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Didaktische Mittel zur Uberwindung
der Sprechangst am Beispiel der Jugendkurse
des Goethe-Instituts im Inland

Der vorliegende Beitrag zeigt auf, welche didaktischen Mittel zur Uberwindung der oft auftretenden
Sprechangst verhelfen kénnen. Zuerst wird kurz auf die geforderte kommunikative Kompetenz einge-
gangen, wobei der grofite Wert auf die Rolle der Miindlichkeit gelegt wird. Es wird veranschaulicht, wie
komplexe Prozesse beim Sprechen geschehen und wie intensiven Trainings sie benétigen. Das zweite
Kapitel befasst sich mit der Sprechangst, ihren Griinden und ihrer beeintrichtigenden Funktion. Dabei
werden auch das Problem der Fehlerkorrektur und die Sprechbereitschaft thematisiert. Im dritten Kapi-
tel werden Méglichkeiten der Forderung des Sprechens, darunter dezentralisierte Lernformate, sprech-
vorbereitende Ubungen und Aufgaben sowie ansprechende Sprechaufgaben besprochen. Anschlieflend
werden die Spezifik der Jugendkurse im Inland und die Beispiele aus diesen Kursen dargestellt.
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Didactic Means Used to Overcome Fear of Speaking as Exemplified by Courses for
Teenagers at the Goethe-Institute in Germany

This article presents didactic measures which can help overcome the common fear of speaking. First, the
communication competence required today is briefly discussed, with the greatest emphasis being placed
on the role of “Miindlichkeit” (which is the oral nature of communication). It is shown what complex
processes take place while speaking and what intensive training they require. The second chapter deals
with the fear of speaking, its causes, levels and negative function. The problem of correcting errors
and readiness to speak are also discussed. The third chapter discusses the ability to support speaking,
including decentralized learning formats, exercises and speaking facilitation tasks as well as interesting
speaking tasks. Finally, the specificity of youth courses and examples from these courses are presented.
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1. Kommunikative Kompetenz

Die Kompetenzorientierung gehort zu den Leitmotiven der gegenwértigen Diskus-
sion in der Fremdsprachendidaktik. Kompetenz wird mehrdimensional verstanden
und umfasst Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen, Motivation, volitionale Aspekte wie
Absicht oder Bereitschaft, soziale Aspekte sowie Erfahrungen und konkretes Handeln
(vgl. Caspari 2008: 166). Einen zentralen Stellenwert nimmt in Bezug darauf der Erwerb
der kommunikativen Kompetenz ein. Unter diesem Begriff wird ein Sprachgebrauch
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verstanden, ,,der sich weniger an grammatischer Richtigkeit als an situativ bedingten
perlokutiven Erfolgen, also an sprachlichen Umsetzungen im Sinne der ausgel6sten
Handlungen, messen kann“ (Ahrens 2014: 11 ff.). Im Zusammenhang mit der Forderung
der kommunikativen Kompetenz als ein {ibergeordnetes Ziel des heutigen Fremdspra-
chenunterrichts kommt der Miindlichkeit eine besondere Rolle zu.

1.1 Miindlichkeit

Die miindliche Kompetenz ist als ,,eines der Grundmodi menschlicher Kommunikati-
on“ (Gnutzmann 2014: 50) zugleich Mittel und erklértes Lernziel des Fremdsprachen-
unterrichts. Die Miindlichkeit ist ein komplexes Konstrukt, das sich aus verschiedenen
Teilkompetenzen zusammensetzt. Fiir die Erhebung des Sprachstands im Bereich des
Miindlichen werden von Ehlich Basisqualifikationen vorgeschlagen: die rezeptive und
produktive phonische Qualifikation, die pragmatische, die semantische, die morpholo-
gisch-syntaktische und die diskursive Qualifikation (vgl. Ehlich 2005: 12). Tonkyn glie-
dert die kommunikative Kompetenz in fiinf Teilkompetenzen ein: die sprachliche, Text-,
pragmatische, soziolinguistische und strategische Kompetenz (vgl. Gnutzmann 2014:
52). Im Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen (im Folgenden GeR) wird die
kommunikative Kompetenz in drei Kompetenzen unterteilt, dessen Zusammenspiel erst
die Kommunikation ermdglicht. Das sind die linguistische, die soziolinguistische und
die pragmalinguistische Kompetenz. Dazu kommt auch die strategische Kompetenz,
also ,,Strategien, auf die zuriickgegriffen werden kann, wenn die Kommunikation wegen
Defiziten in anderen Kompetenzbereichen in eine Krise gerdt“ (Europarat 2001: 52).
Diese Zusammenstellung der Teilkompetenzen und Ressourcen geschieht beim
Sprechen jedes Mal neu und setzt die Beherrschung einer hohen Sprachlernkompetenz
voraus. Eine kompetente Person kann die fiir eine Problemldsung jeweils notwendigen
Ressourcen und Teilkompetenzen identifizieren, mobilisieren und miteinander kombi-
nieren. Der Vorgang lduft aber nie ganz automatisch und weist Schwierigkeiten auf, die
viel Energie und Konzentration benétigen (vgl. Martinez 2014: 155 ). Die Miindlich-
keit stellt hiermit einen komplexen Handlungsbereich dar. Der zentrale Stellenwert von
Sprechen geht im GeR mit der Akzeptanz des kommunikativ-handlungsorientierten
Ansatzes des Fremdsprachenlernens einher und lasst sich vor allem aus der Funktion
des Sprechens als ,,Primdrmodus des In-Beziehung-Tretens zwischen Menschen® le-
gitimieren (Kurtz 2001: 84). Die miindliche Handlungsfahigkeit in der Fremdsprache
befahigt Lernende zu einer selbstbewussten und verantwortlichen Wirklichkeitsbewal-
tigung (vgl. ebd. 10). Sprache ist doch, ,von welcher Warte auch immer betrachtet, die
wichtigste Grundlage menschlichen Handelns und Tuns® (Harden 2006: 54).

1.2 Merkmale gesprochener Sprache

Der Begriff Miindlichkeit umfasst mehrere kommunikative Praktiken, in denen die
Verstindigung zwischen den Gespriachspartnern parallel und gleichzeitig auf ver-
schiedenen Ebenen erfolgt: durch verbale miindliche Kommunikation, durch kérperli-
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che Kommunikation und/oder durch Kommunikation auf der Grundlage akustischer
und visueller Wahrnehmungen und Interferenzen (vgl. Fiehler 2009: 26). Miindliche
Kommunikation unterscheidet sich je nach Zeitpunkt, Ort, sozialer Gruppe und An-
lass. ,,Sie variiert von Individuum zu Individuum und beim Individuum [...], sowie
— feiner betrachtet — auch von Situation zu Situation® (ebd.: 29).

Gesprochene Sprache bezeichnet die verbalsprachlichen Anteile der miindlichen
Kommunikation. Zu ihren Merkmalen gehoren die Anpassungsfahigkeit, Sponta-
neitdt, Informalitét, raumliche Ndhe von Sprecher und Hoérer, Kontextbezogenheit,
geringe sprachliche Planung, relativ einfache Syntax, Fliichtigkeit, Intonation, Gestik
und Mimik (vgl. Gnutzmann 2014: 50). Sprechen muss sehr schnell ablaufen, um
kommunikativ relevant zu sein. ,,Die Koordinierung und Kontrolle der dabei not-
wendigen Vorgiange bediirfen intensiven Trainings und werden in der Regel trotz aller
Bemiithungen doch nicht perfekt (Harden 2006: 158). Fiir die Bewiltigung dieser
Anforderungen sind viele Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten erforderlich. Die
Psycholinguistik hat gezeigt, welche komplexen Prozesse der miindlichen Sprachpro-
duktion zugrunde liegen und das Zusammenspiel der Planungs-, Ausfithrungs- und
Kontrollebenen innerhalb der Kognition von Sprechern nachgewiesen (vgl. Vollmer
2014: 240).

2. Sprechangst

Damit die fiir den Fremdsprachenerwerb notwendigen Gesprachsméglichkeiten in-
nerhalb und auferhalb des Fremdsprachenunterrichts im Rahmen eigener miindlicher
Sprachproduktion umgesetzt werden kénnen, bendtigen Lernende interne Anreize
und externe Angebote. Sie bekommen aber nur soweit Zugang zum fremdsprachli-
chen Input, wie es externe und interne Grenzen erlauben. Unter den dufleren Grenzen
versteht man Kontaktausmaf3, Kontaktqualitit, soziale Distanz und sozialen Status.
Auch zu grofle Lerngruppen, nicht addquate Raumausstattung, vorhandene Lehr-
Lern-Traditionen schrinken oft die miindliche Betitigung der Lernenden ein (vgl.
Riemer 2014: 190). Mit internen Grenzen haben wir dann zu tun, wenn Lernende die
Anléasse zum Sprechen nicht nutzen oder vermeiden. Darauf iben viele personale
Variablen einen Einfluss aus, darunter affektive und Personlichkeitsfaktoren (vgl.
ebd.) Der Lernerfolg hingt ndmlich nicht nur von kognitiven Fahigkeiten, sondern
auch vom emotionalen Zustand der Lernenden ab (vgl. Gardner/Lambert 2016, nach:
Inosemtseva 2016: 53).

Im Bereich des Sprachenlernens ist Angst eine storende Variable. Es wird zwar in
der Forschung diskutiert, ob nicht ,.ein bisschen Angst“ férderlich sei, aber starkere
Angst hat eindeutig negative Auswirkungen, sie ,hemmt, lahmt, ja zerstort“ (Krohne
2010: 13). Die fremdsprachenspezifische Angst wird in Sprechangst, Priiffungsangst
und soziale Angst unterteilt. Unter Sprechangst versteht man ,,transitorisch auftreten-
de oder habituelle kognitive, motorische und psychophysiologische Reaktionen auf die
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Anforderung, vor einem realen oder vorgestellten Publikum durch einen 6ffentlichen
Sprechakt [...] in Erscheinung zu treten® (Pollay 2012: 11). Beim Fremdsprachenun-
terricht geht es also um die umgebungsspezifische Angst, die im Klassenraum zum
Vorschein kommt.

Im Unterricht kénnen Lernende eine Bedrohung empfinden, sich beim Sprechen
zu blamieren und wenn sie Misserfolgserlebnisse haben oder sie auch nur ahnen, dann
werden sie in ihrem Spracherwerb behindert (vgl. Riemer 2002: 77). Die Sprechangst
ist also eine Folge davon, dass die Situationen, in denen Lernende sprechen miissen,
als stressig empfunden werden.

Auf der kognitiven Ebene duflert sich Sprechangst als Beunruhigung und Be-
sorgnis, es kann zu Black-out oder Vergesslichkeit, Konzentrationsschwierigkeiten
und selbstkritischen Gedanken kommen. Auf der korperlichen Ebene kénnen u. a.
Schweiflausbriiche, erhohte Herzfrequenz, Erréten, verstirkte Atmung, Mundtro-
ckenheit, feuchte Hinde, weiche Knie und Zittern auftreten. Auf der behavioralen
Ebene konnen z. B. Vermeidungsverhalten, Zittern der Stimme oder Stottern be-
obachtet werden (vgl. Essau 2003: 14 ff.). Angst kann demzufolge sowohl Kérper-,
Verstandes- als auch Verhaltensfunktionen negativ beeinflussen.

Laut der Forschungsergebnisse beeintrachtigt Sprechangst in hdherem Mafle die
lernschwachen als die leistungsstarken Lernenden, Anfanger als Fortgeschrittene
und eher jiingere Lernende als éltere Erwachsene, die das Angstgefiihl kontrollieren
kénnen.

Eine grofSe Rolle spielt beim Sprechen die Personlichkeit des Sprechers, sein Um-
gang mit anderen und seine Sozialkompetenz (vgl. Klippel 2004: 173). In Bezug darauf
konnen solche Merkmale wie Extraversion/Introversion, Nervositét, Lernstil, Selbst-
sicherheit usw. betrachtet werden. Sie determinieren den Erfolg der Kommunikation
und die Beziehungen der Gesprachspartner untereinander. Die Rahmenbedingungen
fir die Kommunikation sind namlich ,,nicht nur von Ort, Zeit und Gesprachsanlass
abhdngig, sondern auch von der mentalen Disposition der Gesprachsteilnehmer und
ihren Einstellungen zueinander® (Ahrens 2014: 11 ff.). Zum Erfolg in der miindlichen
Kommunikation verhelfen solche Kompetenzen und Ressourcen, wie Bereitschaft,
sich in den anderen hineinzuversetzen; Wille, mit Emotionen/Frustrationen umzu-
gehen, das eigene Verhalten daran anzupassen, was man iiber die Kommunikation
in der Zielkultur lernt oder Bereitschaft, aus eigenen Fehlern zu lernen (vgl. Kleppin
2014: 90 fF).

2.1 Fehler und Fehlerkorrektur

Viele Lernende fithlen sich ihrer fremdsprachlichen Kompetenzen unsicher und
empfinden Scheu, wenn sie die Fragen der Lehrperson beantworten miissen. Sie be-
fiirchten Fehler zu begehen und dadurch nicht nur Missverstdndnisse zu bewirken,
sondern auch von anderen negativ bewertet zu werden. Hinter der Sprechangst steckt
die Angst zu versagen und unzuldnglich zu sein. Fehler beim Sprechen sind dazu viel
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auffilliger als etwa beim Horen (vgl. Harden 2006: 158). Vor allem jiingere Schiiler
assoziieren Fehler oft mit personlichem Versagen und fithren sie auf mangelnden
Fleifl und Defizite zuriick (vgl. Bohnensteffen 2010: 144).

Dank der Neubewertung der Fehlerkorrektur in der Fremdsprachendidaktik wer-
den Fehler heutzutage als natiirlicher Bestandteil des Lernprozesses eingeschétzt und
Unterrichtende, die Sprechéngste der Lernenden abbauen mochten, sollten sie iiber den
Nutzen von Fehlern fiir den Lernprozess bewusst machen. Fehler sind in den Lernsi-
tuationen notwendig, weil sie zeigen, dass ,etwas Neues ausprobiert und nicht nur das
schon sicher Gewusste und Gekonnte prasentiert wird“ (Kleppin 2002: 90). Wenn man
selbstbewusst und in kooperativer Atmosphare mit Fehlern umgeht, wenn gemeinsames
Lachen iiber Fehler nicht mehr als Blofistellung empfunden wird, die zu Sprechhem-
mungen fithrt, dann erhalten Fehler und Fehlerkorrektur einen positiven Stellenwert.

2.2 Sprechbereitschaft

Aus der Forschung liegen Ergebnisse zu Motivation, Sprechangst, Selbstvertrauen,
sowie zur sogenannten Kommunikationsbereitschaft vor. Mit dieser Bereitschaft inter-
agiert vor allem die Selbsteinschitzung der miindlichen Kommunikationskompetenz
durch die Lernenden (vgl. Riemer 2014: 190). Die meisten Probleme scheinen fiir sie
in der fliissigen Verwendung der Sprache, im Wortschatz und in einem mangelnden
Selbstvertrauen zu liegen (vgl. Martinez 2014: 161). Vor allem betrifft es junge Lernen-
de, die in der Pubertit oft empfindlich sind und deren Selbstachtung instabil ist (vgl.
Butzkamm 2012: 13). Fiir sie sind innere Wiirde und eigene Wertschitzung wichtige
Bedingungen der Sprechmotivation. Wenn sie im Unterricht das Vertrauen in eigene
Kompetenz verlieren, verlieren sie auch Mut zum Sprechen. Dazu kommt die oft von
Lernenden empfundene Diskrepanz zwischen ihrer Kommunikationsabsicht und ih-
rem eingeschrankten Ausdrucksvermogen, die auch zu grofien Frustrationen fithren
kann und gegen die entgegengewirkt werden soll (vgl. Liitge 2014: 150 ff.).

Die Bewiltigung der Sprechangst und das Schaffen einer angstfreien Lernatmospha-
re, die Ausarbeitung von Lernmethoden, die es erlauben, die Lernenden bei Kontrolle
und Uberwindung des negativen Einflusses ihrer Emotionen zu unterstiitzen, sind in
diesem Lichte ein herausragendes Ziel fremdsprachlicher Methodik und Didaktik.

3. Forderung des Sprechens

Sprechen ldsst sich nicht erzwingen, es setzt bei den Lernenden ,,die Bereitschaft und
den Willen voraus, sich aktiv am unterrichtlichen Handeln zu beteiligen® (Liitge
2014: 150 ff.). Damit eine verstarkte miindliche Kompetenz erreicht wird, miissen
die Lernenden stirker in den Unterricht mit einbezogen werden. Dazu werden viele
methodisch geschickt gesteuerte Impulse, lerner-, handlungs- und aufgabenorientierte
Verfahren sowie eine kommunikationsfreundliche und motivierende Atmosphéare
benétigt (vgl. Konigs 2014: 112).
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Lernende brauchen Inputs, die ,,ziinden®, subjektiv belangvoll sind und nachhal-
tiges Interesse wecken. Fiir Lernende ist namlich viel wichtiger, ,woriiber” sie reden
als ,wie“ sie reden. Nur wenn sie ein Mitteilungsbediirfnis haben oder zumindest
bereit sind, sich zu duflern und auszutauschen, wird ,,das Sprechen aus dem Ghet-
to demotivierender unterrichtlicher Beliebigkeit und Banalitét ausbrechen kénnen®
(Kister 2014: 131 ff.). Die Aufgaben miissen die Lernenden ,,ansprechen, diese dazu
motivieren, sie durchfiihren zu wollen, sie miissen einen Lerngewinn mit sich bringen,
sie miissen die Schiiler sprachlich aktivieren, die Lernenden miissen ihre bisherige
Lebenserfahrung, ihr Weltwissen, ihre Gefiihle und Interessen sowie das Spektrum
ihrer fremdsprachlichen Kompetenz einbringen® (Klippel 2004: 177). Vor allem bieten
dezentralisierte Lerner-Lerner-Interaktionen Spielrdume zur kreativen Ausgestaltung
und lassen die Lernenden Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit erleben (vgl.
Kiister 2014: 131 ff.).

An der Miindlichkeit ausgerichtete Arbeitsformen und Lernformate wie Partner-
arbeit, Kleingruppenarbeit, Rollenspiele, szenische Spiele, Improvisationen, Diskus-
sionsrunden, Debatten, Projekte, Erkundungen, Prasentationen usw. sollen demnach
fest in den Unterricht integriert werden.

3.1 Sprechvorbereitende Ubungen und Aufgaben

Die Entwicklung der Sprechkompetenz vollzieht sich in drei Phasen: der imitativen,
reproduktiven und freien. In den ersten zwei werden mithilfe von gelenkten Vorstu-
fen des Sprechens die Grundlagen fiir das spétere freiere Sprechen geschaffen. Dieser
mechanische Automatisierungsprozess darf nicht frithzeitig abgebrochen werden,
sonst kann es zu fehlerhaftem Sprachgebrauch kommen (vgl. Kurtz 2001: 27). Auch
die Psycholinguistik betont, dass sich die miindliche Sprachproduktion durch Riick-
griffe auf hdufig gebrauchte sprachliche Routinen kennzeichnet (vgl. Riemer: 187).
Beim fliissigen Sprechen in der Fremdsprache reproduziert man fertige Redeteile
(vgl. List 2002, nach: Funk 2014: 46). Das Verfiigen tiber angemessene sprachliche
Mittel hat fiir die Realisierung der kommunikativen Teilkompetenzen eine dienende
Funktion (vgl. KMK 2012: 12). Die lexikalisch-idiomatische Arbeit mit Satzeinheiten,
»die kommunikativ flexibel verwendbare Wendungen und Konstruktionen fiir die
miindliche Sprachverwendung bereitstellen (Liitge 2014: 150 ff.), ist vorrangig, weil
die lexikalische Routinisierung die miindliche Sprachproduktion entlastet.

Das Einiiben von Auflerungsmustern, die Entwicklung von Ubungsroutinen, das
Eingehen auf hochfrequente Zusammensetzungen folgen drei Zielen: der semantisch-
pragmatischen, der lexikalisch-syntaktischen der artikulatorischen Fliissigkeit (vgl. ebd.).

3.2 Sprechaufgaben

Die Forderung der fremdsprachlichen Sprechhandlungsfahigkeit stellt eine grofle
Herausforderung dar, weil sie ,,den planvollen Aufbau unterschiedlicher Teilkompe-
tenzen im Rahmen einer méglichst abwechslungsreichen, aufforderungsstarken und
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ausgewogenen Unterrichtsgestaltung” (Kurtz 2001: 13) erforderlich macht. Geschlos-
sene oder halb offene Ubungen und Aufgaben miissen mit offenen Lernszenarien
kombiniert werden, die das freie Sprechen in der Fremdsprache und die Selbsttatigkeit
der Lernenden férdern.

Die Fremdsprache soll durch Sprachgebrauch in subjektiv bedeutsamen inhalt-
lichen und situativen Kontexten gelernt werden, deswegen sollen die Lernenden mit
Aufgaben konfrontiert werden, die ,,entweder mit ihrer Lebenswelt zu tun haben
oder zukiinftige lebensweltliche Handlungen anbahnen® (Ende et al. 2013: 30). Die
Auferungen der Lernenden diirfen nicht auf einer gelenkten Reaktion auf Fragen der
Lehrperson beruhen, sondern mitteilungsbezogen sein. Kommunikative Aufgaben
sind deswegen stark handlungsorientiert, Lernende sollen selbststindig Losungswege
entwickeln, weil erst die lernerseitige Aushandlung und lernerinitiierte Modifikation
des Inputs in der Interaktion und seine Uberfiithrung in den Lerner-Output den Spra-
cherwerb erméglichen (vgl. Riemer 2014: 187). Diese Art der Verstindigung ist auch
fiir au8erschulische, lebensrelevante Kommunikationssituationen von vorrangiger
Bedeutung. Spontanes Handeln in der Fremdsprache stellt fiir die Lernenden eine
sehr grofe Herausforderung dar, daher miissen im Unterricht Kleinformen eingesetzt
werden, in denen die Sprechfihigkeit ,,in einem iiberschaubaren Anspruchsrahmen
schrittweise erprobt und erweitert werden kann® (vgl. Kister 2014: 131 ff.).

Sowohl fiir die Férderung des monologischen als auch dialogischen Sprechens
gibt es viele Unterrichtsideen. Das monologische Sprechen, wo der Lernende seine
Aussage frither vorbereiten kann und nicht gezwungen ist, spontan auf die Reaktio-
nen der Hérer einzugehen, unterscheidet sich wesentlich vom interaktiven Sprechen
und soll auch anders geiibt werden. Als geeignete Ubungsformen seien im Bereich
des monologischen Sprechens z. B. Tabu, Prisentationen der Ergebnisse der Grup-
penarbeit, Wiirfel-Aktivititen, Mini-Monologe, Fiinf-Sitze-Reden etc. und im Falle
des interaktiven Sprechens u. a. Rollenspiele, Diskussionsrunden, Debatten, Impro-
visationen zu nennen. Bemerkenswert ist, dass erfolgreiches monologisches Sprechen
vermutlich mit einer erhohten Bereitschaft zusammenhingt, sich an Gespréchen in
der Fremdsprache zu beteiligen (vgl. Klippel 2004: 175 ff.).

Das herausragende Ziel der Aufgaben sollte darin bestehen, ,,die Lerneraktivitat
beim Schiiler zu initiieren und dabei eine kommunikative Gesamtsituation zu schaf-
fen, die Raum ldsst fiir Formulierungspausen und Reflexionsphasen, die Lerner zum
aktiven Nachfragen anregt [...]“ (Konigs 2014: 114), weil fremdsprachliche Aneig-
nungsprozesse von der Reflexion aufseiten der Lernenden profitieren.

Aus den Erkenntnissen der Gehirnforschung geht hervor, dass jeder Lernende im
Lernprozess die angebotenen Informationen individuell verarbeiten und aktiv in seine
Wissensstrukturen integrieren muss (vgl. Briining/Saum 2009: 11). Dies wird im ko-
operativen Lernen umgesetzt, welches den Lernenden zunéchst einen Zeitraum zum
individuellen Nachdenken und eine darauffolgende Austauschphase bietet. Dem Kon-
zept des kooperativen Lernens folgt der einfache, aber wirksame Unterrichtsprinzip:
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Denken - Austauschen —Vorstellen. Durch den Austausch mit anderen Lernenden
wird das Risiko des Scheiterns minimiert und die Lernenden gewinnen Sicherheit
und Mut sich in der Prisentationsphase zu melden (vgl. ebd.: 15). Im so ausgerichteten
Unterricht ist nicht das Konkurrenzverhalten, sondern das Miteinanderarbeiten wich-
tig, folglich wird die Klasse zum Team, in dem alle Lernenden produktiv integriert
werden (vgl. Mattes 2011: 20 ff.).

4. Die Jugendkurse des Goethe-Instituts im Inland

Im Juli und August werden vom Goethe-Institut intensive Sommerkurse fiir Kinder
und Jugendliche an vielen Orten Deutschlands organisiert. Die Lernenden, die aus
verschiedenen Landern und Kulturkreisen kommen, haben dort eine einzigartige
Moglichkeit, drei Wochen lang in internationaler Atmosphére mit viel Spaf3 ihre
Deutschkenntnisse zu verbessern oder auch erst die Grundlagen der deutschen Spra-
che zu erwerben und gleichzeitig Deutschland zu erleben. Die Sommerkurse werden
auf den Sprachniveaus A1 bis C1 angeboten und umfassen insgesamt 90 Stunden Un-
terricht, wovon 12 Stunden im Rahmen eines klasseninternen oder klasseniibergrei-
fenden Projekts stattfinden. Im Unterricht werden zwar alle sprachlichen Fertigkeiten
geiibt, im Vordergrund stehen aber das Sprechen und die Kommunikation, was wohl
die vorrangige Motivation fiir die Lernenden ist an den Kursen teilzunehmen (vgl.
Zachariasz-Janik 2019: 340 ft.).

Das Thema Sprachenlernen und Sprechangst wurde von der Autorin des vorlie-
genden Beitrags im Unterricht im August 2019 in Pforzheim-Hohenwart mit einer
Gruppe auf dem Niveau B1.2 thematisiert. Die Jugendlichen in dieser Gruppe, fiinf
Jungen und sechs Madchen, sind zwischen 14 und 17 Jahre alt und kommen aus
folgenden Lindern: England, Frankreich, Italien, Russland, Spanien, der Ukraine
und den USA. Thre Motivation die deutsche Sprache zu lernen ist - abgesehen von
einer Person, der das Deutschlernen einfach viel Spafl macht und einer anderen, fiir
die ihre Noten in diesem Schulfach wichtig sind - gleich, und zwar beabsichtigen die
meisten, in Zukunft in Deutschland ein Studium aufzunehmen und dort auch zu
leben und berufstitig zu sein. Mithilfe guter Sprachkenntnisse mochten sie also ihre
Ausbildungs- und Berufsmoglichkeiten verbessern.

Vier Lernende empfinden keine Sprechangst, weil sie der Ansicht sind, dass sie
ihr angestrebtes kommunikatives Ziel immer erreichen kdnnen, unabhéngig von
der formalen Richtigkeit ihrer Aussagen. Dieses Selbstwirksamkeitsgefithl haben sie
als einen sehr motivierenden Faktor hervorgehoben. Manche haben auch sehr klare
Meinungen zu vielen Themen und es ist fiir sie von grofler Bedeutung, die eigenen
Gesichtspunkte und Gedanken den anderen vorstellen zu konnen.

Sieben Jugendliche kommen dagegen nicht gern zu Wort, wenn ihnen der Wort-
schatz zu dem gerade behandelten Thema fehlt oder wenn sie sich in dem konkreten
Themenbereich nicht sicher fithlen. Drei Personen haben auflerdem auf mangelnde
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Grammatikkenntnisse als einen Hemmungsfaktor hingewiesen und zugegeben, sie
melden sich freiwillig nur in dem Fall, wenn sie sicher sind, ihre Sprechabsicht feh-
lerfrei formulieren zu kénnen.

Bemerkenswert ist, dass die von der Sprechangst betroffenen Lernenden ihre
Scheu vor dem Sprechen einstimmig auch auf die frustrierende Diskrepanz von der
tatsdchlichen Sprechabsicht und der fremdsprachlichen Ausdrucksmoglichkeit zu-
riickgefiihrt haben.

Alle Lernenden haben die feste Uberzeugung von der Wichtigkeit der weiteren
intensiven Entwicklung ihrer Sprechfdhigkeit ausgedriickt und dementsprechend
auch Wiinsche geduflert, im Unterricht sowohl viele sprechvorbereitende Ubungen
zu Lexik, Grammatik und Aussprache zu machen als auch viele Aufgaben zum Spre-
chen bewiltigen zu missen. Dabei wurden von allen Lernenden mehrmals interaktive
Arbeitsformen, wie Partner- oder Kleingruppenarbeit als die am meisten fordernden
betont.

Alle von den Lernenden geduflerten Meinungen deuten zweifelsohne darauf hin,
dass sich jugendliche Lernende der Rolle der miindlichen Kommunikationskompetenz
bewusst sind und daran gezielt arbeiten wollen.

5. Beispiele aus dem Kurs

Am Ende des Kurses wurden die Lernenden gebeten, iiber den gesamten Kursverlauf
nachzudenken und die Ubungen und Aufgaben aufzulisten, die ihnen am besten
gefallen haben und ihre Sprechangst abzubauen vermochten. Die Ergebnisse die-
ser Reflexionsrunde waren nicht tiberraschend, alle Beispiele betrafen interaktive,
aktivierende, oft spielerische Lernarrangements. Von den sprechvorbereitenden
Aufgaben wurden das Apfel-Spiel, die Assoziationskette Sonne-Mond-Stern, das
Fliegenklatschen-Spiel, das Obstsalat-Spiel und das Zeitbomben-Spiel genannt. Als
die interessantesten und effektivsten Sprechaufgaben wurden die Cocktail-Party, die
Vier-Ecken-Diskussionen, Mini-Diskussionen im Kugellager, Wirbelgruppen und
Présentationen der erstellten Plakate genannt. Nun werden die genannten Aktivitdten
kurz skizziert:
- Das Apfel-Spiel

ist ein kleines Spiel zum Aufwirmen. Zwei Lernende zeichnen an die Tafel ein

Kreuz (+), ein anderer nennt einen Buchstaben und die beiden versuchen in die

vier Ecken ihres Kreuzes moglichst schnell vier Worter mit diesem Anfangs-

buchstaben zu schreiben. Sobald eine Person fertig ist, umrundet sie ihr ,+“ mit

einem ,Apfel’. Das Tempo, der sportliche Wettkampfcharakter, die Fokussie-

rung auf den deutschen Wortschatz machen dieses einfache Spiel sehr beliebt.

- Die Assoziationskette Sonne-Mond-Stern
bedarf hoherer Konzentration auf den passenden Wortschatz. Es werden drei
Stithle nebeneinander gestellt, ein Lernender setzt sich die Mitte und sagt z. B.
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,»Ich bin die Sonne. Wer passt zu mir?“. Eine andere Person nennt ihre Asso-
ziation (z. B. ,,Ich bin der Mond“) und setzt sich daneben. Dann kommt die
nachste Person (z. B. ,,Ich bin der Stern“) auf den dritten Platz. Nun entscheidet
die Person in der Mitte, wer zu ihr besser ,,passt® und geht mit dieser Person
weg, woraufhin sich die verbliebene Person in die Mitte setzen und nochmals
wiederholen muss, was sie ,,ist“. Die Lernenden wechseln sich sehr schnell ab,
rivalisieren miteinander und frischen den Wortschatz auf.

Das Fliegenklatschen-Spiel

eignet sich sehr gut zur Festigung des gelernten Wortschatzes. An eine Pinn-
wand werden Kértchen mit den erlernten Vokabeln aufgehdngt. Die Lernen-
den stellen sich in zwei Teams vor die Pinnwand und miissen der Reihe nach
moglichst schnell das Kdrtchen ,abklatschen®, zu dem die Lehrperson eine
Erkldrung nennt. Sobald die schnellere Person das entsprechende Wort ,,ab-
geklatscht® hat, bekommt ihre Gruppe einen Punkt. Da alle die ganze Zeit
alle Vokabeln sehen, werden diese schneller eingeprédgt. Und da diese Form
iiblicherweise viel Lachen hervorruft, wird sie nicht als eine typische Wort-
schatzabfrage angesehen.

Im Obstsalat-Spiel

bilden die Lernenden einen Stuhlkreis, wobei aber ein Sitzplatz fehlt. Der in
der Mitte des Kreises iibrig gebliebene Spieler muss eine Frage/Aussage formu-
lieren, worauthin alle, auf die sie zutrifft, so schnell wie moglich ihre Platze
wechseln miissen. Derjenige, der am Ende keinen Platz hat, bleibt nun in der
Mitte und nennt die nidchste Frage. Das Spiel lduft, bis das Fragenpotenzial
ausgeschopft ist.

Im Zeitbomben-Spiel

stehen die Lernenden im Kreis und werfen einander eine tickende Zeitbombe
zu (z. B. aus ,, Tic Tac Boom®). Die Lehrperson bestimmt das Thema, schaltet
die Bombe ein, nennt ein zu dem Thema passendes Wort und wirft die Bombe
einer Person zu. Diese muss das nachste Wort nennen und die Bombe weiter-
werfen. Dem Lernenden, in dessen Hinden die Bombe ,,explodiert, wird von
der Lehrperson eine zusitzliche Frage gestellt, die etwas linger beantwortet
werden muss. Da niemand méchte, dass die Bombe in seinen Handen ,explo-
diert®, garantiert es einen schnellen Verlauf des Spiels.

Bei einer Cocktail-Party

werden die Lernenden gebeten, Pappbecher mit einem Getrénk zu fiillen. Dann
wird leise Musik eingeschaltet und die Lernenden laufen im Raum wie auf
einer echten Cocktail-Party herum. Auf das Signal der Lehrperson bleiben sie
stehen und beginnen mit der am nichsten stehenden Person ein Gesprich zu
einem beliebigen (oder vorgegebenen) Thema zu fithren. Beim néchsten Signal
gehen sie weiter, kommen dann auf neue Gesprachspartner zu und fithren
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erneut Small Talks. Da Improvisieren ein wichtiges Element der Bewiltigung
von unvorhersehbaren Ereignissen darstellt und die Lernenden im realen Le-
ben mehrmals gezwungen werden, verbal und non-verbal zu kommunizieren,
sollten solche unvorbereiteten, spontansprachlichen Formen improvisierenden
Sprechhandelns in den Unterricht integriert werden (vgl. Kurtz 2001: 16 ff.).
In der Vier-Ecken-Diskussion

versammeln sich die Lernenden zunichst in der Mitte des Klassenraumes. Die
Lehrperson liest einen Satzanfang und vier mogliche Ergdnzungen vor. Den
Ergdnzungen werden vier Ecken des Raumes zugeordnet. Jeder Lernende muss
sich fiir eine fiir ihn entsprechende Ecke entscheiden und dann mit anderen
in der gleichen Ecke zu der vorgegebenen Aussage sprechen. So werden einige
Runden durchgefiihrt. Diese Form der Diskussion dient der Auflockerung, weil
sich alle bewegen und ansonsten bekommt man auch ein Bild davon, welche
Meinungen in der Klasse vertreten sind.

Mini-Diskussionen im Kugellager

dienen wie alle Diskussionen dem Meinungsaustausch, wobei es in dieser
Form darum geht, jeweils zwei Lernende ins Gespréch zu bringen, dennoch
aber alle gleichzeitig zu aktivieren. Die Lernenden stehen sich in einem In-
nen- und einem Auflenkreis gegeniiber und tauschen mit der gegeniiberste-
henden Person ihre Stellungen zu einem vorgegebenen Thema aus. Auf ein
Signal der Lehrperson rutschen alle im Innenkreis im Uhrzeigersinn zwei
Platze weiter, sodass jeder einen neuen Partner bekommt, mit dem er spricht.
Dann rutscht der Auflenkreis entgegen dem Uhrzeigersinn zwei Plitze weiter
und jetzt beginnen wieder zwei neue Lernende zu sprechen. Diese Diskus-
sionsform erlaubt es, verschiedene Auffassungen zu erfahren und sich in
andere Sichtweisen hineinzuversetzen. Dariiber hinaus zdhlt die Teilnahme
an einer spannenden Diskussion zu den nachhaltigsten Bildungserlebnissen
(vgl. Mattes 2011: 110 ff.).

Wirbelgruppen-Arbeit

auch Gruppen-Puzzle genannt, fordert das monologische Sprechen und beruht
auf einem ,,Expertenaustausch®. Es ist eine effiziente Form von Prisentation
der Ergebnisse einer Gruppenarbeit. Zunichst arbeiten die Lernenden in Klein-
gruppen an einem Sachverhalt, dann werden sie nach dem Prinzip neu zusam-
mengesetzt, dass sich in den neuen Gruppen je ein Vertreter der vormaligen
Gruppen als Experte befindet. Dieser soll dann die Arbeitsergebnisse seiner
ersten Gruppe vorstellen. Es mobilisiert alle Lernenden, weil jeder sich darauf
vorbereiten muss, die Ergebnisse zu prasentieren. Auflerdem werden dabei die
didaktischen Fahigkeiten aufseiten der Lernenden gefordert, weil sie in den
neuen Gruppen gegeniiber anderen Lernenden die Lehrerrolle tibernehmen
(vgl. Hallet 2006: 140).
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- Présentation der Plakate
gelingt sehr gut in Form des Wandposters. Nachdem die Kleingruppen an
einem Thema gearbeitet haben, was auch wertvolle Aushandlungsprozesse ini-
tiiert, und dazu ein grofiformatiges, gut strukturiertes Plakat mit unterschied-
lichen Darstellungsformen erstellt haben, hingen sie es auf und versuchen als
Experten anderen Lernenden den Inhalt zu erldutern (vgl. ebd.: 140 ff.). Eine
gelungene Vorstellung der Arbeitsergebnisse nimmt den Lernenden die Angst,
erhoht ihr Selbstvertrauen und befdhigt sie mit der durch Sprechangst initiier-
ten Aufregung umzugehen.
- Projekte

sind ein integraler Bestandteil der Jugendkurse. Mithilfe der Projektarbeit wer-
den komplexe Aufgabenfelder gestellt, die die Lernenden ihren Kompetenzen
und Interessen entsprechend kooperativ bearbeiten. Die Lernenden miissen das
Ziel und die Arbeitsschritte aushandeln, die Arbeit aufteilen und das Projekt
organisieren. Das Ergebnis muss ein konkretes anschauliches Produkt sein,
das dann anderen prasentiert wird. Aus der Erfahrung der Autorin gehoren zu
den beliebtesten Projektformen Videos, Theatervorstellungen, Musikprojekte,
landeskundliche Projekte, etc. Bemerkenswert ist, dass bei der Projektarbeit
jeder Einzelne seine individuellen Kenntnisse und Fahigkeiten einbringen und
erweitern kann.

6. Zusammenfassung und Ausblick

In dem vorliegenden Beitrag wurde zuerst theoriegestiitzt die Rolle der kommunika-
tiven Kompetenz, insbesondere der Miindlichkeit sowie die Merkmale der gesproche-
nen Sprache dargestellt. Im zweiten Kapitel wurde das Phanomen der Sprechangst und
deren Einfluss auf die Sprechwilligkeit erldutert. Danach wurde auf die Moglichkeiten
der Férderung der Miindlichkeit eingegangen. Anschlieflend wurden die Jugendkurse
des Goethe-Institutes im Inland prisentiert, sowie konkrete Beispiele aus den Kursen
genannt und erklart.

Die Grundlage des Lernens im Fremdsprachenunterricht ist die ,,am Erlebten
haftende ganzheitliche Erfahrung der Zielsprache® (Kurtz 2001: 46) verbunden mit
der gemeinschaftlichen und individuellen Verarbeitung der Spracherfahrung. Das
Sprechen der Fremdsprache muss im Zusammenspiel vom fremdsprachlichen Ein-
und Ausdruck entwickelt werden und von der Erlebniswelt der Lernenden, von ihrem
natiirlichen Mitteilungsbediirfnis und von ihrer Spiel- und Sprechfreude ausgehen
(vgl. ebd.). Aus diesem Grund ist es wichtig, mithilfe von handlungsbegleitenden
Sprechiibungen und Aufgaben die Sprechfreudigkeit der Lernenden zu entwickeln
und den Unterricht als stark empfindungsbetontes Erlebnis zu gestalten. Wenn Be-
dingungen dazu geschaffen werden, dass die Lernenden dieses Frohgefiihl erleben,
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immer mehr und immer sicherer in der Fremdsprache ausdriicken zu kénnen, dann
verlieren sie auch ihre Sprechangst.
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