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 (LARSON 1991: S. 48) 
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Gary LARSONs Cartoon, der dem Inhaltsverzeichnis vorangestellt ist, spielt mit der These, 

dass selbst umfassendes, stilistisch differenziertes Sprachwissen für kommunikatives Handeln 

von geringem Nutzen ist, wenn die Person nicht über die Kompetenz verfügt, dieses Wissen 

spontan verfügbar zu machen und in interaktiven Situationen anzuwenden. Der 

Umkehrschluss dieser These bildet den gedanklichen Ursprung dieser Arbeit: Schülerinnen 

und Schüler, die im Unterrichtsgespräch aufmerksam erscheinen, aber stumm bleiben, 

könnten durch eine Stärkung ihrer spontansprachlichen Handlungskompetenz in die Lage 

versetzt werden, ihr möglicherweise lückenhaftes Sprachwissen dennoch spontan und 

mitteilungsbezogen, also kommunikativ erfolgreich einzusetzen.  

Eine solche Förderung, so ist zu vermuten, kann sich positiv auf viele Spracherwerbsprozesse 

auswirken: Kommunikative Erfolgserlebnisse motivieren zum erprobenden Umgang mit der 

Fremdsprache, darin erweitern die Lernenden das sich entwickelnde System der 

Lernersprache durch die Überprüfung von sprachstrukturellen Hypothesen, und das 

wiederholte Ausleben der Lust an der Mitteilung eigener Ideen und Empfindungen 

verwandelt vermitteltes Sprachmaterial langfristig in automatisiertes Sprachwissen, wenn die 

Lernenden die Sprachmittel in interaktiven Situationen mit persönlich bedeutsamen 

Erfahrungen verknüpfen können. Diese Kette von Wirksamkeitshoffnungen stützt sich auf 

fachdidaktische und spracherwerbstheoretische Erkenntnisse und führt, wie im Verlauf dieser 

Arbeit dargestellt wird, zu einer unterrichtlichen Intervention. Der Ausgangspunkt für die 

Veränderung des Unterrichts lag in der Auswertung einer Evaluation des Unterrichts im 

ersten Halbjahr der Jahrgangsstufe 11, in der die Schülerinnen und Schüler meines 

Grundkurses Englisch mit Hilfe des Impulses “Things to keep, things to change and things to 

leave out” anonym und schriftlich ihre Meinungen und Wünsche bezüglich der Gestaltung 

des Unterrichts mitteilen konnten: 

“The methods we use to learn are good, but we could do more grammar practice.”  

“We should have more discussions in class.” 

“More exercises in grammar.” 

“More conversation.” 
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Solche und vergleichbare Äußerungen deutete ich zunächst als Ausdruck höchst 

unterschiedlicher subjektiver Theorien des schulischen Fremdsprachenerwerbs und 

individueller Lerninteressen. Ich war besonders über die große Zahl derjenigen Schülerinnen 

und Schüler erstaunt, die sich im neuen Halbjahr längere Stillarbeitsphasen und 

Grammatikübungen wünschten. Bei einer Präsentation der Ergebnisse der als 

Halbjahresevaluation geplanten Befragung stellte ich die unterschiedlichen 

Gestaltungswünsche in ihren quantitativen Ausprägungen dar und äußerte meine 

Verwunderung über Wünsche nach einer stärkeren Berücksichtigung stiller Übungsphasen. Es 

entwickelte sich eine lebhafte Diskussion zwischen den Verfechtern der Grammatikübungen 

und denjenigen, die sich für mehr Zeit für Gespräche und Diskussionen einsetzten, wobei die 

die Schülerinnen und Schüler ihre jeweiligen Motive offenlegten.  

Ich beobachtete, dass die Grammatikgruppe ausschließlich aus den Schülerinnen und 

Schülern bestand, die ich bislang nur mit besonderer Mühe zur Teilnahme an 

Unterrichtsgesprächen bewegen konnte. Eine Schülerin argumentierte schließlich, sie hoffe, 

im Anschluss an Grammatikübungen „auch mal was sagen“ zu können. Es sei bislang 

frustrierend zu bemerken, dass ihr für Beiträge zum traditionellen Unterrichtsgespräch die 

Verfügbarkeit der sprachlichen Mittel und der Mut fehlten: „Ich weiß dann nicht so schnell, 

wie ich das sagen soll, was ich denke, obwohl ich was zu sagen hätte. Dann traue ich mich 

auch nicht genug.” Diese Analyse wurde von mehreren Schülerinnen und Schülern, die für 

mehr Stillarbeit votiert hatten, bekräftigt. Es ging den Beteiligten offensichtlich nicht 

vornehmlich um den erhofften Lernzuwachs durch Grammatikübungen, die in Einzelarbeit 

bearbeitet werden können, sondern um alternative Zugänge zur Teilnahme am 

Unterrichtsgespräch durch das Wiedergeben der Übungsergebnisse. Die Gründe für ihre 

Frustrationen, so deuteten die Schülerinnen und Schüler selbst an, seien Defizite im Bereich 

des automatisierten Sprachwissens und in der Fähigkeit, eigene Ideen in Gespräche 

einzubringen.  

Meine eigene Evaluation des Unterrichts war zum Teil ebenfalls von Unzufriedenheit 

gekennzeichnet: Zu selten gab es Momente, in denen ich im Unterricht lebendiges, 

kommunikatives Sprechen unter Beteiligung vieler Schülerinnen und Schüler beobachten 

durfte. Dies war aus meiner Sicht vor Allem deshalb bedauerlich, weil ich mir einbildete, mit 

den Schülerinnen und Schülern durch Verlässlichkeit, eine zugewandte, freundliche Haltung 

und behutsame Strategien der Fehlerkorrektur, Bedingungen für ein gutes, emotionale 
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Sicherheit verleihendes Unterrichtsklima geschaffen zu haben. Wie konnte Jemandem in 

diesem geschützten pädagogischen Umfeld der Mut fehlen, am Unterrichtsgespräch 

teilzunehmen? Ein kritischer Blick auf die begrenzte Gültigkeit meiner eigenen 

Wahrnehmung der Unterrichtswirklichkeit und die Analyse der Schnittmenge an 

Unzufriedenheit bei meinen Schülerinnen und Schülern und mir selbst mündete in zwei 

Fragen:  

Wie lassen sich Situationen schaffen, die das freie Sprechen herausfordern?  
Wie können die für das freie Sprechen notwendigen Kompetenzen gefördert 
werden?  
 

Eine erste Annäherung an diese Fragen zeigt, dass zu ihrer befriedigenden Beantwortung die 

Kompetenzen im Bereich der mündlichen Sprachproduktion aus mehreren Perspektiven 

betrachtet werden müssen: 

�  Sprechen als Ziel des Englischunterrichts 
�  Sprechen als Motor des Fremdsprachenerwerbs 
�  Sprechen als Gegenstand fachdidaktischer Empfehlungen zur Gestaltung des 

Unterrichts und als Handlungsfeld in der Alltagspraxis des 
Englischunterrichts 
 

Diese Perspektiven werden im folgenden Kapitel hinsichtlich ihrer Bezüge zu dem oben 

dargestellten Problem beleuchtet. 
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Die konzeptionellen Entwicklungen der Sprachphilosophie, der Soziolinguistik und der 

Fachdidaktik (vgl. HABERMAS 1971; HYMES 1974; PIEPHO 1974) in den siebziger Jahren des 

letzten Jahrhunderts sorgten für einen Paradigmenwechsel, der die kommunikative 

Kompetenz zum übergeordneten Lernziel des Englischunterrichts machte. Seither bemühen 

sich Englischlehrkräfte, in einem kommunikativen Unterricht neben Sprachwissen auch 

interaction skills in der Zielsprache zu vermitteln, die nach einer aktuellen Definition von 

BYGATE die Schülerinnen und Schüler dazu befähigen sollen, Entscheidungen in 

kommunikativen Situationen zu treffen:  

What to say, how to say it, and whether to develop it, in accordance with one’s 
intentions, while maintaining the desired relations with others.  
(2004: S. 6) 
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Diese Definition macht deutlich, dass wir kommunikative Kompetenz in Situationen 

einsetzen, in die wir uns selbst unter Berücksichtigung unserer Gesprächspartner mit unseren 

persönlichen Vorstellungen einbringen wollen. Es mag schwierig sein, Situationen, die all 

dies ermöglichen oder gar herausfordern, im Unterricht zu inszenieren. Dennoch sollten wir 

versuchen, das „übergeordnete Lernziel” kommunikative Kompetenz in unsere 

Unterrichtskonzepte zu integrieren. Um dies zu erreichen, erscheint es zunächst ratsam, für 

den hier fokussierten Bereich der mündlichen Sprachproduktion die konkreten Erwartungen 

bezüglich der Kompetenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler zu untersuchen.  
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Die nationalen Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss nach der Jahrgangsstufe 

10 orientieren sich an den Niveaus des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens für 

Sprachen (EUROPARAT 2001) zur selbstständigen Sprachverwendung und sind „als 

abschlussbezogene Regelstandards“ definiert (SEKRETARIAT DER KMK  2004: S. 3). Die 

Beschlüsse der KMK beschreiben in diesen Regelstandards „erwartete Lernergebnisse“ 

(ebd.), die seit 2004 von allen Bundesländern „als Grundlagen der fachspezifischen 

Anforderungen für den Mittleren Schulabschluss übernommen“ wurden (ebd.: S. 4). Im 

Bereich Sprechen gehören dazu folgende Kompetenzbeschreibungen: 

Gefühle wie Überraschung, Freude, Trauer, Interesse und Gleichgültigkeit 
ausdrücken und auf entsprechende Gefühlsäußerungen reagieren (B1) 
Ein Gespräch oder eine Diskussion beginnen, fortführen und auch bei sprachlichen 
Schwierigkeiten aufrechterhalten (B1) 
(ebd.: S. 13) 
 

Der Kernlehrplan Englisch für das Gymnasium nutzt zur Darstellung der 

Kompetenzerwartungen am Ende der Jahrgangsstufe 10 die gleichen Deskriptoren und betont 

zudem, dass die Schülerinnen und Schüler sich auch unvorbereitet an Gesprächen beteiligen 

können und auf ihrer Gesprächspartner einstellen sollen (vgl. DAS M INISTERIUM FÜR SCHULE, 

JUGEND UND KINDER 2004: S. 36).  

Im Verlauf der gymnasialen Oberstufe erwartet der Lehrplan für die Sekundarstufe II des 

Gymnasiums und der Gesamtschule, dass sich die die sprachliche Handlungsfähigkeit der 

Schülerinnen und Schüler in einem Maße entwickelt, das sie in die Lage versetzt, „sich mit 

Spontaneität und Geläufigkeit an Gesprächen mit native speakers zu beteiligen und eigene 
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Positionen vertreten“ zu können (DAS M INISTERIUM FÜR SCHULE, JUGEND UND KINDER 1999: 

S. 45).  

Die Autoren des Lehrplans empfehlen, den Unterricht im Sinne einer umfassenden 

Schülerorientierung so zu gestalten, dass „Freiräume[n] für sprachliche Interaktion, für 

Eigeninitiative und Kreativität“ entstehen (ebd.: S.52). Im Rahmen der Progression der 

Kompetenzzuwächse wird in der Jahrgangsstufe 11 erwartet, dass die Schülerinnen und 

Schüler lernen, sich auf verschiedene Gesprächsteilnehmer einzustellen, indem sie 

beispielsweise in simulations und role-play fiktionale Charaktere und Alltagssituationen 

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

Die hier dargestellten Kompetenzerwartungen betonen den strategischen, auf die Gestaltung 

von Gesprächen bezogenen Anteil mündlicher Fertigkeiten. Zusätzliche qualitative Attribute 

solcher Kompetenzen, wie Spontaneität und Geläufigkeit, sich auf den Gesprächspartner 

einstellen und auf seine Äußerungen reagieren zu können, weisen auf Teilkompetenzen hin, 

deren mangelnde Ausprägung meine Schülerinnen und Schüler selbst beklagen. Ich vermute, 

dass diese Mängel im Bereich der spontansprachlichen Handlungsfähigkeit einen Teil der 

Sprechhemmungen hervorrufen, die ich bei meinen Schülerinnen und Schülern beobachte. 

Wie können mündliche Kompetenzen, die zur selbstständigen, spontanen und geläufigen 

Teilnahme an Gesprächen befähigen, im Englischunterricht gefördert werden? Ein erster 

Ansatzpunkt scheint in der Schaffung der im Lehrplan genannten Freiräume für sprachliche 

Interaktion zu liegen. Hier sollen die Lernenden Gelegenheiten bekommen, sich spontan und 

situationsangemessen an Gesprächen in der Zielsprache zu beteiligen. Aus einer 

spracherwerbstheoretischen Perspektive gilt es jedoch zunächst zu hinterfragen, welche 

Lernprozesse die mündliche Sprachproduktion in derartigen Freiräumen initiieren soll.  
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Untersuchungen in den Angewandten Sprachwissenschaften schreiben der Sprachproduktion 

mehrere wichtige Funktionen beim Spracherwerb zu. So generiert die mündliche 

Sprachproduktion in interaktiven Situationen Feedback, das der Lernende besser nutzen kann, 

als anderen input, den der Unterricht bereitstellt (vgl. ELLIS 2004: S. 111).  

Folgt man aktuellen Theorien zum Erwerb einer Zweit- oder Fremdsprache, so entwickeln die 

Lerner ihr Sprachwissen, indem sie mehr oder weniger bewusst Hypothesen über das System 
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der Zielsprache generieren und überprüfen. (vgl. BROWN 2005: S. 215) Die mündliche 

Sprachproduktion fordert syntaktische Verarbeitungsprozesse heraus und eröffnet den 

Lernenden Gelegenheiten, ihre sprachlichen Hypothesen zu testen. Bereits vorhandenes 

Sprachwissen wird zudem durch Sprachproduktion stärker automatisiert, was sowohl für 

rezeptive als auch für produktive kommunikative Aktivitäten im weiteren Verlauf des 

Spracherwerbs von grundlegender Bedeutung ist. (vgl. ELLIS 2004: S. 111) 

Wenn die Schülerinnen und Schüler nicht bloß soeben vermittelte sprachliche Strukturen 

reproduzieren, sondern ihr Sprachwissen erproben und hypothetische Regelungen überprüfen 

sollen, muss der Unterricht so gestaltet sein, dass die Lernenden sich darauf einlassen, bei der 

Anwendung der Fremdsprache Risiken einzugehen: “Learners have to be able to gamble a bit, 

to be willing to try out hunches about the language and take the risk of being wrong” (BROWN 

2005: S. 149).  
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Der kommunikative Fremdsprachenunterricht orientiert sich an der funktionalen 

kommunikativen Kompetenz und versucht, die Lernenden zur bedeutsamen Anwendung der 

Fremdsprache in möglichst authentischen kommunikativen Kontexten zu bewegen. Diese 

Orientierung äußert sich beispielsweise in der besonderen Betonung der Mündlichkeit und der 

Kommunikation als Prinzipien, die das Lehren und Lernen im Unterricht leiten sollen. Auch 

wenn BUTZKAMM  (1998) weitere acht Prinzipien anführt, ist es dennoch bedeutsam, dass 

gerade die ersten zwei Leitsätze die kommunikative Mündlichkeit akzentuieren. In einem 

aktuellen Beitrag von BROWN offenbart sich eine Zuspitzung der Empfehlungen zur 

Gestaltung des kommunikativen Unterrichts, die spontanes Sprechhandeln in weniger 

vorhersehbaren Kontexten einfordert: “Much more spontaneity is present in communicative 

classrooms: students are encouraged to deal with unrehearsed situations under the guidance, 

but not control, of the teacher” (2005: S. 267).  

Als allgemeine Leitideen für eine Förderung des freien Sprechens im 

Fremdsprachenunterricht zeichnen sich in der fachdidaktischen Diskussion die Kategorien 

Interaktivität, Spontaneität, Flexibilität, Authentizität und Unvorhersehbarkeit ab. An diesem 

Punkt stellt sich die Frage, wie konkrete Lehrtechniken zu gestalten sind, damit sie diese 

Hochglanzvokabeln tatsächlichen Lernprozessen auch nur annähernd entlocken. 
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Mehrere Beiträge (u.a. VOLLMER 1998; SCHNAITHMANN 2005; SIEBOLD 2006) regen an, die 

Mündlichkeit vom gelenkten zum freien Sprechen zu fördern. Dialoge, die zunächst 

einstudiert und später variiert werden, bilden das Sprachmaterial. Schließlich nutzen die 

Schülerinnen und Schüler die Redemittel, die ihnen als sprachliche Versatzstücke aus den 

vorherigen Übungen zur Verfügung stehen, um mit diesen kommunikativen Bausteinen 

offenere Dialoge kreativ zu gestalten.  

HEUER und KLIPPEL empfehlen zur Förderung des Sprechens Rollenspiele und 

Interaktionsübungen, in denen die Schülerinnen und Schüler „den Abbau von 

Sprechhemmungen ebenso trainieren wie den flexiblen und situationsadäquaten Einsatz des 

bereits gelernten Sprachmaterials“ (1987: S.87). 

Allen fachdidaktischen Prinzipien und methodischen Empfehlungen zum Trotz spielt die 

Entwicklung einer interaktiven Gesprächsfähigkeit im Englischunterricht immer noch eine 

untergeordnete Rolle, wie VOLLMER feststellt. (vgl. VOLLMER 1998: S.237) 

Dies liegt unter anderem daran, dass die schriftliche Überprüfung von sprachlichen 

Leistungen bis zum Abitur den Unterrichtsalltag dominiert. Selbst die Vorboten der 

sogenannten „neuen Evaluationskultur“ (vgl. HARSCH &  SCHRÖDER 2006) - in Nordrhein-

Westfalen sind dies zum Beispiel zentrale Lernstandserhebungen in der achten Klasse und 

zentrale Prüfungen am Ende der zehnten Klasse (vgl. DAS M INISTERIUM FÜR SCHULE, JUGEND 

UND KINDER 2007), deutschlandweit ist es die Normierung der nationalen Bildungsstandards 

für das Fach Englisch als erste Fremdsprache ab 2008 (vgl. INSTITUT ZUR 

QUALITÄTSENTWICKLUNG IM BILDUNGSWESEN 2007) - vernachlässigen die produktiven 

mündlichen Kompetenzen aus testökonomischen Gründen gänzlich. Wenn diese Instrumente 

der Qualitätssicherung die Sprechfähigkeit nicht ernst nehmen, ist nicht zu erwarten, dass 

Lehrerinnen und Lehrer oder ihre Schüler diese Kompetenz als zentrales Lernziel des 

Englischunterrichts begreifen. 

Auch historisch gewachsene Lehrrituale und Überzeugungen bezüglich des 

Fremdsprachenlernens im Unterricht werden dafür verantwortlich gemacht, dass das Sprechen 

trotz einer Forcierung im Anfangsunterricht letztendlich behindert wird:  

Im Fremdsprachenunterricht wird die Sprache didaktisch so aufbereitet, daß die 
Sprachphänomene einem bestimmten, in festen Regeln zu fassenden Verhalten zu 
unterliegen scheinen. Im weiteren Verlauf der Sprachbegegnung jedoch erfährt der 
Lerner immer wieder, daß diese Regeln nur eine beschränkte Reichweite haben. 
Dieses - mehr unbewußte – Wahrnehmen der Relativität jener „Regeln“ bewirkt eine 
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wachsende Verunsicherung, je mehr der Lerner über seine Anfängerphase hinaus 
wächst. (BLEYHL 1996: S.30) 
 

BLEYHL  folgert, dass viele Schülerinnen und Schüler angesichts ihrer Verunsicherung und der 

Einsicht über ihr beschränktes Sprachvermögen immer stiller und sprechscheuer werden: „Im 

Fremdsprachenunterricht [...] wird gleich von Anfang an das Sprechen forciert, um den 

Lerner dann wenig später zum Schweigen zu bringen“ (ebd.: S.31). 

Ein weitere Grund für die mangelhafte Förderung interaktiver, strategischer Kompetenzen, 

die zur Teilnahme an Gesprächen befähigen könnten, liegt in einer weit verbreiteten Skepsis 

gegenüber unvorhersehbaren und offener strukturierten Gegenständen und Aktivitäten im 

Unterricht, wie GILMORE beklagt: 

The kind of talk requiring the most work by participants, and therefore also 
providing the best model to develop this aspect of discourse competence, is casual 
conversation, but this is largely ignored by textbooks, perhaps because it is seen as 
unstructured and, as a result, unteachable. Language teaching materials tend to 
concentrate on monologues or dialogues where turn-taking is structured and 
predictable. (2007: S.102) 
 

Die Videostudie des Englischunterrichts, die im Rahmen der DESI-Studie (vgl. BECK &  

KLIEME 2007) durchgeführt wurde, dokumentiert und analysiert die Alltagspraxis des 

Englischunterrichts in mehreren Bundesländern anhand von 210 videografierten 

Unterrichtsstunden in 105 Klassen der neunten Jahrgangsstufe. Die einzige inhaltlich-

methodische Vorgabe für die Lehrerinnen und Lehrer, die sich freiwillig zur Teilnahme an der 

Studie gemeldet hatten, war der Hinweis, die Schülerinnen und Schüler mögen im Unterricht 

möglichst viele Gelegenheiten zum freien Sprechen bekommen. Vor diesem Hintergrund 

stimmen die Ergebnisse der Videoanalyse besonders nachdenklich: Im Durchschnitt redet die 

Lehrperson mehr als doppelt so viel, wie alle Schülerinnen und Schüler zusammen. In der 

Unterrichtszeit, die die Schülerinnen und Schüler tatsächlich mit freiem Sprechen (nicht etwa 

mit Ablesen, Nachsprechen, Wiederholen) verbringen, äußern sie in mehr als zwei Dritteln 

der Fälle Ein-Wort-Sätze oder Satzfragmente und sind weitgehend auf reaktive Äußerungen 

beschränkt. (vgl. HELMKE, HELMKE &  SCHRADER et al. 2007) 

Auch wenn derartige Versuche der Analyse unterrichtlicher Prozesse aufgrund der Fülle von 

Variablen, die das Lernen bestimmen, nur beschränkte Einblicke erlauben, ist es auf jeden 

Fall töricht, zu glauben, die produktiven mündlichen Kompetenzen würden sich im Unterricht 

unbemerkt und buchstäblich im Stillen entwickeln. Diese Einsicht offenbart sich in den 

„schmerzlichen Erfahrungen selbst fortgeschrittener Lerner, wenn sie ihr schulisch 
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erworbenes Können in ‹Ernstsituationen› mit natives anwenden wollen“ (VOLLMER 1998: S. 

238).  
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Angesichts der offensichtlich problematischen Rolle des Sprechens im Englischunterricht 

bedarf es tiefgreifender Veränderungen der Unterrichtspraxis, um eine stärkere Förderung 

flexibler, spontan verfügbarer Kompetenzen im Bereich mündlicher Interaktion zu erreichen. 

Solche Innovationen müssen aus meiner Sicht den Kern des Englischunterrichts, das 

gemeinsame Verhandeln von Inhalten und Bedeutungen im Unterrichtsgespräch, betreffen. 

Eine solch umfassende, konzeptionelle Veränderung ist deswegen nötig, weil das 

situationsgerechte, mitteilungsbezogene und adressatenspezifische Sprechen nicht etwa 

isoliert in geschlossenen und vorstrukturierten Übungen erworben wird, sondern sich im 

günstigsten Fall in den inhaltlichen und kommunikativen Kontexten entfaltet, die der 

Unterricht bereitstellt. Die Förderung des freien Sprechens erfordert vielmehr eine verstärkte 

Ausrichtung des gesamten Unterrichts auf kommunikative Situationen, die den Schülerinnen 

und Schülern Gelegenheiten bieten, Sprechabsichten in Freiräumen zu entwickeln und 

interaktiv umzusetzen.  

Ein Zwischenfazit: In dem hier dargestellten Fall eines Grundkurses der Jahrgangsstufe 11 

ergeben sich zwei Impulse für eine derartige Veränderung des Unterrichts. Einerseits nehme 

ich als Unterrichtender wahr, dass eine große Zahl von Schülerinnen und Schülern Defizite im 

mündlichen Gebrauch des Englischen aufweist, andererseits beobachte ich, dass Schülerinnen 

und Schüler in der Sekundarstufe II sehr selbstbewusst eine individuelle Diagnose ihrer 

Kompetenzen und eine angemessene Beratung bezüglich geeigneter Fördermaßnahmen 

einfordern, zum Beispiel bei Auseinandersetzungen über die Beurteilung der sonstigen 

Mitarbeit und im Rahmen der Auswahl von Leistungskursen für die Jahrgangsstufen 12 und 

13.  

Beide Impulse offenbaren sich in den Momenten, in denen die Schülerinnen und Schüler 

meine Frustration über eine teils erstarrte, gehemmte Beteiligung am Unterrichtsgespräch 
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offensichtlich teilen und fordern mich in meiner Funktion als Gestalter des Unterrichts und 

diagnostizierender Lernberater heraus.  

Aus diesen Herausforderungen entwickelt sich aus meiner Sicht vor dem Hintergrund der 

erwarteten Lernwirksamkeit von sprachlichem risk-taking in weniger vorhersehbaren 

kommunikativen Situationen folgende Arbeitshypothese: Um für die Diagnose und Förderung 

der Mündlichkeit echte Freiräume zu schaffen, müssen Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer 

bereit sein, ihren Unterricht so zu verändern, dass er eine Stegreifkomponente integriert. 

Wenn Englischunterricht weniger rigiden scripts folgt und für alle Beteiligten weniger 

vorhersehbar ist, bedeutet dies wiederum, dass Lehrerinnen und Lehrer und Schülerinnen und 

Schüler improvisieren müssen. SAWYER (2004: S. 14) berichtet von den Ergebnissen der 

pädagogisch-psychologischen Unterrichtsforschung in den Vereinigten Staaten, die aus einer 

sozio-konstruktivistischen Perspektive erfolgreiches Lernen vor Allem in solchen Klassen 

beobachten, in denen der Unterricht von einer kooperativen Gruppendiskussion geprägt ist. Es 

gelingt den Lehrpersonen erfolgreicher Klassen oft, die Kontrolle über den Verlauf des 

Lerngesprächs in die Hände der Schülerinnen und Schüler zu geben. SAWYER kommt nach 

seiner Analyse zu einem Ergebnis, das die oben dargestellte Arbeitshypothese aus einer 

pädagogischen Perspektive unterstützt: “Conceiving of teaching as improvisation highlights 

the collaborative and emergent nature of effective classroom practice […]” (ebd.: S. 12). 
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Aufbauend auf die konzeptionellen und empirischen Arbeiten von KURTZ (1997a, 1997b, 

1998, 2001, 2006) werde ich im Folgenden darstellen, welche methodisch-didaktischen 

Optionen das Konzept der Improvisation umfasst und wie ich die konkrete Anwendung des 

Konzeptes an der Schnittstelle zweier Unterrichtsvorhaben in einem Grundkurs der 

Jahrgangsstufe 11 an einem Bochumer Gymnasium über einen Zeitraum von vier Wochen 

gestaltet habe. 

Improvisationen stützen sich konzeptionell auf grundlegende Elemente des 

angloamerikanischen (vgl. SPOLIN 1987) und anglokanadischen (vgl. JOHNSTONE 1997) 

Improvisationstheaters. Die Schauspieler gestalten in der Improvisation ein vorgegebenes 

Szenario spontan und interaktiv, indem sie auf die Impulse der anderen Figuren und der 

Zuschauer reagieren. Improvisationen eröffnen also Freiräume für individuelle 

Interpretationen der Handelnden, die sich in der dramatischen Situation beispielsweise auf die 
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fiktiven Beziehungen zwischen den Figuren, denkbare Konflikte und überraschende 

Problemlösungen beziehen.  

Improvisationen lassen als Lernarrangements im Englischunterricht Situationen entstehen, die 

Sprechhandeln in offenen Szenarien ermöglichen. Die Schülerinnen und Schüler erhalten in 

Improvisationen Gelegenheiten, ihr Sprachwissen kreativ zu erproben und ihre eigenen 

Vorstellungen und Ideen in die Gestaltung des Szenarios einzubringen. Auf diese Weise folgt 

das Konzept der Improvisation dem gegenwärtigen Ansatz des aufgabenorientierten 

Fremdsprachenunterrichts (task-based language teaching vgl. z.B. MÜLLER-HARTMANN &  

LEGUTKE 2005; ELLIS 2004), indem es Kommunikationssituationen ermöglicht, in denen „das 

Schaffen und Aushandeln von Bedeutungen im Mittelpunkt steht“ (KLIPPEL 2005: S. 177).  

BYRNE listet drei Merkmale von lernwirksamen dramatic activities zur Förderung der 

mündlichen Kompetenzen auf, die sich auch den im Folgenden dargestellten Improvisationen 

zuschreiben lassen: 

„to use language freely, because they offer an element of choice; to use language 
purposefully, because there is something to be done; and to use language creatively, 
because they call for imagination. 
(1986: S. 115) 
 

Angesichts der bestimmenden Merkmale der Improvisation erscheint es kontraproduktiv, 

derartige Lerngelegenheiten durch eine vorgeschaltete spezifische fremdsprachliche 

Vorbereitung oder Vorentlastung strukturieren zu wollen. Es gilt vielmehr, die Schülerinnen 

und Schüler zu motivieren, alle sprachlichen und non-verbalen Mittel, die ihnen zur 

Verfügung stehen, spontan und spielerisch zu nutzen. KURTZ fasst den Grundgedanken des 

Konzepts in Form eines Appells an die Schülerinnen und Schüler zusammen: „Use what you 

know. Learn what you can. Make up the rest as you go along”  (KURTZ 2001: S. 122). 

Improvisationen bestehen im Unterricht aus zwei Phasen: der spontansprachliche Entfaltung 

einer Sprechhandlung einerseits und der gemeinsamen Handlungsreflexion andererseits. 

Während die erste Phase vor Allem mitteilungsbezogen zu inszenieren ist, kann die zweite 

Phase zur Rückmeldung über das kommunikative Handeln und zur Bewusstmachung 

sprachlicher Formen und kommunikativer Strategien genutzt werden (vgl. KURTZ 2006: S. 

134-135). Durch die gemeinsame Reflexion werden die Lernerfahrungen einzelner 

Schülerinnen und Schüler so für die ganze Lerngruppe verfügbar gemacht (vgl. KURTZ 2001: 

S. 127).  
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Neben dieser Sequenzierung von kommunikativem Spiel und gemeinsamer 

Handlungsreflexion ergeben sich nach KURTZ innerhalb des Konzeptes drei Aspekte, die die 

didaktisch-methodische Planung der interaktiven Lernarrangements und deren Passung für 

unterschiedliche Lerngruppen ermöglichen:  

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

 
Aufgabenstellung: Jede Improvisation basiert auf einer Aufgabenstellung, die es interaktiv 

zu bewältigen gilt. KURTZ differenziert zwischen drei Grundformen:  

a) Ausgestalten von Sprechhandlungsrahmen  
b) Entfalten von Sprechhandlungsplattformen 
c) Verfremden von Handlungsszenarien (vgl. ebd.: S. 137-138) 
 

Ein Sprechhandlungsrahmen besteht aus einer schriftlich (z.B. per OHP-Folie) präsentierten 

narrativen oder dialogischen Anfangs- und Endsequenz, mit deren Hilfe die Schülerinnen und 

Schüler sich auf die kommunikative Situation einstimmen und diese zugleich jederzeit wieder 

beenden können, wenn sie dies für notwendig oder angemessen halten. Der 

Sprechhandlungsrahmen bietet aus Sicht des Literaturwissenschaftler ZIPES eine Orientierung 

für die kreative Arbeit der Schülerinnen und Schüler und steht gleichzeitig für die zeitlich 

begrenzte Aufhebung des traditionellen Unterrichtsgesprächs:  

The frame is important as a frame of reference, and it also represents the 
transformation of the classroom into a different sphere, a world in which we 
collaborate and agree to play for a certain amount of time. (ZIPES 1995: S. 38) 
 

Ein Beispiel für das Ausgestalten eines Sprechhandlungsrahmens ist die Improvisation Bus 

Stop, deren Anwendung in Kapitel 5 dargestellt wird. 

Eine Sprechhandlungsplattform besteht ausschließlich aus szenischen Hinweisen, die in einer 

Eröffnungssequenz enthalten sind. Die Schülerinnen und Schüler bestimmen Verlauf und 

Ende des Szenarios selbstständig.  

Beim Verfremden eines Handlungsszenarios knüpfen die Schülerinnen und Schüler an eine 

bekannte Vorlage an (z.B. ein Ausschnitt aus einem literarischen Text) und variieren in der 

Improvisation Parameter wie Ort, Zeit, Stimmung oder Handlungen der beteiligten Figuren. 

Kapitel 5 zeigt am Beispiel von Figuren aus Louis SACHARs Roman Holes (SACHAR 2006) 

meine Variation dieser Aufgabenstellung (A day in the life of…), in der die Schülerinnen und 

Schüler Elemente der Handlung aus Sicht derjenigen Figuren erzählen, deren Perspektiven im 
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Roman nur bruchstückhaft dargestellt werden. Die Schülerinnen und Schüler verfremden 

somit die Erzählperspektive des Romans und füllen durch kreative Berichte die narrative 

holes, die SACHAR in seinem Text schafft. 

Aus meiner Sicht lässt sich die dreigeteilte Gliederung von KURTZ gut nutzen, um Aufgaben 

für Improvisationen zu entwickeln, zumal die unterschiedlichen Grundelemente 

- vom Handlungsrahmen über die Handlungsplattform zum verfremdeten Szenario- eine 

Progression bezüglich der Anforderungen an die spontansprachliche Handlungsfähigkeit und 

Kreativität der Schülerinne und Schüler implizieren.  

Handlungsfiguration: Die realen und fiktiven Figuren und Gegenstände, die in der 

Improvisation interagieren sollen, bestimmen in ihren jeweiligen Ausprägungen die 

Handlungsfiguration. Je spezifischer und umfangreicher die Vorgaben in diesem Bereich sind, 

desto höher gerät der Anspruch an imaginative, emphatische und darstellerische Fähigkeiten 

der Schülerinnen und Schüler. 

Sprechimpuls: Verbale und non-verbale Sprechimpulse (z.B. Bildvorlagen, Geräusche, 

Musik, Videosequenzen, Gegenstände, Gestik) initiieren die Improvisation und bringen im 

Verlauf der Gestaltung der Interaktion Überraschungsmomente ein, um „der natürlichen 

Unvorhersehbarkeit und Unwägbarkeit authentischen Sprechhandelns“ Rechnung zu tragen 

(KURTZ 2001: S.139).  

Improvisationen in ein didaktisches Konzept zu integrieren bedeutet eine Erweiterung und 

Flexibilisierung der kommunikativen Formen, in denen Inhalte und Bedeutungen im 

Unterricht verhandelt werden. Es ist daher sinnvoll, die Frage zu stellen, welche Rolle die 

Bereitstellung von Sprachmaterial und die Fehlerbehandlung, zwei zentrale und vertraute 

Elemente des Englischunterrichts, in der Gestaltung der Improvisation spielen können. 

BUTZKAMM  bezeichnet improvisierte Dialoge als „Endstufe“ kommunikativer Lehrtechniken 

und rät dazu, den Schülerinnen und Schülern hesitation phrases zu vermitteln, die sie in der 

Improvisation anwenden können, um Zeit zu gewinnen, etwas höflich abzulehnen oder 

Gegenvorschläge zu machen (2004: S. 235-237). Auf diese Weise bleibt die sprachliche 

Gestaltung der Sprechhandlung offen, die Schülerinnen und Schüler erhalten jedoch 

Gelegenheiten, die konkreten sprachlichen Gestalten kommunikativer Strategien zu lernen 

und sie in der Improvisation anzuwenden. MÜLLER-HARTMANN  und SCHOCKER-VON 

DITFURTH geben in diesem Zusammenhang zu bedenken, dass es unrealistisch sei, vom 

Lernenden zu erwarten, er könne soeben präsentierte Sprachmittel direkt anwenden:  
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A learner’s internal grammar does not change instantly. It takes a constant revision 
of new language items in varying contexts until learners will eventually be able to 
confidently reproduce new language in spontaneous speech.  
(2006: S. 42) 
 

Vermutlich kann die Vermittlung von Sprachmitteln des conversation management in der 

Phase der Handlungsreflexion direkt nach einer Improvisation gelingen. In dieser Phase sind 

alle Schülerinnen und Schüler aufgefordert, gelungene und problematische Aspekte der 

improvisierten Kommunikation zu reflektieren, und können so entsprechende phrases mit der 

gerade im Arbeitsgedächtnis fokussierten Handlung verknüpfen. Im Anschluss können 

weniger offene Improvisationen, die Impulse wie “suggest an activity for your date tonight” 

bzw. “decline the offer politely” einbeziehen, den Lernenden Gelegenheiten bieten, die 

sprachlichen Strukturen zu reproduzieren. 

Improvisationen sollen einen erprobenden Zugang zur Zielsprache ermöglichen, spontanes 

Sprechhandeln herausfordern und die Geläufigkeit in der Anwendung des Sprachwissens 

fördern. Angesichts dieser Ziele muss die Fehlerkorrektur während der Improvisation 

besonders behutsam eingesetzt werden:  

Vor dem Eingreifen in eine laufende Schüler-Schüler-Interaktion ist jedoch 
grundsätzlich zu hinterfragen, welches Gewicht dem jeweiligen Schülerfehler 
zukommt und welche Auswirkungen eine Unterbrechung des mitteilungsbezogenen 
Sprechhandelns zum Zwecke der sprachlichen Korrektur (vor allem in Bezug auf 
den Verlauf der Kommunikation) haben könnte. (KURTZ 2001: S. 126) 
 

Wenn die Kommunikation der Schülerinnen und Schüler durch besonders viele sprachliche 

Fehler behindert wird, rät KURTZ dazu, die gewählte Improvisation zu überdenken und besser 

an die Fähigkeiten der Lerngruppe anzupassen (vgl. ebd.). 
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Für den Einstieg in das improvisierende Sprechen habe ich im Anschluss an ein 

Unterrichtsvorhaben zur Analyse des Films Forrest Gump (ROTH 1994) die Improvisation 

Bus Stop (vgl. KURTZ 2001: S. 140-143) adaptiert, da diese szenisch an ein zentrales Motiv 

des Films anknüpft: Forrest Gump, der liebenswerte, wenn auch etwas einfältige Held des 

Films, erzählt wechselnden Personen an einer Bushaltestelle von seinem Leben, während er 

auf den Bus wartet. Er bietet seinen Gesprächspartnern Pralinen an und kommentiert sein 
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Angebot mit einer ersten Anekdote aus seiner Kindheit: “My momma always said life was 

like a box of chocolates: You never know what you‘re gonna get” (ROTH 1993). Dieses 

Filmzitat kann in der Einführung der Improvisation für die Schülerinnen und Schüler zu 

einem sinnstiftenden Sprechanlass werden, da Mrs. Gumps Lebensweisheit darauf verweist, 

dass es im Alltag oft darauf ankommt, improvisieren zu können, um unbekannte Situationen 

zu bewältigen. 

In der Improvisation unterhalten sich zwei Schülerinnen und Schüler an einer durch Stühle 

und ein projiziertes Haltestellenschild angedeuteten Bushaltestelle. Diese Improvisation ist 

meines Erachtens für den Einstieg besonders gut geeignet, weil sie die Lernenden zunächst 

durch einen vorgegebenen Dialog in den Sprechhandlungsrahmen einführt und ihnen eine 

Endsequenz als kommunikativen Notausstieg anbietet, mit dem sie die Kommunikation 

jederzeit beenden können. Die Sprechimpulse sind auf gefaltete Zettel gedruckt, die sich in 

einer Pralinenschachtel befinden. Für den Einstieg in das improvisierende Sprechen habe ich 

die Impulse als vollständige Äußerungen entworfen. Bilder, Begriffe oder ähnlich verkürzte 

Impulse wären bei einem routinierteren Umgang mit den Anforderungen der Situation auch 

denkbar. Einige Sprechimpulse beziehen sich auf allgemeine Themen des alltäglichen small 

talk, andere sorgen mit eher absurden Sprechanlässen für eine Art comic relief, während eine 

dritte Kategorie von Impulsen eindeutig auf Themen des Romans Holes anspielt (z.B. taking 

the blame for someone, peer pressure, bullying, giving something up for the sake of the social 

pecking order), um diese Inhalte auch in der geöffneten Interaktionsform der Improvisation 

als Gegenstände des Unterrichts anzubieten. 

 

 

Improvisation Bus Stop 

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

besteht aus folgendem Dialog1:  

 
S1: Hello.  2 
S2: Hello.  

                                                 
1 Im Folgenden bedeutet „Sn“  die Zuordnung einer Äußerung zu einer Schülerin bzw. einem Schüler, während 
„L“ eine Lehreräußerung kennzeichnet. Fett gedruckte Äußerungen stellen Beiträge dar, die den Sprechimpuls 
reproduzieren. 
2 Grafik verfügbar unter http://content.answers.com/main/content/wp/en/3/30/Bus_stop_-_london.JPG 
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S1: Are you waiting for the 801? 
S2: You, too?  
S1: Yup. Table says it runs every five minutes. 
S2: Well, I’ve already waited quite a while. 
S1: Would you like some chocolate? 
S2: Sure, why not? Thanks. 
(S1: reads “chocolate” aloud) 
… 
… 
… 
… 
S1 or S2: Oh, here comes our bus, let’s go! 
 
 

Die Einführung der Improvisation als Element des Unterrichtsgesprächs anhand des Beispiels 

Bus Stop löste auf Seiten der Schülerinnen und Schüler zunächst Skepsis und Unbehagen aus. 

Offensichtlich ahnten sie, dass das improvisierende Sprechen neue Anforderungen mit sich 

bringen und sie stärker in das Unterrichtsgespräch einbinden würde als in den bekannten 

Formen der unterrichtlichen Interaktion. Ich reagierte auf diese Vorbehalte, indem ich das 

erste improvisierende Gespräch an der Bushaltestelle gemeinsam mit einem eher 

extrovertierten Schüler gestaltete. Dieser nutzte die Freiräume der Improvisation zu 

fantasievollen, nur notdürftig verschleierten Andeutungen, die den Schluss nahe legen, dass 

ein gewisser Mr. Ross (anstelle von Mr. Rossa) zu körperlicher Gewalt neige. Der Ausschnitt 

des Transkripts3 beginnt wie alle folgenden Beispiele am Ende der vorgegebenen 

Einstiegssequenz mit dem Vorlesen des Sprechimpulses: 

L: So, ähm, how’s that book you’re reading coming along? 
S1: Well, it’s not a book. It’s about, it’s a crime book. And- 
L: A crime! 
S1: I’m reading it. I bought it today. Yeah, it’s very good. 
L: And who is the criminal? 
S1: His name is, äh, Mister Ross. 
L: What’s his crime? 
S1: He has beaten his, äh, wife? And ähm, she was unhappy. 
L: I can imagine that. 
S1: And she ran away from home. 
 

Das Gespräch sorgte erwartungsgemäß für Amüsement seitens der Schülerinnen und Schüler 

und schien einen großen Teil der Skepsis zerstreut zu haben. Mehrere Schüler meldeten sich 

freiwillig, um die nächste Szene spielen zu dürfen. Zu meiner Überraschung gehörte auch S1 

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

                                                 
3 Um das Sprechhandeln der Schülerinnen und Schüler im Rahmen dieser Arbeit analysieren zu können, habe ich 
einige Improvisationen mit einem mp3-Rekorder mitgeschnitten und die Audiodateien transkribiert. 
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S1: Wow, those red marks in your face must really hurt. 
S2: Well, it looks worse than it was. 
S1: Ähm, how do you get those? Äh, got those, did you, äh, get those? 
 

Hier zeigt sich, dass S1 in der Improvisation seine Sprachbewusstheit einsetzt und zwei 

sprachliche Realisationsmöglichkeiten erprobt, bevor er zur korrekten Frageform im past 

tense kommt. Im weiteren Verlauf äußert der sprachlich schwächere Schüler in den meisten 

Fällen Satzfragmente, bietet seinem Gesprächspartner aber sinnvolle Weiterführungen seiner 

Äußerungen und verknüpfende Fragen an, wenn dieser ins Stocken gerät (im Transkript durch 

einen Gedankenstrich angedeutet). Individuelle fremdsprachliche und narrative 

Schwierigkeiten werden kooperativ bewältigt. Beide Schüler verfolgen das Ziel, die 

Kommunikation nicht abbrechen zu lassen: 

S2: Well, that’s a long story. It was äh, like- 
S1: Like in war? 
S2: No, it was in a school. With a boy called Jan. 
S1: Oh. 
S2: And- 
S1: He beat you up? 
S2: He’s not able to beat me up, I think. But- 
S1: Why he did it? 
S2: Well, he did a very bad thing to me, because he- he put something in my wallet. 

He’s a very bad person, because he watched too much movies. 
 

In dieser Episode berichtet S2 von einer wahren Begebenheit, deren Hintergrund er humorvoll 

analysiert. Er nutzt den Freiraum der Improvisation, um einen vorgegebenen Rahmen so zu 

interpretieren, dass er in eine authentische Mitteilung münden kann: Rote Flecken hat er 

natürlich nicht zu beklagen, knüpft aber seine Klage über einen aktuellen Streich seines 

Klassenkameraden Jan an den Sprechimpuls an.  

Nicht alle Schülerinnen und Schüler sind gleich auf Anhieb bereit, die Kommunikations-

aufgabe der Improvisation kooperativ zu lösen. Im folgenden Fallbeispiel verhält sich S2 

deutlich unkooperativ. Es ist müßig, zu spekulieren, ob dies auf einen Mangel an Motivation 

und Sprachwissen oder auf negative Affekte zurückzuführen ist. Das Sprechhandeln in 

Improvisationen gleicht auch in diesem Phänomen echter Kommunikation, die nun einmal 

von unsicheren Verläufen geprägt ist und manchmal besondere Anstrengungen erfordert, will 

man sie erfolgreich gestalten.  

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

Romans Holes entnommen ist: 
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S1: Have you ever taken the blame for something you didn’t actually do? 
S2: Äh, no. Not- You? 
S1: Well, once I did. When my friend’s mum caught my friend smoking, I said I did 

it. 
S2: Hmm. Boring. 
S1: I don’t think so. You’re boring. So how are you today? 
S2: I don’t know. 
L: Maybe you might like another piece of chocolate. 
S2: Soll ich wirklich? 
L: Sure. You can do it, come on. 
S2: I have just started a new job and it is really getting me down. 
S1: Why is that? 
S2: Hmm? 
S1: Why is that? 
S2: I don’t know. I find it really boring and, yeah. 
S1: But you chose the job. 
S2: Yeah, because I needed a job. Because, yeah- 
S1: You don’t have money. What kind of job is it? 
S2: At- the gas station. Yeah, something like that. What are you doing? 
S1: I’m still- a student. 
 

Alle Bemühungen, die S1 anstellt, um das Gespräch zu fördern, sind nutzlos. Auch mein 

eigener Versuch, die Schülerin zu motivieren, ist letztendlich vergeblich. Dennoch bietet 

diese Interaktion zumindest S2 mehrere Gelegenheiten, angesichts des unvorhersehbar 

unkooperativen Handelns ihrer Gesprächspartnerin spontan Fragen zu stellen, Kommentare 

und Hilfestellungen zu geben und von eigenen Erfahrungen zu berichten.  

Das folgende Gespräch ist aus zwei Gründen aufschlussreich für eine Analyse des spontanen 

Sprechhandelns in Improvisationen. Erstens handelt es sich bei den Gesprächspartnern um 

zwei besonders sprechscheue Schülerinnen. Anscheinend gelingt es sogar den Schülerinnen 

und Schülern, die im Übrigen starke Sprechhemmungen zeigen, mehr zu leisten, als ihre 

sonstigen Ein-Wort-Beiträge vermuten lassen. Zweitens zeigt die erste Äußerung von S2, dass 

die Improvisationen auch für diejenigen Schülerinnen und Schüler Lerngelegenheiten bieten, 

die sie als Zuschauer verfolgen: Die Schülerin imitiert die idiomatische Frageform (Why’s 

that?), die die sprachlich sehr kompetente Mitschülerin in der Improvisation zuvor genutzt 

hat, um ihre Gesprächspartnerin nach den Hintergründen ihrer Aussage zu fragen. Die 

Improvisation scheint in diesem Fall die ersten Stufen natürlicher Spracherwerbsprozesse 

provoziert zu haben, nämlich Imitation und (Re-)Produktion. 

S1: Guess what! I found some money on the way to school, and my older 
brother wants me to give it to him. 

S2: Why’s that? 
S1: I don’t know, because, äh, because he thinks that it’s not fair that I get the 

money. Because, hm, usually I have more money than he, äh, he- him. 
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S2: You successful in your job? 
S1: Hm, yeah it’s okay. I get enough. 
S2: Oh my bus came. 
 

Obwohl S2 sich dafür entscheidet, die Kommunikation recht schnell zu beenden, zeigt diese 

Improvisation zwei Elemente, die ich in den meisten Ausgestaltungen der Bus Stop 

Improvisation beobachten konnte. Die Schülerinnen erproben ihr Sprachwissen und nutzen 

die Improvisation für echte Kommunikation über ihre eigenen Erfahrungen und 

Vorstellungen. Unkooperatives Verhalten behinderte die Kommunikation nur in Einzelfällen 

und sorgte nicht in jedem Fall für einen Abbruch des Gesprächs. Im Verlaufe der drei 

Unterrichtsstunden, in denen Bus Stop eingeführt wurde, konnte ich bis auf wenige 

Ausnahmen von unterstützenden Eingriffen in die Gestaltung der Improvisation absehen. 

 

Improvisation A Day in the Life of …  

Für das Handlungsszenario dieser Improvisation habe ich die Form einer 

gesprächstherapeutischen Selbsthilfegruppe gewählt, in der Figuren aus Louis SACHARs 

Roman Holes (SACHAR 2006) ihre Sicht auf einen für sie bedeutsamen Aspekt der Handlung 

darstellen. Die Sprechimpulse ähneln dem Titel einer kurzen Erzählung und nennen den 

Namen der Figur, in die sich die Schülerinnen und Schüler hineinversetzen sollen4. Die 

Impulse sind auf Zettel gedruckt, die in der Mitte eines Stuhlkreises liegen. Eine Schülerin 

oder ein Schüler beginnt die Improvisation mit der Präsentation des ersten Sprechimpulses. 

Die Schülerinnen und Schüler erzählen aus der Perspektive einer Romanfigur und nutzen 

dabei ihr Wissen über die Handlung und füllen die narrativen Lücken des Romans, indem sie 

Einstellungen, Empfindungen und Motive der Figuren aus ihrem bisherigen Verständnis 

erschließen oder fantasievoll erfinden. Die Sprecherrolle wird übergeben, indem die 

Schülerinnen und Schüler den Sprechimpulszettel an den nächsten Sitznachbarn 

weiterreichen. Sollte dieser sich außer Stande sehen, die Improvisation weiter zu führen, darf 

er den Zettel ein weiteres Mal abgeben.  

Im Folgenden werde ich anhand eines Beispiels darstellen, wie das spontane Sprechhandeln 

im Rahmen dieser Improvisation verlaufen ist. Der Sprechimpuls bezieht sich auf die Figur 

Katherine Barlow, die ihren Beruf als Dorfschullehrerin aufgibt, um als Banditin Kissin’ Kate 

                                                 
4 Der Grundgedanke dieser Aufgabenstellung (wird in der Improvisation “The Story of my Life” (KURTZ 2001: 
S.179-190) dargestellt.  
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Barlow den Wilden Westen unsicher zu machen, nachdem die Dorfgemeinde rassistisch 

motiviert und angestiftet vom eifersüchtigen Trout Walker, ihren schwarzen Liebhaber Sam 

lyncht.  

S1: The day I decided to become an outlaw. Ähm. It was all because of Trout 
Walker and his kiss. 

S2: He was bad. He wanted me to - he smelled bad. So I did this- 
 

Der zweite Schülerbeitrag folgt der implizierten Aufforderung, die Improvisation fantasievoll 

weiterzuspinnen, wenn die im Roman explizit dargestellten Informationen nicht ausreichen 

oder nicht relevant sind. Im Text wird nur angedeutet, dass Ms. Barlow das Verhalten von 

Trout Walker als aufdringlich empfindet. Die Schülerin substituiert dies mit dem Hinweis auf 

Walkers unangenehmen Körpergeruch, der im Roman an dieser Stelle nicht thematisiert wird. 

Der Beitrag von S3 legt ein Motiv für Kate Barlows Handlungen offen, das ebenfalls nicht 

explizit im Text angegeben wird.  

S3: Because he thought that he is the best man in town, but I wanted to show him 
that it is not so. 

 
Diese kreative Leistung geschieht ohne eine vorhergehende spezifische Instruktion durch die 

Lehrperson, wie der Beitrag von S4 belegt: 

S4: He wanted to marry me, but I didn’t like him and I didn’t love him and so- kann 
ich mir auch was ausdenken? 

L: Sure. 
S4: And so I told him that and he became angry and I wanted to leave the house but, 

äh, he didn’t want to let me go. 
 

S4 zögert in der Weiterführung der Erzählung und erkennt die narrative Lücke, die offen lässt, 

wie Kate Barlow tatsächlich auf Trout Walkers Annäherungsversuche reagiert. S5 fügt hinzu, 

was Kate Barlow nach der von S4 erfundenen Episode gedacht haben mag und knüpft wieder 

an den tatsächlichen Handlungsstrang des Romans an. Hier wird deutlich, dass die 

Improvisation die Schülerinnen und Schüler dazu anregt, einander zuzuhören und die eigenen 

Beiträge zur Kommunikation auf die vorherigen, gegebenenfalls fantasievollen Äußerungen 

ihrer Mitschüler zu beziehen. 

S5: I couldn’t really understand äh why he didn’t accept that I äh didn’t want to go 
out with him and he find it out that I kissed a Negro and that’s why he killed this 
guy. 

S6: Oh Gott. Ich weiß nich. 
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S6 hat Mühe, den Fluss der Erzählung aufrecht zu erhalten, möglicherweise deswegen, weil S5 

zuvor das zwischenzeitliche Ende des Handlungsstranges (der Lynchmord an Sam) als 

Endsequenz nutzt. In dieser Situation hielt ich es für angemessen, dem Schüler einige 

Anknüpfungspunkte in Form von Fragen anzubieten, die seine Empathie für die Figur Kate 

Barlow anregen sollen.  

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

 
Nach diesem Eingriff erfinden S6 und S7 noch vier weitere Gesichtspunkte der Erzählung: 

Einsamkeit und Lust an öffentlicher Beachtung als Motive für die Entscheidung zum outlaw 

zu werden und das schlechte Gewissen bezüglich der Vernachlässigung pädagogischer 

Pflichten sowie die gesellschaftliche Isolation als Entbehrungen, die das Leben als Banditin 

mit sich bringt. 

S6: Äh, I took this decision because, because äh, because of my loneliness in my 
whole life. So I want to change things in my life that every everybody can look 
to. And so- 

S7: That was very hard for me to leave my kids in town, which I had to teach. And 
äh, moreover, it’s hard to live out alone in the desert, sleep in the mountains 
beyond the fire, alone. 

 
Die Improvisation A Day in the Life of … animierte die Schülerinnen und Schüler 

durchgehend zum fantasievollen Gebrauch der Fremdsprache und leitete sie überdies dazu an, 

den Beiträgen aufmerksam zu folgen, um eigene Äußerungen in den Fluss der Erzählung 

einfügen zu können. Die Anforderungen an den spontanen Gebrauch der Fremdsprache in der 

Verfremdung eines Handlungsszenarios sorgen zu Beginn der ersten Improvisation für eine 

Verlangsamung der Erzählung und machen neue Sprechimpulse, zum Beispiel in Form von 

Lehrerfragen nötig. Es ist jedoch bemerkenswert, dass selbst diejenigen Schülerinnen und 

Schüler mit dem größten Förderbedarf im Bereich des freien Sprechens in der Lage sind, die 

Erzählung mit eigenen Beiträgen weiterzuführen, auch wenn sich diese oft aus 

reproduzierbaren Aspekten der Romanhandlung speisen. 
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Die Einführung der Improvisation als Interaktionsform des Englischunterrichts umfasste 12 

Unterrichtsstunden, in denen die Schülerinnen und Schüler Erfahrungen mit spontanem 

Sprechhandeln sammeln konnten. Nach einer solchen Phase ist es aus meiner Sicht sinnvoll, 

die Evaluation des Konzeptes auf den Verlauf seiner Anwendung zu beziehen. In welchem 

Maße die Schülerinnen und Schüler ihre mündlichen Kompetenzen erweitern konnten lässt 

sich nur im Prozess der Improvisationen selbst erkennen. Messbare Kompetenzzuwächse sind 

zum gegebenen Zeitpunkt noch nicht zu erwarten.  

Die Impulse für die konzeptionelle Innovation, improvisierendes Sprechen in den 

Englischunterricht zu integrieren, waren Aussagen der Schülerinnen und Schüler zur 

Gestaltung der Lernprozesse im Englischunterricht. Es erscheint mir daher angemessen, 

einige prototypische Schülerkommentare zu Verlauf und Sinn der Improvisationen an den 

Anfang dieser Reflexion zu stellen: 

“It’s a good thing, because you can talk about your own experience.”  

“It helps free conversation, but you have to improvise.” 

“I didn’t know what I should say, but he helped me.” 

Die positiven Rückmeldungen der Schülerinnen und Schüler gelten quasi ohne 

Einschränkungen. Diejenigen Schülerinnen und Schüler, die sich in den Improvisationen 

schwer taten oder ihnen skeptisch zu begegnen schienen, haben die Phasen der Reflexion 

nicht genutzt, um ihre Vorbehalte mitzuteilen. In Einzelgesprächen berichteten manche, dass 

man sich an die Anforderungen gewöhnen könne, auch wenn der Handlungsdruck am Anfang 

„stressig war“. Aus der Lehrperspektive ist besonders bemerkenswert, wie positiv viele 

Schülerinnen und Schüler die Tatsache bewerten, dass die Improvisationen ihnen 

Gelegenheiten bieten, ihre persönlichen Erfahrungen in das Gespräch einzubringen, die sie in 

anderen Interaktionsformen des Unterrichts bislang augenscheinlich nicht in dem Maße 

wahrnehmen konnten oder wollten. 

Nach KLIPPEL bestimmen aus der Perspektive der Unterrichtspraxis die folgenden Fragen eine 

Evaluation eines kommunikativen, aufgabenorientierten Konzepts:  

Gelingt es [den] Aufgaben, alle Schülerinnen und Schüler zu aktivieren? 
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Können die Lernenden ihre bisherige Lebenserfahrung, ihr Weltwissen, ihre Gefühle 
und Interessen sowie das Spektrum ihrer fremdsprachlichen Kompetenz einbringen? 
(KLIPPEL 2005: S. 177) 
 

Die erste Frage lässt sich aus meiner Sicht im vorliegenden Fall mit Einschränkungen positiv 

beantworten. Gerade in den ersten sechs Unterrichtsstunden hatte ich das Gefühl, ich müsse 

mich besonders behutsam, geduldig und unterstützend verhalten, um die Schülerinnen und 

Schüler mit dem größten Förderbedarf in der mündlichen Sprachproduktion zur Teilnahme an 

den Improvisationen zu bewegen. Nur wenige Schülerinnen und Schüler nutzten die 

Freiräume der Improvisation, um sich der Kommunikation so schnell wie möglich wieder zu 

entziehen. SPOLINs Analyse der psychosozialen Bedingungen der Teilnahme an theater games 

in the classroom weist auf einen möglichen affektiven Hintergrund eines solchen Verhaltens 

hin: “A student exercising the right to play or not to play may actually be afraid of 

participation. The fear of disapproval, and the uncertainty of how to win approval, may 

paralyze the player” (1986: S. 17). Als Gegengewicht zu negativen Affekten kann der 

entspannende und motivierende Effekt, den humorvolle und spielerisch gestaltete 

Improvisationen auf die Stimmung im Klassenzimmer haben, aus meiner Erfahrung gar nicht 

hoch genug eingeschätzt werden. Es ist dennoch problematisch, wenn die Anforderungen des 

spontanen Handelns Schülerinnen und Schüler überfordern. Lösungsmöglichkeiten bietet die 

Interaktionsform der Improvisation jedoch selbst an: Erstens unterstützen die Schülerinnen 

und Schüler einander bei fremdsprachlichen Schwierigkeiten recht selbstständig und zweitens 

können sie ihre Fähigkeiten zum spontanen Kommunizieren in der Fremdsprache in den 

Improvisationen selbst trainieren. Selbst sehr beschränkte sprachliche Kompetenzen erlauben 

eine befriedigende Teilnahme an Improvisationen, wenn die Schülerinnen und Schüler ihre 

schauspielerischen Fähigkeiten einsetzen.  

Die zweite Frage nimmt die Aktivierung des Weltwissens und die Anwendung der 

sprachlichen sowie strategischen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in den Blick. 

Der Einsatz des Weltwissens ist in allen Improvisationen zu beobachten. Dies geschah vor 

Allem dann, wenn die Schülerinnen und Schüler spürten, dass sie die Kommunikation nicht 

mit der bloßen Reproduktion soeben vermittelter Inhalte würden aufrecht erhalten können. 

Die strategischen und mündlich produktiven Anteile der kommunikativen Kompetenz der 

Schülerinnen und Schüler wurden in allen Improvisationen aktiviert. Die Vielfalt der 

kommunikativen Handlungen ist dabei von zwei Faktoren abhängig: Einerseits bestimmen der 

Sprechhandlungsrahmen und die Aufgabenstellung, welche Aktionen die Improvisation 
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herausfordert, andererseits liegen Lebendigkeit und kommunikativer Verlauf der 

Improvisation zu einem großen Teil in den Händen der Schülerinnen und Schüler. Diese 

Öffnung der unterrichtlichen Interaktionsformen bedeutet auch, dass die Schülerinnen und 

Schüler selbst entscheiden, welche Kommunikationsstrategien sie ausprobieren und welche 

sprachlichen Risiken sie eingehen wollen. 

Unterrichtliche Kommunikation, die zur Förderung spontansprachlicher Handlungskompetenz 

beitragen kann, muss nach meiner Analyse der curricularen und fachdidaktischen 

Empfehlungen vor Allem drei Merkmale aufweisen:  

1. Freiräume für einen erprobenden Zugang zur Fremdsprache 
2. Zielgerichtete Kommunikation  
3. Kreatives Sprechhandeln  

 
Die Schülerinnen und Schüler erkennen die Freiräume, die Improvisationen schaffen, recht 

schnell und nutzen diese in der Regel mutig und mit Freude. Die zielgerichtete 

Kommunikation entfaltet sich bei geeigneter Aufgabenstellung auch ohne unterstützende 

Impulse durch die Lehrperson. Gerade solche Improvisationen, die literarische Figuren und 

Handlungsszenarien einbeziehen, bieten meiner Erfahrung nach vielfältige Möglichkeiten für 

kreatives Sprechen und eine innovative, schüleraktivierende Form der Behandlung 

literarischer Themen und narrativer Zusammenhänge. 
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