen Kontexten selbst neue subjektive Sprechhandlungen ni 

prodkieren. 

Es gilt also ganz besonders, den Lernenden auch emotional am Untemchtgeschehen 

teiinehmen zu lassen, um eigene Einstellungen und Meinungen adkm zu k6men: 

"Eine solche emotionale Beteiligung ist seit den siebziger Jahren eher im 
negativen Sime festgestellt worden: Krohn hat d a r d  aufmerksam gemacht, daB 
Versagen im FU zum grokn Teil auf Angstemotionen in fiemdsprachlichen 
Lemprozessen niriickzuführen ist"" 

Deshalb ist es wichtig, bereits in der Anfaingerstufe mit solchen Gespriichdormein ni 

agieren, um Angstpotentiale schon frühzeitig abzubauen. Dariiberhinaus k6nnen sich 

mit fortschreitendem Lemwachs auch leichter Erfahningen und Einsichten einstellen, 

wo der Lemende durch sttIndigen Gebrauch der Sprechaktsequenzen zunehrnend mehr 

die pragrnatische Ausagekraft grammatischer Formen begreifl und somit 

Lemprogression rascher verladen kann. Ein verantwortungsvoller 

Fremdsprachenuntericht wird sich bemiihen, den Lernenden e h  

"inventar spracbdidaktisch brauchbarer idealisierter Sprechdctsequenzen 
mammenzustellen. die aufeinander abgestimrnt und daher auch gemeinsam 
einsetzbar ~ind."~' 

Sakayan schiagt die folgende Zusatnmensteiiung vor und weist darauf hin, dai3 eine 

Erweiterung nt einer votistandigen Typologie wiinschenswert sei: 

Sich vorstellen 
Be kanntmac hen 

u Rupprecht SBaur, "Aitemative Methoden ", Deutsch ais Fremdsurache 2 (1993) 119. 
Dora Sakayan, Antitiparionen im Fremdsprachenuntemch~ (unverUffentiichtes Manusknpt) 



Einladung 
Einladung 
Eiiadung 

direkte Frage 

indirekte Frage (Aufforderung) 

Ratfrage (Entscheidungshge) 

Zusagef Absage 

a) Ratgabe 
b) Ausdmck der Ratlosigkeit 

a) Zusage 
b) Abraten 

Erkundigungen 
(personliche Angaben): 

nach dern Wohibefinden 
nach dern Namen 
nach dern Alter 
nach der Adresse 
nach der Telefonnummer 
nach der Beschaftigung 
nach der Nationalitat 
nach dern Vorhaben 
nach dern Verlauf(Tag, Reise, Ferien usw.) 
nach der Freizeitgestaltung 
nach persMichen Praferenzen 
nach der Lieblingsbeschaftigung 
nach dern Liebiingssport 
nach dem Lieblingsschriftstelier u.a 
nach sozio-kulturellen Unteshieden u.a 

(sachliche Angaben): 

nach dern Weg 
nach dern Preis 
nach dem Charakter (einer Person) 
nach dem Aussehen (einer PersodSache) 
nach der Quaiitat (Farbe, GrdBe usw.) 
nach dern Datum 
nach der Zeit 
nach dern Ort (wo sich eine Personleine Sache befmdet) 



Mitteilmg 
einer überraschenden Nachncht 

eines Sachverhaits 

1) mit Angabe der UifonnationsqueUe 
2) ohne Angabe der Wormationsquelle 

eines Geheimnisses 

MahnungIWmung 
a) beundlich 
b) streng 

Erheischen der Zustimmung 

Verzweiflung 

Begeistemg 

a) nach der Bedeuhmg 
b) nach der Aussprache 
C) nach der Rechtschreibung 

a) Erstaunen 
b) MiBbehagen 
C) Gleichgtiitigkeit 

a) Bestatigung 
b) Bestreiten 
c) Unsicherheit 
d) in-Frage-stellen 

a) Versichenmg der Geheimbaltung 
b) Erstaunen 
c) Begeisterung 

a) positiv 
b) negativ 

a) Annahme 
b) A b l e h g  
c) Ausweichen 

a) Zustimmung 
b) Ablehnung 
d) Bedenken 
e) Enttauschung 
f) Velwu~ldenmg 
g) ironisiening 

a) Einvetstandnis 
b) Ablehnung 



Befehl 

Versprechen 

Entschuldiguug 

Angebot 

Drohung 

Kritik 

Beileid 

Bewertung 

a) Annahme 
b) Verneigemg 

a) positive Bewertimg 
b) negative Bewertung 

a) Annahme 
b) AbIehnung 

Gegendrohung 

a) Begeistemng 
b) Udedenhei t  
c) Abneigung 
d) Bedauern 

D&gung 
Trost 
Danksagung hemterspielena 

" Dora Sakayan, Antinpationcn im Fmndsprachenuuteniciit, (mverU£fkntlichtes Manuskript) 



2.7.3 Lernziel: Interkulturelle Kommunikation 

Lexikalische Einheitsn und grammtische Strukturen innerhalb verschiedener 

Sprachgemeinschaflen systematisieren eigene k u l m s c h e  Ausp-gen, die 

ihren korrekten schrifflichen und miindlichen Gebrauch festlegen. Kommimikative 

Kompetenz resultiert ua auch in der Fahigkeit des Lemenden, ethnographische 

Wesensunterschiede der Fremdsprache ais grammatikunabhangige Gebrauchnormen ni 

begreifen,  de^ sonst besteht die Gefahr, 

"that second ianguage speakers might fail to communicate effectively (commit 
pragmatic failures), even when they have an excellent grammaticai and lexical 
command of the target language. in part, second language speakers' pragmatic 
Failures have been shown to be traceable to cross-linguistic diffierences in speech 
act realization d e s ,  indicating [...] that iearnes are just as liable to transfer 
'rules of use' (having to do with contextual appropriacy) as those of 'usage' 
(related to grammatical ac~urac~)."~' 

Fcemdverstehen IaBt sich im FU cealisieren, wenn interkuiturelle Zusammenhhge 

aufgegriffen und elaboriert werden, die den Lemenden mit der Moglichkeit des 

"Aushaltens von Verschiedenheit wie auch der Bereitschaft zur Infiagesteiiung eigener 

  or men"" konfrontieren. Die kooJtraJtive Gegenüberstellimg kulturspedîscher 

pcagmatischer Aspekte sensibilisiert für adaquaten Sprachgebrauch und vennitte1t die 

Verwendungsbedingungen einer Sprechhandlung. Eine vergleichende Studie deutscher 

und japanischer Routineformein, die diesen Zusammenhang verdeutlicht, findet sich bei 

(4) Guten Morgen - (43 OhqyOgozaimasu 
(5) Guten Tag. - (Y) Konnichi wa 
(6) Guren Abend - (63 Kon-ban wa 

Shosana Blum-KulkalElite Olshtain, " Requests and Apologies: A Cross-Cultirml Study of 
Speech Act Realization Paum (CCSARP) ", ADDiied Linmistics 3 (1984) 1%. 

" Martina Rost-Roth, "Deutsch ais Fremdsprache und interkuitureiie Kommunikation", 
Zeitscitrifi flir Interkultrirrllen Fü [Onlme] 1(1),(1996) 2, 
hap~!~~~.ualbertaca/'-geman/ejodan:hiv~stI 1 .hm 

" Florian Coulmas, "Routine mi Ges~ritch " , 142 



Wahrend (5) gleichzeitig als BegrüDungs- und Abschiedsformel verwendet werden 

kam, sieht (53 diese Applikationen noderweise  ebensowenig vor, wie h e n  

Gebrauch zur Vorstellung. Darüberhinaus wird sie nur unter Bekannten gebraucht und 

steIIt keine H6flichkeitsfonnel dar. Treffen Personen zum ersten Md zusammen, 

kommen andere Fonnen wie "(5'3 Konchi wa" nu Anwendung, wobei sich der 

Sprecher herabsetzt, und Hofiichkeit dadurch angedeutet wird. 

Es fmden sich ebenfaiis (4') "es ist W, wohingegen (4") ohay6 und (4"') ossu, 

weniger formiich und eher familiiir gebraucht werden. AusschlieBlich unter M-ern, 

die untereinander in einer symmeûischen oder hierarchischen Beziehung von oben nach 

unten stehen, verwendet man (4"'); mit dem deutschen "Morgen" komte (4") 

verglichen werden. Tageszeitparadigrnen stehen im Japanischen nicht gleich 

verallgemeinernd wie im Deutschen nu Disposition; vielmehr bedient man sich je nach 

Gesptachssituation unterschiedlicher GruBformein. 

Ein interessantet Vergieich bieten ebenfalls Dankes- und mit ibnen einhergehende 

Reaktivformeln. 

A: Arigat6 gozaimashi' Gomeiwaku-o kakemmhita. 
B: lie. dü itashimashite. 

A': Vielen Dank Ich habe Sie beldstigt. 
B. Nein, keine Ursache. (sinngemdj) 

oder 

A: Kono mue wa doino. Senjitsu wa shitmrei shimashita. 
B: lie. kochira h o .  

A? Vielen DmkfUr letztes Mal. Entschu[dgen Sie meine Unhojlichkeit beim 
letzten Mal. 

B': Nein ganz meinerseits. (sinngemï) 

SprachkonventioneIIe Normen verbinden japanische Danksagungen gIeichzeitig mit 

einem Schuldeingestandnis. Das SchuIdverhaltnis wird durch das &ni der 

Dankesformel wieder neutralisiert. im Deutschen ist das komplementare EIement des 

Entschddigem nicht in derselben Haufrgkeit bekannt, obwohI man auch auf 

performative Dankesformeln wie "Ich schulde b e n  meinen Dank" zuriickgreift, Dem 



Untenichtenden, der sich mit solchen Phaomenen auselliandersetzt, e rk lkn  sich diese 

"logischen" und mgleich fehlerhaften Übertragungen japanischer Lemer, was ihn 

befahigt, entsprechende LemhiIfen annibieten. Besonders im interkultureUen FU, der 

Lernende uuterschiediicher Herkunft vereint, soute verstandlich gemacht werden, à& 

es pragmatische Zusammenhange von Dank, Scham und Schuid geben k m .  

Rost-Roth gibt eine Auswahl anderer kuiturspezifischer Kontmste, die im FU 

berücksichtigt werden konnen. ENvahnt werden u.a deutsche und russische 

Gratutationsfonneln und 

"die Beobachtung, daB das nissische 'pozdravlat' (Gesundheit Wschen) in 
'gratuiieren' umgesetzt wird und von russischen Lemem auch bei h k s e n  
venvendet wird, in denen 'man' sich in Deutschland üblicherweise nich1 
gratuiiert, wie 2.B. am 1 Mai oder ~eihnachten"'' 

Hinweise hdet man beziigiich der deutschen Anredeformen "Du" und "Sien, die den 

meisten Lernem gleichexmaBen Schwierigkeiten bereiten, auch wenn im Gegensatz ni 

O 
englischsprachigen Schüiem d ~ s e s  firmiiche und n i c h t f o ~ c h e  sich Adressieren 

bereits aus der Muttersprache bekannt ist, 

Neben der Didaktisierung von BegrlfBungs- und Verabschiedungsformeh weist sie auf 

Einiadungen hin, die im deutsch-arabischen Vergleich hinsichtiich ihres 

Verbindlichkeitsgrades konventionetl unterschiediiche Enterpretationsmuster 

aufweisen.(Otterstedt 1993). 

Diskmstsategien zur Gespfichser65ung bzw Gespriichsbeendigung im deutsch- 

arnerikanischen Kontext entfaiten ebenfaIIs uneinheitliche Konversationsmuster 

(Kottoff 1989). Wahrend amerîkanische Diskursstrategie expliPte Würdigungen wie 

"it was nice meeting you" beriicksichtigt, werden deutsche GespraChe oft knapper 

beendet. Untersuchungen des GespriichverherhaItens arnerikanischer Lerner haben 

ergeben, daB Gespràchsbeendigungen in der Fremdsprache deutlich kiirzer ausfden 

und "Resumeesn fast ganzlich fehIen. Aderdem zeigen 

50 M a h a  Rost-Roth," Deutsch aIs Fnmdsprache und uiterkultureIIe Kommunikation", 
Zeitschrift îùr lntetkuIturelIen FU [Onlinel 1(I), (19%) 8. 



"die Analysen Kottoffs[ ...], daB diese Charakteristika nicht auf den Tramfer 
kuitureller Konventionen ninicknifflhren sind, sondern auf unnireichende 
lernersprachliche Kompetenzen. Somit sind Teile der B e h d e  auch au -  
Deutschtemer mit anderen Ausgangssprachen ~bertragbar."~' 

Sprachkonventionelle Regelungen wirken sich demnach auf das Interaktionmerhalten 

am, was negativ auf die Beziehungsebene der Kommunikationsteihehmer im 

interkulturelien Kontakt ausstrahlen kann. Dieser Gefahr sehen sich insbesondere 

avancierte Lemer ausgesetzt, bei denen unzureichendes Sprachverhalten gerade 

aufgrund ihres fortgeschritîenen K6mensstandes leicht ni MiBverstandnissen ilifut 

in einem pragmatisch-effizienten FU müssen daher Unterrichteinheiten konzipiert 

werden, die gewahrleisten, 

"daJ3 die entsprechenden Redemittel [nicht nur] 'geiehrt' und 'geübt' werden, 
[dem] zum überzeugenden Einsatz ist auch vom6ten, d d  landesiibliche und 
Mturell uaterschiedliche Rechtsverhaltnisse und Rechtsemphdungen bewuBt 
gemacht werdenWR 

Sprechakte entwickeln und relativieren ihre AussageM nur innerhalb von 

Kulturgemeinschaflen, deren Lebensformen diejenigen Konventionen vorgeben, unter 

denen sich Sprachspiele ereignen konnen. 



3. Die S~rachspieltheotie Ludwip Wittgensteins 

3.1. Das S ~ r a c h s ~ i e l  als Lebensform 

In den ,J+hilosophischen Untersuchungen" distanziert sich Wittgenstein von der 

AbbiIdtheorie seiner ,Logisch-philosophischen Abhandlungen (Traktat)' , die auf der 

Annahme basiert, daB die Weit aus ,Dingen6 und deren ,Konfigurationenb 

nisammengesetzt sei, die er ,Sachverhalteb nennt. Demnifolge biiden 

,,die Dinge [. . .] die Substanz der Welt, sind als solche einfach, unveriinderlich 
und von Sachverhalten unabhangig. Im Sachverhalt sind die Dinge durch eine 
Relation verknüpk Diese Relationen biiden das logische Gerüst der Weit und 
damit auch das Gemeinsame von Sprache und weltCm 

Im Vorwon der Phiiosophischen Untersuchungen riïumt Wittgenstein nun ,,schwere 

ErrtUmer" ein, indem er sich von 0.g. Thesen abwendet, denn 

,,[..+] nicht die Welt, deren Stniktur sich in der Sprache zeigt, schreibt der 
Sprache ihr Wesen vor, sondern die Sprache ist als Ausdmck einer originikn 
Lebensform das Urgegebene, von der a u  Welt anvisiert werden ka~n.''~ 

in den Philosophischen Untersuchungen formuliert Wittgenstein eine Gedankenfolge 

über die aiitagIiche Sprachpraxis einer histonsch gewachsenen Geseilschaft, wo der 

Sprachanwender ,Mensch' lebenspraktische Problemsteilungen tagiich zu bewaltigen 

sucht: 

,,[. ..] Es darf nichts Hypothetisches in unseren Betrachtungen sein. Alle 
E.4&wg mui3 fort, und nur Beschreibung an ihre Stelie ûeten. Und diese 
Beschreibung empffigt ihr Licht, Li. ihren Zweck, von den phiiosophischen 
Problemen. Diese sind fieiIich keine empirischen, sondem sie werden durch eine 

* Pcter KuaptliülIllrranz-Pem Butkard/Ffii~l~ Wiedmann, dtv-Atlas zur Philosophie (MiInchen: 
dtv 4Aufl.. 1994) 213. 

Km WuchmI, Struktur und Sptachmiel bei Wianc~ncm (Frankfrnr/M.: Suhrkamp 1969) 1 IO 



Einsicht in das Arbeiten unserer Sprache gelost, und zwar so, daD dieses erkannt 
wird: entgegen einem Trieb, es miBzuverstehen[. . .] (PU 109) 

Als Schlüsselbegrifï im Zuge seiner Ausfühningen führt Wittgenstein den Begriff des 

,SprachspielsL eh, durch den das Funktionsgefüge menschlichen Sprachhaudelns 

andysiert werden SOU. 

,,[...] Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in der ~~rache. ' j '  (PU 43) auBet 

Wittgenstein in seinen Philosophischen Untersuchungen und betont Bedeutung somit 

als GrôBe des Kommunikationsprozesses selber. Ausgangspunkt seiner hrlegungen 

bildet die kindliche Erfahningswelt, wo der junge Mensch Ke~tnisse  im Ratunen des 

Muttersprachenerwerbs erwirbt. .4us dem ,, Gebrauch der Worte ... miitels wefchem 

Kinder ihre Muttersprache erlernen" (PU 7) ,, um [...] den Zweck und das 

Funktionieren der Wôrter Mar iibersehen [ni kônnen]" (PU 9, entwickelt Wittgenstein 

die Definition eines Spielbegriffs und nennt ,, das Ganze: der Sprache und der 

Tiitigkeiten, nit denen sie verwoben sind, das ,SprachspieI'." (PU 7) 

in einem ersten Schtitt beschreibt er in PU 3 ein einfaches ModeII, das die 

Funktionsweise sprachlichen und nichtsprachlichen Handelns verdeutlicht, Die 

Komrnwiikationssituation einer Aufforderung entwickelt sich zwischen dern Maurer A 

und dem Gehilfen B, der auf Zuruf eines einzelnen Wortes jeweils einen Baustein 

(Sprachelemente) ,,Würfei". ,,Siiule", ,,Plattes und ,,Balken4' in der gewünschten 

Reihenfolge zum Bau eines beliebigen Objekts (Sprachsituation) bringt. Dieses Beispiel 

nennt Wittgenstein eine ,,vollstandige" jedoch ,,primitive4' Sprache, in der sich 

allerdings schon alle wesentlichen Elemente zur Verstandigung ausmachen Iassen. Es 

demonstriert einen sprachlichen Akt, der direkt, monologisch und handimgsorientiert 

einen ArbeitsprozeB innerhaib eines SprachspieIs auslôst, Darüberhinaus wird 

demonstriert, ciai3 sich beispielsweise die Bedeutung des Gegenstandes ,,WiirfelU nicht 

etwa durch seine gegenstandliche Dennition ais einfaches Wort, sondem erst durch die 

Verwendung innerhaib des Sprachspieles ergibt. Neben dem Objekt, das Gehilfe B ni 

55 Ludwig Wittgenstein, Scbriften Bd. 1: Phiioso~hische Untersuchuneen Cm foI~enden PU 
genannt) (Frankfurt/M.: Suhrkamp 1969) 43. 



identifkieren hat, befindet dieser sich ebenfalls in einer Handlungssituation, die ihn nu 

Verwendung des ,,Wiirfeiscc auffordert, namlich ihn heranzuschaffen. 

Dagegen konnte man einwenden, d d  die Sprachsituation dennoch eine untergeordnete 

Rolle spielt, weil letztlich jedes Objekt durch eine entsprechende Geste des Zeigens ein- 

eindeutig identifïziert werden kann. Wittgenstein g i t  deshalb e h  Beispiel mi. e h  

erweitertes zweites Sprachspiel bestehend aus: 

a) den reinen Sprachelementen ,,Würfel", ,,Siiule", ,platte" und ,,.Baikenb' 

b) den Zahiwortern ,,a", ,,b", ,cu und ,,d" 

C) ,,dorthin" und ,,diesesi' 

d) den Farbwortem ,,rotb', ,,@inL' usw. 

Die Sprachsituation beschreibt er folgendermaBen: 

,, A gibt einen Befehl von der AR: ,d-Platte-dorthin'. Dabei l u t  er den Gehilfen 
ein Farbmuster sehen, und beim Worte ,dorthiri' zeigt er an die Stelle des 
Bauplatzes. B nimmt von dem Vorrat der Platten je eine von der Farbe des 
Musters für jeden Buchstaben des Alphabets bis ntm ,db und bringt sie an den 
Ort, den ,A' bezeichnet. - Bei anderen Gelegenheiten gibt A den Befehl: 
,diesesdorthin'. Bei'dieses' zeigt er au- einen Baustein. Usw." (PU 8) 

Die Problematik, die sich ninachst andeutet, bezieht sich auf die Zuordnung der 

Gegenstande mit den jeweiligen ZahlwOrtern bzw. den Indikatoren ,,diesesb' und 

,,dorthin", denn sie komen nicht wie e h  konkretes Objekt veranschaulicht werden. Es 

stellt sich aIso die Frage, wie ihre Verwendung vermittelt und gelemt werden kann. 

Wuchterl fiumt ein, da& man 

,,[...] bei ZahlwGrtem noch an sindich erfdbate Stnikturen oder figurale 
Momente denken Fomte], wie sie in der GestaltpsychoIogie flrr kleine Zahlen 
gelehn werden; bei @Beren Zahlen versagt dieses anschauliche ~ilfsmittel,''~ 

denn ein Zahlwort als isoliert dargesteiltes Quantitatssymbol besitzt ailein ebensowenig 

Aussagekrafb, wie die Indikatoren ,dorthW und ,diesesc' ohne Subjekt- bm.  

Objektbemg eine sprachliche Funktion ertiilIen konnen. 

56 Kurt Wuchterl, "Struktur und SpnichniieI bei Wineenstein " , 116 



,,Stell dir vor, wie man k e n  Gebrauch etwa lehren konnte! Es wird dabei auf 
&ter und Dinge gezeigt-, aber hier geschieht ja dieses Zeigen auch irn 
Gebrmch der W6rter und nicht nur beim Lemen des Gebrauchs." (PU 9) 

Verstandlich wird nun, wie man mit diesen unterschiedlichen Worten innerhalb des 

Sprachspiels umzugehen hat. Weiterhin bleibt ailerdings unklar, was sie eigentlich 

beschreiben, denn 

,,wenn wir sagen:'jedes Wort der Sprache bezeichnet etwasb, so ist damit vorerst 
noch gar nichrs gesagt[..]" (PU 13). 

Wittgenstein spielt auf die Gefahr von Vereinheitlichung an, mit der die 

Verwendungsweise bestimmter Wortgnippen oder Wortarten fdschlicherweise 

dargestellt werden k6nnte. So w i h  beispielsweise die Aussage ,, AlIe Werkzeuge 

dienen dam, etwas ni modifizieren" (PU 13) fur einen Hammer, der die Fonn eines 

Nagels veriinden oder eine Sage, die ein Bren umformt durchaus zutreffend, wahrend 

ein Metersiab nur ,,unser Wissen um die Llhge eines Dings" (PU 13) bereichert. 

Verallgemeinerungen dieser Art fUhren nicht weiter, weil nur im situativen Gebrauch 

der Worte ihre charakteristischen Bedeuttmgen ermittelt und ihre jeweifigen Funktionen 

bezeichnet werden k6nnen. 

,,Wie ist es nun mit den Farbmustern, die A dem B zeigt, - gehoren sie m 
Sprache?" (PU 16) 

Wittgenstein zahlt sie nicht zur ,Wortsprache6, d.h. nicht ni den reinen 

Sprachelementen wie beispielsweise das Wort ,,P1attebb, die einen Satz ailein 

konstituieren k6men. Im ersten Sprachspiel konnte die Auffordenrng ,, ,Platte!' ein 

Wort, und auch einen Satz [, Bring mir eine Platte!'] nemen ." (PU 19) Die korrekte 

Ausf'Lihning der Handlungsintention w&e im zweiten Sprachspiel o h e  den Gebrauch 

der Farbmuster dlerdings nicht gewahrleistet, denn es souen nur Planen einer 

bestimmten Farbe herangeschafft werden. Wittgenstein bezeichnet Farbmuster deshah 

ais ,,Werkzeuge der Sprache" (PU 16); wobei menschiiche Gedachtnis- bzw. 



Assoziationsleistung eine FarbtabeIie ersetzen und gewahrleisten, bestimrnte Elemente 

im Sprachspiel benemen zu kamen. Er spricht von ,,einem Instniment der Sprache, 

mit der wir Farbaussagen machen" (PU 50). 

Sein Gebrauch hhgt  wesentiich vom Kontext ab, in dem dieses Instrument zur 

Anwendung kornmt So wie man in der Musik vom Zusammenwirken einzelnen T6ne 

sprechen kann, die der Komposition ihre spessche Ausdruckskraft verleihen, so kann 

man in der Sprache von einzelnen Zeichen sprechen, von ,,umWge(n) verschiedene(n) 

Arten d e s  dessen, was wir [...],Worteb, ,Satzeb nemen" (PU 23), die ,,alleine tot 

scheinen" und nur in ,,&rem Gebrauch Iebenbb (PU 435). Analog zur Musik, in der sich 

unzddige Meiodien oder Variationen eines bestimmten Themas musikalisch formen 

und mittels Instnimenten darstellen lassen, gibt es f3r Wittgenstein immer geue Typen 

der Sprache, neue Sprachspielebb(PU 23), die sich im SpieI mit W6rtem auBem. 

Die Bedeutung Wittgensteins für die ,,Sprechakttheorie" Austins und SearIes wird jetzt 

ersichtlich, weil es zahilose Sprachspiele geben md, wenn sich die Bedeutung der 

Wihter aus der Sprachsituation und ihrem Verwendungszusamrnenhang ergibt: 

,pas Wort ,Sprachspiel' sol1 hier hervorheben , dd das Sprechen der Sprache 
ein Teil ist einer Tgtigkeit, oder einer Lebendom. Führe dir die 
Mannigfaitigkeit der Sprachspiele an diesen Beispielen, und anderen, vor 
Augen: 
Befehien, und nach Befehien handeln- 
Beschreiben eines Gegenstands nach dem Ansehen, oder nach Messmgen-[ ...l 
Berichten eines Hergangs- 
Über den Hergang Vermutmgen anstellen- 
Eine Hypothese aufitellen und prlifen- [. . .] 
Eine Geschichte erfinden; und lesen- 
Theater spielen- 
Reigen singen- 
Ratsel raten- 
Einen Witz machen; enAden-[. . .] 
Aus einer Sprache in die andere übersetzen- 
Bitten, Danken, Fluchen, GniBen,  ete en.^ (PU 23) 

- ~ 

Ludwig Wingenstcin, " Phiiosouhischc Untersuchunnen " , 300f 



3.2. Die Re~eln des S~rachspieis 

Es wird ersichtiich, daB Wittgenstein Sprachanwenduugen beschreibt, die sich im 

AILtagsleben der sozialen Gruppe ,Geseiischaft' entfalten. Um der Variationsbreite 

dieser verschiedenen Anwendungsfunktonen im Kommunikationssystem ,,SpracheU 

Ausdmck ni verleihen, vergieicht er sie mit einem Spiel. Der AnaiogieschluB 

,,Sprache/Spiel" l u t  sich auf Wittgensteins Beobachtung eines Fdbailspiels 

ntrückführen, ais ihm 

,,mm ersten Maie der Gedanke [kam], daB wir in der Sprache ein Bild nit  
Wortem   pi el en.‘‘^^ 

Spielhandlungen, die sich innerhaib der Funktionseinheit ,FuBbdlspiel' entfidten 

komen, sind durch Spielregeh reglementien Sie biiden den &Beren Rahmen, 

innerhdb dessen Spielziige fiei entfdtet werden konnen, insofem die jeweiiigen 

Akteure den zur Verfügung stehenden Aktionsradius nicht miBbrauchen. Regelverstofle 

wie ,Abseits6 oder Fouispiel verhindem eine erfolgreiche Ausfühning der 

Spiebdlung und limitieren die Anzahl erfolgreich voiiziehbarer Spieihandlungen. 

Wittgensteins Sprachspieltheone versucht in enter Linie, die Aktionsmoglichkeiten 

innerhdb der Sprachspiele herausnistreichen, dem das Spiel 

,[.-.] ist nicht überall von Regeh begrenzt; aber es gibt ja auch keine Regel 
dafür zB., wie hoch man im Tennis den Bali werfen darf, oder wie stark, aber 
Tennis ist doch ein Spiel und hat auch Regeh-" (PU 68) 

Man kann entgegenhaiten, daB diese Handlungssteiheit selbst schon eine entscheidende 

RegeI repriisentiere. übemagt man diese Interpretation vom Tennisspiel auf das 

Sprachspiel, dam entspdche sie keineswegs Wittgensteins Spielverstandnis, weii nicht 

mehr zu erkemen wate, wie der Handehde diesen Freiraum im Spielverlauf tatsachlich 

nutzt bzw. 

"Norman Malcolm, " Ludwig Wiagenstein ", Heimut Henne, S~racbpmmtk 35. 



,,[...] dann ja die Anwendung des Wortes nicht geregelt [kt]; das ,Spiel-, 
welches wir mit ihm spielen, ist nicht geregelt." (PU 68) 

E i e  einzelne Spielsequenz 6 5 e t  nicht den Blick fiir die Gesamtt%tigkeit im Spiel, ftir 

das Verwobensein von Aktion und Reaktion im Sprechen und damit auch nicht fi die 

standig statthdenden Veriinderungen des SpieIes selber. Aus der Erkenntnis, daD 

,,keine Grenzen gezogen sind" (PU 68) und ,der Be@ ,SpieIb e h  BegrE mit 

verschwommenen Randern [ist]" (PU 68) entwickelt sich fur Wittgenstein eine ,,groBe 

Frage", die grundsatzlichen Regeln des Sprachspiels sowohl aus sprachphiiosophischer 

als auch linguistischer Perspektive zu entwickeln: 

,,Dem man konnte mir einwenden: Du machst dirbs leicht! Du redest von ailen 
mogiichen Sprachspielen, hast aber nirgends gesagt, was denn das Wesentiiche 
des Sprachspiels, und also der Sprache ist." (PU 65) 

Er steiit dazu fest, ci& sich philosophischer Diskurs oft realitatsfern auBere, weil die 

ihn konstituierenden Begrif5e ,,Kaücüie nach festen Regeln" seien, die sich über die 

Umgangssprache erheben. Dagegen setzt er jetzt die Regeln des ,SprachspielsC, die die 

Nam einer ldealsprache als ebensolche entlarven, weil sie der Alltagssprache 

entstammt, und der Gebrauch der Sprachelemente im lebendigen Hin und Her nichts 

anderes bewirkt, aIs sich standig einer sogenannten Wahrheit annmahern, ohne sie fest 

definieren ni konnen: 

,,Das was ich mit den Wortem der Sprache mache (indem ich sie verstehe), ist 
genau dasselbe wie das, was ich mit Zeichen im Kalkiil mache: Ich operiere mit 
ihnen. DaB ich in einem Faii Handlungen ausfûhre, im anderen nur die Zeichen 
hinschrerk oder auslBsche etc., ist ja kein Unterschied; denn auch das, was ich 
im Kalkül mache, ist eine Handiung. Hier gibt es keine schade ~ r e f l z e . ~ ~  

Selbst im Umgang mit einer kalkdierbaren Kunstsprache, die Regeh nur besch'ben 

kano, weil sich ,,cias IdeaI in der Realitat [bereits jetzt] fuiden passen rniisser (PU 102), 

59 Friedrich Waismanu, Ludwi~ Wicnstein. Schrifh BU: W i i i n  und der Wiener 
Kreis ( FrmkfmM: SnWramp, 1969) 169£ - 



und sie bereits in d e n  Einzelheiten festgelegt ist, zeigt sich das Grundcharakteristikum 

der Handlung bei der Sprachverwendung. 

Handiungsvollzug rep-ntiert ebenfds das Kernelement der Spielepraxis, da sich 

Spiele nur über ihre Darstellung durch den Menschen, also im Gespieltwerden 

realisieren. Wie bereits erlautert wurde, bendtigt der Sprachspieler ,,Werkzeugeb', die je 

nach Handlungssituation unterschiedlich angewendet werden. Die entsprechende 

Handiungsanweisung verkorpert demnifolge die Regei, die wie ein Muster verstanden 

werden kann, dern alle sprachiichen und nichtsprachiichen Handlungen folgen. Die 

Verwendung der Worte kann somit nicht festgeschrieben werden, weil sie der 

jeweiligen Handlungssituation angeglichen werden ma: 

,,Da Wort ,Übereinstimmungb und das Wort ,Regelb sind miteinander 
verwandt, sie sind Vettern. Lehre ich Einen den Gebrauch des einen Wortes, so 
lernt er damit auch den Gebrauch des andem." (PU 224) [und weiter heiBt es:] 
,,Einer Regel foigen, das ist analog dem: einen Befehl befolgen." (PU 206) 

Als Beispiel für ein konkretes Handiungsmuster besctireibt Wittgenstein eine Tabelle, 

indem er das Sprachspiel nochmals aufgreift, das sich zwischen dern Mauer und dessen 

Gehilfen in PU 2 en$aitet. Er iilustriert ebenfalls die Verwendung der Regel und weist 

auf ihre methodisch-didaktische Umsetzwig hin: 

,,Eh SprachspieI wie (2) werde mit HiKe einer Tabelle gespielt. Die Zeichen, 
die A dern B gibt, seien nun Schriftzeichen. B hat eine Tabelle; in der ersten 
Spalte stehen die Schriftzeichen, die im Spiel gebraucht werden, in der zweiten 
Biider von Bausteinfonnen. A zeigt dern B ein sotches Schritkeichen; B sucht 
es in der Tabeiie ad ,  blickt auf das gegenüberliegende Bild, etc. Die Tabelle ist 
also eine Regel, nach der er sich beim Ausführen der Befehie richtet. - Das 
Aufsuchen des Bildes in der Tabelle lemt man durch Abrichtung, und e h  Teii 
dieser Abrichtung besteht etwa darin, ci& der Schiirer lernt, in der Tabelle mit 
dern Finger horizontai von links nach rechts ni fahren; aIso Iernt, somagen eine 
Reihe horizontaler Süiche ni ziehen." (PU 86) 

Wittgenstein stellt heraus, da0 die praktische Umsetnmg einer Regel nur über 

unmittelbares Lemen einer ,,Gepflogenheita und men des ,,standigen Gebrauchs" 



(PU 198) erfolgreich vokogen werden kann. Er betont weitergehead, daD 

Gepfiogenheiten ais ,,Gebrâuche" ni verstehen sind, die gewachsene ,Jn~titutionw~~ in 

einer historischen Sprachgemeinschaft repcâsentieren. Sie verhindern wülkûrliche 

Sprachhandiungen im jeweiligen Sprachspiei, dem ,,es k m  nicht ein eiaziges Mal nur 

ein Mensch einer Regel gefolgt sein." (PU 199) Wenn also der Sprachiemer 

beispielsweise ,,einen Ausdnick der Regel durch e i .  anderen ersetzenLC (PU 201) 

rnochte und ihr LU. dadurch widerspricht, findet er in den soziaien Konventionen der 

Sprachgemeinschaft ein Reguiativ, das diesem Versuch entweder wohlwoiiend oder 

ablehnend begegnet. 

Dies legt die Vennutung nahe, daB man sich Gesed igke i t en  der Sprache riicht 

durçh reflexive Akte, soudan nur im praictischen Umgang und Nachahmen ihrer Regeln 

meignen kann. 

,,Wie e h  Wort funktioniert, karin man nicht erraten. Man mui3 seine Anwendung 
a d e n  und daraus lemen." (PU 340) 

Wittgenstein beschreibt eine pragmatische Kategorie, deren Realisierbarkeit und 

LemerfoIg im wesentiich von einem erweiterten ErIebnisbereich abhbgen, idem der 

Lemende nicht nur erf"ahrt. was Sprache isr, sondem wie ,,Sie feiert". Die erfolgreiche 

herpretation von Sprachzeichen volizieht sich ausschlieBIich in der Kombination von 

Sprache und Handlung, wobei ,,ansehencb sichdich nicht aus dem Blickwinkei eines 

passiven Betrachters gewextet werden darf. Die Schldfolgerung liegt nahe, dal3 nu 

aktiver Umgang mit den Elementen rmd Stnikturen der Sprache Ge* bietet, 

konstniktive Lemprozesse zum Sprachemerb und somit auch zut Aneignung einer 

Fremdsprache in Gang setzen zu konnen. 



3.3. Die Reaiisierung von S~rachsriielen im ara~matisch 
orientierten Fremdsprachenunterricbt 

33.1. Sprachhandelndes Grammatiklernen 

Vergieicht man ,,Sprachspiekheoriefi und ,,SprechakttheorieG ais miteinander 

konkurrierende Theorme, so &Huet sich eine Dialektik, die einer vielversprechenden 

Konzeption von Frerndsprachenuoterricht fundamentai entgegensteht. 

,,Wittgenstein hatte Un Begriff des Sprachspieis eine Kategorie etabliert, in der 
kommunikatives Handein und instrumentales Handein sowohl ais funktionelle 
und abgrenzbare Einheit ais auch als das Gesamt der Tiitigkeit einer 
Sprachgemeinschaft nrsammea ge&cht werden komten. Irn BegrW des 
Sprechakts als Teilaspeict sozialen Handelns iiegt hingegen eine Kategone vor, 
in der allein eine abgrenzbare sprachliche HandIung, eben ein Sprechakt, 
analfisch herauspriipariert ist; die Gefahr, dail sprachiiches Handeln damit 
wiederum nur isoliert und abgeschnitten von sohgen  Handlungen in den Blick 
komrnt, ist aber un~bersehbar."~~ 

Um dieser Gefahr entgegennrwirken, w i k  fiir einen pragrnatisch orientierten 

F~mdsprachenunterricht das agierende Subjekt des Lernenden in ein Gefige 

moglicher Handlungsintentionen und -situationen nt integrieren, wo er a u s g e d t e  

sprachliche Mittel in ihrer Gebrauchmielfait kennedernt und Lernfortschritt unter dem 

Aspekt der Realisierung von Redeabsichten erîâhrt. 

Es geht dso d m ,  die sprachlichen Zeichen eines Sprechakts in den Kontext 

sprachlicher AuBeningen nt integrieren, d.h. die in einer Grammatik ,ausgewiesenen 

lexikaiischen Elemente einer Sprnche sinnvoU"6' miteinander zu kombinieren. 

Wittgenstein spricht in diesem Zusammenhang von Grammtik aIs , ,We~en'~ der 

Sprache, die beschreibt ,, welche Art von ûegensbnd etwas &"(PU 373). GIeichzeitig 

macht er aber auch klar, ciaû Grammatik keineswegs deskriptiv vermittelbar ist, wenn 

sie kommunikativ verwertbar im Rahmen von Spracbspielen angewendet werden son: 



,,Grammat& sa@ nicht, wie die Sprache gebaut sein mui3, um ihren [Selbst-] 
Zweck ni erfiillen, um so und so auf Menschen ni wirken. Sie beschreibt nur, 
aber erklart in keiner Weise, den Gebrauch der Zeichen" (PU 496) [und weiter] 
,,Man kann die Regeh der Grammatik ,willkiirlichb nennen, wenn damit gesagt 
sein soll, der Zweck der Grarnmatik sei nur der der Sprache" (PU 497) 

Die pragmatische Dimension ergibt sich dadurch, d a  sich die praktische Funktion eines 

Zeichens oder Sprechakts erfolgreiches Konvenationshandeln nur im 

Relationsgefiige von Aktion und Reaktion von Sprechpartnem bestimmen l u t  , und 

auch kieinste Einheiten sprachlicher Elemente nicht isoiiert betrachtet werden konnen. 

Wenn eine handlungsorientierte Frerndsprachenvermittlmg dieser Aufgabe gerecht 

werden mochte, müssen au-  der methodischilidaktischen Ebene all diejenigen 

Untemchtsverfahren ausgeschiossen werden, die sich auf ein normatives Verstandnis 

von Sprache griinden, dem sie beschreiben Iedigiich die RegelmaBigkeiten einer 

Sprache ais unverbundene semantische und syntaktische Einheiten. 

Wenig bzw. keine dominierende Becücksichtigung hden  demnifolge die ua von Fnes 

und Lado entwickelten ,,pattern-practices" als Bestandteiie von Lemtheonen, die der 

stnikturalistischen Schule entstammen. 

,Sprachtheoretische Grundlage dieses Vorgehens war die Reduzierung der 
. Sprache auf die sich in der OberfIFichensauknir aktualisierende Rede 

(Akzentuiening der ,,paroleu de Saussures), sodenn die VorstelIung von der 
Sprache ais eines Satzes sprachiicher Gewohnheiten (nicht als Realisiemg 
grammatischer Normen) sowie die Überzeugung, daB Sprache über die 
Nachahmung des MutterspracMers (mimicry-memorization) ni erIemen i ~ t - ' ' ~ ~  

Drillübungen dieser Art, die sich auf Auswendiglernen und Nachsprechen 

konzentrieren, bewirken keine kommunikativen Lemfortschritte, dem sie erlauben es 

den Lemenden nicht, Sprachzeichen in jeweih unterschiedIichen Sprechsituationen 

adaquat und praktisch Umzusetzen. 

" Lutz GUtze, " Zur AppWon modenier hguistischer Thrien im ~remdsprachcnuuterricht'. 
Zielsmrache Deutsch- 3 (1971), 106. 



Ebensowenig fiadet sich in der generativen Tdormationsgrarnmatik Chomsky9 ein 

Modell, das geeignet w&e, eine uneingeschrankte Anzahl von Siitzen im Hinblick auf 

interpersonaie Kommunikationsituationen ni vennittein. Obwohl er 

,,[..-] eine gnindlegende Unterscheidung zwischen Sprachkompetenz 
(cornpetence; die Kenntnis des Sprechers-H6rers von seiner Sprache) und 
Sprachverwendung (performance; der ahe l l e  Gebrauch der Sprache in 
konkreten ~ituationen)"~~ 

vomimmt, realisiert sich seine Theorie anaiog eines mathematisch-analytischen 

Verfahrens, das auf einer idealen Sprecher-H6rer-Relation aufbaut. Chomsky beûachtet 

Sprache in erster Linie als ein semiotisches System, mit dem semantische, syntaktische 

und pragmatische GesetzmaBigkeiten anaiysiert werden. Durch eine Art 

naturwissenschaftlicher Verknûpfungsregeln lassen sich zwar logisch aufeinander 

bezogene Sprechakte synthetisieren, wie sie in einer idealisierten Sprache vorgefunden 

wiirden, doch widerspricht gerade deshalb dieser Transfonnationsgedanke Chomsky's 

Fundamental dem ,,willkÜriichen" Regelbegnff innerhaib Wittgensteins 

Sprachspieltheorie. Chomsky's Performanzbegnff relativiert sich somit zu einer 

pragmalinguistisch irrelevanten CirtiBe, weil er Kompetenz lediglich im Hinblick auf 

das Wissen über Sprache beschreibt, den aktuellen Sprachgebrauch jedoch a& Acht 

IaBt. 

,,Im Modell von Chomsky werden nur die Komponenten Phonologie, Syntax 
und Semantik zur Kompetenz gerechnet, wahrend die Pragmatik wahrscheinlich 
mit Performanz gleichgesetzt wird. Dieser GIiedenmg werde ich mich aicht 
anschlieBen: es muB auch eine Kompetenz als pragmatische Kompetenz 
geben.'w 

" Noam Chomsky, Asoekte der Svntaxtheorie , (FrankW M.: Suhrkamp 1969) 14. 

" Dieter Wunderlidi, "Pragmatik, Spnchsituation, Deixis ", inge Ch.Schwerdtfeger, Medien 
und Fremdmracbenuntenicht, 190. 



Wunderlich stellt fest, daû komrnunikative Handlungsfâhigkeit nicht normativ 

vetmitteit werden k m .  Machte der Lernende individuelle Sprechabsichten in einem 

situationellen Kontext erfolgreich verwirklichen, so muB er sich auf 

,,Ausdruckmittel, die deiktischer Art sind, d. h solche, die sich aufdie Situation 
beziehen, in wekher sie gezhkrt werdenU6' 

3.3.2. Deixisorientierte Unterrichtsverfahren 

Situation meint in diesem Zusammenhang unterschiedliche Wahmehmungswelten, in 

denen sich Sprachhandlungen der Kommunikationspartner konstituieren. Die 

Sprechaktcheorie hat gezeigt, daB sprachiiche Aarungen verschiedenartig interpretiert 

werden komen. Ausschiaggebend fiir das jeweilige Verstandnis sind die 

Vorstellungswelten, die sich zwischen Sprecher und HBrer a u f î  und die sich 

individueil verschieden auch auf auBersprachliche Sachverhalte beziehen. 

AuBert ein Sprecher beispielsweise die Auffordenmg ,,Trinke das Wassef', dam 

verarbeitet der H6rer kein absûaktes Konzept von ,WasserL, sondern seine Antwort 

wird sich auf eine konkrete Menge der genannten Flüssigkeit beziehea Sie kann je nach 

Erfahgswelt  sehr unterschiediich ausfallen, wenn man annimrnt, daB eine 

S prechhandIung 

,d...] ein Ereignis ist. Noch mehr es ist eine komplexe menschliche 
~ a n d l u n ~ . " ~ ~  

Angenommen, dail sich das Gesprikh an einem Cht entfalten würde, wo Wasserquaii@t 

ni wünschen übrig IieOe, und der Ko~l~ll~llent batte schon negative Erfahgen mit 

fi Karl BWer, S~rachthearie: DieDarneIImasfunktion der Sarache (Stmqpt  Gustav Fischer 
Veriag, 1965) 79. 



eben diesem Wasser gemacht, dam k6nnte man durchaus eine negative Anmort 

erwarten, weil entsprechende Folgen ins Kalkül gezogen würden. Es k6nnte sich a tm 

auch umgekebrt verhalten, je nachdem wie sich Edebnishintergnmd und momentane 

Befindlichkeit eines H6rers gestaiten. Komplexitat entsteht durch jeweils subjektive 

Lebensumsthde und Erfahningswelten, die 

,, [...] in der konkreten Situation auf Wahmehmbares verweisen, und solchen, 
die in der situationsfmen Rede auf Watimehmbares oder Vorgesteiites 
verweisen [und Biihler] qricht im ersten Faii von ,Dei& ad oculusb und im 
letzteren von ,Deixis am l art tas ma'."^' 

Die sprachiichen Mittel, die nn Verwirklichung von Redeabsichten nu Verfiigung 

stehen, teilt Biihler in Zeigworter und NemwGrter ein. Wahrend Nennw6rter ais 

Symbole i?ir Gegenstande oder Sachverhalte ,fungieren", die unabhiingig vom Sprecher 

verstanden werden konnen, unterscheidet er eine zweite Kategorie sogenannter 

deiktischer Begnffe, die ihre Bedeutung 

konstituieren. 

,,Der Terminus ,DeixisL (der sich von 

nur innehalb konkreter Situationen 

einem grieckhen Wort herleitet, das 
,hinweisend', ,anzeigendb bedeutet) bezeichnet heute in der Linguistik die 
Funktion von Personai- und Demonstrativpronomjna, von Tempus und einer 
Vielzahl anderer grammischer und IexikaIischer Merkrnaie, die AuBemgen 
ni den Zeit-Raum-Koordinaten des Àu~erungsaktes in Beziehung setzen. [. . .] 
Mit Deixis meiut man die Loication und Identifikation von Personen, Objekten, 
Ereignissen, Prozessen and Handungen, über die gesprochen oder auf die 
referiert wird, in Relation ni dem râumlich-zeitlichen Kontext, der durch den 
Aul3eningsakt und die Teiinahme von noderweise  einem Sprecher und 
wenigstens einem Adressaten geschaffen und akhterhatten ~ i r d . ' ' ~  

" Johmes Engekamp, Psvcholnimllstik (Müncheien: Wübelm Fink Veriag, 2Aufl. 1983) ZOO. 

Dagmar von Hoff i KIaus-Miche1 Kllpm " D e i  ab didaktiscbes Konzept ". Wiricendes ' 
Wort 2 (1997) 302 - 



Zur entscheidenden Gr& wird die Position des Sprechers, ,, O die ûrigio, [der] 

~oordinatenaus~an~~unkt"~~? von wo er entweder ZuMmftiges antizipierend oder 

rückbesinnend auf Vergangenes seine Rede formuliefi in einem so verstandenen 

Zeigfeld der Sprache bezeictuiet , O  einen r&dich-zeitlichen Nuilpunkt, genauer 

gesagt den Ursprung von Sprachhandiungen, dessen Zentrum durch ,,die ZeigwOrter 

hier, jem und i~h '"~  festgelegt in Inmrhalb dieses dreidirnensionalen 

Zuordnungssystems sind ,,Zeiigworter und Nennworter [ais ] zwei scharf zu trennende 

~ortklassen~~" zu verstehen. BJhler verdeutlicht den Zusammenhaug, woraus sich 

folgendes Beispiel ableiten lieBe: 

,,Wenn der Sprecher auf einen Hut mit dem Figer weisend sagt, ,,Gib mir bitte 
mai dén Hutbb, so sind hier drei Komponenten enthahen: die Fingergeste, dén 
und Hut. Den + Fingergeste ist kein Fortschntt gegenüber nur zeigen. Erst die 
Verbindung von dén + zeigen + HUI bringt durch die Nennfunktion von Hut 
etwas Neues in den Kornmunikationsakt. W k n d  dén + zeigen auf eine 
bestimmte Stelle im Wahrnetimungsraum verweist - da und da m d t  du 
hinsehen -, verweist Hut den Horer auf etwas so und so Beschaffenes, 
unabhangig von seinem augenblickiichen ~ r t . " ~  

Der Fingerzeig auf das Objekt ,Hutb kann die Sprachhandiung zwar untersNtzen, 

jedoch genügt sie allein noch nicht den Anfordemgen erfolgreicher Kommunikation. 

Em durch die Versprachlichung des demonstrierenden Wortes ,,dén" lilBt sich der 0.g. 

AuEorderungssatz auch entsprechend ais Bitte nach einem ganz bestirnmten Objekt 

vemtehen. Die bedeutsame Funktion deiktischer Ausdrücke er6ffhet sich durch die 

Verbindung, die sie nvischen sprachlicher Bedeut~ltlg und Wahrnehmung bzw. 

aullersprachlicher Bedeutung hemefIen. Bühler untersçheidet einen Sprecher ,,ichu und 

einen Hom ,,dub4, die einen solchen Verstehensakt voliziehen, und qricht von ihrer 

Funktion als ,,Rolleutrager der Sprechhandiung". 

Ebda. 
" Ebda. 80 

'2 Johannes Engelkamp, "Psvchoiiimiistikn , 200 



Die Umsetzung deiktischer Unterrichtverfahren im i m e n  des Fremdsprachenerwerùs 

berücksichtigt gerade deshalb diaiogische Kommunikationsfonnen, wobei das 

,,hier die momentane Position des Sprechers anzeigt und diese Position mit 
jedem Sprecher und mit jeâem Sprechakt wechseh 

Dams leitet sich die Forderung an den FU ab, dem Lerner Moglichkeiten zu ero&en, 

die ihn anleiten, unterschiedliche S prachintentionen in verschiedenen Rouen und 

Situationen ni reahieren. Eine Klassifizienuig von Redeabsichten, die einen 

kompetenten Sprecher-Horer auszeichnen, findet sich bei Wunderlich und kann ohne 

weiteres ais LeniWelkatalog fi den Fremdsprachenuntemcht übernommen werden: 

,,a) thematisch orientiert (Argumente k l h n  wollen, die Angesprochenen 
überzeugen wollen, etwas in Erfahrung bringen wollen, seinen eigenen 
Standpunkt darlegen wollen W.) b) handlungsmaBig orientiert (gewisse 
Handlungen des Angesprochenen emichen wollen, eigenen vergangenen 
Handlungen erkIZiren wollen, eigene gegenwartige Handlungen deutIich machen 
wollen, einen allgemeinen Kontakt hersteuen wolien, e h  Kontaktstreben des 
Angesprochenen abwehren woIIen usw.) d) ausdrucksmaBig orientiert (gewisse 
GefühIe und Emotionen ausdrücken wollen, wie HaB, Freude, Angst, Lger, 
Zuneigung usw., Wunsch nach Bestatigung oder Solidaritat durch den 
Angesprochenen USW.)"'~ 

Es offnet sich für den Lehrenden das Aufgabenfeld, methodisch-didaktische 

Voraussetningen im FU so ni konzipieren, daB sprachphiiosophische 

Sprachspieltheorie eine pragmatische Umsetzung in Sprachlemspielen efiahrt. Aus 

eiaer Unterrichtskomponente ,Konversationsspiel als Minidialog' ergeben sich nun 

weitergehende Interaktionssaukhnen, die Sprache ganzheitlich erIebbar machen. Eine 

konsequente Fortf"uhrung von Minidialogea innerhaib bestùnmter Handiungssituationen 

miindet dan. in 'Maxidialoge', die sich in Form von kompiexen Spielhandlungen in die 

Untemchtspraxis integrieren. 

" Dieter Wunderlich. "Die Roue der hgmatik m àer Lmguistik". hge Ch. Schwerdtfegcr, 
Medien und Fremdsurachenunterricht. 222. 



Das folgende Praxisbeispiel so l  eine Alternative aufZeigen, wie Fremdsprache 

situations-, handlungsbezogen und deixisorientiert vermittelt werden kann. 

3.4. Praxisbeisaiel: " Eine dumme Geschichte" 

im Sommer dieses Jahres unterrichtete ich an der McGill Universitat in Montréal einen 

Intermediate Intensive Sprachkurs, an dem nivolf Studenten und Studentinnen 

teilnahmen. Die Unterrichtsatmosphare wurde von überdurchschnittlich motivierten 

Kursteilnehmem gepriigt und getragen, die mehrheitlich im naturwissenschafüichen, 

thedogischen und philosophischen Fachbereich eingeschrieben waren. Aus der Arbeit 

mit Minidialogen und Kurzvortriigen, die von den Studierenden ebenfalls gehalten 

wurden, lieB sich wiederholt deren Bestreben wahrnehmen, auf humoristische Art und 

Weise in der Fremdsprache ni agieren. humer wieder hefieten sie sich die Rolle des 

Komiidianten an, die selbst wtihrend der Arbeit mit ernsten Themen in gewissen 

Kommentaren immer wieder zum Vorschein trat. Diese Neigung zum "komischen 

Sprecher" solite didaktisch umgesetzt werden, um Rollen in einem SprachlemspieI 

damit zu besetzen. Dani konfrontierte ich die Studierenden ment mit folgendem 

Diaiog, dessen Textgehalt erschlossen wurde, um ihn anschlieknd in Gruppen- und 

Parmerarbeit mit verschiedenen Intonationsmustern ni lesen. 

Ksrtoffelsalat 

Er. sie 

Er: 
Sie: 
Er: 
Sie: 
Er: 
Sie: 
Er: 
Sie: 

Was gibt's denn ni essen? 
Kartoffelsaiat. 
Was?! - schon wieder? 
Schon wieder - wieso? 
Es gab doch erst gestem Kaaoffelsaiat, 
Ja, aber heute gibt's anderen. 
Anderen? Was heiat anderen? 
Ich mehe: nicht von den gieichen Kmoffeln. 
Wieso? Hast du neue gekauft? 



Sie: 
Er: 
Sie: 
Er: 
Sie: 
Er: 

Sie: 
Er: 
Sie: 
Er 
Sie: 
Er: 
Sie: 
Er: 

Nein, icb habe doch gestern erst fünf Kilo gekaufl. 
Wieso sind's dam nicht die gleichen Kartoffeln? 
WeiIrs andere chd. 
Hor mai - hast du Kartoffelsalat gernacht, ja oder nein? 
Natürlich! Sons wWs ja kein Kartoffelsalat. 
Eben! Und hast du die Kartoffeln fik den Kartoffelsdat von den Kartoffeh 
genommen, die du gestern gekauft hast - ja oder nein? 
Ja 
Folgiich ist's der gleiche Kartoffelsalat wie gestern. 
Unm6glic h. 
Wieso unmoglich? 
Den KartoffelsaIat von gestem haben wir aufgegessen. 
Na und? 
Folgiich kann dies nicht der gleiche Kartoffelsalat sein. 
Mein Gott! '' 

Es schioB sich nun die Aufgabenstellung an, diesen Text in Gruppenarbeit zu 

verfiemden, urn damit ein neues Sprachspiel ni erfinden. In einern weiteren 

Unterrichtsschritt wurde der erste Sprechakt in "Was gibt's denn heute Un Fernsehen?" 

abgewandelt. In einem neuen situativen Rahmen solIte e h  Text entstehen, der den 

aktueflen Themenbereich Femsehen und Film ebenso wie grammatische Stnrkturen der 

Steigerungsfomen mitberückçichtigen sollte. Sukzessive wurde das "Produkt" 

enveitert, indem nachfoigende Lektionen ins Handlungsgeschehen eingeflochten 

wurden. Thematisch erfdt  wurden die Bereiche "Sprache und Literanir" bzw. "Heutige 

Probleme" auf der Wortschatzebene, w k n d  grammatisch RelativSatze, 

Datumsangaben und Konjunktiv II - Formen zu integrieren waren. im Laufe von zwei 

Wochen entstand u.a. folgende "dumme Geschichte": 

'' Hetmut M[Uier, Der eine und der andere: Szenische Dialoge fùr den dentscheu 
Smchunterricht (Stuügart: Ernst Klet? Verlag, 1975) 16. 



6 1 

Die dumrne Geschichte - E~isode 1 

JE': 
Dumm: 
SP: 
PA: 
JP: 

Dumm: 
SP: 
PA: 
P: 
Dumm: 
SP: 

PA: 

JP: 

Dumm: 
SP: 

PA: 
JP: 
Dumm: 

SP: 

PA: 
JP: 
Dumm: 
SP: 
PA: 
JP: 
Dumm: 

SP: 

PA: 

Il': 
Dumm: 

Hey D m !  Kannst du mir sagen, was es dem heute im Fernsehen giat? 
Das kleines Leben! 
1st das eine neue Episode? 
Nein, das ist die alte Episode mit den deutschen Touristen in Montréal! 
Ah ja! Diese doofen, langweiligen, schmutzigen Leute! Ich Me die sehr 
gern! 
Aus welchem Land komrnen die Deutschen? Aus Bangladesch? 
Dumm, du bist so d m !  Sie kommen natürlich aus Deutschland! 
Sei d l !  Die Werbespots werden baid beendet sein! 
Wir müssen diese interessante Sendung aufieichnen! 
Wir komten mein Kassentendeck benutzen! 
Dumm, du wirst irnmer dlunmer! Wir brauchen keine Audiokassette, sondern 
eine Videokassette! 
Wenn ihr nicht still seid, gehe ich nach Hause, um mir diese Episode aüein 
annisehen! 
Nein, wir brauchen doch deinen Kartoffelsalat, weil er am besten ist. Bleib 
hier bei uns! 
Handelt diese Episode von deutschem Kartoffelsalat? 
Dumm, du bist am dümmsten! WeiBt du nicht, da13 die Deutschen nur fette 
Würste und Sauerkraut essen? 
Sei still! Die Sendung &gt an! 
Konntest du mir erklfiren, wanun der Femseher raucht? 1st er kaputt? 
Ich muB euch etwas gestehen: Gestern abend habe ich mir einen sehr aiten 
Film geiiehen. Aber es gab keine Farben! Ich wollte den Femeher seIbst 
reparieren, aber ich war erfolgios! 
Dumm! Du bist so dumm wie der Kartoffelsalat! Dieser Film, den du dir 
geliehen hast, war ein ScharzweiBfilm! 
Ich wollte mir seit Jahren diese Episode ansehen! Nun ist m e r  Rat teuer. 
Moment mal bitte! Den wievielten haben wir heute? 
Heute habe ich Geburtstag, den ihr vergessen habt! 
Heute ist der dreiBigste Juni. Fhgst nicht achste Woche die Fersehserie an? 
Oh nein! Ich werde noch eine Woche auf diese Sendung warten! 
Vielieicht k6nnten wir den Kartoffelsaiat essen? 
Wo ist mein Geburtstagkuchen, den ihr zugebereitet habt? Ich freue mich die 
Kenen auszublasen! 
Kartoffelsalate sind wie Kase, weil sie besser sind, wenn sie viele Monate 
lang auf dem Tisch liegen. 
Das stimmt, aber ich habe diesen Salat vor drei Jahren zubereitet Das ist ein 
historischer Salat! Also müssen wir ihn heute essen, weii er morgen schiecht 
sein wird! 
Wo ist der Salat? Ich sehe ihn nîcht! Dumrn, wohin hast du den Salat gesteIll? 
Weil ich heute Geburîstag habe, habe ich den Salat an meine zwei 
romanhaften Hunde verteilt. Meine begabten Hunde haben meinen Geburtstag 



nicht vergessen! 
SP: Durnm, je mehr ich dich kenne, desto dümmer wirst du! Was fur eine 

Geschichte! 
PA: Durnm's Leben wird nicht poetisch werden, wenn ich ihn t6ten werde! 
JP: Vielleicht konnten wir eine chinesische Pastete kaufen? Dumm, komrnst du 

mit? 
Dumm: Ja, ich will mitkommen! Ich wiU mitkommen, weil ich ein gutes Raept 

kenne! Die Zutaten sind ein Beefsteak, Mais und natiiriich Kartoffeh 
PA: Dumm, du bist plotzlich so kiug! 
JP: Wir gehen zum Markt! Tschüss! 

JP und Dumm gehen m m  Mmkt. SP und PA bleiben ru H a m  

D m :  
JP: 
Dumm: 

Dumm: 

JE': 

Dumm: 

Dumm: 
JP: 

Dumm: 
JP: 
Dumm: 
P: 
Dumm: 
JP:  
Dumm: 

Ich mochte wissen, wo die Kartoffeln sind. Ich kann sie nicht finden! 
Lai3 uns jemanden &en! 
Wanun haben sich alle Leute auf den Boden gelegt? Und was macht dieser 
elegante Gentleman mit einer Pistole? 
Dumm, sei sül, weil dieser Mann ein Verbrecher ist. Vielleicht wird-er uns 
toten! 
Nein, er sieht nicht wie ein Verbrecher aus! Ich werde ihn fiagen, wo die 
Kartoffeh sind! 
Nein, du sollest das nicht tun! Er ist gefahrlich, und aukrdem sind die 
Kartoffeh gleich hier vorne. Wir haben alles, was wir brauchen. LaB uns 
gehen! 
Ja, aber wir haben nicht gezahlt! Ich mochte nicht mit den DmgenhhdIern 
und gewalttatigen Halbstarken im Gehgnis sitzen! 
Ja, aber ich will nicht sterben! W u  sollten uns beeilen! Der Dieb hat uns noch 
nic ht gesehen! 
Wie sollten die Polizei aanifen, damit sie diesen Verbrecher verhaften! 
Ver@ das! Das ist keine gute Idee, weil wir gerade Kartoffeln gestohlen 
haben! 
Und, was k6mten wir dam mit deinem Geld machen? 
Was? Ich habe kein Geld! Ich dachte, cial3 du Geld Ettest! 
Nein, ich habe auch kein Geld! 
Ach! W u  haben so vie1 Glück! Wu sollten dem Verbrecher danken! 
Ja, ich gehe sofort! 
Nein! Unsere Freunde warten auf uns. Wu soiIten uns beden! 
Tschüss! 

Wahrend JP und Dunrm aufdem Markr sin4 diskutieren SP und SA üher 
Dumm. 



SP: 

PA: 
SP: 
PA: 
SP: 
PA: 

SP: 

Dumm: 
JI': 

JP, SP, 
PA 

Dumrn ist wirklich dumm! Er glaubt, d& wir seinen Geburtstag vergessen 
haben! 
Und er glaubt auch, ci& ich ihn t6ten will! 
Wenn er ein biDchen weniger dumm w h ,  wbe unser Leben nicht so lustig. 
1st der Kuchen fertig? 
Ja, er ist mir iieber als Kartoffelsalat! Wo haben wir das Geschenk verstech? 
Dieser neue Femseher ist so groB. Ich habe ibn im Auto gelassen. Wiirdest du 
mir heIfen, das Geschenk ins Haus ni bringen? 
Ja, klar! 

Wo sind PA und SP? 
[ch weiB nicht! 

Herziichen Glückwunsch nim Geburtstag! 

Die Auseinandersetamg mit der gesteliten Arbeitsaufgabe ermoglichte den 

Kursteilnehmem kreative Lernerfahrungen mit und in der Fre'mdsprache. Es wurde 

Wen darauf gelegt, da0 wahrend der Arbeitsphasen nach Moglichkeit Deutsch 

gesprochen werden soilte, was zumeist berücksichtigt -de. Pragmatik redisierte sich 

sornit auch in der ErGrterung von Ideen, wie sich die Handlung der Geschichte weiter 

entfalten sdlte. Es entwickelte sich eine fnichtbare Arbeitsatrnosphare zwischen Lehrer 

und Studierenden in dem Bestreben, Sprechabsichten mit adaquaten linguistischen 

Mittein und Fertigkeiten in Einkiang zu bringen. Kommunikationsorientierter 

Unterricht erGfbet GespriïchsanI&e auch in der Diskussion über anwendbares 

Sprachmatenal zur Reaiisiemg von Gespriïchsintentionen. Es geIingt, Pragmatik in der 

Grammatik konkret erfahrbar zu machen, grammatische Stnikturen zu vertiefen und 

Wortschatz anderen Kontexten anzugieichen, Wortbedeutungen und 

Satzkonstruktionen konkretisieren sich, vermeidbare phonekhe, morpho-syntakhsche 

und semantische Fehler k6men besprochen und situationsgerechtes Deutschsprechen 

veNvirkIicht werden. Bei Sprachlemspielen dieser Art wird der natürliche ûebrauch der 

Fremdsprache zur entscheidenden Gr6k und erm6glicht emotionale, soiaie und 

siniationsbezogene Variationen der Aussprache. 



"Eerbei soiien die linguistischen Register nicht allein von der Situation 

determiniert, sondern in erster Linie von den Bedinpgen und Absichten der 

jeweiIigen Roilen gesteuert werden. Das Roiienverhaiten wird somit zum 

Mal3stab der untenichtlichen Bemûhungen kommunikativer Beherrschung der 

~remdsprache."'~ 

Es entwickein sich also Roilempiele, in denen der Lemende verbales Verhaiten 

irmerhalb bestimmter sozialer Situationen iibt. Die Abfolge einzelner 

Sprechaktsequenzen erzeugt Spieihandlungen, die im fieien Spiel erfahnmgsgemaB von 

au0erverbaIen Bestandteilen der Rede begleitet werden. 

,,pas] sind begîeitende Gesten, Gesichts- und Korpermimik, Korperhaltung, 
auch Geriiusche, Seufker, Trhen usw., dani kommen in weiterem Sinne 
Accessoires wie Kleidung, Kosmetik und dergleichen."" 

Die eutstandenen Rollenspiele soiken vor den Teilnehem eines Anfhgeckurses 

vorgespielt werden, um die Srudenten für das Weitemudieren der deutschen Sprache zu 

motivïeren. Neben dern Einliben der Worter und Satze waren die Kursteünehmer auch 

bestrebt, Intonation und korperiiche AusdruckFabigkeit rollengerecht ni interpretieren. 

Dennoch taten sich insbesonders im Bereich der nonverbalen Selbstdarstellung 

Hemmschwellen der Ktrrsteiinehmer auf, obwohl doch gerade paralinguistische 

Aktionsformen in der Unterstirtzung von Sprachproduktion wertvoile Dienste Ieistea 

Des weiteren ergaben sich auch andere Unsichaheiten und Fragen kamen auf, wie 

spracbiiches und nichtsprachliches Handein gemeinsam auch "im Land der Zielsprache 

Stimmigkeit des Adbetens gewahrieisten"7a -de. 

HcIm von Faber, "Rolle und RoUenverhalten im Frerndspracht~lltnte~cht". ZieIsprache 
Deunch 4 (1972) 152. 

Dieter WLmdcrlicb " Die Rolle der Pragmatik in der Linguistik ". Der ~utschmterricht 
4 (1970) 14. 



Kulnireil verschiedene Erfahgshorizonte und Hemmungen, sich verbal ni 2uf3ern, 

venuisichern die Lemenden, kihpersprachliche und prosodische Wandlungsfonnen im 

Fremdsprachengebrauch eindeutig interpretierea und anwenden zu klimen. 

Als Beispiel sei an dieser Stelie die Situation aagemhrt, in der sicb e h  Student und eine 

Studentin beim Zusammentreffen aufdem Campus mit einem Kükhen aufdie Wange 

begniBen. Was für die einen wie das Zusammentreffen zweier guter Bekannter aussieht, 

lieBe sich ebenso ais Wiikommensgeste eines Liebespaares deuten. MiaverstlIndnisse 

konnen sich ebenso aus der Geste eines aus Daumen und Seigefbger gebildeten Kreises 

ergeben, die in Japan M k e n ,  in angelsikhsischen Landem "ok", auf Malta einen 

mannlichen Homosexueiien und in Griechedand &en obz6nen Hinweis anaier Art 

symbolisiert. 

"In dieser Situation [tritt] jeta ein Phihomen ad, das die Problematik der 
nonverbaien Dimension deutlich macht Die Studierenden sind dabei, die 
aul3ersprachliche Ebene der Zieisprache kennedemen und werden dadurch 
zusatzlich veninsichert, d h  sit merken, sie k6nnen eben nicht nur sprachliche 
Fehler - die ihnen ja schon genug ni schafTen machen - begehen, sondem auch 
noch durch Bewegung, Hdtung, Aktion und Gestik kornrnunikativ 
danebengreifen. "" 

Es steilt sich daher dit Frage, was fremdsprachenpidagogische Praxis leisten kann, um 

Lemen auch als sinniiche Erfahnrng vermittelbar zu machen. Offenbar existiert eine 

Beziehung zwischen kognitivem und emotiondem Lernen, zwischen Kreativitat und 

asthetisctiem Vermi3gen, die sich gegenseitig ni bedingen scheuien. 



4. Szeniscbes Gestalten von Fremds~rache 

4.1. Bwründunp eines ~anzheittichen Lehrverfshrens 

Sprechakttheone und linguistische Pragmatik bewirkten e h  Umdenken im Bereich des 

Fremdspracheniemens. Dieses neue BewuBtsein distanziert sich vom ausschlieBlich 

kognitiven Umgang des Lemgegenstands Sprache und versucht ganzheitiiche 

Lemverfahren zu konzipieren, die von der objektivierenden Distanz zwischen Sache 

und Person Abstand nehmen, und stattdessea Lernen mit d e n  S h e n  zu reaüsieren 

versuchen. Nicht mehr fonelhaftes Sprachenlemen, sondern authentische 

Sprechhandiungen ergeben sich durch die Verscbelzung verbaier und nonverbaier 

Kommunikationselemente. Die von den 0.g. Kursteiinehmeni ernpfùndenen 

Schwierigkeiten bei der Harmonisierung von Sprechakten irn Spiel verwundert 

keineswegs, denn auch 

"Beobachtungen von van de Sand und Bovemann zeigen, d d  beim 
Deutschiernen [wie sicherlich auch fiir andere Frerndsprachen nitreffend,] uicht 
selten Gestik, Mimik und Korpererf ig  verstummen, Diaioge steif und 
einFrmig wirken, da jeder nur darauf bedacht ist, seine eigene sprachiiche 
Âd3erung in der Fremdsprache loszuwerden, ohne dabei den Gespriichspartner 
als Person und dessen intentionen miteinzubeziehen. Soil eine lebendige und 
natiirliche Komunikation stattfinden, miiçsen Gesp-hspartner aufeinander 
reagieren, und d m  gehoren neben dern Einsatz nonverbakr Ausdrucksmittel 
auch paraIinguistische Elemente wie zB. Aussprache, Tonfall, Sprechtempo, 
intonation, RedefluO, sianvolle Pausmsetzung 

Textproduktion und aumvendig gelernte Owiedergabe allein gewahrleisten noch nicht, 

Sprechrollenabsichteri so zu realisieren, da0 damit bereits die Distanz nu Fremdsprache 

v6iiig aufgehoben w*. Zufnedenstdlende Performanz kann sich dam einsteiien, wenn 

59 Doris Krohn, "Du immer mit deinem Theatef: Dramatisches Potpourri im Deutsch ais 
Fremdsprache-Untemciit". info DaF 15,4 (1988) 420. 

"O Ingrid Plank, "Gespieites Deutsch: ïheaîerkurs ieicht gemacht ". Info DaF 6 (1995) 651. 



es dem Lernenden geiingt, sich mit seinen Redeabsichten nicht nur linguistisch korrekt, 

sondem auch in physischer, motorischer und affektiv-emotionaler Hinsicht ni 

identifieren. LernpsychoIogische Erkenntnisse bestatigen darüberhinaus, daB die 

Integration von Denken und Handeln nicht nur die gesamte Wahrnehmungsmhigkeit 

erweitert, sondem auch die Behaltensleitung des Lernenden gesteigert wird: 

"[. . .]laut Untersuchungen der American Audiovisuel Society behalten wir 20% 
von dem, was wir horen, 30% von dem, was wir sehen, 80% von dem, was wir 
selber sagen (fonnuiieren) kihen,  und 90% von dem, was wir 

Das Pladoyer fiir eine ausreichende Berücksichtigung der Motorik zur adiiquaten 

physischen Realisierung von Aushcksintentionen erhat aus neuropsychologischer 

Sicht ZUSatzlich Gewicht. Den Ausgangspunkt bietet die differenzierte Funktionsweise 

der beiden menschlichen Gehirnhalften, deren unterschiedliche Aufgabengebiete aus 

folgender Gegeniiberstellung ersichtiich werded2 

Manfkd Schewe, Fremdsurache inszenieren: Zur Fundicruna einer dramapadaeogischeq , 
Lehr- und Lem~raxis (OIdenbiag: C.v.Ossierzky Univtrsigt, 1993) 208. 



I 
- - .- 

Funktionaie Asymmetrie des Gehirns 

Linke Hemisohare rechte Hernimhare 

Sprache - 
- verbale Begriffe 
- Spracbmotorik 

- Sprachalyse 
- S prachproduktion 

Analyse 
von 
Details 

Zeit 
Ariherische Aufgaben 

Sprache - worter 

Singen 
G e s t i w  
Erkennen von Gesichtern 
Formen/Bilder/Gestalt 
Gesamtsituatïon 
Soziaie Kompetenz 

Raum 
Geomemsche Aufgaben 

Logik Emotion 

Der traditionele Fremdsprachenunterricht berbcksichtigt in erster Linie den Zugriff auf 

die L i e  Gehinihiilfie, indem die Lemenden systematisch einzelsprachliche EIemente 

wie Morpheme, Laute und Lautkombinationen, Worter und Wortkombinationen, 

Kollokationen, grammatische Systeme oder idiomatisck Wendungen solange 

wiederholen, bis Ge in derselben Fom abrufbar gespeichert sin& Zwar k6nnen diese 

unveribderlichen Bestandteile isotiert abgden ,  doch ni Zwecken einer 

Spmbleistmg, die komplexe Kommunikationsvorgange erfordert, nur schwerïich 

aktiviert werden. Emiichtemg mach sich breiî, wenn es cimm gehî, sich nach 

diversen Sprachkursen oder Jahren fiemdsprachlicher Unterweisung in der Scinde nun 

in der fremden Sprache mitteileu ni woUen. Die Fabigkeit, eigene Sprechintentionen 

sprachiich wirksam ni idem,  scheint trot2 tietrachtüchen Stoffwissens noch sehr z2.h 

ni verlaufen. Sieht man von auswendig getmten S&tzea ader ga. auswendig 



eingepriigten Texten einmal ab. so bleiben die Mitteilungsversuche doch allzuofi im 

Sande stecken, denn 

"wir haben dennoch kein Gedachtnis tiir Satze, das heiRt wir k6anen Satze 
normderweise nicht in der Form abnifen, in der wir sie gespeichert habeaHn 

Die Erkenntnislage impliziert die Fordemg zur Planung eines kommunikativen FU, 

der die Distanz zur Eemden Sprache dadurch ni verringern versucht, indem Sprechakte 

nicht isoliert, sondem in lebendigem Austausch sinnlich und emotionai erfahcbar 

vermittelt werden. Einem entsprechend konzipierten 

"[. . .] interaktiven Fremdsprachenuntenicht liegt die Hypothese nigrunde, daB 
eine positive soiale interaktion eine wesentliche Voraussetnuig fiir die 
Wirksamkeit von Fremdsprachenunterricht kt+[. ..] Die soziaie Interakion kann 
positiv beeinfidt werden: 
- durch ein interaktives Lehrerverhalten 
- durch interaktive Unterrichtsformen [. . .] 

Die Synthese soziai- und neuropsychologischer Aspekte weist eindeutig in die Richniag 

ganzheitlicher Lehr- und Lemverfahren, die Korperbewegung, GefWslage und Stimme 

ais gemeinsam zu integrierende EIemente im Lemprozess bcgreiR Realistisches 

Interaktionverhalten benotigt unterschiedlichste Kornmunikationssituationen, deren 

Handlungspotentiai sich für den Lemenden daun motivierend entfaltet, wenn eigene 

Pers6nlichkeitsmerk.de und Erfhgshintergninde in den UntenichtmerIauf 

miteinbezogen werden k6men. Lemen kntipft somit an einen individueilen 

Erlebnishorizont an, der sich in oder ais Reaktion auf Lebensszenen entwickelt. Das 

Erlebbarmachen subjektiver Sprechabsichten in der Fremdsprache koppeIt sich an 

Roiienübernahme und RoUenidentifikation, die Gefühie und Haitmgen des Lemenden 

tramportieren und in Sprache umgesetzt werden. Angestrebt wird deshaIb 

Josef Rohrer, Zur Rolle des Gedàchmisses beim S~rachenlemen (Bochum: Verlag Ferdinand 
Kamp, 1978) 54. 

Ludger SchifflerJnteraktiver Frem@rachcnuntaricht (StuttgamEmn Kiea Vcrlag, 19ûû) 1 1- 



"[. . .) mittols entsprechender unterrichtlicher knienmgstechniken, die 
Fihigkeit d a  rechten Ge-e mker zu aktivieren Zupunde liegt die 
Annahme, cl& auf diese Weise eine bessere Enhivicklung der 
Kommunikationsf"ahigkeit in der Fremdsprache erreicht wird. Denn daB die 
ausschlief3liche Anwendung von 'Iinkshemispharischen Unterricbtsmethoden' 
eher ni Kommimikationsstau als KommuniiratioasfluB fGh ,  Lat sich immer 
wieder beobachten[. . .] "" 

Als rn6gliche Altemative zur flauung und Durchfiümq von FU bietet sich deshalb 

das Szenische Spiel als Lernform an, da es nicht von sozialen Situationen abstrahiert, 

sondern sinnlich-asthetische Elemente mit authentischen sprachlichen Ausdnicksfonnen 

verknUpft, um vom fieien Agieren zur sprachlich komkten Anwendung von Strukturen 

der Fremdsprache ni gelangen. 

Werkzeuge zur SchuIung aui3erer Handlungsformen im ganzheitlichen 

Zusammenwirken mit inneren Stnikturen der Spchproduktion finden sich in der 

Theaterarbeit. wo sprachbege[eitende paralinguistische EIemente w giaubwiirdigen 

DarsteIIung einer Roiie ausgebiIdet und erprobt werden k 6 ~ e n .  

Ais Konsequenz ergibt sich & den Fremàsprachenuntemcht, den Lemenden neben 

dem Spracherwerb auch behutsam an Fertigkeiten und Techniken der K d o r m  

Theater herannimhren. h a  als Lehr- und Lernform muB dennoch deutiich von der 

professioneilen schauspielerischen Ausbildung abgegrenzt werden: 

"CLassroom drama uses the ekments of the art of theater. Like my art, it k 
highiy disciplined, not free. Like painters, sculptors, or daacers, the participants 
are held taut in the discipline of au art form. Thus there are d e s  of the c d  that 
m u t  be foiiowed if the impiicit is to be made expiicit, if the classroom drama is 
going to work so that, as in theaîer, a siice of Me c m  be @en up and examined 

* 

U Ma& Schewe, "Fremdmache ~ i c m  " ,209 



... The difference between theater and classroom drama is that in theater 
everytbing is conûived so that the audience gets the kicks. In the clasmom, the 
participants get the kicks. However, the tools are the same: the elements of 
theater  raft."^^ 

Vergleichbar mit einem Theaterensemble vollzieht sich sprachliche Verstandigung in 

der Lemgnippe, deren Mitglieder Fremdsprachenunterricht nicht passiv konsumieren, 

sondern als aktive Teilnehrner 

"Ausgangspunkte fih SprecbauiaSse [itiierenI. Die Dynamik des Prozesses, in 
dem die Fremdsprache envorben wKd, basiert nicht auf vorgegebenen bungen 
des Lehrbuchs, sondern auf der Beziehungsebene der Teilnehmerhen und dem 
Geschehen in der ~erngru~~e .""  

Vertrauen und darauf' aufbauende Kooperationbereitschaft der Lernenden untereinander 

sind wesentliche Gntndbedingungen, um sprachiiche und physische Ausdnicksformen 

auf natürliche Art zu realisieren . Dramapikiagogisch kowipierter und deshdb 

interaktiver Fremdsprachenuntenicht Iebt von einer intakten Gruppendynamik, die sich 

nur dam produktiv entfdten kann, wem es gehgt, Hemmungen und 

~uBerungsblockaden der Teiinehmer ababauen. 

"Es müssen deshdb Sozialformen des Lernens praktipert werden, die ... 
Angstemotionen reduzieren. Das geIingt unserer Erfahnmg nach am besten, 
wenn die interaktionsformen mit vie1 Bewegung, mit stiùidig variierenden 
Gruppenkonstellationen und mit einem betont spielerischen Charakter 
verbunden werden. Dadurch nehmen die Teilnehmer einer Lemgnippe aile 
sofort personlichen Kontakt miteinander auf, und das Gemhl, von der Gruppe 
unterstützt ni werden, tritf an die Steiie des G e W ,  beobachtet ni werden und 
sich bewahren oder behavpen nt miken.[. . .jNg8 

-- 

" Manüed Schnwcc " FmdsDtacfPcn mszenierni " , 94 

" Daniel Feldhenâier, " Das L e b  m Szene scnra! AmSm fllr eme fremdsprachliche 
Dramaturgie". Die Ncueren S~rachen 902 (1 991) 139. 

M a n M  Schewe, " F r t m e h t  inmnictcn", 212 



Mit dem Arrangieren staadig wechseinder Bewegungs- und Au~enmgssituationen 

sollen Mume geschagen werden, die sich nicht ausschIieDlich an einem 

leistungsorientierten kognitiven Engagement der Lemenden ausrichtea Die 

Zielvorsteliung weist in Richtung Selbsterkenntnis, so daB es dem Einzelnen gelingt, 

eigene Standpunkte im Sozialgefüge Welt, auch oder gerade hinsichtlich des 

Interaktionsverhaitens mit anderen ni ermittein. Es soli gewahtleistet sein, ci& sich der 

Lernende als authentische Personlichkeit empfindet, um seine Rolle in jeweiIs 

unterschiedIichen Handlungssituationen sowohl beobachtend, wie auch sprachiich und 

korperlich agierend, erproben und interpretieren ni konnen. Positive Ergebnisse dieses 

explorativ-lcreativen Ansatz in der Fremdsprachenpadagogik weist eine 

Forschungsarbeit Susan Stems a u  dem Jahre 1980 nach: 

"The investigation let to the hypothesis that drama encourages the operation of 
certain psychological factors in the participant which faciliate communication: 
heightenend self-esteem, motivation, and spontaneity; increased capacity for 
empathy; and lowered sensitivity to rejecti~n."~~ 

Dramapiïdagogisch konzipienen Fremdsprachenuntemcht verstehe ich im Sinne der 

aus GroBbritannien stammenden 'Drama-in-Education-Bewegung', wonach dieser im 

Vergieich nim professioneuen Theater keinen Auffühningscharakter besitzen soii, bei 

dem Lernergebnisse vor Publikum überzeugend dargestelit werden miissen. 

"[ ...] The essentid distinction between theatre and drama, in the context of 
education, is that the former focuses upon the outer form of theaûical practice as 
its content; whereas the latter utiiizes the inner dynamics of dramatic form as a 
means to mate  the conditions for Ie&g about oneself, the world external to 
the self, and the inter-relationship of the one and the other."'' 

Es kann nicht damm gehen, professionelle SchauspieIer, Regisseure oder 

Drehbuchautoren auszubiIden, sondem sprachdidaktische und methodische Konzepte 

" Susan L-Stern, "ilrama in Second Language Learning h m  a Psycholinguistic Peqedven.  
L a m p e  Lcarnïng, VOLS, 1 (1981) ï7 



zu entwickeln, die dem Fremdsprachenerwerb dienlich sind. Der Lehrende ist vieimehr 

bestrebt, das kreative Potentiai tbeatraIischer Darsteiiungsfomen padagogisch nutzbar 

ni machen, um die kommunikative Kornpetenz der Lemenden im Rahmen eines 

handiungsorientiert und interaktiv ausgerichteten Fremdsprachenuntemchts ni 

erweitern. 

"Ziel eines dramapadagogischen Fremdsprachenunterrichts ist nicht das Spiel ais 
Ventil bm. fûr Zwischendwh, sondem eine methodisch reflektierte 
inszeniening von ~remdsprache"~' 

Ein ~apadagogischer  Ansatz findet sich in Schellers Konzeption des 'Szenischen 

Spiels', das handlungsorientierten Umgang mit sozialen Situationen als zentraies 

interesse dieser Lemfonn propagiert. Damit eine Vernetzung zum 

Fremdsprachenunterricht aufgezeigt werden kann, souen im folgenden die allgemeinen 

Pramissen dieser Spielkonzeption vorgestelIt werden, um anschlieIlend die ReIevanz 

konkreter dramapiïdagogischer übungsformen im Rahmen einer Untemchtseinheit im 

Die Konzeption basiert a d  der Pramisse, d d  dem Lemenden sowohl über das Medium 

'K&per', als auch aber Text-, Biid- und F ia t e r i a l i en  eigene,. konkrete 

Wahmehrnungen, Vorste1Iuugen und Erfahrungen in Raum und Zeit bewui3t gemacht 

werden sollen. Eine resultierende Auseinaadersetnmg mit dem "Ich" und seiner 

Umwelt fuhrt auf der hterpretationsebene ni einer individuellen Position und 16st eiaen 

ErkenntisprozeB aus, der anschlieknd im Szenischen Spiel verarbeitet wirci. 

DWerenzierte Situations- und Roiienvorgaben bewirken ebenfalls "Einfîihiendes 

Manhd Schewe, "Fremdspracbe mSaaicmn , 110 

M a n h i  Schewe, "Fremd-he UMnieren" , 171 



Verstehen" und ebnen den Spielteiinehmem auch den Zugang zur tiemden Kultur. Sie 

fordern 

"die Falhigkeit und Bereitschaft ..., sich die Szenen, in denen die Figmn 
handein, sinnlich gemu vornistellen und sich dabei auf die Sichtweisen der 
unterschiedlichen Personen einnila~sen."~~ 

Der Lernprozel3 benotigt Sensibilisierungsphasen, die eine bewuBte und angemessene 

Adaption von Rolienverstandnis und Rollenverhalten unterstûtzen. Dem Lehrenden 

stehen deshalb zabireiche Übungsformen ZLK Verfiigung, mit denen sich 

unterschiedliche Teilziele in diesem LernprozeB etabiieren lassen. Die folgende 

Auflistung sol1 stichwortartig verdeutlichen, welche intentionen diese Spielkonzeption 

verfolgt. So helfen gemu Scheiier 93 

- Wahrnehmungsiibungen, urn Erinnemgen als sinniiche Alltagsempfindungen 

wieder wachninifen, 

- Vorstellung~bungen, sich in andere Personen und rede Situationen einnifiiblen, 

- Phantasiereisen, "sich in vertraute und fremde Welten, Lebenzusammenhange, 

Situationen und Menschen hineinzuversetzen" ( S. 39) 

- Raumbeschreibungen, sich in e h  "kulturelles Milieun zu begeben, 

- Korper- und Beweguugsilbungen "dafûr [ni] sensibilisieren, daB Sprechen und 

Denken erst auf der Bais und im Kontext gestischen, mimischen und k6rperIichen 

Handelns soziale Wirkungen bekommen, und dass es wesentlich Korperhaltungen 

sind, mit denen Menschen aufeinander reagierenn, (S. 43) 

- Sprechiibungen mit Intonationsvarianten, um "bewuBt mit Sprechhalhmgen [ und 

deren Wiikungen ni] experimentieren und das Bedeutungs-und 

Assoziationsspektnim sprachlicher Aukrmgen [ni] erkimden", (S.45) 

" Eufanfkd Schewe, "Fokus LehrpraxÛ: Fûr emen mtegriemn, dramapiidagogischen Deutsch als 
Fremdsprache-Unterricht ftlr Fortgeschrittene". Info DaF 15.4 (1988) 439. 

" hgo SchelIcr, Szcnisches Spiet: Haadbuch für die Mdanonische Raxis (Berlin: Corncisen 
Veriag, 1993) 37ff. 



Rollenschieiben, adressatenorientiertes ScIireiben biographischer Texte "aus der 

Peqektive anderer Personen und damit irn Schutz von Rollen [ni] verfâssen" 

(S.48) 

Rollenbiographie, sich "in heworragender Weise in die Lebenssituation und die 

innere Welt der Personen ein[zu]fUhlen, die sie spielen wollen."(S.48) 

Tagebuch, um "Wahmehniungen oder Erlebnisse zwischen zwei Ereignissen [zu 

entwerfen und festnihalten]", (5.49) 

Brief den Spielenden, "Erlebnisse, Gedanken und Positionen gezielt dar[zt&tellen 

und moglicherweise auf Handlungskonsequenzen hin zu[zuJspitzen", (5.49) 

Erortenuig und Stellungnahme, eine mehrperspektivische ûeutung eines Problems 

zu entwickein 

improvisierte Rollengespriiche, auf "teüs vergessenes Sprach- und 

ArgumentationsvermBgen [zurückzugreifen und] neue sprachiiche HandIungs- und 

Verstehensm6glichkeiten erweitern [ni lemen]", (S. 5 1) 

Einfuhlungsgespriiche mit den Kursteiiuehmern, die innere Haltung einer fiktiven 

Figur ni ergriinden 

Erlebnisgespriiche mit dem Lehrenden, die Sprechteilnehmer in Situationen ZIA 

versetzen, wu sie ihren momentanen GeWsfagen schildern 

Konfrantationsgesprache, Rollen ni finden, indem der Lehrende "auf 

geseI1scMiche Bedingungen und ZWange hinweist, in denen die Personen 

agieren", (S.56) 

Rollengespriiche zwischen Personen, da13 die Lemenden Konflikte und Erlebaisse in 

ihrer jeweiiigen Rolleninterpretation austauschen, 

StandbiIder, Haltungen im EkwegtmgsabIauf einzufneren, um Haiturigen optisch m 

verdeutlichen, zu unterbrechen oder UmZUfomen, 

das Bauen von Stanien, Beziehungen der Interaktionspartner ds Gmppe biIdlich 

abzubilden, um "die Haitungen der Teilnehmer zu dem [...] gedeuteten Thema 

aufiudecken [und] Veriindezutlgsperspektiven für die HaIningen [undl 

Beziehungsstnikniren der Personen [M efarbeiten t...]", (S.69) 



szenische improvisationen, um "spontan handelnd Szenen [ und Sprechakte] zu 

entwickeln", S.70 

szenische Demonstrationen, "wmn Ereignisse, Situationen, HandIungen, Haltungen 

und Beziehungen nicht gespiet, sondem aus der Perspektive einer Person gezeigt 

und kornrnentiert werdenn.(S.72) 

D a  folgende Entwurf einer Unterrichtseinheit soli demonstrieren, wie eine Refiexion 

der gemachten soziden Erfahningen bzw. das situative Handeln mittels o.g. 

Übungsformen in Sprechaniibse und Lemniwachs im Rahmen des 

Frerndsprachenerwerbs umgesetzt werden kanu. 

4.4. Szenische Intemretation eines Cedichts von Erich Kastner: 
"Die Entwicklun~ der Menschheit" 

4.4.1. Vorausbedin~un~en und Lemziele 

Die Unterrichtseinheit ist & Lemende im Envachsenenalter konzipiert, deren 

Kemtnisstand irn fortgeschrittenen MitteIsstufenniveau angesiedelt ist, bh. daJ3 die 

Kursteilnehmer (20 bis 25 Lemende) bereits aber umfangreiches Wissen grundegender 

grammatischer Stnikturen der deutsEhen Sprache verfirgen. Es soli demonstriert 

werden, wie eine projektorientierte dramapadagogische Untenichtsform zur 

Vermittiung von Fremdsprache entwickelt werden kam. Eine systematische, 

tiefergreifende Analyse des Unterrichtsveriaufs wird nicht angestrebt, da insbesondere 

der Gebrauch von uaterschiedlichen Inszenierungstechniken im Vordergnind steht; der 

Faktor "Zeit" bleibt deshaib ausgekIammert. 

Das Kastner- Gedicht wrtrde dem Lehrwerk "Weiter! Lesen, Reden und Schreikn" 

entnommen, wo es im Zusammenhang mit dem Themengebiet "Die Zukunft Mserer 



Umwelt" behandelt wird. Auf der grammatischen Ebene sieht dieses Kapitel u.a. die 

Wiederholung und Vertiefung von Passivkonstniktionen vor. Es wird vorausgesetzt, 

daB die Kursteiinehmer auf der Wortschatzebene k i t s  mit dem spezifischen 

Vokabular im Bereich Umweltschutz bzw. Umweltzerstorung, sowie mit den 

ghgigsten Redemitteln für aiitagliche Gespriichssituationen vertraut sind, und im 

grammatischen Bereich die Theorie des Passivs eingefiihrt und geiibt kt. Es wird 

weiterhin davon ausgegangen, ci& die Kursteiinehmer bereits mit Übungs- und 

DarsteIIungsformen aus dem Bereich des szenischen Spiels E r f h g e n  sammeln 

konnten. 

Der Lehrende versteht die satirischen ZeiIen des Kastner-Gedichts ais Waxnung an 

moderne industriegesellschafien, deren technologische Entwicklung bedrohliche 

Formen annimmt und die Zukunfi der Natur, und sornit des Individuums, in Frage steUt. 

Dementsprechend formuiiert sich die Zielsetzung der Unterrichtseinheit, die diesen 

apokalyptischen Aspekt betont. Es SOU versucht werden, diese besorgniserregende 

Stimmung des Gedichtstextes verbai und szenisch zu interpretieren, indem in einem 

mehrschrittigen Unterrichtsverlauf dem Umstand Rechnung getnîgen wird, d& 

"neben Fantasie und Vorstellungskraft genauere Angaben ni Personen, 
Schauplatz oder Geschehen [..A erforderiich [sind], mn ni den konkreten 
Details einer Szene ni kornmen." 

Die endgiiitige Entscheidung, wie das Iiterarische Werk unter Berücksichtigung 

sprachdidaktischer Vorgaben von seiten des Lehrenden letztiich k n i e r t  wird, bleibt 

der Entscheidungskompetem und Phantasie der Kursteiinehmer ilberlassen. Die 

erstrangige Intention des Lehrenden bestimmt sich dadurch, daB ein literarischer Text 

ganzheitkh unter Berücksichtigung dantellender Elemente des Theaters im Rahmen 

des Fremdsprachene~verbs interpretiert wird, und die Kursteiinehmer ihre pers6nlichen 

Rollen nicht ausschlieBlich durch didogisches Sprechen, sondern in spePfischen 

Situationen definieren, mit denen sie sich im VerIauf der Unterrichteinheit zunehmend 

mehr identifizieren k6nnen. Damit 

W Kacl Esselboni, "Theater und szenisches Spiei im Fmdsprachenunterricht Deu?schn. uifo 
DaF 15.4 (1988) 403. - 



"schafft der Sprecher ein fiktives sprachiiches Ich. Dieses fiktive Ich bezieht 
seine AuBemgen auf den Charakter und die UmsttSnde der vorgesteiiten 
s ers on."^^ 

Die Konzeption beriicksichtigt daher, die elementaren Fertigkeitsbereiche des FU, 

namlich Hôren, Schreiben, Lesen und (k6rper-)sprachliches Handeln, ins 

Unterrichtsgeschehen ni integrieren. Sprechani&se eaffrien sich durch die 

Auseinandersetzung mit den in den einzelnen Unterrichtssequenzen erzieiten 

Arbeitsergebnissen. Die Hint'iihniag zum konekten Umgang in der Fremdsprache laBt 

sich auf vieKitige Art und Weise cealisieren. So bietet sich den Kursteilnetunern 

wahrend einzelner Erarbeiningsphasen standig die MogIichkeit zur kritischen 

Auseinandersetzuag mit der eigenen schriftlichen und verbalen Sprachproduktion, die 

durch die Intervention und das Hinzuziehen des Lehrenden erg- wird. Bentcksichtigt 

man Seibstkorrektur und Selbstkontrolle ais wesentliche padagogische Prinzipien, so 

empfiehlt sich ebenfalls der Einsatz einer Videokamera, mit der einzelne 

Sprachhandlungssequenzen aufgezeichnet, "eingefioren" und durch die ~emenden 

detailliert analysiert werden k6nnen. Das Wechsekpiel von Aktion und Reflexion in 

einem kreativen SchaffensprozeD tlirdert mdem den Lemzuwachs,  de^ 

"Erwachsene erwarten erfahrungsgema0 durch den Fremdsprachenunteficht 
keine Veriinderung ihrer im Muttersprachiichen begründeten Rolleakompetenz. 
sondern deren Transformation in fkmdspiachlichen ~ituationen.'" 

Es darf erwartet werden, daB Sprachstnikturen nicht nur wiederholt und vertieft, 

sondem auch neue Erfahrungen in der Fremdsprache provoziert werden. indem sich der 

Lernende als autonome Person in "eigene" Lebenssituationen einbn'ngt, wagt er es 

zunehmend mehr, subjektive Redeabsichten zu verwirklichen, die er auch in der 

Muttersprache tatigen wiirde. 

':' Haus-Wieh .Schafer, "Vorgcstellte und wirkIiche TeiIaahme als charakteristische 
Vorgange im LemproteB". Zieis~rache Deutsch 4 (1973) 165. 

% Helm von Faber, "Rolle und RollenverMten im Fremdmachcnuntemcht"~ 153 



4.4.2. Verlaufsplanunp der Unterricbtseinbeit 

Zur Analyse der einzeinen Untemchtsschritte finden sich folgende Abkürzungen: 

FB = Fertigkeitsbereich 
"LKf = ~ehrJkunstform 
IT = InszenienuigstechnikJen 
SF =Soziaiform/en 
Req = Requisitlen '''' 

Um auf das Thema einnistimmen, legt der Lehrende einen Papierbogen auf den Boden, 

auf dem in der Mitte "FORTSCHRiïT IM LEBENSRAUM ERDE ?" steht. 

Er fordert die KT auf, Gedanken auf das Papier ni schreiben ( jeweils ein Nomen und 

ein Verb), die sie zum Stichwort assoziieren. 

AIS mogliche Antworten wben folgende Ideen vorstellbar: 

neeativ oosiîiv 
die Umwelt verschmutzen die Umwelt schützen 
das Meer verschmutzen PIastiktiiten wiederverwerten 
Wanzen bedecken den Ma1 sarnmein 
Baume abhoizen ... 
Urwaid abholzen 
das Weliail verschmutzen 
den RegenwaId zerstoren 
* *. 

FB: Schreiben 
ITISF: Assoziogramm 1 Frontaluntemcht 
L W  Ein Thema mit pers6nlichen Erfahrungm verbinden 

Aktivierung vorhandenen Wortschatzes und Erarbeitung eines Wodeldes 
Req: Papierbogen und Farbstifte 

" Manfrrd Schewe, "Fremdmrache innenieren", 299 



Der Lehrende legt die Karikatur "Pfiti   an ne!"^' au-  d m  Tageslichtprojektor ( siehe 

Anhang ) und erliiutert den KT eine W v  geschaffene Situation, wonach ein GroBvater 

mit seinem Enkel im Jahre 2060 einen Spiergang im Lebensram 'Erde' unteniimmt. 

Die gesamte Bildergeschichte wird aufgedeckt, wobei die Sprechblasen leer bleiben, 

und das Baumchen ebenfalls wegrenischiert wird. im Untenichtsgesprach mit der 

gesamten Gruppe sollen sich die KT aber die auf den Bildern erzeugte Atmosphare 

bnv. korpersprachiichen Merk..de der abgebildeten Personen auBem. 

FB: Sprechen 
ITISF: Sitheis  / Grofigruppenunterric tit 
LKf: Sprechanld durch eine fiktive Situation s cMen  

Beobachtungsgabe hinsicfitlich k6rpersprachlicher Ausdrucksweisen schulen 
Eh&hiungsgespriich, um die innere Haltung einer Person zu erfassen 

Req: Foiie/Overheadprojektor 

3. Untemchtsschritt 

Kt werden aufgefordert, die in der Karikatur abgebildete Handlungssituation in 

Partnerarbeit szenisch ni improvisiefen. Dazu sollen die Rollen verteilt, und ein 

Handlungsort mit Raumgegenstiinden wie S W e n  oder Kleidungsstücken aufgebaut 

werdea Unter Szenischer improvisation versteht Scheller, 

"wenn Spieler mit wenigen Rouen- und Situationsvorgaben und -vorsteiiungen 
ins Spiel eimteigen und spontan handehd nach und nach Szenen und Haltungen 
entwickeln. improvisationen Ieben von den Aktionen und hteraktionen der 
~ ~ i e l e r . " ~ ~  

Nach einer kurzen Austauschphase tragen die KT ihre offene, d.h. nicht vom Lehrer 

gesteuerte, improvisation vor. 

Elephanten Press, Canoon "Pfui Tanne!", Dietheim Kammski, Bilderpeschichten: Aufpaben 
und Übun en (Müachen: Goethe-Instin~t, 1987) 140 
*.O Scheller, "Szenisches ScMn, 70 



FB: Sprechen 
ïï1SF: Roilen finden / Partneratbeit 
LKf: Sprechanid durch Interpretation einer Rolle 

Szenische Improvisation - vorgestellte Roiien wie reale akzeptieren 
Korper- und Sprechhaitungen erproben 
Vor einem Pubiikum aufùeten 

Req: Rawngege-de, Kleidungsstiicke.. . 

4, Untemchtsschritt 

Die KT geben sich gegenseitig e h  feedback über die gesehenen Darbietungen und 

heben positive und negative Aspekte heraus. 

Der Lehrende konfiontiert die KT d a ~  mit der Originalkarikatur. Im anschlieBenden 

Unterrichtsgespfich werden die dargestellten Szenischen Improvisationen mit der 

onginaien Handlungsfolge verglichen und Unterschiede erarbeitet. 

FB: SprechedHoren 
IT/SF: Reflexion / Grofigruppenarbeit 
LKf: Bewerten und vergleichen einer szenischen Darbietung 
Req: Arbeitsblatt "Pfui Tanne" 

5. Unterrichtsschritt 

L. fordert KT auf ni iiberlegen, welche von den aufgeschriebenen Assoziationen 

(Unterichsschritt 1) zum Thema 'Fortschritt im Lebenraum Erde? jetzt noch mit der 

gesehenen Karikanv in Verbindung gebracht werden k6nnen 

Redemittel: eigene Meinung &km: Ich bin der Meinung, da!. . . . . . . . .. m. 

FB: Sprechen 
ITISF: SitzkceislGroBgruppenarbeit, Unterrichtsgespriich 
LKF: EntwickIung der riiumlichen Wahrnehmungd3higkeit 

Spontanes Sprechen und Verarbeituug einer neuen Sinneswahmehmung 
Handlungsfolgen erproben und festiegen 

Req: Papierbogen 



6. Untemchtsschritt 

Der Lehrende "verpflanzt" die KT in den kahlen Lebemum "Urwald". Die KT sollen 

sich zu einer Montage hammernder Maschinen des Musikstücks von Pink Floyd 

"Welcome to the Machine" bewegen. 

Aufga be: 

Findet heraus, wie die.~usilc in diesern bedrohten Raum aufeuch wirkt, und welche 

Gefûhie ihr dabei empfmdet. 

Bewegt euch zur Musik und überlegt euch einen Satz, mit dem ihr diese Gemhie 

ausdrücken k6nnt. Sprecht diese Worte immer wieder so vor euch hin, daB euer K6rper 

und Stimme die gesprochene Information unterstiItzt. 

FB: Sprechen 
ITISF: Korper- , Bewegungsübungs - und Sprechübung / Einzefarbeit in Gnrppe 
LKf: Assoziationen ni einem Thema dwcb Mus& heworrufen 

ÂuBenuigen im situativen Kontext provozieren. 
Sprechanld durch Erproben von Sprechhaltungen 

Req: Musilcicassette / Kassettenrekorder 

7. Unterrichtsschntt: 

Um offene interaktionen untersuchen ni konnen, fordert der Lehrende die KT auf, einen 

Halbkreis ni bilden. Jemand sol1 jetzt durch den Kreis gehen, und eine andere Person 

mit seiner AuBemg und entsprechendem Korperausdruck ansprechen. Danach erstarrt 

der Sprecher in seiner Kijrperhaltung. Der Angesprochene antwortet, indem er gestisch, 

mimisch und mit einer eigenen sprachiichen AuBenmg auf die erhaitene Information 

FB: SprechedH6ren 
IT/SF: spontanes Reagieren / Kreisunterricht 
LKf: G e M e  in Sprechhaltungen umsetzen 

interaktionen zwischen Einzelpersonen hersteilen und 
Beziebungskonstellationen aufbauen. 
Wirkungen von Sprechhaltungen erkemen. 
KOrperhaitungen und W i g  von K6rpersprache erkunden 
Erprobung von Intonation, Lautstarke, Tonfail und Betonung 
Artikulieren eigener Sprechabsichten und spontanes Reagieren auf das ûeh6rte 



8. Unterrichtsschritt: 

Die KT bilden vier Kleingruppen, in der jeweils mit H u e  von Einmhlungsfiagen eine 

Rollenbiographie entworfen werden SOU, die die innere Einstellung einer fïktiven Figur 

zeigt. 

a) Erfindet eine Person, die in diesem Raum "Urwaid" lebt. Folgende Fragen k6men 

euch helfen: 

- WANN: 1870, 1999,2040? Jahreszeit?, Werktag oder Feiertag?, Tageszeit? 
- WER: Name, Adresse, Alter, Benif, Aussehen, Familienstand, EinsteUung zum 

Leben . . . 
- WO: Land, Ort, Wohnung . . . 
- WARUM ist sie in diesem Raurn? 
- WAS macht die Person dort? 
- in WELCHER Situation befindet sie sich gerade? 
- WAS denkt und M t  sie? 
- interessiert sie sich fur Politik und Umweltschutz? 

FB: Sprechen/Schreibea/Horen 
M F :  kollektive EinfÜhiung in eine RolIe / Kleingnippenarbeit 
LKf: Fiktive Reaiitaten schaffen 

Phantasie und Kreativitat zur Spracherzeugung anregen 
Kooperation und sprachliche Verstandigung firdern 

Req: Aufgabenblatt 

9. Unterrichtsschritt 

a) KT sonen jeta typische Korperhaltungen der geschaffen Person in der festgelegten 

Situation (siehe Schritt 8) suchen. Folgende Fragesteiiungen unterstûtzen die 

- Wie sitzt, steht, geht die Person in der von euch erfundenen Situation? - Wie reagiert sie, wenn sic gesehen wud? 
- Vermcht sie etwas ni verbergen? - Beginnt mit d m  Sitzen und geht dam durch den Raum, urn nach anderen 

K6rperhaitungen ni suchen. 

b) Die Mitglieder der jeweiIigen Kleingruppen prbentieren gegenseitig ihre gefundenen 

Darstekmgsformen, kommentiereh md hinterfragen die Interpretationmersuche. 



FB: SprechenJHaren 
ITISF: korperliche Einfühimg in eine Rolle 1 Kleingruppenarbeit 
L M  lnnere Haitung einer Person mit eigenen korperlichen Ausdrucksmitteln 

aneignen 
Verdrlingte und vergessene Bewegungsmuster "reaktivieren" 
Sprechanlal3 durch szenische Reflexion 

IO. Untemchtsschritt 

Nachdem die ktjrpersprachiiche Ausdruckformen gefimden sind, sol1 jeta die 

SprechhaItung der fiktiven Figur entwickelt werden. Der Lehrende gibt folgende 

Aufgabenstellmg vor: 

Geht in den gefundenen KorperhaItungen durch den Raum. 

Sucht nach e i n e r AuBemg, die für eure Person typisch ist. 

Erprobt diesen Satz in verschiedenen Sprechhaltungen wie: Laut-leise, aggressiv, 

traurig, schnell, langsam.. .... 
Findet heraus, welche Intonationform am besten ni eurer Figur pdt .  

FB: Sprechen 
ITISF: SprachIiche Eidühiung in eine Roiie 1 Einzelarbeit 
LKf: Sprechanld durch Experimentieren mit Sprechhaltungen 

Emotionale Halnmgen durch gestische Energie motivieren 

11. Untemchtsschritt 

L. fordert die KT auf, jetzt ais diese Person auftreten und in einer fiir diese Person 

typischen Korperhaltuug tu erstarren. Auf ein Hmdzeichen des L. soii daun die 

jeweilige Figur einen Gedanken ~dern, der sie gerade beschaftigt 

Jeweils eine Gruppe prkntiert gemeinsam ihre erfirndene Figur vor dem gesamten 

Plenum. Auf e h  Zeichen des Lehrenden und mderer KT erstarren sie in k e n  

jeweiIigen Kôrperhaltungen. Es entstehen Standbilder, wobei die Spieler auf e h  
1 



weiteres Zeichen des Lehrenden aus ihm Roiie heraus ihte Gedanken (siehe Schntt 10) 

Die anderen Gruppen erhaIten die Beobachtungsaufgabe, herauszufinden, welche Figur 

von der anderen Gruppe erschaffen d e .  Dam steUen sie an einzelne KT *m 

Standbild Fragen, die aus der Ich - Perspektive beantwortet werden. 

FB: Sprechen/HGren 
M F :  Korper- und Sprechhaltungen exproben, Beabachtung schden / GmB- und 

KIeingruppenarbeit, UnterrichtsgespCach 
LKI: Bewdtes Zuschauen - Sehverstehen verkssern 

Innere und a&re iiaitung einer Figur in Einklang bringen 
Aiiaem von Vermutmgen binsichtlich der Identitat der erschaffenen Figuren. 

Nachdem alle Gruppen ihre Figuren p-entiert haben, sind die KT nun angehalten, 

Unterschiede und Gemeinsamkeiten der erschafhen Personen ni benennen 

FB: Sprechen 
IFISF: Szenische Reflexion / Groflgnrppenarbeit 
LKf: Dramatische Bedeutungen nieinander in Beziehung setzen. 

Eigene Meinmg iiui3em 

L .konfrontiert die KT mit der Situation, daD ihre erfundene Person in ihcem Nicht- 

Lebeusraum "UrwaId" aufeinen m e n  tnfft, einem Wesen a h ,  das vor Langer Zeit 

daraus vertrieben wurde. KT erhaIten die Aufgabe, ein Interview zu rekoastniieren, das 

über die Grûnde der Vertreibung Auskunft giit. Das Interview soli ergeben, daB der 

Affe zum Opfer eines sagwiitdigen, modemeu Lebens w d e .  Er zeigt sich dabei ais 

machtioses, unter Schock stehendes Subjekt, das nur passiv mitansehm k o ~ t e ,  wie sein 

Schicksal besiegeh d e .  Dies fùhrte dam, daB der M e  spraddich diese Roue so sehr 

verinnedichte, da0 er innvischen nur noch fiihig kt, in P a s s i v k o ~ o n e n  nz 



erkliiren, was vorgefaiien ist. Die Arbeitsergebnisse von U-Schritt 1 k6nnen ni Elfe 

genomrnen werden. L. gibt den Gespriichsanfang auf einem Arbeitsblatt var. 

PI: Wer brrtdu? 
A: ................................. 
P2: Wm isf geschehen? 
A: Ich wurde in die moderne Stadf gejagt 
P3: Wm passietf dort? 
A: Die Weit wird arhpuftiert. 

7 PI: .............S... 

FB: Sprechen/Schreiben/Horen 
ITtSF: Einmhlen in Rollen durch Interview1 Kleingruppenuntemcht 
LKfi 

Req : 

Auseinandersetzung mit der inneren Haitung einer Figur. 
Übergang von der AuBenpetspektive nu Ich-Perspektive 
Eigene Eriebnisse verarbeiten 
Sprech- und SchreibaniaB durch mündliche und schriftliche Auseinandersetning 
mit einer Sprechsituation, unter spezieller Berücksichtung eines grammatischen 
Schwerpunkthernas. 
Arbeitsbiatt "Interview" 

14. Unterrichtsschritt 

L. fordert KT auf, den Dialog-Text "Interview" gemeinsam mit unterschiediichen 

Intonationsrnustem und Haltungen so zu lesen, da4 immer wieder die Rollen gewechsett 

werden. KT sollen insbesondere darauf achten, ci& Blickkontakt zwischen den 

Sprecbenden besteht, und die Befiagenden ihre Rolle ais iïktive Person 

(Urwddbewohner) beibehaiten. 

Die KT legen jeta fest, welche Rolle sie übernehmen woUen. M e  Gesprikhsteihehmer 

souen ebenfalls einen Ort finden, der die Beziehung ni den anderen raumlich f%ert. 

KT iiben und p-entieren ihre Arbeitsergebnisse. 

LKf: 

Req: 

FB: Sprechen 1 Lesen 
IT/SF: szenisches Lesen 1 Kleingruppenarbeit 

Beziehungen zwischen Personen im Raum sichtbar machen und gestisch 
iiberprüfen 
Erproben verschiedener Intonationsrnuster 
Einen kreativ erarbeiteten Text vor Publikum vorûagen. 
Lesen/HOrverstehen des "Publikums" 
interview-Texte 



a) KT erhalten daç Gedicht "Die Entwickiung der Menschheit" von Erich Kastner. KT 

erarbeiten in ihren jeweiligen Gruppen den Text und lesen ibn stiil bzw. mit verteilten 

RoUen. 

b) Der Lehrende spielt einzelne Passagen des Texts pantomirnisch vor. Die KT 

markiefen die entsprechenden Zeilen im Text. 

c) Wiederholtes Vorspielen. Die KT lesen die Textstelien gemeinsam. 

: Sprechen / Lesen 
ITISF: stilles und lautes Leseni Einzel-und Gruppeaarbeit 
L M  Textaneignung und Auseinandersetning mit der Sprachkunst eines Autoren 

Motivation zur Selbstdarstellung durch den Lehrenden 
Req: Gedichttext 

16. Unterrichtsscbritt 

Der Lehrende fordert ni ersten Reaktionen und Meinungen über den Text auf und 

infonnîert aber den Schriftsteller "Erich ~~ bzw. die Besoaderheiten satirischer 

Literatur, also die im "allgemeinen dbiltigende DarsteIlung und Entlarvung des 

Kleinlichen, Schiechten, Ungesundm in Mmsehenieben und ~esel lxhaft" '~  

In einem weiteren Teilschritt sokn inbaltliche und spracbliche Probleme geklart, und 

der Text gerneinsam nochmals gelesen werden. 

FB: Sprechen / Lesen 
IT/SF: gelenktes GespraCh / GmBgnippenarbeit 
LW: Etarbeiten Wetischer Merkmale des Textes. 

TexterschlieBung : Wortschaizarbeit, schwierig auszusprechende Wtirter&ies 
und gelenktes Sprechen 

Req: Gedichttext 

90 von WiIpert, Sachwoiterbuch der Litcrarur (Stuttgart: Krünu VerIag, 
7Auû. 1989) 809. 



17. Unterrichtsschritt 

L. fordert die Kt auf, die Raume im Text zu identifizieren. ( Nam/ Biiro 1 Zuhausel 

Labor). 

Anschlieknd sollen die Verben im Text unterstrichen werden, die das moderne Leben 

symbolisieren. Danach sollen mit diesen Verben Passivbildugen vorgenommen 

werden., die fiïr die spatere Inszenierung des Gedichts wichtig sind. Ein Schcei&er jeder 

Gruppe Mt für jeweils eine Strophe die Arbeitsergebnisse an der Tafel fest. Die 

gefundenen Elemente werden verglichen und gegebenenfalls nachgetragen. 

Beispiele Strophe 1 und 2 

- es wurde gehockt 
- sie wurden gelockt 
- es, sie, die WeIt wurde asphaitiert 

- es wurde gesessen 
- es wurde entflohn 
- es wird gesessen 
- es wird gehemcht 

FB: Sprechen 1 Lesen 1 Schreiben 
iT1SF: Textbearbeitung / Kleingnippenarbeit 
LKf: Sensibilisiemg fiir die asthetische Verarbeitmg eines iiteriuischen Textes 
Req: Gedichttext , Tafel 

18. Unterrichtsschritt 

L. fordert die KT auf, den Gedichttext "Die Entwicklung der Menschheit" in ihren 

jeweiIigen Gruppen zu inszenieren. Folgende Kriterien bzw, FragesteIlungen soilen bei 

der ReaIisienuig beachtet werden: 

a) Wo und wann spieh sich das Geschehen ab? 
b) Mit welcher sithion wir die Szene begonnen? 



c) Soli ein H6hepunkt die Szene beenden? 
d) Wie kann das Geschen aufdiesen H6hepunkt hin entwickelt werden? 
e) in jeder G ~ p p e  gibt es foigende Rouen ni besetzen, die nach jeder Strophe 

getauscht werden: ein Sprecher, ein M e  und e h  Chor. 
f) Der Sprecher tr2lgt den Gedichttext vor, 

der A& ûitt als Warner auf, der den inhait der Stmphen durch intonieren der in der 
U'einheit gefundenen Passivfonnen ZUSfItziich "f5rbtt". Der in U-Sctzritt 1 erarbeitete 
Wortschatz soi1 in die inzenierung integriert werden. 
Der Chor unterstiitzt durch Nachsprechen bzw. zus&&che Gestik und Mimik diese 
W a d e .  Der Choc kann den Gedichttext ktirperspracbiich "begleiten". 

g) Die Kt verteilen die Rollen und besprechen ihre inszenierungsideea. Gegenstande, 
die sich irn Raum Minden kamen in die Darbietung miteinbezogen werden. 

FB: Sprechen / Lesen 
ITISF: gestaltetes Lesen, chonsches Sprechen, Pantomime i Eüeinpppenarbeit 
LKf: Textinszenierung 
Req: Text, Raumgegemthde 

Kt fuhren ihre bzenierungen nacheinander auf . Sie erIialten vom Lehrenden den 

Arbeitsauftrag, auf UnterSchiede und Gerneinsamkeiten der Darbietungen ni achten. 

FB: Sprechen 
IT/SF: Vorfühnuig und Beobachtung / Kleingruppen- und Einzelarbeit 
LKE Vor einem Publikum auftretw 

ûesîaitetes Lesen bzw. hies Sprechen 
Req: Text, Raumgegenstiùide 

im Wntemchtsgespriich werden die Beobachtuugsergebnisse aaikuliert und 

"Feedback ist ein wesentlicbes Element der AbschluBphase+ in der Verbalisierung 
der erlebten Situationen unterscheidet man: 
- RoIlen-Feedback der S p i e l m / ï ï :  Wie wurde die Rolle von Dir edebt? 
- Identifhtions-Feedback der Zuschauedinnen: Wk hast Du Dich mit der Rolle 

bzw. dem Geschehen identifi~iert??"'~' 

'O' Daniel Fcldhendier, "Das t e k  in Szcne sewn!" , 140 



FB: Sprechen 
I a F :  szenische Reflexion 1 GroBgruppenarbeit, Unterrichtsgespriich 
LKf: Gespür fiir Starken und Sch-hen szenischer Darbietungen entwickein. 

Entwicklung methodischer Kompetenz 

4.5. Die Lehrer im drama~ida~oPischen Unterricbt 

Die innere Auseinandersetzung mit den Gestaltungsformen dramapadagogischer 

Unterrichtwerfahren erfordert von der Lehrperson, einen Spagat m wagen, der vom 

"klassischen" Rollenverstandnis des kontrollierenden K l a s s e n r a ~ o ~  

wegführt, und ihr stattdessen den Part des Spielleiters zuteilt- Offenheit fiir das 

individuelle Sich-Einbringen der KT begründet Fehiertoleranz und FIexibilitat im 

Umgang mit unvorhersehbaren Unterrichtsergebnissen. Dem Lehrenden fâilt nicht mehr 

ausschliei3lich die zentrale Rolle des Wissenmerrnittlers ni, der Unterrichtserfolg durch 

konventionelle und vommklurierte Lernzielkontroiien bewertet. Dramapiidagogischer 

Projektunterricht bietet in Bezug auf Fremdsprachenverminlung hervomigende 

Mfigiichkeiten zur Binnendifferenzierung. Indem sich der Untexrichtende in seinet 

Rolle als Spielleiter beratend und motiviemd an den Erarbeitungsphasen der KT 

beteiligt, konfrontiert er sich ganz von selbst mit den subjektiven Probiernen, die sich 

im Bereich der Fremdsprachenkenntnisse fiu den einzeinen Schtiier ergeben. Dies bietet 

Gelegenheit, auf die Schwierigkeiten einzeiner KT oder Gruppen ni reagieren und den 

jeweiligen Bedürfnissen entsprechend, spepfische Unterrichtseinheiten bzw. 

Übungsformen anzubieten. DesWeiteren wird er Materialsammlungen wie 

GrammatikUbungen und meisprachige WGrterbiicher aus verschiedenen Bereichen 

(Wortschatz, Wortverwendung, Stil, Redensarten, Spnchworter usw.) zur Verfiigung 

steiien, die den Lernenden die M6giichkeit zur selbstandigen Information und 

Weiterbildung bieten, 

Im Baeich der Fremdsprachenausbildung mhren dramapadagogische 

Untenichtmerfahren noch ein Schattendasein, 



"doch sind positive Erfatinrngen mit dramapadagogischen Methoden im 
Fremdsprachenmtericht natiirIich eher gewahrieistet, wenn Lehrer und 
Lehrerinnen begleitend dam in Aus- oder Fortbildung entsprechende 
Selbsterfahrungen machen, wobei zu bedenken ist, daJ3 entsprechende Aus- bzw. 
Fortbildungsangebote noch rar sind."lo2 

Das gilt insbesondere für "lilngerdienende" Lehrkrafte, die in der Auseinandersetzung 

mit diesem Untenichtsverfahren ganz sicherlich padagogisches Neuiand betreten. 

Dennoch, so meine ich, habe ich gute Grrinde ange- sich für das Neue und Fremde 

ni 6ffhen und sich von dieser Methode übeneugen zu Iassen. Das setzt die Bereitschaft 

des Lehrers voraus, d& es die Auseinandersetntng mit verschiedenen 

Inszenierungskonzepten ebensowenig scheut, wie sich selbst ds euifaiisreicher Akteur 

ins Untemchtsgeschehen ehbringen.  Ais SpieIIeiter 

"[ ...] sollte [er] in der Lage sein, wenn schon nicht e h  schauspielerisches 
Training mit den Schülern durchntführen, so doch die Spieler sp i eWg ni 
machen und eine Atmosphth ni schaffen, in der Kreativitiit erst gedeihen 
kann.w l O3 

Er wird akzeptieren, in diese neue Rolle erst hineinwachsen ni müssen, um 

Selbsterfahningen ais Mitgiied eines 'SprachspielensembIes' ni machen, das nicht nur 

die Lernenden, sondern gerade auch den Lehrer ais sch6pfensch Tiitigen sieht. Es fdlt 

in seinen Aufgabenbereich, den KT Lfisungsvorschlâge bei Kreativitiitsverlust 

amubieten. Ein Beispiel dafb h d e t  sich in Schellers Konzeption des Szenischen 

SpieIs, das ua 'Xonfrontationsgesp&hn aIs inszeniemgstechnik vorsieht, wenn 

Spieler keine angemessene Haltrmg zu ihrer Rolle finden. Der Spielleiter iibernimmt 

jeut den Part eines Provokateurs, der die Lemenden im Gespfich mit geseI1schaftlichen 

Normen und Erwartungen hinsichtlich ihrer jeweiligen Roue konfiontiert, und sie 

dadurch animiert, 

lm Madhd Schewe, "Fremdsprache ins;rpiierenw , 417 

'03 ingrid Plank, "Gemielks Deutsch Theatcrkurs leicht ncmachtn , 651 



"in ihren Rouen darauf zu teagieren, die eigene Halmg ni überprüfw md 
Stellung ni beziehen. Wichtig kt, daB der Spieileiter die Konfrontationsroiie 
glaubwürdig, sicher und mit Konsequenz und Strenge spielt[,. .]"lo4 

Eine dramapiidagogische Arbeitsweise erfordert vom Unterrichtenden nicht nur ni 

lehren, sondem sich ais ganze Person ins Unterrichtsgeschehen einnibringen. Das kann 

nur dam gelingen, wenn er von einem sinnlich-korperbezogenen Untemchtsverfahren 

überzeugt und bereit ist, mehends mehr in diese neue Rolle hineinzuwachsen und das 

Risiko eigener 'Schwache' in Kauf zu nehmen. Erst wenn sich eine adiiquate innere und 

iidere Einstellung des Lehrenden etabliert, 6 f i en  sich Rame, wo er 

Selbsterfahnuigen ais Akteur und Lehrer sammeln und Handlungskompetenz bzw. 

eigene Methoden im Umgang mit dramapadagogischem FU weiter ausbauen kann. 

Dabei werden Verfahrensweisen zu entwickeln sein, 

- ob und wie der Lemfortschritt einzelner KT evaluiert werden SOU, 

- wie literarische und landeskundliche inhaite vermittelt werden konnen, 

- wie dieses Konzept mit Aafigergruppen umgesetzt werden kann, 

- wie überschaubare Gruppengc6Ben (mogiichst nicht mehr als 20 KT) orgaaisiert 

werden konnen, und 

- wie bewegungsfieundliche Raumiichkeiten zur Verfügung gesteth werden komen. 

Man darf davon ausgehen, daB es von den besonderen institutionelIen Gegebenheiten 

abhagt, inwieweit sich dramapiidagogisch relevante Unterrichtsformen als 

Gmdprinzipien des Lehrens und Lernens in der Praxis verwirkiichen lassen. Hierbei 

spielen spezifische Organisationsstntkturen der jeweiiigen UntemchWtte an 

Universitaten, Schulen oder Sprachschulen die entscheidende Rolle, sodd man 

veraiigemeinernde Gelingensbedingungen nur schwerlich erheben kann. Sicherlich 

kann diese Unterrichtsmethode den Lemenden nicht einfach übergedpt werden, weii 

deren innere Bereitschaft zu korpersprachlicher Partippation weder vorausgesetzt noch 

erwartet werden darf, und sich deshalb dem LemprozeB kontraproduh-tiv 

entgegenstehende Lernbedingungen ergeben konnen. Ebenfalls w i k  zu 

lW ingo Scheiier, "Stenisches S~iel" , 56 



berücksichtigen, daB sich diese zeitaufwendige Konzeption von 

Fremdsprachenunterricht nicht in Kursen realisieren IaBt, die dreirnal bzw. zweimai 

wkhentlich ein Deputat von jeweils 50 Minuten bzw. 1 114 Unterrichsstunden 

umfassen. Anzustreben wiïren nisammenhângende Unterrichtsbl6cke von 2,s bis 3 

Stunden Dauer, damit den KT angemessen Zeit nu Verfugung steht, um sich sowohl 

mit sprachiichen als auch theatralischen Inhalten des Untemchts in ausreichendem 

MaDe auseinandernisetzen. Nur so kann es gelingen, die inhaite verschiedener 

Untemchtsschntte wabrend einer Lerneinheit zu entwickeln und umzusetzen. Dabei 

gewahrleistet eine detaillierte Kursbeschreibung, die die Zielsetzung und Methodi des 

Untemchts klar erfaBt, ci& sich aller Wahrscheinlichkeit nach besondere Lemergruppen 

bilden werden, deren Mitglieder keine Scheu zeigen, k e n  K6rper aIs 

Untemchtsmedium einzubringen. Bietet ein ganzheitiich ausgerichteter FU fIir 

Institutionen, Lemende und Lehrende dennoch eine vorstetlbare und überzeugende 

Alternative, so mochte ich mit der Lebensweisheit schlieBen, daB Mut mit dem 

Beginnen wiichst. 



5. Zusammenfassung 

Irn Bereich der Fremdsprachendidaktik d e n  in den Ietzten Jahrzehnten nicht nur in 

Deutschland zahlreiche neue Methoden entwickelt, die dem Lehren und Lernen in 

diesem Gegenstandsbereich neue lmpdse verliehen haben. AusschlieBlich kognitive 

Lehrverfahren erweisen sich d s  rmnireichend, wenn dem Lernenden eine 

zujÏiedenstellende Kompetenz in den vier Fertigkeitsbereichen Schreiben, Lese- bzw. 

Horverstehen und insbesonders im Sprechen vermittelt werden soll. 

Vor allem aber verlangt die Sctiulung der Sprechfahigkeit eine pragmatisch fundierte 

Unterrichtsplanung, die W v e  Teilnahme statt passiver Rezeption im FU aIs 

iibergeordnetes Ziel formuliert. Methodisch-didakàsche Entscheidungen miissen in der 

Weise getroffen werden, daD sie handiungsorientierten Spracherwerb gewahrleisten, 

um den Lemenden Zugang zu einem kompiexen System "Sprache" zu ermoglichen. 

Dies geschieht auf der Mikroebene durch den Einsatz von Minidialogen, a u  denen 

isolierte Sprechaktpaare entstehen, mit denen sich nicht nur alltâgiiche Redeabsichten 

e verwirklichen lassen, sondem die zudem Einsichten in die Funktionsweise 

grarnmatischer Strukturen gewahren. 

Eine weiterreichende Sprechhandlungskornpetenz ergibt sich dann, wenn Minidialoge 

in einen gr6Beren Kontext eingefügt werden khnen, denn eine individuelle und 

adaquate Anwendung einzelner Worte bmv. syntaktischer Funktionseinheiten ergibt 

sich durch deren Gebrauch auf der Makroebene. Eigene Unterrichtserfahrung und 

wissenschaf'tiiche Forschungsergebnisse weisen nach, daB dani Bedingungen ben6tigt 

werden, die motivationsfordemd sind und zudem Sprechhemmungen abbauen. Dies 

gelingt, wenn Sprechsituationen geschaffen werden, in denen sich der Lemende selbst 

wiederentdeckt, indem er authentische Sprechhandlungen vollziehen k a u  und zudem 

die korperliche Ausdrucksfahigkeit geschult wird. 

Eine gaazheitliche Vorgehensweise bietet L6sungsWtze und ermQlicht, die 

erwahnten Gelingensbedingungen zu erfUllw. Neuropsychologiscbe und 

lernpssychologische Erkenntnisse ofken das Feld fai. dramapadagogisch k o n p p i a  

Unterrichtmerfhn, die handiungsorienti~ interaktiv, erfahnuigs- und 



korperbezogen einen natürlichen Fremdsprachenerwerb begCinstigen. Exnotionales und 

kognitives Lernen werden zusammengeführt und miinden in kreative und asthetische 

Lemprozesse, mit denen sich folgende Zieisetningen verwirklichen: Grammatische 

Strukturen, Sprachfunktionen und Wortschatz werden unter Einsatz k6rpersprachlicher 

Ausdrucksmimel vefmittelt, was GedachtnishiEen bietet, weil darüberhinaus 

gefühlsbezogene Sinnzusammenhiinge betont, und der subjektive Lebenskontext der 

Lemenden ins Unterrichtsgeschehen miteinbezogen werden. Eh ganzheitliches 

Lehrverfahren begiinstigt ebenfaUs eine Vertiefiiug titerarischer Kenntnisse durch einen 

kreativen Umgang mit Texten. 

Einen vorstellbaren, künstierisch orientierten Zugang bietet u.a. das Szenische Spiel, 

mit dessen Darstellungstechniken sich die 0.g. Fertigkeitsbereiche des FU, vor ailem 

aber die kommunikativen Fahigkeiten der Lemenden, fordem lassen. Die Idee er6fhet 

dem Verfasser dieser Arbeit neue Perspektiven und bestatigt sein padagogisches 

Selbstverstandnis, Lemprozesse methodisch reflektiert optirnieren ni woilen. AIS 

Konsequenz ergibt sich für ihn, entdeckendes Lemen auch dem Lehrer in einer 

Spielleiterrolle ni ermoglichen, um in einern weiterführenden Projekt den 

institutioneuen Rahmen ni schaffen, in dem eine sinnlich-k6rperbezogene Aneignung 

von Fremdsprache erlebbar gemacht und eriemt werden kann. 
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fiifowdsquarred Einst haben dit KerisO auf den BSumen gehochO, 
b e h a  und mit boser V i e .  

tmcni D m  h t  mm sie aus dem U d d  geIocktO 
buth up und die WeIr asphaitien und aufgatockto, 
lrw. bis zilr drciBigstcn Erageo. 

lkat,ptd Da s&n sie nun, den RdhenO ennIohnO. 
in zeninlgchckrtn RSumcn. 
Da sirzen sit nun am Telephon. 

u . . . : es gibr Und es hemchta noch p u  denelbc Ton 
wic seinemit auf den Biimun. 

hiinn . . . : hiïrrn R& Sic hann wcita. Sic sehen fm. 
i n . .  . : in cotrracr Sie sind mir d m  Wtlcdl in fühiung". 

- - 

Sie putzen die Zahnt. Sie amen modern, 
Die Erde ist ein gcbildctct Surna 
mit scbr viel WasserspGiungo. 

Sie schieOenO dit Bricfschahen durch cin RoW. 
Sie jagena and tiichtcnO Miinoben, 
Sie versehn die Nam mit allem Komfoh 
Sie fliegcn mil in den Himmcl empar 
und blcibcn zwci Wachcn obcn, 

Was ihre Verdauunga iibrigU6t0, 
das verubeitsn sic ru Wauco. 
Sie spaltca Atome. Sie heilen Inrest 
Und sic stelien dmh StümtcrSuchPngo fest?, 
daS Caser P!attfii&O haae. 

So haben sie mit dan Kopf und dem Mnnd 
den Fonschntt da Mcnschheit geschaffieno. 
Doch davon mal a b p d m f  and 
bei Lichtc betncbtct sind sit im GnmdO 
nach immer die aiteu Affea 






