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Gary LArRsoNs Cartoon, der dem Inhaltsverzeichnis vorangessdlltspielt mit der These,
dass selbst umfassendes, stilistisch differena&achwissen fur kommunikatives Handeln
von geringem Nutzen ist, wenn die Person nicht dlieiKompetenz verfligt, dieses Wissen
spontan verfigbar zu machen und in interaktivenua8itnen anzuwenden. Der
Umkehrschluss dieser These bildet den gedanklithrsprung dieser Arbeit: Schuilerinnen
und Schiler, die im Unterrichtsgesprach aufmerksamstheinen, aber stumm bleiben,
konnten durch eine Starkung ihrer spontanspraaicHandlungskompetenz in die Lage
versetzt werden, ihr moglicherweise lickenhaftega@pissen dennoch spontan und
mitteilungsbezogen, also kommunikativ erfolgreiatzasetzen.

Eine solche Forderung, so ist zu vermuten, karm @isitiv auf viele Spracherwerbsprozesse
auswirken: Kommunikative Erfolgserlebnisse motigierzum erprobenden Umgang mit der
Fremdsprache, darin erweitern die Lernenden da$ ®Roatwickelnde System der
Lernersprache durch die Uberpriifung von sprachstreken Hypothesen, und das
wiederholte Ausleben der Lust an der Mitteilung egigr ldeen und Empfindungen
verwandelt vermitteltes Sprachmaterial langfristiGautomatisiertes Sprachwissen, wenn die
Lernenden die Sprachmittel in interaktiven Situagio mit personlich bedeutsamen
Erfahrungen verknipfen konnen. Diese Kette von $amkeitshoffnungen stitzt sich auf
fachdidaktische und spracherwerbstheoretische Bthesse und fihrt, wie im Verlauf dieser
Arbeit dargestellt wird, zu einer unterrichtlichémervention. Der Ausgangspunkt fur die
Veranderung des Unterrichts lag in der AuswertumggreEvaluation des Unterrichts im
ersten Halbjahr der Jahrgangsstufe 11, in der dikulSrinnen und Schiler meines
Grundkurses Englisch mit Hilfe des Impuls&sings to keep, things to change and things to
leave out” anonym und schriftlich ihre Meinungen und Winsbleeliglich der Gestaltung

des Unterrichts mitteilen konnten:
“The methods we use to learn are good, but we cdalchore grammar practice.”
“We should have more discussions in class.”
“More exercises in grammar.”

“More conversation.”
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Solche und vergleichbare AuRerungen deutete ichachst als Ausdruck hochst
unterschiedlicher subjektiver Theorien des schboésc Fremdsprachenerwerbs und
individueller Lerninteressen. Ich war besondersr (e grof3e Zahl derjenigen Schulerinnen
und Schiler erstaunt, die sich im neuen Halbjahmgdée Stillarbeitsphasen und
Grammatikibungen winschten. Bei einer Préasentatder Ergebnisse der als
Halbjahresevaluation  geplanten  Befragung stellte h icdie  unterschiedlichen
Gestaltungswiinsche in ihren quantitativen Ausprggaon dar und &ufRerte meine
Verwunderung Giber Wiinsche nach einer starkerencBsidhtigung stiller Ubungsphasen. Es
entwickelte sich eine lebhafte Diskussion zwisctden Verfechtern der Grammatikiibungen
und denjenigen, die sich fur mehr Zeit fur Gespedghd Diskussionen einsetzten, wobei die

die Schulerinnen und Schuler ihre jeweiligen Mot¥enlegten.

Ich beobachtete, dass die Grammatikgruppe ausBtbhe aus den Schilerinnen und
Schilern bestand, die ich bislang nur mit besomdeviiihe zur Teilnahme an
Unterrichtsgesprachen bewegen konnte. Eine Schigggumentierte schliel3lich, sie hoffe,
im Anschluss an Grammatikiibbungen ,auch mal was rsaga konnen. Es sei bislang
frustrierend zu bemerken, dass ihr fir Beitrage Ztaditionellen Unterrichtsgesprach die
Verfugbarkeit der sprachlichen Mittel und der Mahlten: ,Ich weil3 dann nicht so schnell,
wie ich das sagen soll, was ich denke, obwohl iels wu sagen hatte. Dann traue ich mich
auch nicht genug.” Diese Analyse wurde von mehr&ehnilerinnen und Schulern, die fir
mehr Stillarbeit votiert hatten, bekraftigt. Es girden Beteiligten offensichtlich nicht
vornehmlich um den erhofften Lernzuwachs durch @Gnatkiibungen, die in Einzelarbeit
bearbeitet werden koénnen, sondern um alternativegd@ge zur Teilnahme am
Unterrichtsgesprach durch das Wiedergeben der Usuggbnisse. Die Griinde fur ihre
Frustrationen, so deuteten die Schilerinnen undil&ckelbst an, seien Defizite im Bereich
des automatisierten Sprachwissens und in der Fdihigkigene Ideen in Gesprache

einzubringen.

Meine eigene Evaluation des Unterrichts war zuml Bdienfalls von Unzufriedenheit
gekennzeichnet: Zu selten gab es Momente, in ddoknim Unterricht lebendiges,
kommunikatives Sprechen unter Beteiligung vielehi®erinnen und Schiler beobachten
durfte. Dies war aus meiner Sicht vor Allem deshaddauerlich, weil ich mir einbildete, mit
den Schilerinnen und Schilern durch Verlasslichlegite zugewandte, freundliche Haltung

und behutsame Strategien der Fehlerkorrektur, Bedigen fir ein gutes, emotionale



)

Sicherheit verleihendes Unterrichtsklima geschaffenhaben. Wie konnte Jemandem in
diesem geschitzten padagogischen Umfeld der Muterfeham Unterrichtsgesprach
teilzunehmen? Ein kritischer Blick auf die begrenzGiltigkeit meiner eigenen
Wahrnehmung der Unterrichtswirklichkeit und die MAms® der Schnittmenge an
Unzufriedenheit bei meinen Schulerinnen und Schilend mir selbst mindete in zwei

Fragen:

Wie lassen sich Situationen schaffen, die das 8erechen herausfordern?
Wie konnen die fur das freie Sprechen notwendigeampetenzen geférdert
werden?

Eine erste Annaherung an diese Fragen zeigt, dagser befriedigenden Beantwortung die
Kompetenzen im Bereich der mindlichen Sprachproedonktus mehreren Perspektiven

betrachtet werden mussen:

Sprechen als Ziel des Englischunterrichts

Sprechen als Motor des Fremdsprachenerwerbs

Sprechen als Gegenstand fachdidaktischer Empfedatungr Gestaltung des
Unterrichts und als Handlungsfeld in der Alltagssa des
Englischunterrichts

Diese Perspektiven werden im folgenden Kapitel ibinisch ihrer Beziige zu dem oben
dargestellten Problem beleuchtet.

A #

Die konzeptionellen Entwicklungen der Sprachphifgge, der Soziolinguistik und der
Fachdidaktik (vglHABERMAS 1971;HYMES 1974;PIEPHO 1974)in den siebziger Jahren des
letzten Jahrhunderts sorgten fur einen Paradigmeme der die kommunikative
Kompetenz zum ubergeordneten Lernziel des Engligeiichts machte. Seither bemuhen
sich Englischlehrkrafte, in einem kommunikativen téfricht neben Sprachwissen auch
interaction skillsin der Zielsprache zu vermitteln, die nach eineu@llen Definition von
BYGATE die Schilerinnen und Schiler dazu beféhigen sollEntscheidungen in
kommunikativen Situationen zu treffen:

What to say, how to say it, and whether to develpn accordance with one’s

intentions, while maintaining the desired relationth others.
(2004: S. 6)



Diese Definition macht deutlich, dass wir kommutik@ Kompetenz in Situationen
einsetzen, in die wir uns selbst unter Bertcksithtg unserer Gesprachspartner mit unseren
personlichen Vorstellungen einbringen wollen. Esggnsahwierig sein, Situationen, die all
dies ermdglichen oder gar herausfordern, im Urtetrzu inszenieren. Dennoch sollten wir
versuchen, das ,Ubergeordnete Lernziel” kommunikati Kompetenz in unsere
Unterrichtskonzepte zu integrieren. Um dies zuiehen, erscheint es zunachst ratsam, fir
den hier fokussierten Bereich der miundlichen Spramtuktion die konkreten Erwartungen

bezuglich der Kompetenzentwicklung der Schilerinmet Schiller zu untersuchen.
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Die nationalen Bildungsstandards fur den MittleBshulabschluss nach der Jahrgangsstufe
10 orientieren sich an den Niveaus des Gemeinsdfoeopaischen Referenzrahmens fur
Sprachen (HROPARAT 2001) zur selbststdndigen Sprachverwendung und sald
abschlussbezogene Regelstandards” definicekRSTARIAT DER KMK 2004: S. 3). Die
Beschlisse der KMK beschreiben in diesen Regelatdsd,erwartete Lernergebnisse”
(ebd.), die seit 2004 von allen Bundeslandern ,@sindlagen der fachspezifischen
Anforderungen fir den Mittleren Schulabschluss ibermen” wurden (ebd.: S. 4). Im
Bereich Sprechen gehoéren dazu folgende Kompetecizimisungen:

Gefiihle wie Uberraschung, Freude, Trauer, Interessd Gleichgiiltigkeit
ausdrucken und auf entsprechende Geflihlsaul3erueggieren (B1)

Ein Gesprach oder eine Diskussion beginnen, fortfiilund auch bei sprachlichen
Schwierigkeiten aufrechterhalten (B1)

(ebd.: S. 13)

Der Kernlehrplan Englisch fur das Gymnasium nutzur z Darstellung der
Kompetenzerwartungen am Ende der Jahrgangsstudes If)leichen Deskriptoren und betont
zudem, dass die Schulerinnen und Schiler sich ancebrbereitet an Gesprachen beteiligen
konnen und auf ihrer Gesprachspartner einstelldansfrgl. DAS MINISTERIUM FUR SCHULE,
JUGEND UNDKINDER 2004: S. 36).

Im Verlauf der gymnasialen Oberstufe erwartet dehrplan fir die Sekundarstufe Il des
Gymnasiums und der Gesamtschule, dass sich dispdeehliche Handlungsfahigkeit der
Schilerinnen und Schiler in einem Male entwickigs sie in die Lage versetzt, ,sich mit

Spontaneitat und Gelaufigkeit an Gesprachennaiive speakergu beteiligen und eigene
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Positionen vertreten* zu konnen AHMINISTERIUM FUR SCHULE, JUGEND UND KINDER 1999:
S. 45).

Die Autoren des Lehrplans empfehlen, den Unterricht Sinne einer umfassenden
Schilerorientierung so zu gestalten, dass ,Freigiamfir sprachliche Interaktion, fir

Eigeninitiative und Kreativitat“ entstehen (ebd..58. Im Rahmen der Progression der
Kompetenzzuwachse wird in der Jahrgangsstufe lhresty dass die Schilerinnen und
Schiler lernen, sich auf verschiedene Gesprachskeiier einzustellen, indem sie
beispielsweise insimulations und role-play fiktionale Charaktere und Alltagssituationen

erforschen sollen (vgl. ebd.: S. 58).

Die hier dargestellten Kompetenzerwartungen betat@nstrategischen, auf die Gestaltung
von Gesprachen bezogenen Anteil mindlicher FeitigkeZusatzliche qualitative Attribute
solcher Kompetenzen, wie Spontaneitat und Gelaeiglsich auf den Gesprachspartner
einstellen und auf seine AuRerungen reagieren nnéq@ weisen auf Teilkompetenzen hin,
deren mangelnde Auspragung meine Schilerinnen ahdl& selbst beklagen. Ich vermute,
dass diese Mangel im Bereich der spontansprachli¢tendlungsfahigkeit einen Teil der

Sprechhemmungen hervorrufen, die ich bei meinefiil8ohnen und Schilern beobachte.

Wie koénnen muindliche Kompetenzen, die zur selbs#iég@n, spontanen und gelaufigen
Teilnahme an Gesprachen befahigen, im Englischuctiérgefordert werden? Ein erster
Ansatzpunkt scheint in der Schaffung der im Lehrgg@nannten Freirdume fir sprachliche
Interaktion zu liegen. Hier sollen die Lernenderieg@enheiten bekommen, sich spontan und
situationsangemessen an Gesprachen in der Zidtspram beteiligen. Aus einer
spracherwerbstheoretischen Perspektive gilt esciedmunachst zu hinterfragen, welche

Lernprozesse die mundliche Sprachproduktion inrtlgem Freiraumen initiieren soll.
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Untersuchungen in den Angewandten Sprachwissensohsthreiben der Sprachproduktion
mehrere wichtige Funktionen beim Spracherwerb zw. @eneriert die muindliche
Sprachproduktion in interaktiven Situationen Fee#tbdas der Lernende besser nutzen kann,
als anderemput, den der Unterricht bereitstellt (vglLEs 2004: S. 111).

Folgt man aktuellen Theorien zum Erwerb einer Zwaiter Fremdsprache, so entwickeln die

Lerner ihr Sprachwissen, indem sie mehr oder werige/usst Hypothesen Uber das System



der Zielsprache generieren und Uberprifen. (vgtoBN 2005: S. 215) Die mindliche

Sprachproduktion fordert syntaktische Verarbeitpngsesse heraus und erdffnet den
Lernenden Gelegenheiten, ihre sprachlichen Hypethemu testen. Bereits vorhandenes
Sprachwissen wird zudem durch Sprachproduktionketdautomatisiert, was sowohl fur

rezeptive als auch fir produktive kommunikative idikéiten im weiteren Verlauf des

Spracherwerbs von grundlegender Bedeutung ist. Eugis 2004: S. 111)

Wenn die Schuilerinnen und Schiler nicht blo3 soelmmittelte sprachliche Strukturen
reproduzieren, sondern ihr Sprachwissen erprobdrhypothetische Regelungen Uberprifen
sollen, muss der Unterricht so gestaltet sein, dessernenden sich darauf einlassen, bei der
Anwendung der Fremdsprache Risiken einzugehen:rfisga have to be able to gamble a bit,
to be willing to try out hunches about the language take the risk of being wrong”§BwN
2005: S. 149).
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Der kommunikative Fremdsprachenunterricht oriebtiesich an der funktionalen
kommunikativen Kompetenz und versucht, die Lernand@ bedeutsamen Anwendung der
Fremdsprache in moglichst authentischen kommun#atiKontexten zu bewegen. Diese
Orientierung auf3ert sich beispielsweise in der bésen Betonung der Mindlichkeit und der
Kommunikation als Prinzipien, die das Lehren undnke@ im Unterricht leiten sollen. Auch
wenn Butzkamm (1998) weitere acht Prinzipien anfuhrt, ist es i bedeutsam, dass
gerade die ersten zwei Leitsatze die kommunikakiendlichkeit akzentuieren. In einem
aktuellen Beitrag von BowN offenbart sich eine Zuspitzung der Empfehlungem zu
Gestaltung des kommunikativen Unterrichts, die $pwes Sprechhandeln in weniger
vorhersehbaren Kontexten einfordert: “Much morensaoeity is present in communicative
classrooms: students are encouraged to deal wrtthearsed situations under the guidance,
but not control, of the teacher” (2005: S. 267).

Als allgemeine Leitideen fiur eine Foérderung des iefre Sprechens im

Fremdsprachenunterricht zeichnen sich in der fakdischen Diskussion die Kategorien
Interaktivitat, Spontaneitat, Flexibilitat, Authentat und Unvorhersehbarkeit ab. An diesem
Punkt stellt sich die Frage, wie konkrete Lehrtélolim zu gestalten sind, damit sie diese

Hochglanzvokabeln tatsédchlichen Lernprozessen auchnnahernd entlocken.



Mehrere Beitrage (u.a. M LMER 1998; SHNAITHMANN 2005; SEBOLD 2006) regen an, die

Mundlichkeit vom gelenkten zum freien Sprechen zZuwdérn. Dialoge, die zunéachst
einstudiert und spater variiert werden, bilden &pmachmaterial. Schliel3lich nutzen die
Schilerinnen und Schiler die Redemittel, die ihaEnsprachliche Versatzsticke aus den
vorherigen Ubungen zur Verfligung stehen, um miseatie kommunikativen Bausteinen

offenere Dialoge kreativ zu gestalten.

HeEUER und KupPPEL empfehlen zur Forderung des Sprechens Rollenspieid
Interaktionsiibungen, in denen die Schilerinnen u8dhiuler ,den Abbau von
Sprechhemmungen ebenso trainieren wie den flexiblehsituationsadaquaten Einsatz des
bereits gelernten Sprachmaterials® (1987: S.87).

Allen fachdidaktischen Prinzipien und methodisciempfehlungen zum Trotz spielt die
Entwicklung einer interaktiven Gesprachsfahigkeit Englischunterricht immer noch eine

untergeordnete Rolle, wied/LMER feststellt. (vgl. \OLLMER 1998: S.237)

Dies liegt unter anderem daran, dass die schh@éilidJberprifung von sprachlichen
Leistungen bis zum Abitur den Unterrichtsalltag dmert. Selbst die Vorboten der
sogenannten ,neuen Evaluationskultur® (vglaR$cH & SCHRODER 2006) - in Nordrhein-
Westfalen sind dies zum Beispiel zentrale Lerngtarttebungen in der achten Klasse und
zentrale Prifungen am Ende der zehnten Klasse@glMINISTERIUM FUR SCHULE, JUGEND
UND KINDER 2007), deutschlandweit ist es die Normierung dgronalen Bildungsstandards
fur das Fach Englisch als erste Fremdsprache ab8 20@l. INSTITUT ZUR
QUALITATSENTWICKLUNG IM BILDUNGSWESEN 2007) - vernachlassigen die produktiven
mindlichen Kompetenzen aus testokonomischen Grigderlich. Wenn diese Instrumente
der Qualitatssicherung die Sprechfahigkeit niclmtsemehmen, ist nicht zu erwarten, dass
Lehrerinnen und Lehrer oder ihre Schiler diese Ketenz als zentrales Lernziel des

Englischunterrichts begreifen.

Auch historisch gewachsene Lehrrituale und Ubemeggn beziglich des
Fremdsprachenlernens im Unterricht werden daflainterortlich gemacht, dass das Sprechen

trotz einer Forcierung im Anfangsunterricht letztkch behindert wird:

Im Fremdsprachenunterricht wird die Sprache didaktiso aufbereitet, daf} die
Sprachphanomene einem bestimmten, in festen Regefassenden Verhalten zu
unterliegen scheinen. Im weiteren Verlauf der Spbagegnung jedoch erfahrt der
Lerner immer wieder, daf3 diese Regeln nur einehbéskte Reichweite haben.
Dieses - mehr unbewul3te — Wahrnehmen der Relateitér ,Regeln” bewirkt eine
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wachsende Verunsicherung, je mehr der Lerner Udiee sAnfangerphase hinaus
wéchst. (BREYHL 1996: S.30)

BLEYHL folgert, dass viele Schilerinnen und Schiler aobtsihrer Verunsicherung und der
Einsicht Uber ihr beschranktes Sprachvermdgen instiléer und sprechscheuer werden: ,Im
Fremdsprachenunterricht [...] wird gleich von Ardaan das Sprechen forciert, um den

Lerner dann wenig spater zum Schweigen zu brin¢gsod.: S.31).

Ein weitere Grund fir die mangelhafte Férderun@rattiver, strategischer Kompetenzen,
die zur Teilnahme an Gesprachen befahigen konfieg,in einer weit verbreiteten Skepsis
gegeniber unvorhersehbaren und offener struktene@egenstdnden und Aktivitdten im

Unterricht, wie G_.MORE beklagt:

The kind of talk requiring the most work by panmiants, and therefore also
providing the best model to develop this aspedalistourse competence, is casual
conversation, but this is largely ignored by textk® perhaps because it is seen as
unstructured and, as a result, unteachable. Laegteaching materials tend to
concentrate on monologues or dialogues where aking is structured and
predictable. (2007: S.102)

Die Videostudie des Englischunterrichts, die im Reh der DESI-Studie (vgl. K &
KLIEME 2007) durchgefuhrt wurde, dokumentiert und anafysoie Alltagspraxis des
Englischunterrichts in  mehreren Bundeslandern ahharon 210 videografierten
Unterrichtsstunden in 105 Klassen der neunten aalysgtufe. Die einzige inhaltlich-
methodische Vorgabe fiir die Lehrerinnen und Lelthiersich freiwillig zur Teilnahme an der
Studie gemeldet hatten, war der Hinweis, die Schiilen und Schiler mégen im Unterricht
madglichst viele Gelegenheiten zum freien Sprechekoimmen. Vor diesem Hintergrund
stimmen die Ergebnisse der Videoanalyse besona@efrsdenklich: Im Durchschnitt redet die
Lehrperson mehr als doppelt so viel, wie alle Setiihen und Schiler zusammen. In der
Unterrichtszeit, die die Schulerinnen und Schigés&chlich mit freiem Sprechen (nicht etwa
mit Ablesen, Nachsprechen, Wiederholen) verbringerRern sie in mehr als zwei Dritteln
der Félle Ein-Wort-Satze oder Satzfragmente und sieitgehend auf reaktive AuRerungen

beschréankt. (vgl. BELMKE, HELMKE & SCHRADERet al.2007)

Auch wenn derartige Versuche der Analyse untefiattar Prozesse aufgrund der Fille von
Variablen, die das Lernen bestimmen, nur beschedBktblicke erlauben, ist es auf jeden
Fall téricht, zu glauben, die produktiven mindlicheompetenzen wirden sich im Unterricht
unbemerkt und buchstablich im Stillen entwickelned® Einsicht offenbart sich in den

.Sschmerzlichen Erfahrungen selbst fortgeschritteriggrner, wenn sie ihr schulisch
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erworbenes Konnen in <Ernstsituationen> mativesanwenden wollen” (LLMER 1998: S.
238).
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Angesichts der offensichtlich problematischen Ralks Sprechens im Englischunterricht
bedarf es tiefgreifender Verdnderungen der Unteispraxis, um eine starkere Forderung
flexibler, spontan verfugbarer Kompetenzen im Barenundlicher Interaktion zu erreichen.
Solche Innovationen missen aus meiner Sicht dem Kims Englischunterrichts, das
gemeinsame Verhandeln von Inhalten und Bedeutungebnterrichtsgesprach, betreffen.
Eine solch umfassende, konzeptionelle Veranderusig deswegen noétig, weil das
situationsgerechte, mitteilungsbezogene und admsgzezifische Sprechen nicht etwa
isoliert in geschlossenen und vorstrukturierten tg®n erworben wird, sondern sich im
gunstigsten Fall in den inhaltlichen und kommuniket Kontexten entfaltet, die der
Unterricht bereitstellt. Die Forderung des freigiréghens erfordert vielmehr eine verstarkte
Ausrichtung des gesamten Unterrichts auf kommuivi&ebituationen, die den Schilerinnen
und Schilern Gelegenheiten bieten, SprechabsicimeRreirdumen zu entwickeln und

interaktiv umzusetzen.

Ein Zwischenfazit: In dem hier dargestellten Fales Grundkurses der Jahrgangsstufe 11
ergeben sich zwei Impulse fir eine derartige Ves@umug des Unterrichts. Einerseits nehme
ich als Unterrichtender wahr, dass eine gro3e ¥ahlSchilerinnen und Schiilern Defizite im
mindlichen Gebrauch des Englischen aufweist, arglite beobachte ich, dass Schilerinnen
und Schuler in der Sekundarstufe Il sehr selbstbstveine individuelle Diagnose ihrer
Kompetenzen und eine angemessene Beratung bezigdielgneter Fordermal3nahmen
einfordern, zum Beispiel bei Auseinandersetzungeer idie Beurteilung der sonstigen
Mitarbeit und im Rahmen der Auswahl von Leistungska fir die Jahrgangsstufen 12 und
13.

Beide Impulse offenbaren sich in den Momenten, eneth die Schilerinnen und Schiler

meine Frustration Uber eine teils erstarrte, gehemBeteiligung am Unterrichtsgesprach



$&

offensichtlich teilen und fordern mich in meinernktion als Gestalter des Unterrichts und
diagnostizierender Lernberater heraus.

Aus diesen Herausforderungen entwickelt sich aumeneSicht vor dem Hintergrund der
erwarteten Lernwirksamkeit von sprachlichensk-taking in weniger vorhersehbaren
kommunikativen Situationen folgende Arbeitshypothdsm fur die Diagnose und Forderung
der Mundlichkeit echte Freiraume zu schaffen, mii$gemdsprachenlehrerinnen und -lehrer
bereit sein, ihren Unterricht so zu verandern, das®ine Stegreifkomponente integriert.
Wenn Englischunterricht weniger rigidescripts folgt und fur alle Beteiligten weniger
vorhersehbar ist, bedeutet dies wiederum, dasstiahen und Lehrer und Schdilerinnen und
Schiler improvisieren mussena®yER (2004: S. 14) berichtet von den Ergebnissen der
padagogisch-psychologischen Unterrichtsforschundeim Vereinigten Staaten, die aus einer
sozio-konstruktivistischen Perspektive erfolgreghesrnen vor Allem in solchen Klassen
beobachten, in denen der Unterricht von einer kadpen Gruppendiskussion gepragt ist. Es
gelingt den Lehrpersonen erfolgreicher Klassen di¢, Kontrolle tber den Verlauf des
Lerngesprachs in die Hande der Schilerinnen undil&chku geben. &vYER kommt nach
seiner Analyse zu einem Ergebnis, das die obenedtglife Arbeitshypothese aus einer
padagogischen Perspektive unterstitzt: “Conceiainggaching as improvisation highlights
the collaborative and emergent nature of effeatlassroom practice [...]" (ebd.: S. 12).

5 1"

Aufbauend auf die konzeptionellen und empirischebeften von KRtz (1997a, 1997b,

1998, 2001, 2006) werde ich im Folgenden darstellgelche methodisch-didaktischen
Optionen das Konzept der Improvisation umfasst wrelich die konkrete Anwendung des
Konzeptes an der Schnittstelle zweier Unterrichisaben in einem Grundkurs der
Jahrgangsstufe 11 an einem Bochumer Gymnasiumdiben Zeitraum von vier Wochen

gestaltet habe.

Improvisationen  stitzen sich konzeptionell auf gitegende Elemente des
angloamerikanischen (vgl.PSLIN 1987) und anglokanadischen (vgloHNSTONE 1997)
Improvisationstheaters. Die Schauspieler gestalleder Improvisation ein vorgegebenes
Szenario spontan und interaktiv, indem sie auf Idipulse der anderen Figuren und der
Zuschauer reagieren. Improvisationen erdffnen alBoeiraume fur individuelle

Interpretationen der Handelnden, die sich in damdtischen Situation beispielsweise auf die
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fiktiven Beziehungen zwischen den Figuren, denkb&menflikte und Uberraschende

Problemlésungen beziehen.

Improvisationen lassen als Lernarrangements imigatginterricht Situationen entstehen, die
Sprechhandeln in offenen Szenarien ermdglichen.Soigllerinnen und Schiler erhalten in
Improvisationen Gelegenheiten, ihr Sprachwisseratkrezu erproben und ihre eigenen
Vorstellungen und Ideen in die Gestaltung des Seenainzubringen. Auf diese Weise folgt
das Konzept der Improvisation dem gegenwartigen atmmsdes aufgabenorientierten
Fremdsprachenunterrichtsagk-based language teachimgl. z.B. MILLER-HARTMANN &
LEGUTKE 2005; ELIS 2004), indem es Kommunikationssituationen ermoglichdenen ,das
Schaffen und Aushandeln von Bedeutungen im Mittatpsteht* (KLiPPEL2005: S. 177).

BYRNE listet drei Merkmale von lernwirksamedramatic activitieszur Férderung der
mindlichen Kompetenzen auf, die sich auch den ifgdfaen dargestellten Improvisationen

zuschreiben lassen:

,{0 use languagéreely, because they offer an element of choice; to asguage
purposefully because there is something to be done; and tangaagecreatively
because they call for imagination.

(1986: S. 115)

Angesichts der bestimmenden Merkmale der Impraesaerscheint es kontraproduktiv,
derartige Lerngelegenheiten durch eine vorgesdkaltspezifische fremdsprachliche
Vorbereitung oder Vorentlastung strukturieren zudlevo Es gilt vielmehr, die Schulerinnen
und Schiler zu motivieren, alle sprachlichen und-werbalen Mittel, die ihnen zur
Verfigung stehen, spontan und spielerisch zu nut£erTtz fasst den Grundgedanken des
Konzepts in Form eines Appells an die Schilerinmea Schuler zusammenUse what you

know. Learn what you can. Make up the rest as yoalgnd (KurTz2001: S. 122).

Improvisationen bestehen im Unterricht aus zweisBhader spontansprachliche Entfaltung
einer Sprechhandlung einerseits und der gemeinsad@rdlungsreflexion andererseits.
Wahrend die erste Phase vor Allem mitteilungsbezage inszenieren ist, kann die zweite
Phase zur Ruckmeldung Uber das kommunikative Handeld zur Bewusstmachung
sprachlicher Formen und kommunikativer Strategienugzt werden (vgl. KrRTz 2006: S.
134-135). Durch die gemeinsame Reflexion werden Hernerfahrungen einzelner
Schulerinnen und Schiiler so fur die ganze Lerngrugpfigbar gemacht (vgl.uRTz 2001:

S. 127).
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Neben dieser Sequenzierung von kommunikativem Spighd gemeinsamer
Handlungsreflexion ergeben sich nacbr{z innerhalb des Konzeptes drei Aspekte, die die
didaktisch-methodische Planung der interaktivennagiangements und deren Passung flr

unterschiedliche Lerngruppen ermdglichen:

1. Aufgabenstellung
2. Handlungsfiguration
3. Sprechimpuls (vgl. ebd.: S. 136-137)

Aufgabenstellung: Jede Improvisation basiert auf einer Aufgabenstgliudie es interaktiv

zu bewaltigen qilt. KiIrRTz differenziert zwischen drei Grundformen:

a) Ausgestalten von Sprechhandlungsrahmen
b) Entfalten von Sprechhandlungsplattformen
c) Verfremden von Handlungsszenarien (vgl. ebd.: 3-138)

Ein Sprechhandlungsrahmen besteht aus einer $ichrifz.B. per OHP-Folie) prasentierten
narrativen oder dialogischen Anfangs- und Endsenjumit deren Hilfe die Schilerinnen und
Schuler sich auf die kommunikative Situation emstien und diese zugleich jederzeit wieder
beenden kodnnen, wenn sie dies fir notwendig odegeramssen halten. Der
Sprechhandlungsrahmen bietet aus Sicht des Literagenschaftler Bes eine Orientierung
fur die kreative Arbeit der Schilerinnen und Schiilad steht gleichzeitig fir die zeitlich
begrenzte Aufhebung des traditionellen Unterricbspgachs:

The frame is important as a frame of reference, #@ndlso represents the
transformation of the classroom into a differenhese, a world in which we
collaborate and agree to play for a certain amotititne. (4PEs1995: S. 38)

Ein Beispiel fir das Ausgestalten eines Sprechhamgdrahmens ist die Improvisati@us

Stop deren Anwendung in Kapitel 5 dargestellt wird.

Eine Sprechhandlungsplattform besteht ausschlief@lis szenischen Hinweisen, die in einer
Eréffnungssequenz enthalten sind. Die Schilerinmeth Schiler bestimmen Verlauf und

Ende des Szenarios selbststandig.

Beim Verfremden eines Handlungsszenarios knupfenSdghilerinnen und Schiler an eine
bekannte Vorlage an (z.B. ein Ausschnitt aus eitimrarischen Text) und variieren in der
Improvisation Parameter wie Ort, Zeit, Stimmung rodandlungen der beteiligten Figuren.
Kapitel 5 zeigt am Beispiel von Figuren aus LousciARS RomanHoles (SACHAR 2006)
meine Variation dieser Aufgabenstelluriy day in the life of.), in der die Schilerinnen und

Schiler Elemente der Handlung aus Sicht derjerfiggumren erzéhlen, deren Perspektiven im
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Roman nur bruchstickhaft dargestellt werden. Diaufeinnen und Schiler verfremden
somit die Erzéhlperspektive des Romans und fullerchd kreative Berichte diearrative

holes die S\CHAR in seinem Text schafft.

Aus meiner Sicht lasst sich die dreigeteilte Gliedg von KURTz gut nutzen, um Aufgaben
fur Improvisationen zu entwickeln, zumal die untlisdlichen Grundelemente
- vom Handlungsrahmen Uber die Handlungsplattfoum zverfremdeten Szenario- eine
Progression bezlglich der Anforderungen an die tspeprachliche Handlungsfahigkeit und

Kreativitat der Schilerinne und Schuler implizieren

Handlungsfiguration: Die realen und fiktiven Figuren und Gegenstandes oh der

Improvisation interagieren sollen, bestimmen inerhrjeweiligen Ausprdgungen die
Handlungsfiguration. Je spezifischer und umfandpeicie Vorgaben in diesem Bereich sind,
desto hoher gerat der Anspruch an imaginative, atiggine und darstellerische Fahigkeiten

der Schilerinnen und Schiler.

Sprechimpuls: Verbale und non-verbale Sprechimpulse (z.B. Bilthgen, Gerausche,

Musik, Videosequenzen, Gegenstande, Gestik) iretiedie Improvisation und bringen im

Verlauf der Gestaltung der Interaktion Uberrasclsumgmente ein, um ,der natiirlichen
Unvorhersehbarkeit und Unwéagbarkeit authentischerechhandelns® Rechnung zu tragen
(KurRTZ2001: S.139).

Improvisationen in ein didaktisches Konzept zu gnieren bedeutet eine Erweiterung und
Flexibilisierung der kommunikativen Formen, in denénhalte und Bedeutungen im
Unterricht verhandelt werden. Es ist daher sinnwti# Frage zu stellen, welche Rolle die
Bereitstellung von Sprachmaterial und die Fehlesbdlung, zwei zentrale und vertraute
Elemente des Englischunterrichts, in der Gestaltdeg Improvisation spielen kdnnen.
BuTtzkamM bezeichnet improvisierte Dialoge als ,Endstufefrikounikativer Lehrtechniken
und rét dazu, den Schilerinnen und Schikesitation phrasegu vermitteln, die sie in der
Improvisation anwenden kdnnen, um Zeit zu gewinnetwyas hoflich abzulehnen oder
Gegenvorschlage zu machen (2004: S. 235-237). AagedWeise bleibt die sprachliche
Gestaltung der Sprechhandlung offen, die Schilennmnd Schiler erhalten jedoch
Gelegenheiten, die konkreten sprachlichen Gestdtanmunikativer Strategien zu lernen
und sie in der Improvisation anzuwenden.UIMER-HARTMANN und SHOCKERVON
DITFURTH geben in diesem Zusammenhang zu bedenken, dassrealistisch sei, vom

Lernenden zu erwarten, er kdnne soeben praserfipreehmittel direkt anwenden:
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A learner’s internal grammar does not change itistalt takes a constant revision
of new language items in varying contexts untirheas will eventually be able to
confidently reproduce new language in spontanepesch.

(2006: S. 42)

Vermutlich kann die Vermittlung von Sprachmittelesttonversation management der
Phase der Handlungsreflexion direkt nach einer éwipation gelingen. In dieser Phase sind
alle Schulerinnen und Schiler aufgefordert, gelaegend problematische Aspekte der
improvisierten Kommunikation zu reflektieren, un@ihken so entsprechenplrasesmit der
gerade im Arbeitsgedachtnis fokussierten Handluegkniipfen. Im Anschluss kdnnen
weniger offene Improvisationen, die Impulse wiedgast an activity for your date tonight”
bzw. “decline the offer politely” einbeziehen, déernenden Gelegenheiten bieten, die

sprachlichen Strukturen zu reproduzieren.

Improvisationen sollen einen erprobenden ZugangZzelsprache ermdglichen, spontanes
Sprechhandeln herausfordern und die Gelaufigkeitlen Anwendung des Sprachwissens
fordern. Angesichts dieser Ziele muss die Fehledkbur wahrend der Improvisation

besonders behutsam eingesetzt werden:

Vor dem Eingreifen in eine laufende Schuiler-Schiégraktion ist jedoch

grundsatzlich zu hinterfragen, welches Gewicht dmweiligen Schulerfehler

zukommt und welche Auswirkungen eine Unterbrechdag mitteilungsbezogenen
Sprechhandelns zum Zwecke der sprachlichen Komrdktur allem in Bezug auf

den Verlauf der Kommunikation) haben kénnteugfz 2001: S. 126)

Wenn die Kommunikation der Schulerinnen und Schdlech besonders viele sprachliche
Fehler behindert wird, ratwkTz dazu, die gewahlte Improvisation zu Gberdenkenhesser

an die Fahigkeiten der Lerngruppe anzupassendiagl).

$ -
6 7 -

FUr den Einstieg in das improvisierende Sprechebeh&h im Anschluss an ein
Unterrichtsvorhaben zur Analyse des Filfsrrest Gump(RoTH 1994) die Improvisation
Bus Stop(vgl. KurTz 2001: S. 140-143) adaptiert, da diese szenischramemtrales Motiv
des Films anknupftForrest Gump der liebenswerte, wenn auch etwas einfaltige Higls
Films, erzahlt wechselnden Personen an einer Bugstelle von seinem Leben, wahrend er

auf den Bus wartet. Er bietet seinen GesprachspartRralinen an und kommentiert sein
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Angebot mit einer ersten Anekdote aus seiner Kidhely momma always said life was
like a box of chocolates: You never know what yeugonna get” (BTH 1993). Dieses
Filmzitat kann in der Einfuhrung der Improvisatifir die Schilerinnen und Schiler zu
einem sinnstiftenden Sprechanlass werdenVida GumpsLebensweisheit darauf verweist,
dass es im Alltag oft darauf ankommt, improvisiezenkonnen, um unbekannte Situationen

zu bewaltigen.

In der Improvisation unterhalten sich zwei Schifleen und Schiler an einer durch Stiuhle
und ein projiziertes Haltestellenschild angedeuntdBeishaltestelle. Diese Improvisation ist
meines Erachtens fur den Einstieg besonders gugrggte weil sie die Lernenden zunachst
durch einen vorgegebenen Dialog in den Sprechhagdiahmen einftihrt und ihnen eine
Endsequenz als kommunikativen Notausstieg anbietét,dem sie die Kommunikation
jederzeit beenden kénnen. Die Sprechimpulse sindjefaltete Zettel gedruckt, die sich in
einer Pralinenschachtel befinden. Fur den Eingtiedas improvisierende Sprechen habe ich
die Impulse als vollstandige AuRerungen entworRifder, Begriffe oder ahnlich verkirzte
Impulse waren bei einem routinierteren Umgang reit dnforderungen der Situation auch
denkbar. Einige Sprechimpulse beziehen sich agérieine Themen des alltaglichemall
talk, andere sorgen mit eher absurden Sprechanlassemé&iArtcomic relief wahrend eine
dritte Kategorie von Impulsen eindeutig auf Therdes Romansioles anspielt (z.Btaking
the blame for someone, peer pressure, bullyingngisomething up for the sake of the social
pecking orde), um diese Inhalte auch in der gedffneten Intévakform der Improvisation

als Gegenstande des Unterrichts anzubieten.

Improvisation Bus Stop

Der Sprechhandlungsrahmen, der ebenfalls per Ozéfblee an die Wand projiziert wird,

besteht aus folgendem Diafog

S;: Hello. 2
S,: Hello.

! Im Folgenden bedeutet ;Sdie Zuordnung einer AuRerung zu eingr Schilerin.tEmem Schiiler, wéahrend

,L“ eine LehrerauRerung kennzeichnBett gedruckte AuRerungensiellen Beitrage dar, dielden Sprechimpuls
reproduzieren.
2 Grafik verfiigbar unter http://content.answers.aoaih/content/wp/eén/3/30/Bus_stop_-_lopdon.JPG




S;: Are you waiting for the 8017

S You, too?

Si: Yup. Table says it runs every five minutes.
S, Well, I've already waited quite a while.

S;: Would you like some chocolate?

S,: Sure, why not? Thanks.

(S1: reads “chocolate” aloud)

Sl or S: Oh, here comes our bus, let's go!

Die Einfuhrung der Improvisation als Element desddmchtsgesprachs anhand des Beispiels
Bus Stofddste auf Seiten der Schilerinnen und Schiilerchst&kepsis und Unbehagen aus.
Offensichtlich ahnten sie, dass das improvisiereBdeechen neue Anforderungen mit sich
bringen und sie starker in das Unterrichtsgespeginbinden wirde als in den bekannten
Formen der unterrichtlichen Interaktion. Ich reaigieauf diese Vorbehalte, indem ich das
erste improvisierende Gespradch an der Bushaltestgkmeinsam mit einem eher
extrovertierten Schiler gestaltete. Dieser nutzie Hreirdume der Improvisation zu
fantasievollen, nur notdurftig verschleierten Antiegen, die den Schluss nahe legen, dass
ein gewisseMr. Ross(anstelle vorMr. Rossa zu kdrperlicher Gewalt neige. Der Ausschnitt
des Transkripts beginnt wie alle folgenden Beispiele am Ende dergegebenen

Einstiegssequenz mit dem Vorlesen des Sprechingulse

L: So, &hm, how’s that book you're reading coming alogf?
S;: Well, it's not a book. It's about, it's a crimebk. And-

L: A crime!

Si: I'm reading it. | bought it today. Yeah, it's wegood.

L: And who is the criminal?

S;: His name is, ah, Mister Ross.

L: What's his crime?

S;: He has beaten his, ah, wife? And ahm, she waapjoyh
L: I can imagine that.

Si: And she ran away from home.

Das Gesprach sorgte erwartungsgemalf fur Amiseregens der Schilerinnen und Schiler
und schien einen gro3en Teil der Skepsis zerstretaben. Mehrere Schiler meldeten sich
freiwillig, um die nachste Szene spielen zu dirfm.meiner Uberraschung gehorte augh S

dazu, der bislang nur sehr selten am Unterrichfggeh teilgenommen hatte.

® Um das Sprechhandeln der Schiilerinnen und ScimilRahmen dieser Arbeit analysieren zu kénnen, ebe
einige Improvisationen mit einem mp3-Rekorder nstgmitten und die Audiodateien transkribiert.
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S;: Wow, those red marks in your face must really hurt.
S;: Well, it looks worse than it was.
S;: Ahm, how do you get those? Ah, got those, did, yiby get those?

Hier zeigt sich, dass1Sn der Improvisation seine Sprachbewusstheit ¢zhsend zwei

sprachliche Realisationsmoglichkeiten erprobt, bemo zur korrekten Frageform irpast

tensekommt. Im weiteren Verlauf auf3ert der sprachlichvgdchere Schiler in den meisten
Fallen Satzfragmente, bietet seinem Gesprachspab@ sinnvolle Weiterfihrungen seiner
AuBerungen und verknipfende Fragen an, wenn dies&tocken gerat (im Transkript durch
einen Gedankenstrich angedeutet). Individuelle dsmachliche und narrative
Schwierigkeiten werden kooperativ bewaltigt. Bei@ehiler verfolgen das Ziel, die

Kommunikation nicht abbrechen zu lassen:

: Well, that’s a long story. It was ah, like-

: Like in war?

: No, it was in a school. With a boy called Jan.

Oh.

And-

: He beat you up?

: He’s not able to beat me up, | think. But-

: Why he did it?

S;: Well, he did a very bad thing to me, becausehieeput something in my wallet.
He’s a very bad person, because he watched too maetes.

QLOPLPO P

In dieser Episode berichtet $on einer wahren Begebenheit, deren Hintergrurttuerorvoll

analysiert. Er nutzt den Freiraum der Improvisatiom einen vorgegebenen Rahmen so zu
interpretieren, dass er in eine authentische Nittgi minden kann: Rote Flecken hat er
natirlich nicht zu beklagen, knipft aber seine Kldager einen aktuellen Streich seines

Klassenkameraden Jan an den Sprechimpuls an.

Nicht alle Schulerinnen und Schiler sind gleich Aahieb bereit, die Kommunikations-
aufgabe der Improvisation kooperativ zu l6sen. bigénden Fallbeispiel verhalt sichh S
deutlich unkooperativ. Es ist miuf3ig, zu spekuliemndies auf einen Mangel an Motivation
und Sprachwissen oder auf negative Affekte zurlithmen ist. Das Sprechhandeln in
Improvisationen gleicht auch in diesem Phanomeneediommunikation, die nun einmal
von unsicheren Verlaufen gepragt ist und manchresbibdere Anstrengungen erfordert, will
man sie erfolgreich gestalten.

Der erste Sprechimpuls greift einen Aspekt der Uitdetsstunde auf, der einem Kapitel des

Roman$Holesentnommen ist;:
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S;: Have you ever taken the blame for something you ditt actually do?

S,: Ah, no. Not- You?

S;: Well, once | did. When my friend’s mum caught fmgnd smoking, | said | did
it.

S;: Hmm. Boring.

S;: 1don’t think so. You're boring. So how are yaday?

S,: 1 don’'t know.

L: Maybe you might like another piece of chocolate.

Sy: Soll ich wirklich?

L: Sure. You can do it, come on.

S, | have just started a new job and it is really geihg me down.

S;: Why is that?

S, Hmm?

S;: Why is that?

S,: Idon’t know. | find it really boring and, yeah.

S;: But you chose the job.

S.: Yeah, because | needed a job. Because, yeah-

Si: You don’t have money. What kind of job is it?

S, At- the gas station. Yeah, something like thahatVare you doing?

S;: I'm still- a student.

Alle Bemuhungen, die ;Sanstellt, um das Gesprach zu fordern, sind nutzdagh mein
eigener Versuch, die Schilerin zu motivieren, &ttendlich vergeblich. Dennoch bietet
diese Interaktion zumindest, Snehrere Gelegenheiten, angesichts des unvorhersehb
unkooperativen Handelns ihrer Gespréachspartnemmtap Fragen zu stellen, Kommentare

und Hilfestellungen zu geben und von eigenen Euiadpen zu berichten.

Das folgende Gesprach ist aus zwei Grinden aufsstdich fir eine Analyse des spontanen
Sprechhandelns in Improvisationen. Erstens haredelsich bei den Gesprachspartnern um
zwei besonders sprechscheue Schulerinnen. Anscitegmdingt es sogar den Schilerinnen
und Schillern, die im Ubrigen starke Sprechhemmurmpggen, mehr zu leisten, als ihre
sonstigen Ein-Wort-Beitrage vermuten lassen. Zwsiteeigt die erste AuRerung vop 8ass
die Improvisationen auch fir diejenigen Schilermned Schiler Lerngelegenheiten bieten,
die sie als Zuschauer verfolgen: Die Schulerin iertitdie idiomatische FragefornWhy’s
that?), die die sprachlich sehr kompetente Mitschilerirdén Improvisation zuvor genutzt
hat, um ihre Gesprachspartnerin nach den Hintedgninihrer Aussage zu fragen. Die
Improvisation scheint in diesem Fall die erstenf&tunatirlicher Spracherwerbsprozesse
provoziert zu haben, namlich Imitation und (Re-JRiktion.

S;: Guess what! | found some money on the way to scho@dnd my older
brother wants me to give it to him.

S;: Why's that?

S | don’t know, because, &h, because he thinks itlsanot fair that | get the
money. Because, hm, usually | have more moneyhbkagéh, he- him.
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S: You successful in your job?
S;: Hm, yeah it’s okay. | get enough.
S;: Oh my bus came.

Obwohl $ sich daflur entscheidet, die Kommunikation recliingtl zu beenden, zeigt diese
Improvisation zwei Elemente, die ich in den meistAnsgestaltungen deBus Stop

Improvisation beobachten konnte. Die Schilerinngmmoben ihr Sprachwissen und nutzen
die Improvisation fir echte Kommunikation Uber ihreigenen Erfahrungen und
Vorstellungen. Unkooperatives Verhalten behinddieeKommunikation nur in Einzelfallen

und sorgte nicht in jedem Fall fir einen Abbrucls déespréachs. Im Verlaufe der drei
Unterrichtsstunden, in deneBus Stopeingefuhrt wurde, konnte ich bis auf wenige

Ausnahmen von unterstitzenden Eingriffen in diet@®sg der Improvisation absehen.

Improvisation A Day in the Life of ...

Fur das Handlungsszenario dieser Improvisation haloh die Form einer
gesprachstherapeutischen Selbsthilfegruppe gewidthler Figuren aus Louis ABHARS
RomanHoles (SACHAR 2006) ihre Sicht auf einen fir sie bedeutsamen WKisper Handlung
darstellen. Die Sprechimpulse &hneln dem Titel reingzen Erzahlung und nennen den
Namen der Figur, in die sich die Schiilerinnen umthi@r hineinversetzen solfenDie
Impulse sind auf Zettel gedruckt, die in der Migi@es Stuhlkreises liegen. Eine Schilerin
oder ein Schiler beginnt die Improvisation mit @eésentation des ersten Sprechimpulses.
Die Schilerinnen und Schuler erzahlen aus der Bleigsp einer Romanfigur und nutzen
dabei ihr Wissen Uber die Handlung und fullen dagrativen Licken des Romans, indem sie
Einstellungen, Empfindungen und Motive der Figumms ihrem bisherigen Verstandnis
erschlieRen oder fantasievoll erfinden. Die Spracdhe wird Ubergeben, indem die
Schilerinnen und Schiler den Sprechimpulszettel den nachsten Sitznachbarn
weiterreichen. Sollte dieser sich aul3er Standensehe Improvisation weiter zu fuhren, darf
er den Zettel ein weiteres Mal abgeben.

Im Folgenden werde ich anhand eines Beispiels elist wie das spontane Sprechhandeln
im Rahmen dieser Improvisation verlaufen ist. DpreShimpuls bezieht sich auf die Figur

Katherine Barlow die ihren Beruf als Dorfschullehrerin aufgibt, afs BanditinKissin’ Kate

“ Der Grundgedanke dieser Aufgabenstellung (wirdenimprovisatioriThe Story of my Life’(KURTZz 2001:
S.179-190) dargestellt.



&&

Barlow den Wilden Westen unsicher zu machen, nachdemDdrégemeinde rassistisch
motiviert und angestiftet vom eifersuichtigérout Walkey ihren schwarzen Liebhab&am

lyncht.

S;: The day | decided to become an outlawAhm. It was all because of Trout
Walker and his kiss.
S, He was bad. He wanted me to - he smelled badldiiothis-

Der zweite Schilerbeitrag folgt der impliziertenffauderung, die Improvisation fantasievoll
weiterzuspinnen, wenn die im Roman explizit dargiienh Informationen nicht ausreichen
oder nicht relevant sind. Im Text wird nur angedgutiasaVis. Barlowdas Verhalten von
Trout Walkerals aufdringlich empfindet. Die Schulerin subséttidies mit dem Hinweis auf
Walkersunangenehmen Kdorpergeruch, der im Roman an dite#e nicht thematisiert wird.
Der Beitrag von $legt ein Motiv firKate BarlowsHandlungen offen, das ebenfalls nicht

explizit im Text angegeben wird.

Ss: Because he thought that he is the best man in,tbwt | wanted to show him
that it is not so.

Diese kreative Leistung geschieht ohne eine vodfegde spezifische Instruktion durch die

Lehrperson, wie der Beitrag von Belegt:

S;: He wanted to marry me, but | didn’t like him ahdidn’t love him and so- kann
ich mir auch was ausdenken?

L: Sure.

S And so | told him that and he became angry andrited to leave the house but,
ah, he didn’t want to let me go.

S, zogert in der Weiterfihrung der Erzéahlung und enkelie narrative Licke, die offen lasst,
wie Kate Barlowtatsachlich auffrout WalkersAnnaherungsversuche reagied figyt hinzu,
was Kate Barlow nach der von &fundenen Episode gedacht haben mag und kniedewi
an den tatsédchlichen Handlungsstrang des RomansHem. wird deutlich, dass die
Improvisation die Schulerinnen und Schiiler dazegtreinander zuzuhoéren und die eigenen
Beitrage zur Kommunikation auf die vorherigen, degreenfalls fantasievollen AuRerungen

ihrer Mitschiler zu beziehen.

Ss: | couldn’t really understand ah why he didn’t eptthat | &h didn’t want to go
out with him and he find it out that | kissed a Kegnd that's why he killed this
guy.

Ss: Oh Gott. Ich weil3 nich.
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Ss hat Muhe, den Fluss der Erzahlung aufrecht zuterhanoglicherweise deswegen, wejl S
zuvor das zwischenzeitliche Ende des Handlungsgsar(der Lynchmord arsan) als
Endsequenz nutzt. In dieser Situation hielt ichfias angemessen, dem Schiler einige
Anknupfungspunkte in Form von Fragen anzubietea,sdine Empathie fir die Figiate

Barlow anregen sollen.

L: You might think about why you decided to becoameoutlaw. You're a teacher,
why didn’t you choose some other job? Why did iédto be the outlaw?

Nach diesem Eingriff erfindensSund S noch vier weitere Gesichtspunkte der Erzahlung:
Einsamkeit und Lust an offentlicher Beachtung alstive fur die Entscheidung zuoutlaw
zu werden und das schlechte Gewissen bezlglichVeenachlassigung padagogischer
Pflichten sowie die gesellschaftliche Isolation Blgbehrungen, die das Leben als Banditin
mit sich bringt.
Ss: Ah, | took this decision because, because dhausecof my loneliness in my
whole life. So | want to change things in my lifeat every everybody can look
to. And so-
Sy That was very hard for me to leave my kids inrpwhich | had to teach. And

ah, moreover, it's hard to live out alone in thesatg sleep in the mountains
beyond the fire, alone.

Die Improvisation A Day in the Life of ...animierte die Schulerinnen und Schuler
durchgehend zum fantasievollen Gebrauch der Fremacsg und leitete sie Uberdies dazu an,
den Beitragen aufmerksam zu folgen, um eigene Aufgen in den Fluss der Erzahlung
einfigen zu konnen. Die Anforderungen an den spemta&ebrauch der Fremdsprache in der
Verfremdung eines Handlungsszenarios sorgen zunBedgr ersten Improvisation fur eine
Verlangsamung der Erzadhlung und machen neue Spipalse, zum Beispiel in Form von
Lehrerfragen noétig. Es ist jedoch bemerkenswerss deelbst diejenigen Schilerinnen und
Schuler mit dem grof3ten Forderbedarf im Bereichfoien Sprechens in der Lage sind, die
Erzahlung mit eigenen Beitrdgen weiterzufihren, hauwwenn sich diese oft aus

reproduzierbaren Aspekten der Romanhandlung speisen
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Die Einfihrung der Improvisation als Interaktionsfiodes Englischunterrichts umfasste 12
Unterrichtsstunden, in denen die Schilerinnen unduer Erfahrungen mit spontanem
Sprechhandeln sammeln konnten. Nach einer solchagseHst es aus meiner Sicht sinnvoll,
die Evaluation des Konzeptes auf den Verlauf sefmawvendung zu beziehen. In welchem
Male die Schilerinnen und Schiler ihre mundlichempetenzen erweitern konnten lasst
sich nur im Prozess der Improvisationen selbstrerée. Messbare Kompetenzzuwéchse sind

zum gegebenen Zeitpunkt noch nicht zu erwarten.

Die Impulse fur die konzeptionelle Innovation, iropisierendes Sprechen in den
Englischunterricht zu integrieren, waren Aussagesr &chulerinnen und Schiler zur
Gestaltung der Lernprozesse im Englischunterriés. erscheint mir daher angemessen,
einige prototypische Schilerkommentare zu Verlaud &inn der Improvisationen an den

Anfang dieser Reflexion zu stellen:
“It's a good thing, because you can talk about youm experience.”
“It helps free conversation, but you have to impsev’
“I didn’t know what | should say, but he helped me.

Die positiven Ruckmeldungen der Schilerinnen undhifc gelten quasi ohne
Einschrankungen. Diejenigen Schulerinnen und Schile sich in den Improvisationen
schwer taten oder ihnen skeptisch zu begegnenmsshidhaben die Phasen der Reflexion
nicht genutzt, um ihre Vorbehalte mitzuteilen. limZelgespréachen berichteten manche, dass
man sich an die Anforderungen gewohnen kénne, eecim der Handlungsdruck am Anfang
»Stressig war“. Aus der Lehrperspektive ist besoadeemerkenswert, wie positiv viele
Schilerinnen und Schuler die Tatsache bewertens déie Improvisationen ihnen
Gelegenheiten bieten, ihre persénlichen Erfahrungetas Gesprach einzubringen, die sie in
anderen Interaktionsformen des Unterrichts bislangenscheinlich nicht in dem Malke

wahrnehmen konnten oder wollten.

Nach KLIPPEL bestimmen aus der Perspektive der Unterrichtspidiri folgenden Fragen eine

Evaluation eines kommunikativen, aufgabenoriergreKKonzepts:

Gelingt es [den] Aufgaben, alle Schilerinnen undier zu aktivieren?



&)

Kdnnen die Lernenden ihre bisherige LebenserfahniandVeltwissen, ihre Gefuhle
und Interessen sowie das Spektrum ihrer fremdsjpicaein Kompetenz einbringen?
(KLiPPEL2005: S. 177)

Die erste Frage lasst sich aus meiner Sicht imeaegehden Fall mit Einschrankungen positiv
beantworten. Gerade in den ersten sechs Untestant$en hatte ich das Gefuhl, ich musse
mich besonders behutsam, geduldig und unterstitzertthlten, um die Schilerinnen und
Schiler mit dem gro3ten Forderbedarf in der muhdhcSprachproduktion zur Teilnahme an
den Improvisationen zu bewegen. Nur wenige Schiilen und Schiler nutzten die
FreirAume der Improvisation, um sich der Kommund@so schnell wie moglich wieder zu
entziehen. BoLINsSAnalyse der psychosozialen Bedingungen der Teilmahntheater games

in the classroonweist auf einen méglichen affektiven Hintergrunides solchen Verhaltens
hin: “A student exercising the right to play or nmt play may actually be afraid of
participation. The fear of disapproval, and the artainty of how to win approval, may
paralyze the player” (1986: S. 17). Als Gegengetwirh negativen Affekten kann der
entspannende und motivierende Effekt, den humavalind spielerisch gestaltete
Improvisationen auf die Stimmung im Klassenzimmapdn, aus meiner Erfahrung gar nicht
hoch genug eingeschéatzt werden. Es ist dennochgmnalisch, wenn die Anforderungen des
spontanen Handelns Schulerinnen und Schuler Uberior Losungsmoglichkeiten bietet die
Interaktionsform der Improvisation jedoch selbst Brstens unterstiitzen die Schilerinnen
und Schiler einander bei fremdsprachlichen Schgkerien recht selbststandig und zweitens
konnen sie ihre Fahigkeiten zum spontanen Kommerdni in der Fremdsprache in den
Improvisationen selbst trainieren. Selbst sehr ré@skte sprachliche Kompetenzen erlauben
eine befriedigende Teilnahme an Improvisationemrwdie Schilerinnen und Schiler ihre

schauspielerischen Fahigkeiten einsetzen.

Die zweite Frage nimmt die Aktivierung des Weltwiss und die Anwendung der
sprachlichen sowie strategischen Kompetenzen deill&mnen und Schiler in den Blick.
Der Einsatz des Weltwissens ist in allen Improvisen zu beobachten. Dies geschah vor
Allem dann, wenn die Schilerinnen und Schuiler gpirtiass sie die Kommunikation nicht
mit der bloRBen Reproduktion soeben vermittelteraltehwirden aufrecht erhalten kdnnen.
Die strategischen und muandlich produktiven Anteler kommunikativen Kompetenz der
Schulerinnen und Schiler wurden in allen Improvosesn aktiviert. Die Vielfalt der
kommunikativen Handlungen ist dabei von zwei Faktcsibhangig: Einerseits bestimmen der

Sprechhandlungsrahmen und die AufgabenstellungchselAktionen die Improvisation
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herausfordert, andererseits liegen Lebendigkeit ukommunikativer Verlauf der

Improvisation zu einem grof3en Teil in den Handen Sehllerinnen und Schiiler. Diese
Offnung der unterrichtlichen Interaktionsformen &etkt auch, dass die Schilerinnen und
Schiler selbst entscheiden, welche Kommunikaticsitgsgfien sie ausprobieren und welche

sprachlichen Risiken sie eingehen wollen.

Unterrichtliche Kommunikation, die zur Forderungstansprachlicher Handlungskompetenz
beitragen kann, muss nach meiner Analyse der aleren und fachdidaktischen

Empfehlungen vor Allem drei Merkmale aufweisen:

1. Freirdume flr einen erprobenden Zugang zur Freradbpr
2. Zielgerichtete Kommunikation
3. Kreatives Sprechhandeln

Die Schulerinnen und Schiler erkennen die Freirdudiee Improvisationen schaffen, recht
schnell und nutzen diese in der Regel mutig und #freude. Die zielgerichtete
Kommunikation entfaltet sich bei geeigneter Aufgaiellung auch ohne unterstitzende
Impulse durch die Lehrperson. Gerade solche Impabwinen, die literarische Figuren und
Handlungsszenarien einbeziehen, bieten meiner irighnach vielfaltige Moglichkeiten fur
kreatives Sprechen und eine innovative, schilengkénde Form der Behandlung

literarischer Themen und narrativer Zusammenhénge.
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