... Konversationsklassen
* DIETMAR ROSLER

Zusammenfassung:

Drei verschiedene Méglichkeiten, Konversationsklassen
durchzufiihren — Gespriche im Anschluf an sorgfaltig
»+ -durchgearbeitete Sprachmaterialien’/ Rollenspiele/,,ech-
tes* freies Gesprich — werden analysiert. Im Anschluf
daran werden Aspekte einiger der Faktoren, die den Er-
folg von Konversationsklassen bestimmen, (Lebrende,
Lernend'e, deren Intgraktion, Inhalte, Kooperations-
forr'n, Einsprachigkeit) diskutiert. Deren wechselseitige
Be?lfqﬂus‘sung weist auf ein undogmatisches, auf die je-
We1hgf: Situation zurechtgeschnittenes K onzept fiir Kon-
versationsklassen.
Learning a second language in a classroom situation
might be compared to learning to play the piano
with your feet, having already learned to do so with
your hands (JOHNSON (1976, 375)
Ein starker Spruch. Zumindest fiir den Konversa-
tionsunterricht scheint er nicht ganz falsch. Da sit-
“.zen, im schlimmsten Fall, mehrere Personen, die
die gleiche Muttersprache sprechen, zusammen mit
einer Person, die ebenfalls die gleiche Sprache als
Muttersprache hat, und sie sollen {iber etwas reden,
was sie sowieso nicht interessiert—in einer fremden
Sprache. Im besten Fall haben die Lernenden keine
andere Sprache als gemeinsames Verstindigungs-
mittel als die Sprache, die sie gerade lernén, die Be-
zugspersort ist ein muttersprachlicher Sprecher die-
ser Sprache und alle sind brennend daran interes-
siert, bestimmte Informationen auszutauschen und.
mogen sich vielleicht auch noch. In den meisten
Fillen sitzt man in seiner Konversationsklasse aber
irgendwo zwischen diesen Extremen. '
Auf jeden Fall kommen Lernende zu einem festge-
legten Zeitpunke an einem festgelegten Ort mit ei-
ner gegebenen Person zusammen, um Kommuni-
kation zu machen. Zumindest am Anfang haben
wir es hier mit einer erzwungenen Kommunikation
zutun. Freies Sprechen, sich selbstindigin der Ziel-
sprache ausdriicken zu lernen, — das geschieht in ei-
ner Umgebung, in der man; auch in der Mutter-
sprache, meist nicht freiwillig sprechen wiirde.

Wer Konversationsklassen macht, mug sich dieses
Widerspruchs bewufit sein.
(.}I-eie—h-woh;l—wird—‘die*W—icht'rgke'i't"vtm"Konversa-
tionsklassen immer wieder eingesehen. BENEKE
(1979) stellte bei einer internationalen Umfrage bei
F r.emdsprachenanwendern aus dem Wirtschaftsbe-
reich fest, daB nicht Grammatik oder Fachvokabu-
lar fiir sie problematisch ist, sondern der Bereich
der sozialen Kontakte . . ., z. B. Formen der Ge-
sprichsanksindigung, Pflege der sozialen Bezie-
bungen, Personlichkeitsdarstellung und Identitits-
bebauptung (ibd., 62). Als methodische Anregung
empfehlen die Befragten den Unterricht so zu ge-
stalten, dafs die Schiiler etwas sagen wollen, nicht
etwas sagen sollen zu Themen, die sie nicht interes-
sieren (ibd., 63).

) ]?REIT,KREUZ (1979) analysierte 24 Stunden Eng-
l;schunterricht aller Schulstufen und stellte fest, es
gab o
1. selten oder nie eigenstindig motivierte S chiiler-
fragen im Unterricht (1%).

. 2. selten eigenstindige Scbiilerbeitriige von mebr als
einem Satz (4 %) o T /

3. hiufige Sprechakt-Typen: yes/no Antworten,
Chorantworten . . .(32%) )

4. Einwortantworten in Form von Entscheidungs-
oder Riickkopplungsantworten . . . (62%)

5. Mebrsatz-Schiileriuflerungen traten nie auf
(0%) (ibd., 203f)

Diese Impressionen verdeutlichen, wie wichtig die

‘Pflege des  Sich-in-der-Fremdsprache-ausdriike-

ken-Lernens dann wenigstens in einer eigens dafiir
abgetrennten Nische des Unterrichts ist. Die Mog-
lichkeit, sich der unbequemen Konversationsklas-
sen zu entledigen, iridem man sie 3 la TAY-

. LOR/WOLFSON (1978, 31) fiir iberfliissig er-

klirt: in a q’omeszic ESL program, class time devo-
ted to having foreign students talk in a totally free

~

nd wnstriicsired way iswasted-und-stattdessen im

FU nur die Bausteine (Aussprache, Worter, Syn-

w3, Kontexte . . .) zu liefern, mit denen die Ler-

penden sich dann spiter in freier Wildbahn von al-

Jeine ausdriicken lernen, iibersieht zudem, daf}

such die freieste Konversationsklasse keineswegs

aur ein Plauderstiindchen ist. Sieist die beste Gele-

genhei;t fiir den Lehrenden festzustellen, wieweit
die in wohldurchdachten und -dosierten Lern-

schritten organisierte Vermittlung von Formen,

Wortfeldern und Kontexten durchgedrungen istin
den Sprachproduktionsprozef seiner Lernenden,
wo Fehler gehiuft auftreten usw. Selbst Lehrende,

die der Fertigkeit Sich-frei-in-der-Fremdsprache-

ansdriicken-kénnen keinen eigenen Wert einrdu-
men, kénnen also Konversationsklassen nicht als
Ballast abwerfen. ‘

Wie, wenn nicht durch ihre Abschaffung, 138t es
sich dann mit den widerspriichlichen Konversa-
tionsklassen leben? Etwas stilisiert lassen sich drei
verschiedene Richtungen ausmachen.

An der kurzen Leine

Das Modell von EPPERT/KUPPER (1976) ist ein
gutes Beispiel fiir den Versuch, bestimmte festge-
legte Lernfortschritte mithilfe von Konversations-
klassen zu erreichen. Gemig ihrer Vorstellung, daf
solange Unterricht aber den Anspruch erhqbz, Un-
terricht zu sein; er strukturiert sein (mufs) (ibd., 6)
behalten sie den Unterrichtsprozess jederzeit fest
im Griff. In ihrem Modell, das als Anleitung zum

freien Gesprich fiir Fortgeschrittene (vgl. ibd., 2)-

gedacht ist, werden die Lernenden in der ersten
Phase mit Situationen vertraut gemacht. In -der
zweiten Phase erhalten sie eine Beschreibung der
Situation, die sie in einen Dialog umformen miis-
sen. Danach eine weitere Umformung eines Prosa-
textes in einen Dialog; in diesem ist die Situation
beibehalten; die Lexik wird variiert, um das zur
Verfiigung stehende Sprachmaterial zu erweitern.
Danach dann werden die Lernenden auf die Situa-
tion losgelassen. All diese Vorbereitungen, so die
Autoren, bringen den Unterricht in die Nibe eines
echten dialogischen Gesprichsablaufs (ibd., 6,
Hervorhebung nicht im Original). Ahnlich ist der
Ablaufz. B. bei LUSENSKY (1975), der Bilderge-
schichten oder tonlose Filme zur Weiterentwick-

lung-der-Gesprichsfihigkeit-einsetzt. Die Bilder-

geschichten oder Filme dienen dabei als auslésende

Impulse fiirs freie Sprechen; dieses soll aber zuerst
durch a) Aufbesserung des Wortschatzes und b)
bildgebundenes Sprechen vorbereitet werden.

Am konsequentesten ist der lange Weg zum kurzen

Gesprich bei einem der bekannteren medienorien-

tierten -Fremdsprachenprogrammzentren  der

Nachkriegszeit, beim CREDIF, verfolgt worden.

Dort gibt es nach den Phasen Darbietung, Erkli-

rung und Festigung die Anwendungsphase (vgl. als
Uberblick ZIMMERMANN (1976)), in denen die

Lernenden das Gehorte und Gesehene kreativ an-

wenden miissen. Ich kann mich noch gut daran er-

innern wie ich bei meinem Versuch, Franzdsisch«
fiach CREDIF zu lernen, frustriert durch Pierres
dauernde Versuche, Kuchen zu backen, bei der
kreativen Anwendung meines neuen Vokabulars
einfach keine Lust mehr hatte, auch noch das ge-
ringste zum Koch-und-Back-Smalltalk beizutra-
gen®. Ahnlich mag es fortgeschrittenen Lernenden
mit EPPERT/KUPPERs Modell gehen. Sie wiin-
schen vielleicht, daR ihr Lehrer im Verkehrsstau
stecken bleiben mdge, damit sie nach Darbietung

"der Situation und zweimaliger Umformung nicht

wieder davon zu reden anfangen miissen. Etwas
weniger salopp ausgedriicke: Die lange Vorberei-
tung einer — dazu inhaltlich noch recht anspruchs-
losen — Situation widerspricht dem Ziel, echte dia-
logische Gesprichsabliufe zu erreichen. Von einem
freiwilligen Sprechen kann keine Rede sein. Be-
stenfalls werden im Rollenspiel eine bestimmte
Menge Vokabeln verwendet. Das ist gut, wenn
man das Anwenden von Vokabeln lehren will. Das
darf jedoch nicht verwechselt werden mit echten
Konversationen, die, folgt man LABOV/FANS-
HEL (1977, 30) bestehen aus a matrix of utterances
and actions bound together by a web of understan-
dings and reactions. 'Die Studenten, die beim vier-
ten oder fiinften Durchgang der Situation nun end-
lich selbst sich produzieren diirfen, wollen anderen
nichts mehr zu verstehen geben, kénnen nicht
mehr selbst auf Gesagtes reagieren. Alles ist schon
verstanden und bekannt. Die Spannung, ob eine
Mitteilung in einer fremden Sprache (unter Zuhil-
fenahme aller Mittel in den Kommunikationskanal
geschickt) ankomimt oder nicht, ist weg, der Emp-
fanger kennt sie schon. An die Stelle des Sich-Aus-




driicken-Wollens,. des. freien Versuchs, Informa-
tionen mit den eigenen unzulinglichen Mitteln
tibertragen zu wollen (und des Erfolgserlebnisses,
wenn dieses klappt) tritt. der Versuch, Fremdspra-
che méglichst glatt und korrekt wiederzugeben.
Hiufig genug, besonders bei erwachsenen Lernen-
den, istes ein Versuch, der ziemliche Uberwindung
kostet, nur durchgehalten, um die netten Lehren-
den, die sich so verzweifelt bemiihen, den Ver-
kehrsstau so interessant wie méglich zu machen,
nicht allzisehr im Regen stehen zu lassen. Fiir den
" Anfangsunterricht, um die sprode Bewiltigung des
neuen Materials aufzulockern und es aktiv einzus-
ben, ist dieses Sprechen an der kurzen Leine sehr
wichtig. Es als Anleitung zum freien Gespriich zu
bezeichnen, verfiihrt aber dazu, viele Schwierigkei-
ten, die im wirklich freien Gesprich und bei Versu-
chen, dieses im institutionalisierten Unterricht zu-
standezubringen, auftreten, zu verdringen.

Die Sprechaktwelle,

In Standardlehrwerken sind Erkenntnisse der
Sprechaktforschung nicht aufgenommen; Ziel von
Dentsch als Fremdsprache aber muf} es sein; die
Lernenden zur Beherrschung verschiedener Spre-
cherrollen zu befshigen. So argurentieren u. a.
KUMMER/WILLEKE (1976, 11 f).

Der Gespriichsunterricht zielt darauf ab, kommu-
nikative fremdsprachliche Fibigkeiten zu entwik-
keln, die den unterschiedlichsten stilistischen Erfor-
dernissen in verschiedenen sozialen Situationen mit
unterschiedlichen Gesprichspartnern iiber unter-
schiedliche Themen entsprechen (STEINIG (1978,
128). ‘ .

Um dieses hehre Ziel zu erreichen, ordnet Steinig
Gespriche fiinf verschiedenen Typen zu: Kon-
takt-, Beziehungs-, Weisungs-, Sach- und Zielge-
spriche. Die Kontaktgespriche z. B. beschrinken
sich auf wenige, stark ritualisierte Sprechhand-
lungsformen (ibd.), wie z. B. sich begriifien / sich
~ vorstellen / sich nach dem Befinden erkundigen /
Bemerkungen iiber das Wetter . . . Getrinke an-
bieten . . . sich verabschieden (ibd., 129). Auch die
Beispiele fiir die anderen Gesprichstypen zeigen
Ahnlichkeiten mit Aufzihlungen von handelsiibli-
chen Sprechakten. Zum Erlernen-dieser Gesprichs-
typen findet man Vorschlige fiir Rollenspiele und

‘andere gestellre-Aktivititen (vgl ibd: ;134 £f). Liegy
hier ein neuer Ansatz zum Konversationsunter.
richt vor? Zumal einer, der sich mit denErrungen.
schaften der modernen Linguistik schmiicken
kénnte, und damit das ramponierte Ansehen der
Linguistik bei der Fremdsprachendidaktik wieder
zurechtriicken kénnte? Wohl kaum. FREUDEN.
STEINSs (1978, 129) Kritik ist deutlich:
Sprechakte sind . . . keine neue Erfindung. Sie hay
es im Fremdsprachenunterricht schon immer gege-
ben, nur hat man sie friiher anderes genannt. Guze
Lebrer haben schon immer dafiir gesorgt, daf ihre
Schiiler situationsangemessen sprechen: wer und
wann mit wem und zu welchem Zweck. Wer
glanbt, den Schiilern dafiir einen Begriffsapparat in
die Hand geben zu miissen, gestebt letztlich nur
seine padagogische Unfibigkeit ein, einen metho-
disch lebendigen Unterricht gestalten zu kénnen.
Die Mode, Sprechakte in.der Fremdsprache zu
vermitteln, hiufig verbunden mit der Vermitt-
lungsart Rollenspiel in bestimmten Situationer?,
produziert im Prinzip die gleichen Probleme wie
die Anleitung zum freien Gesprich an kurzer Lej-
ne. Statt bestimmte Vokabeln und Strukturen an-
hand einer bestimmten Situation werden hier be-
stimmte Situationen unter Verwendung eines be-
stimmten Vokabulars und bestimmter Strukturen
eingefiihrt. Das macht sich zwar motivational bes-
ser — beim Erlernen der Sprechhandlung sich vor-
stellen kdnnen sich die Lernenden besser einen all-
gemeinen Nutzen dieses Lernfortschritts vorstellen
als beim Erlerren des Vokabulars in der Situation
Verkebrsstan — ist aber ebenfalls nur das stark ge-
steuerte Erlernen von Bausteinen fiir ein freies Ge-
sprich. Die Lernenden werden zu dem bestimmten
Unterrichtszeitpunkt selten den Wunsch haben,
von sich aus die gerade zu behandelnde Sprech-
handlung durchfithren zu wollen. Machen sie et-
was falsch, so miissen sie— sofort oder spiter, z. B.
wenn die Rollenspiele auf Band aufgenommen
worden sind — auf die richtige Ausfithrung der
Sprechhandlung hingewiesen werden.
Bei Rollenspiel-Sprechhandlungen handelt es sich
also ebenso wie bei durch Texte und Ubungen ein-
gefithrten Rollen-Nachspielen, bei denen das leben-
dig wirkende Mittel Konversation bzw. Dialog be-
nutzt wird, um Versuche, Teile der Sprache und
des Sprechens einzusiben. Beide sind von daher

|
I

niitzlich~als—belebende—Ubungsformen—und als

Schritte zur Gewdhnung an freies Sich-Ausdriik-

Len, da sie dieses in einem gegebenen Rahmen for-

dern. :

Gemifl BUTZKAMMs (1979) Versuch, die Un-’
klarheiten bei der Bestimmung des Situationsbe-

griffs im FU durch die Beschreibung des Kommu-

nikationsgeschehens im Unterricht mithilfe der
zwei Dimensionen Intentionalitit der Kommuni-

kation (sprachbezogen oder mitteilungsbezogen)

und Determiniertheit der Auferung in den Griff zu
bekommen, lif¢ sich fiir die Sprechakt-Rollen-

spiele zwar ein groBerer Grad an Freiheit gegen-
iiber der recht weitgehend determinierten Konver-
sationan der kurzen Leine ausmachen; doch tiber-
wiegen in beiden die Anteile der sprachbezogenen
AuBerungen, bei denen Lehrer und Schiiler primdr
beabsichtigen, korrekte Sitze zu stimulieren oder
zuproduzieren (ibd., 225). Nur selten und eher zu-~
fillig werden Rollenspiele die Lernenden in eine
Lage versetzen, in der sie die institutionellen Zwecke
ihres Zusammenseins, vielleicht anch den Lebrer als
Unterrichtsheamten vergessen und zeitweilig mit-
einander in der Fremdsprache kommunizieren (ibd.
225f), und damit mitteilungsbezogene Auflerun-
gen produzieren. .

Das andere Extrem: Lernen in Freiheit?

Lernen in Freibeit ist die Maxime des Psychologen
Car] ROGERS (1969). Fiir Rogers haben Men-
schen eine natural potentiality for learning. Sie ler-
nen, wenn das von ihnen zu Lernende als bedeu-

tungsvoll fiir ihre Ziele erkannt wird. Selbstbe-

stimmung der Lernziele und -schritte, aktives ver-
antwortungsvolles Handeln des Lernenden, Be-
wertung und Kritik des Lernprozesses durch die
Lernenden selbst — das sind nur einige Stichworte
seines padagogischen Konzepts (vgl. die thesenar-
tige Zusammanfassung: ibd.; 157£f). Lehren ist
eine Aktivitt, die zum Scheitern verurteilt ist; was
die Personen, die durch ihre institutionelle Stellung
dazu angehalten sind, anderen Personen etwas zu
vermitteln, tun konnen, ist nicht lehren, sondern
Lernen erleichtern (vgl. ibs., 1641f).

Am radikalsten fiir das Fremdsprachenlernen um-
gesetzt hat die ROGERschen Ideen einer seiner
Schiiler, der 1978 verstorbene Charles Curran.

Konversationen- sind-ihm-dabei-das-Gebot der er-
sten Stunde. Von Anfang an sollen die Lernenden
Kommunikation in der Fremdsprache als natiirli-
chen Ausdruck ihrer Persdnlichkeit betrachten.
Deshalb treffen sie am Beginn auf eine hochst ver-
wirrende Anordoung. Sie sitzen im Kreis, auller-
halb dessen sich ein Counselor befindet. Sitze, die
die Lernenden in der eigenen Sprache #uflern
(Small-talk, Befremden fiber die Situation, in der
sie sich befinden o. .), werden vom Counselor in
einfachen Sitzen der Zielsprache wiedergegeben.
Der Lernende wiederholt diesen Satz, sagt ihn der
Gruppe. Allmihlich entwickeln sich daraus Versu-
che, selbst in.der Zielsprache zu sprechen. Es
wiirde den Rahmen dieses Aufsatzes sprengen, das
Procedere auch nur annihernd adiquat zu be-

schreiben (der interessierte Leser sei auf CUR- .

RANs (1972) eigene Beschreibung oder — als kurze
Einfithrung — auf STEVICK (1973) verwiesen);
wichtig fiir die Exérrerung von Konversationsklas-
senistan diesem Ansatz der immense Wert, der auf
die Entfaltung der Gesamtpersdnlichkeit gelegt
wird. Die Selbstbestimmung ‘der Inhalte, die, so
komisch sie dem auflenstehenden Leser auch vor-
kommen mdgen, fiir diese spezielle Gruppe von
Lernenden wichtige Inhalte sind, vermeidet tiber-

fliissige Hemmungen bei Lernenden, die sich nich .

iiber dumme gegebene Themen dufiern wollen. Die
hiufig auftretende Thematisierung der Situation
und der Methode férdern Solidarisierungsprozes-
se. Die Counselors tun alles, um die Lernenden zu

ermutigen. Fehler werden nicht korrigiert, wenn

das Jaut grammatischer Progression des Lehrmate-
rials so sein mufl, sondern wenn die Lernenden sich
sicher genug fithlen und durch Korrekturen nicht
iiberm3Rig am Ausprobieren der Sprache gehindert
werden. Die Lernenden helfen sich innerhalb der
Gruppe, so daf auch' die Schwicheren mitkom-
men.

Es stellt sich natiirlich sofort die Frage, was pas-
siert, wenn dieser Ansatz nicht mit Freiwilligen
und unter besonderen Bedingungen, sondern im
rauhen Unterrichtsalltag mit seinen Sach- und
Zeitzwingen durchgefiihrt wird®. Er scheint Kritik
geradezu herauszufordern®. Hier interessiert mich
jedoch mehr, inwieweit Currans radikale Beach-
tung affektiver Aspekte des Fremdsprac}}éenlernf
prozesses, die hiufig ignoriert oder unterschitzt



-werden, fiir-Konversationsklassen in normalem
- Unterricht (was immer das sein mag) Konsequen-

zen haben kénnen. Auch wenn Konversationsklas-

sen in Relation zu anderen Aspekten des Fremd-

sprachenunterrichts oft einen Freiraum darstellen,

darf nicht vergessen werden, daf§ hier ausprobiertes

Lernen in Freiheit durch Erwartungen und Erfah-

rungen -sonstiger Fremdsprachenvermittlung be-
- einfluflt wird.

Die Stellung des Lehrenden

Nicht-zwanghafte K onversation funktioniert wohl:

nur zwischen Personen, die sich gegenseitig etwas
zu sagen haben und die einigermaflen gleichberech-
tigt sind, Der Lehrende fillt, als in den Unterricht
kommender ,Anleiter’, aus dem Rahmen. Bei
Konversationen mit vorbereitenden Texten zum
Thema oder nach langer Vorarbeit 2 la. Ep-
pert/Kiipper, aber auch als Initiator und Kontrol-
leur von Rollenspielen wird er zumeist'in seinér
herausgehobenen Position bleiben.

Currans Ansatz weist, schon optisch durch denau-',

Rerhalb des Kreises sitzenden Counselor, auf eine
moégliche andere Funktion des institutionell nun

einmal gegebenen Unterrichtmachers hin, auf des-

sen Service-Funktion. In einem freien Konversa-
tionsunterricht kann er z. B. fiir von den Lehren-
den gewiinschte Themen/Aktionen Materialien
herbeischaffen oder Sprachliches beibringen®. Da-
bei sollte er nicht so tun, als interessiére ihn das in-
haltliche Geschehen nicht; nach anfinglicher Zu-
riickhaltung, wenn sich die Lernenden als Gruppe
konstituiert haben und sich sicher genug fiihlen,
sollte er durchaus versuchen, als Mitglied der
Gruppe neben anderen mitzumachen, ohne seine
sprachliche und evtl. auch vorhandene sachliche
Autoritit zu verleugnen, aber auch ohne sie — aus
Griinden der Korrektheit — davernd ausspielen zu
wollen. Dieses selbstbestimmte Laufenlassen der
Gruppe wird aber nur bei bestimmten Gruppen-
konstellationen den optimalen Weg zu méglichst

. lebhafter und inhaltlich anregender Konversation

darstellen.
Eigenschaften der Gruppe
InIrland passiert es mir bei Erstjahresstunden hiu-

fig, dafS in meiner Konversationsklasse zum ersten
Mal die Anforderung, sich miindlich in der Fremd-

sprache mitziiteilen; an sie herantritt. Nach ihre, -

Schulerfahrung. besteht. auch der. FU daraus,
tun, was man ihnen sagt. Es besteht zwar die Msg.
lichkeit, dafl ein radikaler Wechsel zu einem sich
extrem zuriicknéhmenden Lehrer Wunder wirk;
und sie von alleine anfangen zu reden, wahrschein.
licher aber ist, daf das Unerwartete sie ginzlich
verschiichtert undstumm bleiben158t. Wenn in der
gleichen Gruppe nun Lernende sind, die vielleicht
schon ein Jahr'in Deutschland verbracht haben,
werden diese das Kommando iibernehmen und den
Verschiichterungseffekt noch vergréfern. Denn
nun demonstrieren plétzlich Mitglieder dér eige-
nen Gruppe ein Verhalten, das offensichtlich vom
Lehrer erwartet wird (dem sie also gemiR ihrer bis-
herigen Lernerfahrung folgen wollen), das sie aber
‘aufgrund der bisherigen gegenteiligen Erwartun-
gen, die sie erfiillt haben, nicht plétzlich nachma-
chen kénnen. Das Gefiihl zu versagen — besonders
zu Beginn des Universititslebens, wo sowieso alles
undurchschaubar und fremd ist— stellt sich ein und
ein weiteres Sich-Zuriickziehen. Durch dieses an-
fingliche Schweigen wiederum wird die Hemmung
vor dem ersten Satz immer grofer, der Versuch
mitzureden immer schwieriger durchfiihrbar.

In einer derartigen Situation ist ein Vertrauen auf
die freie Entfaltung der Gruppe. schidlich. Viel-
mehr mufl der Lehrende die Unsicheren an die
Hand nehmen: - hicht unbedingt an eine aus Text-
materialien und Wortfeldern, sondern an eine si-
tuationale— er mufl ihnenklarmachen, da in dieser
Situation die Angst vor dem ersten Satz natiirlich
ist, positiv verstirken, Bille zuwerfen, den Einfluf}
der Starken eindimmen, ohne sie abzuschrecken
usw. ’

Dies ist nur ein Beispiel dafiir, daf}, auch wenn man
eine vollig freie Konversation fiir optimal hlt, sie
nicht immer dadurch erreichbar i ist, dal} man ein-
fach mit ihr beginnt. Neben der Lern- und beson-
ders Sprachlernerfahrung der Lernenden sind na-
tiirlich auch andere Lernervariablen wie ihr Alter,
sozialer Hintergrund, Geschlecht usw.® zu beach-
ten, sowie ihre, wie es so schén wissenschaftlich
neqtral heifit, affektive Komponente.

. Emotionen zwischen Lehrenden und Lernenden

Als KAUFMANN (1977, 233) die Lernenden in
seinem Experiment befragte, welche Eigenschaften

ein Lehrer haben miisse, damit ein Lérnen in Frei-
peit funktionieren konne, waren die ersten drei-
sehn fast gleich hiufig genannten Eigenschaften:
snimierend, kontaktfreudig, beliebt, hilfsbereit,
peratend, offen, beweglich, fortschrittlich, einfiih-
lend, anpassungsfahig, tolerant, geduldig und ver-
stindnisvoll.

Dies sind Eigenschaften, die man einem idealisier-
cen Berater zuordnenkann, einem Berater, der eher
auRerhalbder Gruppe steht. Nicht gefragt zu sein
scheint danach der Fréund / Kumpel / Geliebte, der
integrierter Teil dex Gruppe ist. Auch beim Lernen
in Freibeit miissen die Lernenden die Freiheit ha-
ben, den Lehrenden, der aufgrund seiner objekti-
ven Bedingungen (evtl Notengeber, .ilter, Wis-
sensvorsprung usw.) anders ist, aus ihrer Gruppe
heraiiszihalten. Ein aufgedrangtes Wir sind alle
Freunde, auch wenn es ehrlich so gemeintist, oder,
schlimmer- noch ein aufgesetztes freundschaftli-
ches Verhalten als Teil der Arbeltshaltung des Leh-
rers’, kénnen sehr Ielcht zum Gefithl des Einge-
kreistseins bei den Lernenden beitragen, wodurch
smherhch ein freies Gesprach nicht geférdert wird.
Wenn der Lehrende von:Anfangan aus den je nach
Situation verschiedenen tnterschiedlichen Interes-
sen kein Hehl ‘macht und’die Gruppe iiber evtl.

Femdesfunktzonen seinerseits wie z. B. Notenge-

bung nicht im unklaren 148t und die' Gruppe ihn
trotzdem allmihlich-auch auBerhalb der Unter-
richssituation als Fréund akzepuert und er diese
‘neue soz1ale Bezlehung auchin die Gesprichsklasse
e1nbr1n t und sie somit privater und daher evtl.
auch’ interessanter macht, da die Lernenden sich
nun mehr personlich engagieren kénnen und niche
nur sachlich reden miissen, (was wiederum zu einer
Verstirkung der positiven Bewertung des Lehren-
den und des Gruppengefuhls und zu noch intensi-
veren Gesprichen filhren kann), dann istdies sicher
ein wiinschenswerter Kreislauf, der zeigt, daff die
affektive Komponente bei der Interaktion von Leh-
renden und Lernenden ‘eine wichtige Rolle spielt
und gefdrdert werden sollte. Dies geschieht jedoch
nicht, indem man sie unter Miflachtung der Unter-
richtsrealitit postuliert, sondern indem man lang-
sam und allmihlich auf sie hinarbeitet und nicht
enttiuscht ist, wenn sie nicht oder nur #nvollkom-
men zustande kommt.

Inhalte” ="

-Je nach erreichtem Grad der Pr1vathe1t innerhalb

der Gruppe und zwischen Gruppe und Lehrendem

“werden verschxedene Themen diskutierbar sein.

Wenn man weder ein vollig freies Gesprich ohne

'festgelegte Thematik haben will noch lehrerdomi-

nierte Géspriche (iiberwachtes Rollenspiel / freie
Vartation von gelibtem Material / Diskussion eines
Téxtes, Ton- oder Videobandes mit einem vom
Lehrer fiir wichtig erachteten landeskundlich / lite-
rarischenThema) empfiehltes sich, die Lernenden
zumindest die Themen selbst bestimmen zu lassen
— entweder von Stunde zu Stinde, oder mit einem
langerfristigen Plan — und sie die ]ewe1l1gen Stun-

~den durch einen Aufhinger (M1n1 Vortrag, ketch

. .) beginnen zu lassen;

Bestimmt der Lehrénde d1e Thematik. selbst so
sollte er WEINERTS (1977, 10) allgemem auf ent”
W1ck1ungsgernaﬁen Unterricht, bezogene Féststel-
lung, da'im Unterricht: AufgaBen gesrellt werden
sollten, die knapp iiber dem’. Entw1cklungsstand
stehen und herausfordern, berucksmhngen Dies
ist von S1tuat10n zy Situatioh. verschleden Mit
Deutschstudenten im ersten Jahrapy einet, Universi-
tit in einem streng kath@lzschen Land kann das
ThemaAbtrezbung z.'B:totales SchweLgcn hervor-
rufen, nicht put. ~weil. és sich urm, ein tabu1s1crtes
Theina hdndelt, sondern auch weﬂ s1ch die, Gruppe
in‘threr Ablehnung einigist. Mi .de»rse'lben Gruppe
kann das Therna vorebelicheS exualzmt Kontrover—
sen auslosen, da es sich dabe1 i ein gerade an der
Schwelle des Diskutablen hegendes ‘und in der au-
Berunternchthchen Welt real'werdendes Problem
handelt. Bei ungenugendem Gruppenzusammen—
halt und Distanz zum Lehrénden wiederum bei
sonst gleicher Konstellation kénnte das Thema da-
gegen als aufdringliche Einmischung in zu Privates
angesehenwerden und Schweigen produzieren. Bei
_anderen Gruppen ananderen Orten wiederum mag.
das Thema vorebeliche Sexnalitit dagegen nur ein
miides Licheln produzieren; wihrend Abtreibung
engagierte Pro- und Kontrastandpunkte in der
Gruppe hervorbringen kann und damit, tiber die
Spielweise Konversation hinausgehend, den Ler-
nenden nicht nur zu einer Stunde Sprachpraxis,
sondern auch zur Reflexion eines bedeutenden
Themas verhelfen kann. Die Themenstellung durch




den Lehrenden erfordert von ihm ein gutes Gespiir
fiir die Stimmungen und Problemlagen seiner Ler-
nenden.

Gemeinsames Arbeiten

Die oft an Konversationsklassen herangetragene
Forderung, den Lernenden neue landeskundliche
literarische Informationen zu vermitteln, scheint
dem Ziel freies Gesprich entgegenzustehen. Hiufig
sind die entsprechenden Aspekte vom Erfahrungs-
bereich der Lernenden entfernt; auferdem vergro-
Bert es die Unsicherheit, wenn man nicht nur in ei-
ner fremden Sprache, sondern auch noch iiber
neue, noch unverbundene Daten sprechen mul.
Das Beibringen bestimmter neuer Informationen
sollte daher nicht vorgegebenes Ziel einer Konver-
sationsklasse sein; in jedem freien Gesprich wer-
den neue Informationen aufkommen und verarbei-

tet werden, eingebracht vom Lebrenden und von

den Gruppenmitgliedern. Diese Informationen
werden meist nicht der optimal vorgeplanten Sach-
information entsprechen, dafiir behindern sie aber
auch nicht den Gesprichsprozef und werden, da
sie in ein aktives Lernen eingebettet sind, besser
behalten. Damit ist kein Plidoyer gegen landes-
kundliche / literarische Konversationsklassen aus-
gesprochen, auch kein dogmatisches Beharren auf
einer Diskussion von Themen des Kultur- und So-
zialbereichs der Lernenden. Abwechslung ist, wie
iberall im FU, auch hier nicht verkehrt.

Umfassend ist. die kontrastive Erarbeitung von
Themen, :bei denen beide, die Lernenden und die
Lehrenden etwas lernen. Hiufig sind Konversa-
tionsklassen von Lektoren, die beginnen, im Aus-
land Deutsch zu unterrichten, besonders gut, da
ihnen ihre natiirliche Ignoranz iiber das neue Land
hilft, an einemtatsichlichern Informationsaustausch
teilzuhaben. Dasselbe im nichsten Jahr wieder-
holt, ist weitaus weniger erfolgreich. Die Grazie
natiirlicher Ignoranz scheint schwer spielbar. Ge-
meinsames kontrastives Lernen ist leichter und
weitgehend machbar, wenn der FU im Land der
Zielsprache stattfinde’®. Aber auch im Land der
Ausgangssprache, mit beschrinktem Material und
fremdsprachigem Erfahrungsbereich, wesentlich:
angewiesen auf den Lehrenden, kénnen kontra-
stive Diskussionen zu einem bestimmten Aspekt

informationsreichund motivierend fiir die Lernen.
den sein, so dafl sie sich echt an der Unterhaltung
beteiligen kénnen, die einem freien Gespriich weit.

gehend shnlich ist.

Einsprachigkeit

Selbst Didaktiker, die ‘nic,ht dogmatisch darauf be-
harren, daf die gesamte Vermittlung der fremden
Sprache in iht durchgefiihrt werden muff, werden
meist feststellen, dal zumindest Konversations-
klassen konsequent einsprachig gehalten werden
sollten, damit der ohnehin schwierige eigenstin-
dige Produktionsprozef in der Fremdsprache nicht
noch durch aufkommende muttersprachliche In-
terferenzen gestdrt wird. Daher sollte det Leh-
rende gerade fiir Konversationsklassen mutter-
sprachlicher Sprecher der Zielsprache sein, so daf
wenigstens der Anschein eines gewissen natiirli-
chen Grundes dafiir, daff die Unterhaltung in der
Zielsprache gefiihrt wird, gegebenist.

So wichtig die méglichst durchgehende Unterhal-
tung in der Fremdsprache auch ist, so sind auch ihr
Grenzen gesetzt. Mitglieder des Heidelberger Pid-
gin-Projektes schrieben in einer Fallstudie, daf sie
trotz der Maxime, méglichst nur Deutsch zu spre-
chen, nicht umhin kamen, auch Spanisch zu spre-
chen, und darin einen Beitrag sahen das Lebrer-

. Schiiler-Verhiltnis abzubanen, weil anch wir als

Lebrer Febler machten und etwas lernen konnten
(HEIDELBERGER (1976, 363)). Auferdem, so

.fahren sie fort, hitten sich ansschliefilich. in deut-

scher Sprache gefiihrte Diskussionen oft hemmend
aunsgewirkt (ibd.).

Ein Wechsel in die Ausgangssprache also nicht aus
sprachlichen Griinden (in Koversationsklassen
sollte es méglich sein, alles Unbekannte in der Ziel-
spraché zu erkliren), sondern aus Beachtung au-

‘Bersprachlicher, den Erfolg einer Konversations-

klasse mitbestimmender Faktoren. Gerade schwdi-
chere Mitglieder einer Gruppe kénnen bei einem
Thema, bei dem sie sich engagieren und zu einem
Zeitpunkt, an dem die Diskussion erhitzt ist, ent-
weder resignieren, weil sie sprachlich nicht mithal-
ten kdnnen, oder in ihrer Muttersprache losplatzen
(abgesehen von vielen Zwischenstufen der teilwei-
sen Verwendung ausgangssprachlichen Vokabu-
lars). In dem Konflikt, Aufrechterhaltung der

turgie-von~Situationen PIEPHO (1967), zu méglichen
Verwirrungen der Begriffe Situation, Kontext und Ko-
Text MULLER (1973).
3 Vgl. dazu den Erfahrungsbericht von KAUFMANN
(1977), der acht Monate lang Lernen in Freiheit im Fran-
zésischunterricht an einem deutschen Gymnasium
* durchfiihrte; lediglich eingegrenzt durch Bedingungen
wie jeder Schiiler mufs im Klassenzimmer bleiben, alle
Kommaunikation erfolgt in Franzésisch, Arbeiten fiir an-
dere Ficher sind nicht erlanbt (ibd., 2307).

4 Vgl. dazu z. B. die bei allem Wohlwollen recht weitge-
hende Kritik von BROWN (1977).

$ Vgl.-dazu KAUFMANNGS (1977, 231) Erfahrung, auf-
gefordert zu werden, Einfithrung in grammatische Pro-
bleme zu geben.

6 Zur ausfithrlichen Information iiber Studententypen
und lernerbezogenen Unterricht vgl. PAPALIA (1976).

-7 Vgl. MAGERs (1970, 76) Anweisungen fiir die Schaf-
fung positiver Bedingungen fiir Lehrer: beim Anblick des
Schiilers Freude zeigen (Schon, dich wiederzusehen).
Aufgesetzte Freundlichkeit wird von Lernenden, beson-
ders von Jiingeren, leicht durchschaut und als Tiuschung
bewertet. ‘

8 GOETHEs Definition der Novelle als sich ereignete
unerborte Begebenbeit (ECKERMANN (1959, 171))
kommt einem hier in den Sinn. Eine unerhdrte, im dop-
pelten Sinne, eine Bezug zum Alltag habende Themen-
stellung scheint gut in der Lage zu sein, ein Gesprich, an
dem sich die Lernenden freiwillig beteiligen, zu initiieren.
Gelegentlich werden auch literarische Themen oder Texte
eine gewisse Herausforderung darstellen, besonders
wenn sié, im Kontrast zu den am Unterrichtsort iiblichen
Literaturseminaren oder -vorlesungén stehen, sowohl in
der Art der Beschiftigung als auch in der Auswahl der
Texte. So wichtig der Hinweis auf die durch eine gewisse
Fremdheit ausgeloste, Langeweile verhindernde Neugier
bei der Behandlung von Literatur beit WEINRICH (1979)
auch ist, so gefshrlich scheint mir die dort vorhandene
Tendenz, in der Literaturvermittlung im FU ein Heilmit-
tel fiir dessen Ineffizienz zu sehen. Literatur und/oder
Landeskunde, deren Auseinanderdividierung fir die
Zwecke des Konversationsunterrichtes ich fiir duflerst
problematisch halte — oder aufs Ausgangsland bezogene
Diskussionen sind nicht als solche gut oder schlecht fiir
Konversationsklassen, sondern nur in Bezug auf die
Gruppe von Lernenden mit ihrer Lernvergangenheit, -
gegenwart und -zukunft und ihr Einsatz ist von deren
Einschitzung abhingig. Ein guter, wenn auch.etwas zu :
langer literarischer Text fiir die Anfangsphase von Kon-
versationsklassen kann KLEISTs (0. ]J.) Uber die allmib-
liche Verfertigung der Gedanken beim Reden sein. Ob-
wohl sprachlich schwierig und daher zuerst Protest her-
ausfordernd, hat er einer Lernergruppe, die bisher nur
_Frontalunterricht gewohnt war, gute Dienste erwiesen,
da in thm u. a. die Thematik. freies Sprechen diskutiert
wird. Die Diskussion des literarischen Themas kann
iiberleiten zur Reflexion der eigenen Erfahrung, anfangs

SPrachilChen Reinheit des Gesprichs vs. Beibehal-
rung der Echtheit des Gesprichs mit Teilnahme-
moglichkeit aller Gruppenmitglieder, kann fiir den
Jingerfristigen Erfolg einer Gesprichnsgruppe die
Reinbeit leiden. Natiirlich sollte der Lehrende ver-
suchen, ausgangssprachliche Einwiirfe aufzuneh-
men, sie mit Bezug auf ihren Sprecher in der Ziel-
sprache wiedereinwerfen und spiter derni-Lernen-
den klarmachen, daf er beim nichsten Ma] seinen
Beitrag durchaus in der Zielsprache geben k
er das ja im Prinzip k6nne usw. o

Wichtiger als zu zeigen, daf8 auch der L(;hfcna in
der Ausgangssprache Fehler macht, ist es, dafd
den Lernenden klarmacht, daf es natiirlich is
man anfangs beim freien Sprechen Febler. ma
da man ohne sie nicht weiterkommt und daf}
ihm ebenso ergangen ist wie thnen. Ermutigen zu
soviel Zielsprache wie méglich unter Beachtung des
gesamten Variablengefiiges, das erfolgreich Kon-
versationsklassen bestimmt, — undogmatische,
aufgeklirte Einsprachigkeit'® diirfte auch bei Kon-
versationsklassen den richtigen Weg weisen.

Schlufl

Obwohl nur einige das Geschick von Konversa-
tionsklassen beeinflussende Faktoren angespro-
chen werden konnten, sollte klar sein, daf} niemand
garantierte Wege zum optimalen Unterrichtsge-
sprich weisen kann. Was sich bei der Wiirdigung
des einen Aspekts als richtig aufdréngt, kann unter
Beachtung des gesamten Faktorengefiiges falsch
sein. Der Lehrende wird sich daher nicht auf vorfa-
brizierte Leitlinien verlassen kdnnen, sondern muf}’
seiner ganzheitlichen Erfassung der Lernsituation
im weitésten Sinne trauen. Besonders dann, wenn
er trotz partikularer Tendenzen in der Fremdspra-
chendidaktik und seiner Ausbildung daran festhilt,
den Fremdsprachenlernproze® als Teil der (Aus-)
Bildung der Personlichkeit der Lernenden und
nicht nur als notwendigen operationalisierten
Durchlauf zur Erlangung einer Fertigkeitzu sehen.

Anmerkungen:

! Zur Kritik der Inhalte von CREDIF-Kursen vgl. z. B.
FIRGES (1976, 33ff) und-deren Lehrerzentriertheit
PELZ (1976, 20).

? Vgl. als kurzen Uberblick iiber die Einfithrung in ver-
schiedene Situationsbegriffe und -arten und die Drama-




‘anhand des.unpersonlichen..Stiickes Literatur; -das Sei
spontan! Paradox, zum freien Reden aufgefordert zu
werden, tritt nicht auf, gleichwohl sind Parallelen zur
momentanen Unterrichtssituation offensichtlich und sie
brauchen oft nicht von dem, der Lehrer genannt wird,
aufgezeigt werden, sondern stellen sich durch Beltrage
der Lernenden ein.

® Vgl. dazu MAAS (1976, 16).

% vgl. BUTZKAMM (1973).
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