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EINLEITUNG

Durch die wachsende Globalisierung steigen die weltweite Bedeutung und der
Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen fortlaufend an. In anderen Sprachen
kommunizieren zu kénnen wird fur viele Unternehmen immer wichtiger, um
wettbewerbsfahig zu bleiben und den Anforderungen der Globalisierung standhalten
zu konnen. Deshalb sind Fremdsprachenkenntnisse auf dem heutigen Arbeitsmarkt

eine aullerst gefragte Kompetenz.

Da die wirtschaftlichen Beziehungen mit anderen L&ndern und vor allem der
Tourismussektor fir Spaniens Wirtschaft von grol3er Bedeutung sind, steigt die
Nachfrage nach Fremdsprachenkenntnissen stetig an. Vor allem die derzeitige
Wirtschaftskrise im Land lasst das Interesse an Jobmaoglichkeiten im Ausland rapide
anwachsen und erhoéht somit auch die Notwendigkeit von
Fremdsprachenkenntnissen.

Die deutschsprachigen Lander, allen voran Deutschland und Osterreich spielen
dabei eine wichtige Rolle, weshalb auch der Bedarf und das Interesse an Deutsch
als Fremdsprache zurzeit einen Aufschwung erleben. Fir Fremdsprachenlernerinnen
ist neben anderen Faktoren auch die 6konomische Stéarke einer Sprache ein
entscheidendes Kriterium. Die deutschsprachigen Lander sind sowohl starke
Wirtschaftsstandorte als auch attraktive Absatzmarkte, weshalb Deutschkenntnisse

fur Lernerlnnen auch berufliche Vorteile mit sich bringen.

Um im Berufsleben den personlichen Kontakt mit Kunden oder Partnern meistern zu
kénnen, ist vor allem die mindliche Kommunikation von grofl3er Bedeutung. Frei zu
sprechen ist jedoch das am schwierigsten zu erreichende Ziel beim Erlernen einer
Fremdsprache. In einer Gesprachssituation muss spontan und schnell reagiert
werden und es bleibt kaum Zeit fir Voriberlegungen oder Korrekturen. Wie effektiv
die Sprechfertigkeit im Bereich Deutsch als Fremdsprache in der Praxis geférdert
wird, soll in dieser Arbeit am Beispiel einer Sprachschule in El Ejido/ Spanien

untersucht werden.



Im Rahmen des Fremdsprachen-Assistenz-Programmes des Bundesministeriums fir
Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) war ich von Oktober 2009 bis Mai 2010 als
Fremdsprachenassistentin an der Escuela Oficial de Idiomas (EOI) in El
Ejido/Spanien tatig.* Im Zuge dieser Téatigkeit konnte ich die Sprachschule, die
Lehrkrafte und deren Unterrichtsmethoden sowie auch die Kursteilnehmerinnen mit

ihren individuellen Vorstellungen und Erwartungen kennenlernen.

In Gesprachen mit den Lernenden stellte sich heraus, dass ihre Motivation fir das
Erlernen der deutschen Sprache in erster Linie auf den Bedarf am Arbeitsmarkt
zurtckzufihren war. Einige standen bereits in einem Arbeitsverhaltnis, in dem sie
Deutsch bendtigten, andere erhofften sich durch die erworbenen Deutschkenntnisse
bessere berufliche Chancen auf dem lokalen Arbeitsmarkt oder im Ausland.
Schilerinnen aller Niveaustufen der EOI hatten jedoch grof3e Schwierigkeiten frei zu
sprechen. Zwischen ihren Erwartungen, durch den Kursbesuch die Fahigkeit zu
erlangen, auf Deutsch zu kommunizieren und den tatséchlichen Erfolgen der

Lernenden in punkto Sprechfertigkeit bestanden also grof3e Diskrepanzen.

Aufgrund dieser Beobachtungen entstand die Idee zum Thema meiner Diplomarbeit,
die sich den Fragen widmet, welche Motive die Sprachschilerinnen der EOI haben,

Deutsch zu lernen, welche Erwartungen sie an die Sprachkurse der EOI mitbringen

und inwiefern diese Erwartungen erfullt werden. Im Zentrum meiner Arbeit steht die

Frage, wie die Forderung der Fertigkeit Sprechen im Unterricht Deutsch als

Fremdsprache an dieser spanischen Sprachschule in der Praxis aussieht.

Seit Beginn meiner Forschungen zu meiner Diplomarbeit hat sich die wirtschaftliche
Situation im Land deutlich verschlechtert, was dazu gefuhrt hat, dass heute weitaus
mehr junge Spanierinnen im Ausland nach Stellen suchen als noch vor einigen
Jahren. Fremdsprachen, darunter vor allem auch Deutsch gewannen dadurch in den
letzten Jahren enorm an Bedeutung, wodurch die Thematik meiner Arbeit gerade

jetzt besonders aktuell ist.

' EOls sind staatlich geférderte Sprachschulen in Spanien, die Erwachsenen ab 16 Jahren die
Mdglichkeit bieten, zu besonders ginstigen Preisen Fremdsprachen zu erlernen.
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Die Arbeit gliedert sich in den Theorieteil, in dem zuerst auf die theoretischen
Grundlagen zur Fertigkeit Sprechen und dann auf die Situation der deutschen
Sprache in Spanien néher eingegangen wird und den empirischen Teil, in dem der
Umgang mit der Fertigkeit Sprechen und deren Forderung in der unterrichtlichen

Praxis am Beispiel der spanischen EOI in El Ejido untersucht wird.

Das erste Kapitel liefert erst eine Definition der Fertigkeit Sprechen und widmet sich
dann der Geschichte dieser Fertigkeit, der Korrektur und Bewertung von mundlicher
Kommunikation, authentischem Sprechen im Fremdsprachenunterricht sowie der

Forderung der Sprechfertigkeit.

Das zweite Kapitel beschéftigt sich mit der deutschen Sprache in Spanien, wobei die
Motive der Lernenden sowie die Forderung der Sprache im Land untersucht werden.
Anschlie3end wird auf die wirtschaftliche Situation in Spanien und die Beziehungen
zu den deutschsprachigen Landern Bezug genommen und schlief3lich die Stellung

der deutschen Sprache im spanischen Bildungssystem erlautert.

Nach der Vorstellung der ausgewahlten Sprachschule mit ihren Sprachabteilungen,
Lehrkraften und Lernenden im dritten Kapitel, werden in Kapitel vier die
Forschungsfrage und die methodische Vorgehensweise meiner empirischen Studie
vorgestellt. Die Ergebnisse der Fragebdgen und Interviews werden in Kapitel funf

ausgewertet und anschlie3end zusammengefasst und interpretiert.

Mit meiner Arbeit mochte ich auf die Wichtigkeit der Férderung der Fertigkeit
Sprechen hinweisen und zu ihrer Verbesserung beitragen. Aul3erdem mochte ich
einen Beitrag zur internationalen Diskussion zum Thema Fremdsprachenunterricht
(FSU), aber auch zu aktuellen Entwicklungen der Fremdsprachenférderung in
Spanien leisten. Es sollen ein Uberblick tiber die aktuelle Situation von Deutsch als
Fremdsprache in Spanien gegeben und die Bedingungen des Deutschlernens im

Land untersucht werden.



1 Die Fertigkeit Sprechen

Im folgenden Kapitel soll nach einer Definition der Fertigkeit Sprechen die
Geschichte dieser Fertigkeit erlautert werden und anschliel3end auf Korrektur und
Bewertung sowie auf authentisches Sprechen im Unterricht und die Férderung der

Sprechfertigkeit Bezug genommen werden.

1.1 Definition

Seit sich seit Anfang der 80er Jahre die ,Kommunikationsfahigkeit“ als Ziel des
Deutschunterrichts durchgesetzt hat, riickte das Sprachkdnnen an die Stelle des
Sprachwissens. Die vier Fertigkeiten Sprechen und Horen, Lesen und Schreiben
gewannen also gegeniiber dem Ubersetzen und den Grammatikkenntnissen an
Bedeutung. Ausgehend von der Sprechakttheorie wurde im kommunikativen
Deutschunterricht der Gedanke in den Vordergrund gertickt, dass Sprache etwas

bewirkt, und somit Sprechen eine Form menschlichen Handelns darstellt.?

Trotz der kommunikativen Wende und des steigenden Interesses an der
Mundlichkeit wird die Sprechfertigkeit im FSU h&aufig immer noch nicht ausreichend
gefordert. Mindliche Kommunikationsfertigkeit wird oft als Nebenprodukt meist
schriftlicher Ubungen gesehen, durch die Einzelelemente wie Vokabular oder
Grammatik gefordert werden sollen. Wirkliche Kommunikation in der Zielsprache ist
laut Bolte immer noch kein selbstverstandlicher Teil des Unterrichts. Lehrkrafte

haben damit nach wie vor wenig Routine.?

Wenn mundliche Kommunikation in auf3erunterrichtlichen Situationen wie zum
Beispiel im beruflichen Kontext gelingen soll, muss sie bereits im Unterricht

ausreichend geubt werden. Handlungsorientierter Unterricht soll also die Moglichkeit

% Vgl. Krumm (2007): S. 20.
* Vgl. Bolte (2007): S. 4.



bieten, mit Sprache zu handeln und die Auswirkungen dieser Sprechhandlungen

auszuprobieren.*

Um die Aufmerksamkeit von anderen Personen auf sich zu ziehen oder um in einer
Interaktion mit anderen etwas zu erreichen, ist Sprechen die Haupttéatigkeit. Dabel
konnen vor allem in einer Fremdsprache jedoch zahlreiche Probleme auftreten,
Sprechhandlungen kénnen weniger gut gelingen oder gar ganzlich misslingen. Fur
einen Gesprachsbeitrag sind neben sprachbezogenem, kulturbezogenem und
inhaltlichem Wissen auch affektive Ressourcen notwendig. Sprecherinnen bendétigen
Aufmerksamkeit und Konzentration, um einen Beitrag in kurzer Zeit zu organisieren
und zu realisieren. Dartber hinaus ist Mut erforderlich, um die Sprechangst zu

tberwinden und sich dem Risiko des Scheiterns auszusetzen.®

Neben der Produktion von sprachlichen Mitteilungen sind auch Merkmale wie Gestik,
Mimik, Tonfall oder Pausen wesentliche Bestandteile mindlicher Kommunikation.
~Sprechen ist verbunden mit der individuellen Stimme, mit Modellierungen durch
Intonation, Lautstarke und Rhythmus. Dies alles geschieht normalerweise nicht

losgeldst von Kérperbewegungen, Kérperhaltungen, Gestik und Mimik.“®

Auch die auReren Umstande spielen bei der verbalen Kommunikation eine wichtige
Rolle. So kann beispielsweise die Verwendung unbekannter Begriffe, eine
ungewohnte Aussprache oder eine unfreundliche Tonlage des/der

Gesprachspartnerin die Unsicherheit des/der Sprecherln erheblich erhéhen.

Damit mundliche Kommunikation gelingt, missen auf3erdem die tblichen
Kommunikationsregeln des jeweiligen Landes beachtet werden. Diese kénnen in den
verschiedenen Kulturkreisen sehr stark variieren. Missverstandnisse, die auf Grund
von Unkenntnis der Kommunikationsregeln entstehen, sind oft schwerwiegender als
solche, die durch morphosyntaktische Fehler zustande kommen, da die Toleranz der

Gesprachspartnerinnen in diesem Bereich weitaus geringer ist als etwa bei

*Vgl. Krumm (2007): S. 20.
> Vgl. Huneke, Steinig (2010): S. 150.
® Bolte (2007): S. 4.



grammatikalischen oder lexikalischen Fehlern. Dies kann darauf zurtickgefuhrt
werden, dass pragmatische Normen haufig nicht fur kulturspezifisch, sondern fur
universell gultig gehalten werden, wahrend Unterschiede in den verschiedenen

Sprachsystemen eher im Bewusstsein verankert sind.’

1.2 Die Fertigkeit Sprechen im Fremdsprachenunterricht

Laut Butzkamm sind Fertigkeiten ,erlernte, durch Ubung erworbene
Willktirhandlungen. Sie sind also nicht funktionsbereit vorhanden wie etwa das
Saugen, Schlucken, Atmen. Fertigkeiten &uf3ern sich im Tun, im Ausfihren und
Ausuben. An ihrem Zustandekommen sind (a) Wahrnehmungen, deren (b)

Verarbeitung und Verbindung mit (c) ausfiihrender Motorik beteiligt.“®

Die Fertigkeiten sind sowohl Ziel als auch Mittel des FSU, sind also unter dem
Gesichtspunkt der Sprachverarbeitung wie auch dem der Sprachverwendung zu
betrachten. In Bezug auf den Spracherwerb werden die Fertigkeiten als Mittel des
Sprachenlernens, der Sprachverarbeitung und als eigenstandig gesehen, was
bedeutet, dass Horen und Lesen nicht die Grundlage von Sprechen oder Schreiben,
sondern Teilfertigkeiten einer allgemeinen Verstehenskompetenz sind. Es muss von
einer ,naturlichen” Prioritat der rezeptiven Fertigkeiten (H6ren und Lesen)
gesprochen werden, das Verstehen kommt also vor dem Produzieren. Werden die
Fertigkeiten als Mittel der Verstandigung, der Sprachverwendung im Sinne einer
kommunikativen Zielsetzung des FSU betrachtet, und ist die Aufgabe des FSU die
standige Weiterentwicklung der Sprachkompetenz und der Ausbau kommunikativen

Handelns, so sollten alle Fertigkeiten gleichermaRen geférdert werden.®

’Vgl. Huneke, Steinig (2010): S. 153.
® Butzkamm, zit. nach Faistauer (2010): S. 961.
° Vgl. Faistauer (2010): S. 966-967.



Die vier sprachlichen Grundfertigkeiten Lesen, Schreiben, Horen und Sprechen

werden nach ihren spezifischen Merkmalen in zwei Gruppierungen unterteilt.

Rezeptive Sprachverarbeitung Produktive Sprachverarbeitung

Gesprochene Sprache Hoéren Sprechen

Geschriebene Sprache Lesen Schreiben

Abb.1: Die vier sprachlichen Grundfertigkeiten™®

Bei den beiden rezeptiven Fertigkeiten geht es um Verstehensprozesse, wobei neue
Informationen mit vorhandenem Wissen verknupft werden missen. Dabei kann das
sprachliche Input verarbeitet werden und den sprachbezogenen Lernprozess
vorantreiben. Die produktiven Fertigkeiten bringen deutlich unterschiedliche
Probleme mit sich. Diese entstehen beispielsweise bei der Tatigkeit des
Formulierens oder bei der Suche nach passenden Redemitteln, die zu

grammatikalisch korrekten AuRerungen zusammenzufiigen sind.**

Seit Schwerdtfeger wird zusatzlich das Sehen als funfte Fertigkeit betrachtet, was
bedeutet, dass es sich beim gleichzeitigen Horen und Sehen um doppelsinniges
Verstehen handelt. Die Integration des Hor-Sehverstehens erscheint in Zeiten von

Visualisierung in Form von Bildern, Film und Fernsehen wichtig fir den Unterricht.*?

Im Gegensatz zu allen anderen Fertigkeiten handelt es sich beim Sprechen nicht um
einen isolierten Vorgang. In einer kommunikativen Interaktion werden von
unterschiedlichen Sprecherinnen Sprechhandlungen vollzogen, die aufeinander
abgestimmt sein missen und sich aufeinander beziehen. Man unterscheidet
dialogisches und multilogisches Sprechen von monologischem Sprechen, wobei
dialogische und multilogische Sprachproduktionen eine andere Struktur aufweisen
als monologische Sprachproduktionen, bei denen beispielsweise seltener

Unterbrechungen und unvollstandige AuRerungen vorkommen.*3,

% Huneke, Steinig (2010): S. 130.
" vgl. ebd. S. 131.

"2 Faistauer (2010): S. 961.

B vgl. Wolff (2007): S. 64-65.




~Sprechen ist soziale Interaktion, zum Sprechenden gehort der Zuhérende. Beim
Gesprach beeinflussen beide einander fortwahrend auf verbaler und nonverbaler
Ebene. [...] Mundliches, in diesem Zusammenspiel immer wieder neu geschaffen, ist
gegenuber dem Schriftlichen fliichtig, weniger gut aufnehmbar und kontrollierbar. Es
hat auf der anderen Seite aber auch einfachere Strukturen, man kann vager sein,

mehr offen lassen und sich mehr Fehler erlauben, und man kann den ganzen Kérper

«15
sprechen lassen.

Der FSU sollte zum Ziel haben, den Lernerinnen Kommunikative Kompetenz zu
vermitteln. Darunter wird eine Ausweitung des Begriffs der linguistischen Kompetenz
um das sozio- und psycholinguistische Wissen verstanden. Voraussetzung fur die
Entwicklung dieser Kompetenz ist ein Zusammenspiel von Rezeption und (Re-)

Produktion von gesprochener Sprache.

Die Ziele von Lernenden und Unterrichtenden in Bezug auf das Sprechen sind hoch.
Neben Spontanitat und Kreativitat wird der Anspruch gestellt, dass die Aussprache
maoglichst nahe an die von Muttersprachlerinnen herankommt. Adaquates
Diskursverhalten und die richtige Verwendung von kulturellen Gesprachselementen
wie etwa Anspielungen oder Metaphern werden ebenfalls erwartet. Dies alles soll in
einem maoglichst hohen Tempo passieren, so dass fur Planung, Kontrolle oder
bewusste Steuerung kaum Zeit bleibt. Die Schwierigkeit dieser Prozesse zeigen die
vielen Versprecher und unvollstandigen Satze, die selbst bei Muttersprachlerinnen in
der spontanen miindlichen Produktion entstehen.*®

Darlber hinaus besteht fir die Lernerinnen einer Sprache die Notwendigkeit, tiber
kulturell unterschiedliche Gewohnheiten und Regeln im Bereich der
zwischenmenschlichen Kommunikation Bescheid zu wissen. Dazu zahlt zum Beispiel

das Strukturieren von Gespréachen, etwa wie das Turn-Taking in einer bestimmten

Zu den Formen des monologischen Sprechens zahlen beispielsweise der Vortrag oder das Vorlesen einer
Nachricht, wahrend zu den Formen des dialogischen Sprechens etwa der Small talk oder das Streitgesprach
zdhlen.

> Bolte (2007): S. 4.

'®vgl. Fritz (2003): S. 6.



Kultur geregelt ist, wann und wie beispielsweise unterbrochen werden oder

Widerspruch formuliert werden kann.*’

Grice ging davon aus, dass Menschen in Gesprachen kooperieren und das Ziel
verfolgen, eine erfolgreiche Kommunikation zu Stande zu bringen. Innerhalb dieses
Kooperationsprinzips stellte er vier Grundsatze auf, von denen Horerlnnen in einem
rationalen Gesprach annehmen, dass sie befolgt werden: die sogenannten
Konversationsmaximen. Dabei muss beachtet werden, dass auch die Verletzung

dieser Maximen einen bestimmten kommunikativen Zweck erfllen kann.*®

a) Die Quantitatsmaxime
¢ Gestalte deinen Beitrag so informativ wie es die Konversation in diesem
Moment verlangt.
e Fille deinen Beitrag nicht mit mehr Information als notwendig.
b) Die Qualitatsmaxime
o Gestalte deinen Beitrag so, dass er wahr ist.
e Sage nichts, von dem du annimmest, dass es falsch ist.
e Sage nichts, fur das du keine Beweise hast.
c) Die Maxime der Beziehung
e Seirelevant.
d) Die Maxime der Art
e Vermeide Unklarheit deines Ausdrucks.
e Vermeide Zweideutigkeit.
e Seikurz.

e Seigeordnet.”®

Um im Bereich der mundlichen Kommunikation ein nahezu muttersprachliches
Niveau zu erlangen, mussen die Lernerinnen all diese bisher genannten
Detailfertigkeiten zumindest teilweise erlangen. Dies bedeutet flr den FSU, dass

diese Elemente berlcksichtigt werden missen und Lernende sowohl ausreichend

7 vgl. Fritz (2003): S. 10.
¥ vgl. ebd. S. 10.
" Ebd. S. 10.



Input durch entsprechende Hortexte erhalten als auch ein Angebot an Ubungsformen

vorfinden, in denen sie diese Elemente Uiben kdnnen. 20

Die Anforderungen von kommunikativer mundlicher Sprachproduktion unterscheiden
sich deutlich von den Anforderungen schriftlicher Ubungen. Im Bereich der
mindlichen Kommunikation sind die Inhalte, auf die Sprecherinnen reagieren
missen, meist nicht vorhersehbar. Sprecherinnen missen in kurzer Zeit Inhalt und
Form koordinieren und lautlich und gestisch artikulieren. Dabei liegt die
Aufmerksamkeit normalerweise hauptsachlich auf dem Inhalt des Gesagten.
Synchronisierte Einheiten missen schnell abgerufen werden und im Falle, dass
der/die SprecherIn nicht auf diese automatisierten Bestande zurlckgreifen kann,

muss er/sie vereinfachte Versionen verwenden.

Um diese Fahigkeiten zu entwickeln, ist die Teilnahme der Lernerlnnen an realen
mundlichen Gesprachen erforderlich.?* Wolff fiihrt folgende Unterschiede zwischen
mindlicher und schrifticher Kommunikation aus der Sicht mindlicher

Konversationen an:

e Beim Sprechen ist der Kommunikationspartner zur selben Zeit anwesend.

e Das Sprachsystem ist weniger normiert.

e Mindliche AuRerungen haben eine geringere Sprachrichtigkeit.

e Sie bestehen aus einfacheren Satzen.

e Die AuRerungsplanung lauft ziigig ab, sonst greift der Kommunikationspartner
ein.

e Ein Diskurs- oder Kommunikationsprotokoll befindet sich im Arbeitsspeicher.

e Nonverbale AuRerungen (wie z.B. Gestik, Mimik) werden bestandig produziert.

e Es sind Reaktionen auf spontane Reaktionen des Partners erforderlich.

e Dia-/regiolektale Einfarbungen sind erkennbar.

¢ Eine besténdige Fokussierung auf den Gesprachspartner beziglich des
gemeinsamen Wissens ist beobachtbar.

e Der Koharenzgenerator wird in hohem Mal3e aktiviert.

% vgl. Fritz (2003): S. 11.
! vgl. Bolte (2007): S. 14.
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¢ Revisionsmadglichkeiten sind problematischer als beim Schreiben.

e Es lassen sich starke Einfliisse der situativen Bedingungen erkennen.?
1.3 Geschichte der Fertigkeit Sprechen

In der Zeit bis zur kommunikativen Wende spielte das Sprechen eine eher geringe
Rolle. Laut der Grammatik- und Ubersetzungsmethode ist Sprechen erst nach dem
Erlernen der Grammatik einer Fremdsprache madglich. Ziel dieser Methode sind

vollstadndige und korrekte Satze.

Die audiolingualen Ansatze begannen mit dem Sprechen bereits am Beginn des
FSU, indem kurze Satze nachgesprochen und wiederholt wurden. In den spaten
Siebzigern wurden die Lernenden dazu aufgefordert, in sogenannten
Transferiibungen die erlernten Satze mit personlich relevanten Inhalten zu versehen
und sich so wenn auch nur in geringem Mal3e persodnlich mitzuteilen. Jedoch war die
mindliche Sprachproduktion im FSU nach wie vor zeitlich und inhaltlich begrenzt und

hatte immer noch die Auflage, sprachlich korrekt zu sein.??

Durch die kommunikative Wende wurde das Sprechen schlief3lich in den Mittelpunkt
des FSU geruckt. Lernende sollten sich von der ersten Stunde an mindlich zu
einfachen Themen wie Alter, Herkunft oder Hobbies auf3ern. Doch auch in dieser
Phase dominierten Formelhaftigkeit und auswendig gelernte Phrasen die mundliche
Produktion. Voraussagbare Kommunikationssituationen standen im Zentrum und

Kommunikation wurde als starres Set an AuRerungsabfolgen gesehen.

Durch die bekannte Zehnthemenliste der Kontaktschwellen sollten die Lernerinnen
sprachliche Mobilitat erlangen. Schliel3lich wurde im Unterricht mehr und mehr
gesprochen und Fehler wurden nicht mehr so wichtig genommen. Verstandlichkeit
trat an die Stelle des Unterrichtszieles Korrektheit. Dennoch entstand die Frage nach

der Sinnhaftigkeit des Zusammensetzens von Dialogen nach dem Lego-Prinzip

*2 Vgl. Wolff (2007): S. 65.
> Vgl. Fritz (2003): S. 8.
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anstatt den Lernenden die Freiheit zu lassen, mit Emotionalitat und Kreativitat selbst
Aussagen und Gesprache zu kreieren.?*

Darlber hinaus schien der Sprechzwang fir alle Lernenden ab der ersten Stunde im
Sinne eines demokratischen Unterrichtsprinzips fragwurdig. Der amerikanische
Linguist Krashen vertritt daher die Meinung, dass eine Silent Period am Beginn des
FSU notwendig sei. Er betont in diesem Zusammenhang, dass auch Kinder bei ihrem
Erstspracherwerb die ersten Jahre nur zuhdrten und dann langsam einzelne Woérter
oder Wortgruppen produzierten. Mit seiner Input-Hypothese, laut der Lernende erst
Input brauchen um produzieren zu kdnnen, setzte er einen Gegenakzent zu den
gangigen Theorien, die sich fur die mindliche Produktion aller Lernenden von der
ersten Stunde an einsetzten. Die Idee dieser Silent Period wurde jedoch wieder
verworfen, da der direkte Vergleich zwischen Erstspracherwerb und Zweit- oder
Fremdspracherwerb nicht haltbar war.?

Unterschiedliche sogenannte ,alternative” Methoden stellen den Wunsch nach
Kreativitat und die Uberwindung der Sprechangst ins Zentrum. Sie stellen sich gegen
das eindimensionale funktionale Menschenbild des klassischen kommunikativen
Unterrichts und versuchen, Rezepte gegen die Produktionséngste der Lernerlnnen
zu finden. Der interkulturelle Ansatz setzt das Sprechen als Fertigkeit voraus und

setzt es vor allem in Diskussionen ein.?®

In Bezug auf die Fertigkeit Sprechen werden immer 6fter unterschiedliche
Herangehensweisen an bestimmte Themen, Gespréachskulturen und differente
Diskursverhalten in den Mittelpunkt gestellt. Dennoch finden sich in den Lehrwerken
nach wie vor dieselben Kommunikationsmuster wie zum Beispiel: ,Reden Sie zur
Person! Was mogen Sie?* Aber selten: ,Wer sind Sie? Wie leben Sie? Was mdchten

Sie uns mitteilen?" 2’

! Vgl. Fritz (2003): S. 8.
> vgl. ebd. S. 9.
*®vgl. ebd.: S. 9.
7 vgl. ebd. S. 9-10.
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Trotz der vielbeklagten Vernachlassigung der Mundlichkeit im FSU, muss erwahnt
werden, dass das Interesse an der Mundlichkeit im FSU in den letzten Jahrzehnten
stetig angestiegen ist. Als Ursachen fir dieses steigende Interesse an der ,neuen

Mundlichkeit* nennt Kénigs folgende:

a) Der aulRerunterrichtliche Verwendungszusammenhang

Die Ansicht, dass Fremdsprachenunterricht vor allem auf reale
Kommunikationssituationen vorbereiten soll, macht sich in den Veranderungen der
Curricula der letzten Jahre bemerkbar. Lehrwerke werden verstarkt auf die
aulRerunterrichtlichen Kontexte ausgerichtet, in denen Lernerinnen die Fremdsprache
anwenden. Dies geschieht durch die situative Einbettung von Ubungen in
verschiedene Kontexte des Alltagslebens. In aktuellem Unterrichtsmaterial ist eine
immer grol3ere Bandbreite von Kommunikationssituationen zu finden, die den
Lernerinnen ein deutlich héheres MalR an Autonomie abverlangen. Die Schilerinnen
werden vor Aufgaben gestellt, in denen sie ihnen zugewiesene Rollen ausfillen
sollen und dadurch einen grél3eren Handlungsspielraum erhalten. Dies fuhrt weg von
der reinen Automatisierung von Ubungen hin zu selbststandiger Anwendung
sprachlicher Redemittel. Der FSU soll darauf vorbereiten, in au3erunterrichtlichen
Gesprachen sprachlich angemessen, aber auch spontan und flexibel reagieren zu

kénnen.?®

b) Das Prinzip der Aufgabenorientierung

Dieses Prinzip besagt, dass sich die Aufgaben im FSU an den Aufgaben orientieren

sollen, die Lernerinnen auch aul3erhalb des Klassenzimmers bewaltigen missen.
c) Internet-Texte
Durch die neuen Medien er6ffnen sich auch neue Mdglichkeiten fir den FSU. Unter

anderem wird der Zugang zu authentischen Texten fur den Unterricht erleichtert. Die

sprachliche Norm der Internettexte betreffend muss allerdings auch beachtet werden,

%% Vgl. Kénigs (2007): S. 76.
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dass sie sich weg von der typisch schriftsprachlichen Norm in Richtung gesprochene
Sprache bewegt. Lernerlnnen werden also durch die Verwendung von Internettexten
in interaktiven Ubungs- und Aufgabenzusammenhangen fiir die Merkmale

gesprochener Sprache und das Sprechen in der Fremdsprache sensibilisiert.?

d) Prasentationstechniken

Prasentationskompetenz gilt heute als wichtige Qualifikation am Arbeitsmarkt. Fir
eine gelungene Prasentation ist eine sichere Beherrschung der mindlichen Form der
Fremdsprache notwendig. Durch die Durchfiihrung von Prasentationen im FSU
werden die mindlichen Fertigkeiten der Fremdsprachenlernerinnen trainiert. Sie
sollen befahigt werden, eine breite Palette an mindlichen Redemitteln flexibel
einzusetzen und auf Fragen der Zuhdrerinnen spontan zu reagieren. Mit
entsprechend ausgewahlten Themen wird durch Prasentationen im FSU

authentisches Sprechen ermdglicht.*

e) Der gemeinsame européische Referenzrahmen

Auch im europaischen Referenzrahmen wird die Bedeutung der Mindlichkeit flir die
fremdsprachliche Kommunikation hervorgehoben. Fur die einzelnen Niveaustufen
sind die zu erreichenden Ziele der mundlichen Interaktion der Lernenden

ausformuliert, an denen sich Lehrende orientieren kénnen.®!

Der Fremdsprachenunterricht stellt wie jeder Unterricht immer einen Balanceakt dar
und sollte auf ein angemessenes Verhaltnis zwischen Uben und Bearbeiten von
Aufgaben abzielen. Auch das Verhéltnis zwischen eigenem fremdsprachlichen
Handeln und bewusst machenden Reflexionsphasen sowie zwischen vorhandenen
und neuen Informationen und selbstentdeckendem Lernen und lehrerseitiger

Steuerung und Beratung sollte ausgewogen sein.*?

%% Vgl. Kénigs (2007): S. 77-78.
*vgl. ebd. S. 78.
*1vgl. ebd. S. 78.
2 vgl. ebd. S. 81.
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1.4 Korrektur und Bewertung von mundlicher Kommunikation

Da die Korrektur miundlicher Sprachproduktionen gro3ere Schwierigkeiten bereitet
als die Korrektur schriftlicher Sprachproduktionen, werden in der Praxis meist fast
ausschlief3lich schriftliche Leistungen herangezogen, um die Lernenden zu

beurteilen. Die Auffassung, dass Fehler unbedingt vermieden werden mussten, ist
unter Lehrerlnnen immer noch stark verbreitet, weshalb nach wie vor haufig in der

mindlichen Kommunikation genauso viel korrigiert wird wie bei schriftlichen Texten.

Zwischen mundlicher und schriftlicher Sprachproduktion gibt es allerdings einige
bedeutende Unterschiede, aufgrund derer die Notwendigkeit besteht, mindliche
Sprachprodukte anders zu beurteilen als schriftliche. Wenn Fehlerkorrektur wahrend
der Wortmeldung der Lernenden, also durch Ins-Wort-Fallen erfolgt, kann
angenommen werden, dass in Folge friher oder spater keine Form der freien,
spontanen Rede mehr zustande kommt. Die Lernerinnen reduzieren ihre

AuRerungen auf einfache Standardsatze oder sie sagen gar nichts mehr.

Aber auch eine nachtragliche Korrektur der Fehler bringt Probleme mit sich: Im
Bereich der syntaktischen, morphologischen, phonologischen und lexikalischen
.Fehler® gibt es zwei Arten: Im ersten Fall betreffen sie Ebenen der Sprache, die
noch nicht oder noch ungentgend innerlich stabilisiert wurden. In diesem Falle
erfolgt eine Uberwindung nicht durch Korrekturen, sondern durch den weiteren
kontinuierlichen Sprachkontakt. Die Lernerlnnen sind phasenweise auch gegen
Korrekturen immun und ihre ,Fehler” sind naturliche Zwischenstadien des

Spracherwerbs.

Die zweite Mdglichkeit ist, dass die ,Fehler” im Nachhinein von den Lernerinnen
selbst erkannt werden, und nur durch die Situation mit dem Anspruch der inhaltlichen
Vollstandigkeit und des Unmittelbar-Reagieren-Miussens entstehen. Hier ist

Fehlerkorrektur ebenso wenig angebracht wie bei ,,Fehlern, bei denen

3 Vgl. Buttaroni, Knapp (1988): S. 49.
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aul3ersprachliche Faktoren wie zum Beispiel Ablenkung oder
Gedachtnisbeschrankung die Ursache sind.**

Abgesehen von der geringen Nutzlichkeit von Fehlerkorrekturen kénnen diese noch
ein weiteres Risiko bergen: Wissen die Lernenden, dass auf das improvisierte
Gespréach eine Besprechung der Fehler folgt, kann sich dies hemmend auf ihre
Einstellung zu dieser Aktivitat auswirken. Kreativitdt und Mut zum sprachlichen
Experimentieren sinken vor allem bei Lernerinnen, die auf Korrekturen problematisch

reagieren.*®

Damit Lernende Redemittel aktiv anwenden kbénnen, miussen diese erst rezeptiv
erworben und gelibt werden. Daher ist es nicht sinnvoll, diese Redemittel umgehend
nach ihrer Einfihrung in einem Gesprach einzufordern. Der FSU sollte jedoch sowohl
fur gesteuerte Gespréache, in denen neue Redemittel getibt werden, als auch fur
ungesteuerte Gesprache Raum bieten, die den Lernerinnen die Mdglichkeit geben,
ihr Inventar an mindlichen Redemitteln frei und flexibel anzuwenden. Diese
Gespréachsformen sollten klar markiert sein, damit den Lernenden bewusst ist, was

Ziel und Zweck der jeweiligen Aufgabenstellung ist.

Kdnigs spricht sich fur einen Perspektivenwechsel aus, weg von dem was der/die
Lernende noch nicht kann, hin zu dem, was er/sie bereits kann und was er/sie
gerade dabei ist, zu entwickeln. Lehrende sollten laut Konigs dabei unterstitzt
werden, einen Wechsel zu vollziehen, der sich von der Orientierung am Fehlerhaften
hin zur Berticksichtigung des schon Richtigen sowie auch einer ebenso konkreten
wie individuellen Férderung bewegt. Daflir missen sich Lehrkrafte darauf einlassen,

die Entwicklung der Sprechkompetenz der Lernerlnnen beratend zu begleiten.>®

% Vgl. Buttaroni, Knapp (1988): S. 49.
> vgl. ebd. S. 50.
%% vgl. Kénigs (2007): S. 85.
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1.5 Authentisches Sprechen - reale mindliche Kommunikation

~WVenn Kommunikationsfahigkeit das oberste didaktische Ziel ist, dann muss

Kommunikation auch der Weg sein, der zu diesem Ziel fiihrt.“*’

Damit einer AuRerung kommunikative Authentizitat zukommt, missen Informationen
enthalten sein, die fir den/die HorerIn neu sind. Kommunikativ bedeutet, dass die
AuRerung im Gesprach mit anderen eine kommunikative Funktion erfiillt. Erkundigt
sich ein/e Lernerin beispielsweise nach den Hausaufgaben oder stellt eine Frage zur
Grammatik, handelt es sich dabei um authentische Kommunikation.*® Werden diese
Sprechhandlungen in der Zielsprache vollzogen, wird reale mundliche
Kommunikation in der Zielsprache geubit.

Das Sprachangebot des FSU ist in Lehrwerken in erster Linie schriftlich. Originale
Formen miundlicher Kommunikation kommen darin kaum vor. Lehrbuchdialoge
werden in der Regel speziell fur didaktische Zwecke verfasst, wodurch wichtige
Merkmale der miindlichen Kommunikation fehlen.*® Selbst in neueren Lehrwerken
fehlen in Dialogen Merkmale der natirlichen Sprachproduktion, die sich aus einem

von mehreren Sprecherlnnen gemeinsam produzierten Diskurs ergeben.*

In einer realen Gesprachssituation muss der/die Lernernde nicht nur sinnvolle Satze
bilden, sondern auch den/die Gesprachspartnerin verstehen und auf das Gehorte
reagieren. Dabei werden alle Fahigkeiten gleichzeitig beansprucht. Im Gegensatz zu
den fiir didaktische Zwecke verfassten Lehrbuchdialogen bestehen AuRerungen in
naturlichen mindlichen Kommunikationssituationen manchmal nur aus einem
einzigen Wort. Angefangene Satze kénnen wieder abgebrochen und neu begonnen
werden. AuRerungen werden korrigiert oder umformuliert. Es gibt viele Pausen mit

unterschiedlichen Funktionen. AuRerungen kénnen von einem/r Sprecherin

*’ Huneke, Steinig (2010): S. 114.
*®vgl. ebd. S. 115.
** vgl. Bolte (2007): S. 4.
“vgl. ebd. S. 5.
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begonnen und von einem/r anderen fortgesetzt werden. Manchmal vermischen sich

lautes Denken und AuRerungen, die an den/die Partnerin gerichtet sind.**

Um sich der Aufmerksamkeit der Gesprachspartnerinnen zu versichern, werden von
Sprecherlnnen Kontaktsignale (wie zum Beispiel ,verstehst du?) in die Rede
eingebaut. Auch die Gesprachspartnerinnen geben verbale und nonverbale
Verstehenssignale wie zum Beispiel ,mhm* oder ,ja“. Teilweise kénnen auch beide
Gesprachspartnerinnen gleichzeitig am Wort sein, sodass sich die
Gespréachsbeitrage Uberlappen. Gelingt das Verstehen zwischen den beiden
Gesprachspartnerinnen nicht beim ersten Mal, wird immer wieder nachgefragt,
verdeutlicht, prazisiert, wiederholt und bestétigt, bis ein Konsens erreicht wird. Man
spricht hier vom ,Aushandeln von Bedeutungen®. Der ausgehandelte Konsens ist
jedoch immer nur vorlaufig, was durch Aussagen wie ,Ach so! Das hast du gemeint!”

verdeutlicht wird.*?

Ein weiteres Merkmal authentischer Sprache sind Luckenfuller wie zum Beispiel
-ahm®, die dazu dienen, Zeit zu gewinnen. In Lehrbuchbeispielen fehlen haufig diese
Merkmale naturlicher Kommunikation und die Informationen kommen ,wie aus der
Pistole geschossen®, ohne Pausen, Wiederholungen oder Nachfragen, etc. Auch
Gesprachser6ffnungen und —abschlisse, fir die ein formelhafter Sprachgebrauch
typisch ist, fehlen in den meisten Lehrbuchdialogen. Dadurch sind diese Dialoge

nicht nur unnattrlich, sondern oft auch viel schwieriger zu verstehen.

In einer realen Situation besteht bei einem/r Gespréachspartnerin eine
Informationsliicke, die durch kommunikativen Austausch gefillt werden soll. In einer
typischen Lehrbuchsituation verfiigen beide Gesprachspartnerinnen tber die
gesamte Information, wodurch kein Anlass zu echtem kommunikativen Austausch
besteht. Da der/die Fragende nichts Neues erfahrt, muss er/sie sich auch nicht durch
Nachfragen vergewissern, ob die Information richtig verstanden wurde. Mit diesen

typischen Lehrbuchdialogen kann das notwendige Vokabular fur eine bestimmte

*Lvgl. Bolte (2007): S. 6.
*vgl. ebd. S. 6-7.
18



Situation geubt werden, nicht jedoch die Gesprachsfertigkeit, die fur die
Durchfithrung dieser Handlungen notwendig ist.*?

Mundliche Sprachproduktion stellt an die Lernerinnen sehr komplexe Anforderungen.
So mussen beim Sprechen die bisherigen Kenntnisse maximal mobilisiert und an die
Oberflache gebracht werden. Stol3en Lernende an ihre lexikalischen und
strukturellen Grenzen, missen sie Mut zum Experimentieren aufbringen und
beispielsweise Elemente der Muttersprache oder anderer bereits erlernter

Fremdsprachen mit einbeziehen sowie neue Wortschopfungen kreieren.

Auch auf extralinguistischer Ebene mussen Lernerlnnen auf die Signale der
Gesprachspartnerinnen eingehen sowie auch selbst Signale senden. Bei
Anfangerinnen ist der Anteil dieser gestischen Komponenten noch deutlich héher, da
gewisse sprachliche Konzepte in Ermangelung der linguistischen Moéglichkeiten
durch nonverbale Kommunikationsmittel ausgedrtickt werden. Je fortgeschrittener
der Erwerbsprozess der Lernerinnen, desto weiter bewegt sich das Verhaltnis
zwischen verbalen und nonverbalen Ausdrucksformen auf den nattrlichen Stand der

jeweiligen Person hin.**

In Anbetracht dieser komplexen Anforderungen kommen verstandlicherweise nicht
immer ausschlief3lich Produkte linguistischer Wohlgeformtheit zustande. Selbst in der
Muttersprache passieren bei spontaner mundlicher Sprachproduktion immer wieder
Versprecher, Satze werden angefangen und wieder abgebrochen, etc. weshalb dies
den Lernenden einer Fremdsprache umso mehr zugestanden werden sollte.
Lernerinnen durchlaufen in ihnrem Annaherungsprozess an die ,volle* Kompetenz
notwendigerweise mehrere Durchgangsstadien, in denen sprachliche

Unkorrektheiten vorkommen.*®

* vgl. Vgl. Bolte (2007): S. 7-8.
o Vgl. Buttaroni, Knapp (1988): S. 44-45.
*vgl. ebd. S. 45.
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,Die Entscheidung Uber die Frage, warum ein konkreter Mensch in einer konkreten
Situation bestimmte Worte und Satze so oder so oder gar nicht au3ert, kbnnen wir
zwar von auf3en in die eine oder andere Richtung dréangen, indem wir die Freiheit
dieses Menschen beschranken — durch Belohnung oder Bestrafung — doch wéare es
die menschenwirdigste, also der menschlichen Natur am besten entsprechende

Form jene, die keinen sanktionierenden Druck ausibt, weder in ,positivem*

(belohnendem) noch in negativem (bestrafendem) Sinne.“*°

1.6 Forderung der Fertigkeit Sprechen im Fremdsprachenunterricht

In didaktischen Konzepten zur Forderung der Sprachverarbeitungsprozesse wird

zwischen produktorientierter und prozessorientierter Forderung unterschieden.

Bei der produktorientierten Forderung wird das Schreiben oder Sprechen insofern
gefordert, dass durch Verbesserung der Fehler verhindert werden soll, dass diese
erneut gemacht werden. Bezeichnend fiir diese Methode ist, dass sprachliche Fehler
in den Vordergrund geriickt werden und andere Aspekte des Sprachverhaltens nicht
ausreichend beachtet werden. Fir die Forderung der mindlichen Sprachproduktion
birgt dieses Verfahren den Nachteil, dass die Sprecherinnen die sofortige Korrektur
des Fehlers nicht aufnehmen kdnnen, da sie wéhrend des Sprechvorgangs mit der
Planung der folgenden AuRerungen beschaftigt sind. Die direkte Fehlerkorrektur
durch den/die Lehrerin kann also von Lernenden nicht verarbeitet werden und wirkt
zudem demotivierend. Auch nachtragliche Korrekturen werden von Lernenden meist

nicht aufgenommen.*’

Bei der prozessorientierten Forderung sollen einzelne Teilprozesse isoliert gefordert
werden und so eine Forderung des komplexen Gesamtprozesses erreicht werden.
Als prozedurale Erleichterung wird die Aufgabe der Lehrkraft bezeichnet, den
Sprachproduktionsprozess in Teilprozesse zu zerlegen und diese dann einzeln zu

fordern.

“® Buttaroni, Knapp (1988): S. 46.
* vgl. Wolff (2007): S. 70-71.
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Als Formen des Sprechens werden das transaktionale oder monologische und das
interaktionale oder dialogische Sprechen unterschieden. Wahrend beim
transaktionalen Sprechen die Sprechenden als Einzelne agieren und ihre
AuRerungen im Vorhinein planen kénnen, miissen die Sprechenden beim
interaktionalen Sprechen auf AuRerungen weiterer Gesprachsteilnehmerinnen
spontan reagieren. Aus der Sicht der prozeduralen Erleichterung ist die Form des
transaktionalen Sprechens einfacher zu férdern als die des interaktionalen
Sprechens, da die fiur das Hervorbringen der sprachlichen AuRerung erforderlichen
psychologischen und physiologischen Prozesse bei dieser Form des Sprechens

einfacher zerlegt werden konnen.

Transaktionales Sprechen findet zwar auch unter Zeitdruck statt, kann aber mit Hilfe
eines Gerusts aus Schlusselwortern geplant werden. Das interaktionale Sprechen
hingegen ist weitaus schwieriger zu planen, da die Themen vor allem in informellen
Gesprachen selten vorhersehbar sind und die Sprecherinnen sich auf ihre
Gesprachspartnerinnen starker einstellen missen. Fir die Forderung des
transaktionalen Sprechens spielt das Erzahlen, das die am haufigsten verwendete
Form mindlichen Kommunizierens darstellt, eine wichtige Rolle. Bei dieser
vergleichsweise einfachen Form des transaktionalen Sprechens kann der
Erzahlprozess zumindest bei bestimmten Formen des Erzahlens in Teilprozesse
zerlegt werden. Dies ist vor allem bei Witzen, Marchen und verschiedenen Formen

des konversationellen Erzahlens der Fall.*®

Bei der Forderung des interaktionalen Sprechens hat sich die Bereitstellung von
Hilfsmitteln fir die Vorbereitung des Sprechprozesses bewéahrt. Dazu zéhlen
beispielsweise das Notemaking, wenn Lernerinnen Informationen aus einem
gelesenen Text an Andere mindlich weitergeben sollen oder das Zusammenstellen
und Auswendiglernen von Inselwissen (z.B. Formeln wie ,freut mich sehr, Sie

kennenzulernen®) , das fur die Lernerlnnen in der Interaktion entlastend ist, da keine

*® vgl. Wolff (2007): S. 71-72.
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Planungsprozesse erbracht werden missen und somit die Planungszeit fir andere

Teile der AuBerung verwendet werden kann.*®

Damit echte Gesprachsfertigkeit entwickelt werden kann, missen Unterrichtsinhalte
und Aufgaben nicht nur Verstand, sondern ebenso Herz, Hand und alle Sinne
ansprechen. Dass der Unterricht auf persénliche Erfahrungen und Geflhle Bezug
nimmt, ist Voraussetzung daftir, dass Lernende sich als Personen ins Gespréach

einbringen, was wiederum die Motivation fir selbststandiges Weiterlernen steigert.>

Um freies, reales Sprechhandeln zu ermdglichen, sind passende Settings und
Aufgabenstellungen erforderlich. Bachmann und Kauffmann haben sich mit dem
Thema der Sprechférderung auseinandergesetzt und einige Thesen zur

erfolgreichen Forderung von mindlicher Sprachproduktion entwickelt:
a) Gesprache sollen nicht fir didaktische Zwecke instrumentalisiert werden.

In freien Gesprachen sollen Schilerinnen die Moglichkeit erhalten, spontane
AuRerungen zu produzieren, die nicht durch Korrekturen oder vorgegebene
Redemittel und Strukturen eingeschrankt werden. Dies bedeutet nicht, dass
bestimmte Redemittel nicht erlernt und geiibt werden sollen, sondern lediglich,
dass die Aufforderung, vorgegebene Redemittel zu verwenden nicht vereinbar ist,
mit der Aufforderung, frei zu sprechen. Dartber hinaus muss neues Vokabular
erst rezeptiv erworben werden, bevor Lernerinnen es aktiv verwenden konnen.
Auch gelenktes Sprechen kann beispielsweise im Zusammenhang mit dem
Erwerb von neuem Wortschatz sinnvoll sein, jedoch sollte immer klar zwischen

gelenktem und freiem Sprechen unterschieden werden.

* vgl. Wolff (2007): S. 72.
*% vgl. Hach, Aarge (2007): S. 25.
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b) Jedes Gesprach braucht den Kontext einer Situation und die Intentionen

von Figuren.

In einer Vorbereitungsphase sollen Lernerinnen in den Kontext eingefuihrt werden
und sich ihre Rollen und Handlungsabsichten im Gesprach bewusst machen. Ziel
eines ungelenkten Gesprachs ist ein echtes Erkenntnisinteresse. Auf relevante
Fragen werden Antworten gesucht, die vorher keinem/r Gesprachsteilnehmerin
bekannt sind. Ein Konfliktpotential erhéht die Motivation der Lernenden, sich am

Gesprach aktiv zu beteiligen.

c) Jede mundliche Aktivitat braucht eine Aufwarmphase.

Um ein erfolgreiches Gesprach fuhren zu kbénnen bedarf es einer Aufwarmphase,
durch die die Lernerinnen mit der Aufgabenstellung vertraut gemacht und auf die

Konversation eingestimmt werden.

d) Nur inhaltlich und emotional involvierte Gesprachsteilnehmerinnen sind

motiviert, sprachlich zu interagieren.

Sollen sich die Lernerninnen aktiv am Gesprach beteiligen, missen die Inhalte fur
sie relevant sein und eine emotionale Notwendigkeit bestehen, sich den Anderen
mitzuteilen. Laut Bachmann und Kauffmann bewegen sich Lernerinnen hinter

dem Schutz fiktiver Rollen freier und risikofreudiger als in ihrer privaten Realitat.

e) Das Ziel eines Gesprachs sind gelingende Sprechhandlungen und nicht

korrekte fremdsprachliche AuRerungen.
Die Sprecherinnen sollen die Mdglichkeit haben, sprachliche AuRerungen im

Gesprach auszuprobieren und ihre Absichten einzubringen. Dabei sollte die

Erfahrung im Vordergrund stehen, ob eine AuRRerung funktioniert hat oder nicht.
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f) Der Gesprachsablauf ist nicht von auf3en plan- und steuerbar, weil er durch
die AuBerungen (verbal und nonverbal) der Gesprachspartnerinnen

fortlaufend bestimmt wird.

Ein echtes Gespréch ist chaotisch und komplex, folgt seinen eigenen
Gesetzmaligkeiten und kann nicht im Vorhinein genau geplant werden.

g) Die Vorbereitung und die Aufgabenstellung fur ein Gesprach missen in
erster Linie den (fiktionalen) Raum o6ffnen und definieren, in dem die
authentischen Sprecherlnnen oder die profilierten Rollentragerinnen

absichtsvoll sprachlich agieren kénnen.

Lernerinnen sollen in ungelenkten Gesprachen spontan und flexibel agieren. Dies
kann sowohl in fiktionalen Gesprachssituationen als auch durch die reale Planung

eines Projekts gewahrleistet werden.>*

Auf weitere wichtige Faktoren, durch deren Beachten die Chancen auf erfolgreiche
mundliche Kommunikation betrachtlich erhéht werden, weisen Buttaroni und Knapp
hin:

a) Es ist natirlich, daf3[sic!] nicht alle mitreden.

Im Unterricht wie auch in aufRerunterrichtlichen Diskussionen melden sich die
Teilnehmerinnen aus den verschiedensten Griinden sehr unterschiedlich zu Wort.
Viele Unterrichtende versuchen, dem entgegenzuwirken, indem sie Lernerinnen
namentlich oder mit einem einladenden Blick auffordern, sich am Gesprach zu
beteiligen. Dies hat jedoch meist zur Folge, dass durch den Zwang Plattitiden
formuliert werden. Eine Farce von freier Diskussion entsteht, die vor allem im
Erwachsenenunterricht als miihsam und manchmal infantilisierend empfunden
werden kann. Die Erwartung vieler Unterrichtender, dass moglichst alle Schulerinnen

zu einem gestellten Thema ihre Meinung sagen, muss also korrigiert werden.

> vgl. Bachmann, Kaufmann (2007): S. 128-129.
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b) Tendenz zur Infantilisierung

Soll in einer Fremdsprache Uber ein bestimmtes Thema diskutiert werden, zu dem
sich die Teilnehmerlnnen in ihrer Muttersprache bereits sehr differenzierte Gedanken
gemacht haben, werden aufgrund von mangelnden sprachlichen
Ausdrucksmoglichkeiten Aussagen getatigt, die in Form und Inhalt weit unter dem
liegen, was die Teilnehmerinnen denken und gerne zum Ausdruck bringen wirden.
Dadurch entsteht die Gefahr, dass obwohl die Lernerinnen an ihre inhaltlichen und
sprachlichen Grenzen stof3en, zum Schein weiterdiskutiert wird, wodurch ein Geftihl

der Infantilisierung eintreten kann.

Eine Moglichkeit der Infantilisierung zu entkommen und die freie mindliche
Produktion zu fordern, ist die Aufforderung an die Lernenden, fir die Diskussion ,in
die Haut eines anderen zu schlipfen”. Diese ausgewéhlte Person kann durch eine
bestimmte berufliche oder gesellschaftliche Stellung ihre Interessenslage zu einem
Problem verteidigen. Dabei kdnnen die Lernerinnen entweder im Podium diskutieren,

oder sich in Gruppen aufteilen, etc.

c) Themenwahl: Freie Bahn der Phantasie

Bei der Themenwahl spielen die gedankliche und kulturelle Offenheit wie auch die
psychologische Sensibilitdt der Unterrichtenden und die Intuition dafir, was die

Lernenden interessieren konnte, eine entscheidende Rolle.>?

In Lehrbuchbeispielen werden Gesprache meist sehr reduziert dargestellt.
Wesentliche Teile wie etwa Formeln zur Gesprachseroffnung und —beendigung und
interaktionale Elemente auf der Sprecherseite sowie Kontaktsignale,
Wiederholungen, Prazisierungen und Reformulierungen, Aufnahme- und
Verstehenssignale und Nachfragen auf der Horerseite fehlen. Diese interaktionalen
Elemente konnen durch die Reproduktion von Lehrbuchdialogen nicht erworben
werden, sind aber fiir ein natiirliches Gesprach von groRRer Bedeutung.>*

>2 Vgl. Buttaroni, Knapp (1988): S. 47-49.
>? vgl. Bolte (2007): S. 11.
25



Bolte betont, dass kommunikative Handlungsaufgaben als Ausgangspunkt der
Unterrichtsplanung und des Unterrichts selbst genommen werden missen. Er nennt

dafir folgende Mdglichkeiten:

a) Gebrauch der Zielsprache als Medium, in dem Uber literarische Texte,

Landeskunde und andere Unterrichtsinhalte kommuniziert wird

Durch die Verwendung der Zielsprache als Unterrichtssprache entsteht automatisch
authentische Kommunikation. Dabei kann die Lehrperson anfangs auch als einzige in
der Zielsprache sprechen und die Sprache an das Niveau der Lernenden anpassen
sowie durch zusatzliches Zeigen und Vormachen das Gesagte verdeutlichen. Um die
Schilerinnen dazu zu bringen, in der Zielsprache zu sprechen, gibt es verschiedene

Moglichkeiten wie zum Beispiel Instruktionsaufgaben oder Erzahlaufgaben.
b) Instruktionsaufgaben

Bei Instruktionsaufgaben geht es darum, dass die Schuilerlnnen unterschiedliche
Informationen erhalten und von ihrem/ihrer Gesprachspartnerin fir sie neue
Informationen erfragen mussen, wobei Nachfragen, Prazisieren und die
Verstandnissicherung eine wichtige Rolle spielen. Bei der Durchfiihrung von
Instruktionsaufgaben Gben die Lernerinnen, wie in einer realen
Kommunikationssituation, ihre Aufmerksamkeit zwischen der Losung kognitiver
Probleme und dem ,Darliber-in-der-Fremdsprache-Kommunizieren® zu verteilen. So
werden verschiedene Fertigkeiten miteinander sowie auch mit dem Inhalt verbunden,

automatisiert und dadurch die Sprechfertigkeit der Lernerlnnen gefordert.>*
c) Spiel-Aufgaben mit unterschiedlichen Komplexitatsgraden

Am Beispiel der komplexen und offenen Handlungsaufgabe ,Entscheidungen
treffen”, die als Zielaufgabe fungiert, erklart Bolte, wie deren Ausfuihrung vorbereitet
werden kann und die Lernenden schrittweise zu deren Bewaltigung hingefiihrt

werden kdnnen. Hierflr ist es notwendig, dass die Aufgaben in einzelne Teile zerlegt

>* Vgl. Bolte (2007): S. 10.
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werden, die in kommunikativen sowie auch in metakommunikativen Aufgaben

bearbeitet werden konnen. *°

d) Erzahlaufgaben

Erzahlen zahlt zu den haufigsten Sprachgebrauchsformen im Alltag und sollte
deshalb ebenfalls regelméaRig in den Unterricht eingebunden werden. Es dient der
Selbstdarstellung sowie auch der Aufrechterhaltung sozialer Beziehungen. Der Inhalt
des Erzahlten sollte dabei spannend (Klatsch und Tratsch), relevant (Zuspruch, Hilfe)
oder personlich (Selbstdarstellung) sein, damit die soziale Funktion erfullt wird.

Um zu gewahrleisten, dass im Unterricht regelmafRig kommunikative
Handlungsaufgaben von unterschiedlichem Komplexitats- und Schwierigkeitsgrad
mundlich durchgefihrt werden, ist es notwendig, ein genaues Bild des Handelns bei
mindlicher Kommunikation sowie Konzepte zu haben, wie im Unterricht
Handlungsaufgaben konzipiert und durchgefiihrt werden kdénnen, die realer
mundlicher Kommunikation ahnlich sind und dieser laufend angenéhert werden.
Kommunikative Handlungsaufgaben sollen den Ausgangspunkt fir die

Unterrichtsplanung sowie auch fiir den Unterricht selbst bilden.>®

Um die Fahigkeit zum freien Sprechen entwickeln zu kénnen, ist es von grol3er
Wichtigkeit, dass die Sprechanteile der Lernerinnen im Unterricht erhoht werden.
Laut Schatz sollte der Sprechanteil des Lehrers/der Lehrerin in einer 60-minltigen
Unterrichtseinheit maximal 30 Minuten betragen. In der Realitét liegt dieser Anteil
jedoch meist bei etwa 40-45 Minuten, wodurch bei einer durchschnittlichen
Klassengrof3e von 24 Schiulerinnen fur jede/n Einzelne/n lediglich 37-40 Sekunden
Redezeit tibrig bleibt, so diese nicht durch Partnerarbeit erhéht wird.>’

> Siehe Bolte (2007). S. 12-14.
*®vgl. ebd. S. 11.
>’ Vgl. Schatz (2006): S. 49.
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Fur die unterrichtliche Praxis gibt es laut Huneke und Steinig mehrere Moglichkeiten,

den Anteil der miuindlichen AuBerungen im Unterricht zu erhéhen:

a) Das ,Schneeballverfahren®

Kennzeichnend fur dieses Verfahren ist, dass nicht mehr der/die Lehrende sondern
der/die Lernerin das Rederecht vergibt. Nachdem also eine Aufgabe geltst oder eine
Frage beantwortet wurde, ruft der/die Lernerin eine andere Person auf und stellt
dieser eine Aufgabe oder eine Frage. Auf diese Weise bleibt zwar das traditionelle

Gesprachsmuster erhalten, jedoch werden Lernerlnnen sprachlich starker aktiviert.

b) LdL (Lernen durch Lehren)

Bei dieser Methode ubernehmen Lernende die Lehrerrolle und fihren einzelne
Unterrichtseinheiten selbststandig durch. Dabei kdnnen sie jederzeit Unterstitzung
der Lehrkraft erhalten und bekommen neben der Erh6hung des eigenen

Sprechanteils didaktische Einsichten in die Steuerung von Unterrichtsprozessen.

c) Partner- und Gruppenarbeitsphasen

Die Sprechanteile der Lernerinnen kdnnen auch durch Partner- und
Gruppenarbeitsphasen erhoht werden, deren Qualitat jedoch je nach
Selbstverstandnis der Lernenden und je nach Art des Arbeitsauftrags stark variiert.
H&aufig werden diese Phasen auch als angenehme Unterbrechung des Unterrichts
gesehen und fur private Gespréche in der Muttersprache genutzt. lhre Effektivitat ist
nur dann gewahrleistet, wenn jede/r Lernerln genau weil3, was seine/ihre Aufgabe

ist.%®

>% Vgl. Huneke, Steinig (2010): S. 115.
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1.7Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Interesse an Mindlichkeit im
FSU aus verschiedenen Grinden, die sich gegenseitig bedingen und beeinflussen,
in den letzten Jahren angestiegen ist. Aul3erunterrichtliche

Verwendungszusammenhange und Authentizitat riicken in den Vordergrund.

Bei der Produktion sprachlicher Mitteilungen spielen unterschiedliche Faktoren eine
Rolle. Neben Mimik und Gestik beeinflussen etwa auch &uf3ere Umstéande, affektive
Ressourcen und Kommunikationsregeln den Erfolg jeder mindlichen

Kommunikation.

Mit unterschiedlichen Methoden und Ubungsformen kann der FSU so gestaltet
werden, dass Lernende die Moglichkeit haben, ohne Vorgaben und Korrekturen das
Erlernte zu erproben, dass die Sprechanteile der Lernenden erhéht werden und dass
echte mindliche Kommunikation in der Zielsprache stattfindet, wodurch die Fahigkeit

erworben wird, in der Fremdsprache frei zu sprechen.
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2 Deutsch in Spanien

Bevor im empirischen Tell dieser Arbeit untersucht wird, wie die Fertigkeit Sprechen
an der ausgewahlten Schule in El Ejido geférdert wird, soll im folgenden Kapitel auf
die Situation der deutschen Sprache in Spanien ndher eingegangen werden. Dabei
wird neben den Griinden fir das Erlernen der deutschen Sprache, ihrer Forderung,
der wirtschaftlichen Situation in Spanien sowie der wirtschaftlichen Beziehungen
zwischen Spanien und den deutschsprachigen Landern auch das spanische

Bildungssystem mit besonderer Beriicksichtigung der deutschen Sprache dargestellt.

2.1 Grunde fur das Erlernen der deutschen Sprache

Bei der Wahl der Fremdsprache, spielt neben persénlichen Faktoren auch die
wirtschaftliche Attraktivitat der Sprache eine wesentliche Rolle. Wie attraktiv eine
Fremdsprache fiur den/die Lernerin ist, hdngt neben der Anzahl der Menschen, mit
denen in der jeweiligen Sprache kommuniziert werden kann auch von der
wirtschaftlichen Aktivitat dieser Personen ab. Des Weiteren sind der
Fremdsprachenbedarf von Unternehmen und Volkswirtschaften sowie die beruflichen
Perspektiven, die sich durch die erworbenen Sprachkenntnisse eréffnen, von
entscheidender Relevanz bei der Wahl der Fremdsprache.*®

Die wichtigsten Grinde fur das Erlernen der deutschen Sprache in Spanien wurden

vom Goethe Institut Madrid zusammengefasst:

1. Jeder dritte EU-Européaer spricht Deutsch entweder als Mutter- oder als
Fremdsprache.

2. Knapp 5000 spanische Firmen sind auf dem deutschen Markt aktiv.
Deutschland ist das zweitwichtigste Exportland fiir spanische Produkte.

%9 Vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 1.
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3. Was den spanischen Import von Produkten betrifft, steht Deutschland an
erster Stelle. Etwa 1.100 deutsche Firmen haben sogar eigene
Niederlassungen in Spanien.

4. Der Tourismus ist einer der wichtigsten Wirtschaftssektoren Spaniens. Jahrlich
besuchen etwa 10 Millionen deutsche Touristen Spanien.

5. Deutsch steht in der Rangliste der Wissenschaftssprachen weltweit an zweiter
Stelle und bei der Wahl eines Auslandsstudiums ist Deutschland das weltweit
drittbeliebteste Land. 5612 Spanierinnen studierten 2005/06 in Deutschland
und 2747 verbrachten dort ihr(e) Erasmus-Semester.

6. Deutsch ist in Bezug auf die Anzahl der Seiten im Internet die am
zweithaufigsten verwendete Sprache und Deutschland das Land mit der
drittgré3ten Bucherproduktion auf der Welt.

7. Der direkte Zugang zu einigen der renommiertesten Schriftstellerinnen,
Musikerlnnen und Philosophinnen wird durch das Erlernen der deutschen

Sprache erméglicht.®

2.2 Die Forderung der deutschen Sprache in Spanien

Eine bedeutende Rolle bei der Férderung von Deutsch als Fremdsprache in Spanien
spielt das Goethe-Institut, welches das Deutschlernen weltweit férdert, ein aktuelles
Deutschlandbild vermittelt und sich fur die internationale kulturelle Zusammenarbeit
einsetzt. Dartber hinaus wurden in den letzten Jahren mit den Bildungsministerien
zahlreicher Autonomer Gemeinschaften Vereinbarungen tber die Zusammenarbeit
unterzeichnet, die dazu dienen sollten, Deutsch an Schulen und in der

Erwachsenenbildung zu férdern.

Ebenfalls eine zentrale Rolle bei der Férderung der Verbreitung der deutschen
Sprache spielen die deutschen Auslandsschulen, deren zweisprachig ausgebildete
Absolventinnen mit beiden Kulturen vertraut gemacht werden und spéater oft eine
vermittelnde Rolle in Fihrungsposition einnehmen kénnen. Ebenso tragen der
Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD), die weltweit gro3te Organisation

zur Forderung des internationalen Austauschs von Studierenden und

€0 Vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 2
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Wissenschaftlern sowie auch die OeAD-GmbH, die Osterreichische Agentur fir
internationale Mobilitat und Kooperation in Bildung, Wissenschaft und Forschung,

ihren Teil zur Férderung der Germanistik in Spanien bei.

2.3Zur wirtschaftlichen Situation in Spanien/ Beziehungen zu
deutschsprachigen Landern

Die derzeitige Wirtschaftskrise in Spanien wird begleitet von der hdchsten
Arbeitslosenzahl (ca. 25 Prozent)®* der Europaischen Union (EU). Besonders
besorgniserregend ist die extrem hohe Jugendarbeitslosigkeit. Aufgrund der
aktuellen Situation in ihrem Land suchen viele junge Spanierlnnen nach
Jobmadglichkeiten im Ausland, wobei deutschsprachige Lander eine beliebte Variante

darstellen, da sie als wirtschaftlich stabile Lander gelten.

Gleichzeitig fehlen in Deutschland und Osterreich wie in vielen anderen Landern der
Welt Fachkrafte, weshalb sich Unternehmen vermehrt im Ausland nach geeigneten
Mitarbeiterinnen umsehen. Nachdem Deutschland bereits seit einiger Zeit Fachkrafte
aus Spanien rekrutiert, halt nun auch Osterreich vermehrt nach Spezialistinnen aus
dem Konigreich Ausschau. Die entsprechenden Kraftepotenziale in den
verschiedenen Landern werden von der AuRenwirtschaft Osterreich (AWO) der
Wirtschaftskammer Osterreich (WKO) analysiert. Laut AWO sei in Spanien vor allem
das Angebot an gut ausgebildeten Absolventen von technischen Fachhochschulen

oder Universitaten, die in ihrem Land keine Jobs finden, sehr hoch.%?

Es kann also festgehalten werden, dass sowohl auf spanischer Seite das Interesse
an Jobmadglichkeiten in deutschsprachigen Landern besteht, andererseits genau
diese Lander grofRen Bedarf an geeigneten Fachkraften haben. Die Beziehungen
zwischen Spanien und den deutschsprachigen Landern sind durch einen intensiven
Austausch von Gutern, Dienstleistungen und Personen gepragt. 75 Prozent der

spanischen Exporte gehen in Lander der EU. Die spanischen Importe stammen zu

61 Vgl. http://de.statista.com/statistik/daten/studie/17327/umfrage/arbeitslosenquote-in-spanien/Stand:
15.01.2013.
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http://de.statista.com/statistik/daten/studie/17327/umfrage/arbeitslosenquote-in-spanien/Stand�

60 Prozent aus der EU.®® Spanische Firmen wie auch der spanische Staat haben
grof3es Interesse daran, die Exporte in deutschsprachige Lander zu erhdhen und so
die eigene Wirtschaft anzukurbeln. Diese Entwicklungen tragen wiederum zu einem
erhohten Interesse bei spanischen Arbeitnehmerinnen bei, ihre Qualifikationen durch

Deutschkenntnisse zu verbessern.

Ein Wirtschaftszweig von besonders grof3er Bedeutung in Spanien ist der Tourismus.
Auch in diesem Bereich sind die deutschsprachigen Lander von enorm hoher
Bedeutung. 2011 wurde das spanische Konigreich von tber 9 Millionen deutschen
Touristen besucht, deren Ausgaben sich in der Dienstleistungsbilanz niederschlagen.
Deutsche Touristen liegen mit einem Anteil von 15,9 Prozent an zweiter Stelle nach

Besuchern aus GroRbritannien.®*

Spanien zahlt auch bei den Osterreichern definitiv zu den beliebtesten
Urlaubsdestinationen, wie aus einem Bericht der Statistik Austria des Jahres 2011
hervorgeht, demzufolge Spanien mit 6,5 Prozent an vierter Stelle der beliebtesten
auslandischen Destinationen, nach Italien (22,3%), Deutschland (15,9%) und
Kroatien (12,4%) stand.®®

2010 hatten in Spanien etwa 3,2 Mio. Menschen einen Arbeitsplatz, der direkt oder
indirekt durch den Tourismus geschaffen wurde. 1,28 Mio. standen in direktem
Kontakt zu den Touristen. Da Urlauber gerne in ihrer Muttersprache betreut und
informiert werden, sind Fremdsprachenkenntnisse speziell fir eine Beschaftigung im
Tourismussektor von grof3em Vorteil. Wird aus der Zahl der deutschen Touristen in
Spanien der Bedarf an Deutsch sprechenden Angestellten im Tourismusbereich
berechnet, ergibt sich eine Zahl von etwa 228.000 Personen, was ein Vielfaches der

tatsachlichen Deutschlernenden im Land darstellt.

&3 Vgl. http://www.bmeia.gv.at/botschaft/madrid/bilaterale-beziehungen/wirtschaft.html. Stand: 21.05.2012.
o4 Vgl. http://www.spanien.diplo.de/Vertretung/spanien/de/08-wirtschaft/wirtschaftsbeziehungen/0-
Wirtschaftsbeziehungen.html. Stand: 21.05.2012.
65 Vgl. http://www.statistik.at/web_de/statistiken/tourismus/reisegewohnheiten/index.html#index1. Stand:
21.06.2012.
% vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 8.
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2.4 Deutsch im spanischen Bildungssystem

Um die Situation der deutschen Sprache in Spanien zu beschreiben, soll in diesem
Kapitel erklart werden, wie das spanische Bildungssystem aufgebaut ist und welcher

Stellenwert Fremdsprachen, vor allem Deutsch zukommt.

Das Bildungswesen in Spanien ist foderal organisiert, wobei die
Bildungskompetenzen zwischen der Zentralregierung in Madrid, den Autonomen
Gemeinschaften (Comunidades Autonomas) und den lokalen Behdrden und Schulen
aufgeteilt sind. Grundlage fir das spanische Bildungssystem ist das ,,Gesetz der
allgemeinen Ordnung des Bildungssystems* (Ley Organica de Ordenacién General
del Sistema Educativo — LOGSE) aus dem Jahr 1990. Teile des Bildungssystems
wurden in den Jahren 2002 durch das ,Gesetz fur Qualifikation und Berufliche
Bildung“ und 2006 durch das Bildungsgesetz (Ley Organica de Educacién — LOE)
reformiert. Die aktuellen Bestimmungen fur das Bildungswesen sind im LOE
festgelegt.®’

2.4.1 Ministerio de Educacién y Ciencia (Ministerium fur Bildung und

Wissenschaft)

Das ,Ministerio de Educacién y Ciencia“ (MEC) ist die zentrale Behérde in Spanien,
der alle Bildungseinrichtungen unterstellt sind. Das MEC fungiert als
Koordinationsstelle fiir alle 6ffentlichen und privaten Schulorganisationen. Zu den
Aufgabengebieten des MEC zahlen unter anderem die allgemeine Organisation des
Bildungssystems, die internationale Bildungskooperation, die Festsetzung der
grundsatzlichen Anforderungen an Schulen sowie die Erstellung von
Rahmenlehrplanen. Die vom MEC erstellten Lehrplane gelten landesweit, kbnnen

jedoch von den Autonomen Gemeinschaften in geringem MafRRe modifiziert werden.®®

®7 vgl. Loffler, Thelemann, et al (2009): S. 12.
% vgl. ebd. S. 12.
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2.4.2 Comunidades Auténomas (Autonome Gemeinschaften) und
Administraciones Locales (Lokale Behétrden)

Die ,Comunidades Autonomas” sind fur die Errichtung und den Betrieb von Schulen,
fur die Entwicklung des Kerncurriculums sowie auch fir die Richtlinien fur die
unterschiedlichen Niveaustufen, die Abschliisse und eventuelle Spezialisierungen
zustandig. Auch die Personalverwaltung, die Bildungsinspektion und die Kontrolle
von Lehrmaterialien sowie die Einfihrung neuer Lehrmethoden fallen in den

Verantwortungsbereich der Autonomen Gemeinschaften. ®°

In Bezug auf den Sprachunterricht wurde ein Grof3teil der Kompetenzen den
~-Ccomunidades Autbnomas" Ubertragen, vor allem auch weil in einigen neben
Spanisch noch weitere offizielle Amtssprachen gesprochen werden, die im Lehrplan
berticksichtigt werden mussen. Dies ist in Katalonien (mit den weiteren offiziellen
Amtssprachen Katalanisch und Aranesisch.), in Valencia (Valencianisch), im
Baskenland (Baskisch), in Galicien (Galicisch), und auf den Balearischen Inseln

(Katalanisch) der Fall.”

In den Zustandigkeitsbereich der ,Administraciones Locales* fallen unter anderem
die Bereitstellung der Baugelande fir 6ffentliche Schulen, Unterhaltung und
Sanierung der Vorschulen, Grundschulen und Sonderschulen, die Uberwachung der
Schulpflicht, die Bildung von Schulbehdrden in den Gemeinden sowie die Planung

von auRerschulischen Aktivitaten. ™

69 Vgl. Loffler, Thelemann, et al (2009): S. 13.
0 Vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf. S. 4. Stand: 23. 02. 2012.
n Vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 13.
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2.4.3 Aufbau des spanischen Bildungssystems
Das spanische Schulsystem gliedert sich in folgende Bereiche:

- Educacién Infantil (El, Elementarbereich, sechs Jahre)

- Educacién Primaria (EP, Primarbereich, sechs Jahre),

- Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO, Sekundarstufe 1, vier Jahre)
- Bachillerato (Sekundarstufe 2, zwei Jahre)

- Formacion Profesional (Mittlere Berufsausbildung, ein bis zwei Jahre)

- Formacion Profesional (Hohere Berufsausbildung, ein bis zwei Jahre)
Zu den aufRerschulischen Bildungseinrichtungen zahlen:

- Universitat

- Escuelas Oficiales de Idiomas (EOIs, staatliche Sprachschulen)
2.4.3.1 Educacion Infantil (Vorschulerziehung)

Der Besuch einer Vorschule basiert auf freiwilliger Basis und ist in zwei Zyklen
eingeteilt. Der erste Zyklus ist ein Angebot fur Kinder bis zum Alter von drei Jahren.
Der zweite Zyklus fur die Drei- bis Sechsjahrigen wird von praktisch 100 Prozent der
Kinder in Anspruch genommen. Laut LOE haben die ,Comunidades Autonémas*
daflr Sorge zu tragen, dass ausreichend Platze fiir den zweiten Zyklus zur
Verfiigung stehen.’? Dieser ist kostenlos, wodurch den Bediirfnissen der Familien

entgegengekommen wird. "

2 vgl. http://www.boe.es/boe/dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf S. 10. Stand: 02. 03. 2012.

" n Spanien haben Miitter ab dem Tag, an dem sie aufgrund einer Schwangerschaft aufhoren zu arbeiten,
lediglich vier Monate Anspruch auf Mutterschaftsgeld. In dem Falle, dass die Mutter Uber 26 Jahre alt ist und in
den letzten sieben Jahren weniger als 180 Tage angestellt war, verringert sich diese Zeit auf sechs Wochen.
Dies ist mit Sicherheit auch ein Grund, warum der GroRteil der Familien das Angebot der , Educacion Infanti
Anspruch nimmt. Vgl. http://www.seg-

social.es/Internet 1/Masinformacion/TramitesyGestiones/PrestaciondeMaterni43344/index.htm. Stand:
14.10.2012.

|u
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In der ,Educacion Infantil* (El) sollen sowohl die kérperliche und intellektuelle als
auch die moralische Entwicklung der Kinder gefordert werden. Koérperkontrolle,
affektive und sprachliche Fahigkeiten, elementare Richtlinien des Zusammenlebens
und zwischenmenschlicher Beziehungen wie auch die Selbststandigkeit der Kinder
stehen im Vordergrund.” Im LOE wird empfohlen, dass die Kinder im zweiten Zyklus
der EI mit einer ersten Fremdsprache vertraut gemacht werden.” Vor allem die
Fertigkeiten Héren und Sprechen sollen den Kindern auf spielerische Weise naher

gebracht werden.”®

Educacion Infantil

900,000
800.000
T00.000
Z on.000 Fremdsprachen 2007-2008
& 9bo.000 Englisch 752 663
= 400.000 L
= Franzasisch 7473
g 300.000
200,000 Deutsch 2.896
100,000 o andere Sprachen 995
D T T T
Englisch Franz dsisch Deutsch andere
Sprachen

Fremdsprache

|m1980-2000 m2007-2008 |

Abb.2: Fremdsprachen in der Vorschulerziehung

Aus Abb. 2 geht hervor, dass die Zahl der Kinder, die bereits in der El eine
Fremdsprache erlernen, zwischen den Schuljahren 1999/2000 und 2007/2008
rasant gestiegen ist. Englisch ist dabei mit 782.668 Lernern ganz klar die Nummer
eins. Deutsch steht mit 2.896 Lernern im Schuljahr 2007/2008 nach Franzésisch an
dritter Stelle. Zwischen den Schuljahren 1999/2000 und 2007/2008 ist die Zahl der

" Vgl. http://www.educacion.gob.es/educacion/que-estudiar-y-donde/educacion-infantil.html. Stand:
12.10.2012.
"5 vgl. http://www.boe.es/boe/dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf S. 10. Stand: 02.03.2012.
& Vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 17.
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Kinder, die bereits mit drei Jahren erste Kontakte mit der englischen Sprache haben,
um fast 30 % gestiegen.

Vor allem in den ,Centros publicos” (6ffentliche Einrichtungen) wird Englisch als
Fremdsprache angeboten. Deutsch wird tberwiegend in den privaten Vorschulen
angeboten. Wahrend 2000 noch keine staatliche Vorschule Deutsch als
Fremdsprache anbot, lernten im selben Jahr 1.500 Kinder an privaten Schulen
Deutsch. Im Jahr 2007 erhielten bereits 469 Kinder an offentlichen und 2.427 an

privaten Vorschulen Deutschunterricht.”’

2.4.3.2 Educacion Primaria (Grundschule)

Der Besuch der Grundschule ist obligatorisch und dauert sechs Jahre. Die
.Educacion Primaria“ (EP) ist in drei zweijahrige Zyklen unterteilt: 6 bis 8-jahrige, 8
bis 10-jahrige und 10 bis 12-jahrige Schiilerinnen.’® Die in den verschiedenen
Bildungsbereichen zu erwerbenden Grundkenntnisse werden vom nationalen

Bildungsministerium im LOE festgelegt.”

Laut LOE mussen die Schilerinnen in der Primarstufe mindestens eine
Fremdsprache erlernen. Die erste Fremdsprache wird ab der ersten Klasse
unterrichtet. Ab dem dritten Zyklus kann eine zweite Fremdsprache angeboten
werden. Im FSU der EP sollen die Schilerinnen eine elementare
Kommunikationsfertigkeit erwerben, durch die es ihnen méglich ist, Alltagssituationen
zu bewaltigen. Sie sollen im Stande sein, einfache Aussagen in der Fremdsprache
zu formulieren und zu verstehen. ® Die Ziele und Lerninhalte in der ersten
Fremdsprache orientieren sich dabei am Gemeinsamen Europaischen

Referenzrahmen.®!

" Vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 17.

& Vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf S. 7.

& Vgl. http://www.boe.es/boe/dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf S. 11 La Educacién primaria en la LOE
(Ley Orgénica 3 Mayo de 2006, de Ordenacidn de la Educacién): aus dem Spanischen Ubersetzt durch Rafaela
Mazal.

8 Vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf S. 7.

81 Vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 18.
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Educacion Primaria
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Abb. 3: Fremdsprachenunterricht in der Primarstufe®

Abb.3 zeigt, dass Fremdsprachen auch in der ,Educacion Primaria® in den Jahren
zwischen 1990/2000 und 2007/2008 Zuwachse verzeichnen konnten. Englisch liegt
mit 2.554.724 Lernerlnnen wieder ganz klar an erster Stelle, gefolgt von Franzdsisch
mit 123.390 Lernerinnen. Deutsch liegt auch in dieser Schulstufe mit 13.634

Lernerlnmem an dritter Stelle vor allen anderen Fremdsprachen. 3

Aus der aktuellen Statistik des spanischen Bildungsministeriums tber den FSU an
allgemeinbildenden Schulen und an staatlichen Sprachschulen fur Erwachsene von
Janner 2011 mit Zahlen aus dem Schuljahr 2008/2009 geht hervor, dass in der
Primarstufe an den privaten Schulen um 27 % mehr Schilerinnen Deutsch lernten
als im Vorjahr. Auch an den staatlichen Schulen ist bei den Deutschlernerinnen ein

Zuwachs von 20% zu verzeichnen.?

82 Siehe Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 18.

8 vgl. ebd. S. 18.

¥ vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/Ihr/dis/deindex.htm. Stand: 12.04. 2011.
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2.4.3.3 Educacion Secundaria Obligatoria (Sekundarstufe 1 und 2)

In Spanien gibt es in der Sekundarstufe keine Unterscheidung zwischen
Hauptschule, Realschule oder Gymnasium. An den Sekundarschulen erfolgen
sowohl die Educacién Secundaria Obligatoria (ESO, Sekundarstufe 1) als auch das
Bachillerato (Sekundarstufe 2). Der Abschluss der vierjahrigen Sekundarstufe 1
entspricht der Mittleren Reife (Graduado/a en Educacion Secundaria) und berechtigt
zum Beginn der mittleren Berufsausbildung sowie zur Fortsetzung der Schule bis zur
Reifeprifung (Bachillerato), die der dsterreichischen Matura entspricht. Da die ESO
auf die weiterfihrende Schule oder auf das Berufsleben vorbereiten soll, wird eine
berufliche Grundbildung vermittelt. Mit dem Abschluss der ESO endet die allgemeine
Schulpflicht.®®

a) Educacién Secundario Obligatoria (Sekundarstufe 1)

In den insgesamt vier Unterrichtsjahren der ESO beinhalten die Pflichtfacher
mindestens eine Fremdsprache. Die zweite Fremdsprache kann von den
~Administraciones Educativas” ebenfalls als Pflichtfach unterrichtet werden, muss

aber zumindest im Wahlfachangebot enthalten sein.2®

8 Vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf. S. 8.

8 Vgl. http://www.boe.es/boe/dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf S. 13 aus dem Spanischen lUbersetzt
durch Rafaela Mazal.
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Abb. 4: Fremdsprachenunterricht in der Sekundarstufe 1’

Fremdsprachen
Englisch
Franzdsisch
Deutsch

andere Sprachen

In der Sekundarstufe 1 verzeichnen Englisch und Franzdsisch im Schuljahr
2007/2008 im Vergleich zum Schuljahr 1999/2000 eindeutig rucklaufige
Lernerinnenzahlen (von 1.970.061 auf 1.809.000 bzw. 885.831 auf 726.278),
wéahrend Deutsch geringe Zuwachse von 39.319 auf 43.450 Lernerinnen aufweist.

Die Vorgaben fur die zweite Fremdsprache orientieren sich an denen fir die erste

2007-2008
1.809.176
T26.275
43450
5.605

Fremdsprache und sollen an das Vorwissen der Schilerinnen angepasst werden. Mit

Binnendifferenzierung (individuelle Forderung einzelner Lernender innerhalb der

bestehenden Lerngruppe) im Unterricht sollen Anfangerinnen und fortgeschrittene

Lernerinnen gemeinsam unterrichtet werden und die vorgegebenen Lernziele

erreichen.®®

Nach dem Abschluss der Sekundarstufe 1 kdnnen sich die Schuilerlnnen fir eine

weitere Ausbildung im Sekundarbereich Oberstufe (Bachillerato) oder fur eine

Berufsausbildung (Formacion Profesional) entscheiden.

87 Vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 19.

8 vgl. ebd. S. 19.
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b) Bachillerato (Sekundarstufe 2, Mittlere Berufsausbildung mit Matura)

Die Ausbildung bis zur Matura (Bachillerato) dauert zwei Jahre. Die 16-18-jahrigen
Schilerlnnen erhalten im Bachillerato einen allgemeinbildenden Unterricht.® Die in
der ESO erworbenen Fremdsprachenkenntnisse sollen im Bachillerato weiter vertieft
werden. Die zweite Fremdsprache kann je nach Autonomer Gemeinschatft als

Wahlfach oder Wahlpflichtfach angeboten werden.*

Bachillerato
B00.000
500.000
E Jmonn Fremdsprachen 2007-2008
] Englisch 564085
“ 30000 1+—
= Franzdsisch 163.186
N
g 20— Deutsch 6.913
1m0.000 1 andere Sprachen 2.285
1] T - T
Englisch Franzdsisch Deutsch Andere
Fremdsprache
| m1990-2000 w2007-2008 |

Abb. 5: Fremdsprachenunterricht im Bachillerato®

In den Jahren zwischen 1999/2000 und 2007/2008 verzeichnen im Bachillerato alle
Sprachen Zuwéchse. Diese sind fur Deutsch (ca 1300 Lernerinnen mehr) allerdings
sehr gering. Im Schuljahr 2007/2008 besuchten landesweit gerade einmal 6.913
Schilerinnen im Bachillerato einen Deutschunterricht. Deutsch liegt somit weit hinter
Englisch und Franzésisch, aber vor allen anderen Sprachen.®” Die Zahlen der
Deutschlernenden im Sekundarbereich Oberstufe (Bachillerato: 6.913) und im

berufsbildenden Bereich (Ciclos Formativos de Grado Medio: 112 und Ciclos

% vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf. S. 9.
% vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 20.
! ebd. S. 21.
%2 \/gl. ebd. S. 20.
42


http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf�

Formativos de Grado Superior: 502) sind ebenfalls niedrig. Eine Ausnahme bilden
die Tourismusfachschulen in den Autonomen Gemeinschaften Andalusien, Kanaren

und Balearen.®®
2.4.3.4 Formacion Profesional

Die ,Formacion Profesional“ bietet eine berufliche Grundbildung und ist in die
.Formacion Profesional de Grado Medio* (Mittlere Berufsbildung) und die ,Formacion

Profesional de Grado Superior* (Hohere Berufsbildung) unterteilt.
a) Formacion Profesional de Grado Medio

Die ein- bis zweijahrige Ausbildung beinhaltet auch einen praktischen Teil in einem
Unternehmen und soll die Schiilerinnen optimal auf ihren Einstieg ins Berufsleben
vorbereiten. Bei Abschluss dieser Ausbildung erhalten die Schilerinnen den Titel
"Techniker/in" in einer der 75 angebotenen Fachrichtungen. *

Deutsch als Fremdsprache wird nur an sehr wenigen Berufsbildungseinrichtungen
unterrichtet. 2008 liegt der statistische Anteil der Deutschlernerinnen in der mittleren
Berufsausbildung bei 0,1 Prozent. Die wenigen Lernerinnen besuchen meist eine

Ausbildung im Tourismusbereich. %
b) Formacion Profesional de Grado Superior

Zugangsvoraussetzung ist die spanische Matura oder der Abschluss als
"Techniker/in" der mittleren Berufsausbildung. Die Schulerinnen kénnen in der ein-
oder zweijahrigen Ausbildung aus 93 Fachrichtungen auswahlen. Wie auch bei der
mittleren Berufsausbildung muss ein praktischer Teil in einem Unternehmen
absolviert werden. Mit dem Abschluss einer héheren Berufsausbildung sind die

Schilerinnen berechtigt, ohne Zulassungsprifung eine Fachrichtung an der

» vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 20.
o Vgl. http://www.educacion.gob.es/exterior/al/al/ausbildung_in_spanien/bildungssyst.shtml#fp. Stand:
30.04.2012.
% Vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf. S. 10. Stand: 30.04.2012.
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Universitat zu studieren, die mit dem erlernten Beruf verwandt ist.”® Der Anteil der
Schilerinnen, die in einer héheren Berufsausbildung einen Deutschunterricht
besuchen, lag 2008 bei lediglich 0,4 Prozent. '

2.4.3.5 Hochschulen

Um an einer der 77 spanischen Universitaten studieren zu kénnen, ist der ,Titulo de
Bachiller” (Matura) erforderlich. Zuséatzlich muss ein Abschluss als "Hohere/r
Techniker/in" vorgewiesen oder eine Zulassungsprifung (,Selectividad“) bestanden

werden. %

Deutsch als Fremdsprache wurde im Studienjahr 2009/2010 in Spanien an
insgesamt 46 Hochschulen unterrichtet. Zusatzlich wurden in den letzten Jahren an
etwa 60 spanischen Universitaten Sprachenzentren gegriindet, an denen Deutsch fir
Studentinnen aller Fakultdten angeboten wird. Dort lernten 2009/2010
schatzungsweise zwischen 5.000 und 10.000 Studentinnen studienbegleitend

Deutsch. Uber die genauen Zahlen gibt es bisher keine landesweite Erfassung.®

Die Umstellung der Studiengénge im Zuge des Bologna-Prozesses brachte auch
Auswirkungen auf das Angebot von Deutsch als Fremdsprache mit sich. In einigen
neuen Studiengdngen wird eine Zweitsprache als Wahl- oder als Pflichtfach
angeboten. Diese wird in geringerem Umfang als die Erstsprache gelernt. Deutsch
wird dabei haufig als Zweitsprache gewahlt, wodurch die Lernerzahlen in Zukunft
ansteigen konnten. Dabei darf jedoch nicht aul3er Acht gelassen werden, dass die
Kenntnisse nach einem vierjahrigen Bachelor mit geringem Stundenumfang und
meist ohne Vorkenntnisse begrenzt bleiben. AuRerdem ist hinzuzufiigen, dass

Auslandsaufenthalte meist im Land der Erstsprache absolviert werden.*®

% vgl. http://www.educacion.gob.es/exterior/al/al/ausbildung_in_spanien/bildungssyst.shtml#fp.

7 Vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf. S. 10.

% vgl. http://www.educacion.gob.es/exterior/al/al/ausbildung_in_spanien/bildungssyst.shtml. Stand: 26.05.
2011.

% Vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 22.

190 \/g). ebd. S. 23.
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Die fur Germanistik, Ubersetzungswissenschaften und andere Studienfacher
erforderlichen Sprachkenntnisse auf einem Mindestniveau von B2 werden ohne
ausreichendes Angebot an Deutsch als Fremdsprache in den Sekundarstufen 1 und
2 von den Schilerinnen kaum erworben, was wiederum zu Nachwuchsproblemen im
Bereich der Germanistik im Bezug auf Lehrberufe, Dolmetscherlnnen und

Ubersetzerinnen fiihrt. 1%

2.4.3.6 Escuelas Oficiales de Idiomas (staatlich geforderte

Sprachschulen)

Die ,Escuelas Oficiales de Idiomas*” (EOI) sind eine einzigartige Institution in Europa.
Die staatlichen Sprachschulen bieten Erwachsenen und Jugendlichen ab 16 Jahren
die Mdglichkeit, fir einen niedrigen Kostenbeitrag Fremdsprachen sowie die von der
spanischen Verfassung als offiziell anerkannten Sprachen (Spanisch fur Auslander,
Baskisch, Katalanisch und Galicisch) zu erlernen.®?

Im Schuljahr 2007/2008 lernten an den 288 EOIs insgesamt 340.852 Lernerinnen 22
Fremdsprachen, inklusive Baskisch, Galicisch, Katalanisch und Spanisch als
Fremdsprache. Der gesetzliche Rahmen fir die staatlichen Sprachschulen ist im
LOE 2/2006 vorgegeben. Die Sprachdiplome, die an den EOIs erworben werden,
werden vom spanischen Bildungsministerium ausgestellt und landesweit

anerkannt. 1%

101 Vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 23.
102 Vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf. S. 12. Stand: 25.04. 2012.
103 Vgl. Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 21.
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Abb. 6: Fremdsprachenunterricht an E.O.[.*%

Aus Abb. 6 wird ersichtlich, dass die Anzahl der Deutschlernerinnen an den EOIs im
Vergleich zu den Deutschlernerinnen an offentlichen und privaten Schulen der
allgemeinen Schulbildung sehr hoch ist. Wird die Zahl der Deutschlernerinnen an
Schulen der vorschulischen Bildung bis zur Matura (ca. 67.500) ins Verhaltnis zu den
Deutschlernerinnen an den EOIls gesetzt, dann ergibt das eine Relation von 52%.
Diese Relation liegt bei den Franzgsischlernerinnen bei gerademal 5% und bei den
Englischlernerinnen bei lediglich 3%. Daraus kann der Schluss gezogen werden,
dass der bestehende Bedarf durch das Angebot an Deutschunterricht im

Schulbereich nicht gedeckt wird.*®

Von Seiten der Eltern, der Wirtschaft und den Schulgremien gehen immer wieder
Initiativen fur ein verstarktes Angebot an Deutsch als Fremdsprache aus. Diesen wird
von bildungspolitischer Seite jedoch nur ungeniigend Folge geleistet. So werden zum

Beispiel wenig bis gar keine neuen Lehrstellen fir Deutsch geschaffen.

104 Loffler, Thelemann, et al. (2009): S. 22.

105 vgl. ebd. S. 22.
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Durch das geringe Angebot kommt wiederum kein Kontakt mit der deutschen

Sprache zustande, wodurch auch die Nachfrage nicht steigt.*®

2.5Zusammenfassung

Bedingt durch die Wirtschaftskrise im Land und den Bedarf im wirtschaftlichen
Bereich sowie im Tourismussektor besteht auf spanischer Seite das Interesse an
Jobmadglichkeiten in deutschsprachigen Landern, in denen ebenfalls Bedarf an

geeigneten Fachkraften vorhanden ist.

In Anbetracht der angefuhrten Daten kann festgehalten werden, dass die
Deutschlernerinnenzahlen in Spanien zwar steigen, jedoch das Interesse und der
Bedarf an Deutsch als Fremdsprache weit Giber dem tatsachlichen Angebot an
Schulen liegen. Dies zeigt sich ganz deutlich im Bereich der Erwachsenenbildung,
wo Deutsch einen weit groReren Anteil hat, als im 6ffentlichen Schulbereich. Dartiber
hinaus liegt im schulischen Bereich der Anteil an Deutschlernerinnen im privaten

Schulwesen weit Uber dem im 6ffentlichen.

Das geringe Angebot an Deutsch im spanischen Schulsystem wirkt sich negativ auf
die Nachfrage aus. Andererseits werden die niedrigen Lernerinnenzahlen wiederum
als geringe Nachfrage interpretiert, wodurch keine neuen Angebote entstehen. Dies
ergibt einen Teufelskreis, der dazu fuhrt, dass durch die niedrigen Lernerinnenzahlen
an Schulen auch das universitare Angebot beschrankt ist. Ebenso verhindert der
Mangel an ausgebildeten Lehrkréaften fur Deutsch als Fremdsprache eine

Ausweitung des Unterrichts.

1% vgl. L6ffler, Thelemann, et al. (2009): S. 16.
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3 Die EOI El Ejido

Die Sprachschule, an der die Forderung der Fertigkeit Sprechen in der
unterrichtlichen Praxis untersucht werden soll, befindet sich in El Ejido, in der
Autonomen Gemeinschaft Andalusien, die besonders stark vom Tourismus abhangig
ist, weshalb Fremdsprachenkenntnisse und durch die grof3e Zahl an deutschen
Touristen vor allem auch Deutschkenntnisse gerade in dieser Region eine grol3e

Rolle spielen.

3.1 Die Sprachabteilungen

Die einzelnen Sprachabteilungen (Departamentos) und der Rat der
Abteilungsleiterinnen bilden die Handlungsorgane der EOI. Vor Kursbeginn missen
sowohl der/die Abteilungsleiterin als auch alle anderen Lehrerinnen einen Lehrplan
erstellen, der folgende Angaben enthalt: Einteilung in Kurse und Ciclos (Zyklen),
Lernziele, vorgesehene Methodologie, Zeiteinteilung fur die verschiedenen Lehr- und
Lerninhalte, Bewertungskriterien und zusétzliche Aktivitaten. In einem
Abschlussbericht am Ende des Kurses wird der Lehrplan nachtraglich bewertet, die
Ergebnisse werden dargestellt und Anderungen angegeben.®” An der EOI El Ejido
werden vier Sprachen (Englisch, Franzésisch, Deutsch und Arabisch) unterrichtet,

wobei die grofte Nachfrage nach Englischunterricht besteht.

3.2 Schulleitung und Lehrerinnen

Die Schulleitung einer EOI besteht aus einem/r Schulleiter/in (Director/a), der/ die
von einem/r Studienleiter/in (Jefe de Estudios) unterstitzt wird. Der/die Sekretér/in ist
fur die Finanzverwaltung sowie flr weitere technisch-organisatorische Tatigkeiten

wie zum Beispiel Reparaturen zustandig.'®

Um an einer EOI unterrichten zu kénnen, missen die Lehrkrafte (Claustro de

profesores) nach einem fachspezifischen Studium eine staatliche Beamtenprifung

197 vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf. S. 20. Stand: 30. 04. 2012.
108
Vgl. ebd. S. 18.
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(Oposicion) ablegen. Die Bildungsbehdrden der Autonomen Gemeinschaften legen
jedes Jahr eine bestimmte Anzahl von zu besetzenden Arbeitsplatzen fur diese
»Oposiciones” fest und bestimmen somit die Zahl der neuen Lehrerinnen. Die an den
EOIs beschaftigten Lehrkrafte unterrichten immer nur eine Sprache, fur die sie eine

Ausbildung abgeschlossen haben. *%°

3.3Die Lernenden der EOI

Die Anzahl der Lernenden in einer Gruppe unterliegt groRen Schwankungen. Neben
kleinen Gruppen von 4-8 Schulerlnnen vor allem in den héheren Niveaustufen gibt es
auf dem ,Nivel basico" oft Klassen mit iber 30 Schilerinnen. Die Gruppen sind
heterogen, sowohl in Bezug auf das Alter der Schilerinnen (das Mindestalter ist 14
Jahre, es gibt keine Hochstgrenze, das Durchschnittsalter der Schilerlnnen liegt
zwischen 20 und 30 Jahren) wie auch auf deren soziale und berufliche Herkunft und
ihre Motivation fiir das Sprachenlernen. Die Kurse werden vor allem von
Studentinnen, jungen Berufstétigen, die beruflich mit der deutschen Sprache in
Kontakt treten, und Erwerbslosen, die durch den Sprachkurs eine Zusatzqualifikation

erwerben mochten, besucht, die das gunstige Angebot der EOIS nutzen.

Ein groR3es Problem der EOIs liegt in der hohen Abwesenheitsrate und im
Teilnehmerschwund, da die Zahl der Teilnehmerinnen im Laufe des Kursjahres
zunehmend abnimmt. Griinde sind beispielsweise, dass eine Arbeit gefunden wurde,

Zeitmangel oder auch Uberforderung durch den Kurs.**°

1% vgl. http://www.goethe.de/mmo/priv/7118070-STANDARD.pdf. S. 21. Stand: 25.04.2012.

Vgl.
http://www.educa2.madrid.org/web/centro.eoi.fuenlabrada.fuenlabrada/dpto.aleman;jsessionid=274C44EFB9
AFB45F7B486DDD7FFA66AC. Stand: 05.10. 2012.
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3.4Unterricht und Leistungsbeurteilung

Die Sprachkurse finden zweimal pro Woche mit einem Gesamtumfang von 4,5
Wochenstunden statt. Der Unterricht wird fast ausschlief3lich am Nachmittag oder
Abend angeboten, womit den berufstatigen Teilnehmerinnen sowie auch

Schillerlnnen und Studentinnen entgegengekommen wird.***

Die Sprachen werden auf drei Niveaustufen unterrichtet: ,Nivel basico” (,basico 1“
entspricht dem Niveau Al des Gemeinsamen européischen Referenzrahmens,
.basico 2" dem Niveau A2) ,Nivel intermedio” (entspricht dem Niveau B1 des
Gemeinsamen europdaischen Referenzrahmens) und ,Nivel avanzado” (entspricht
dem Niveau B2 des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens). Rund 70% der
Lernerinnen sind auf dem ,Nivel basico” eingeschrieben. Ob die Schulen auch Kurse
und Prifungen fur das Niveau C1 anbieten, liegt in der Hand der Autonomen

Gemeinschaften.?

Die offiziellen Priifungen am Ende des Kurses, bei denen die Fertigkeiten Sprechen,
Horen, Lesen und Schreiben beurteilt werden, basieren auf den vorgegebenen
Richtlinien fur die EOIs und sind Voraussetzung fur einen Aufstieg ins nachste

Niveau.*®

"1 vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf. S. 21. Stand: 30. 04. 2012.

Vgl. http://www.goethe.de/mmo/priv/7118070-STANDARD.pdf. S. 21. Stand: 25.04.2012.
Vgl. http://www.goethe.de/ins/es/mad/pro/pdf/tippdaf.pdf. S. 21. Stand: 30. 04. 2012.
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4 Forschungsfrage und methodische Vorgehensweise

Die Forschungsfrage meiner empirischen Studie lautet:

~Wie sieht die Forderung der Fertigkeit Sprechen im Unterricht Deutsch als

Fremdsprache an der Escuela Oficial de Idiomas (EOI) in El Ejido/ Spanien aus?”

Um diese Frage genauer beantworten zu kénnen, werden weitere Aspekte wie die
Motivation und die Erwartungen der Lernenden, der Unterricht selbst und vor allem

die Férderung der Fertigkeit Sprechen n&her betrachtet.*'*

Fur die Beantwortung meiner Forschungsfrage, habe ich Daten aus
unterschiedlichen Quellen herangezogen. Durch eine sogenannte Triangulation
konnen nach Flick sowohl verschiedene qualitative Methoden als auch qualitative mit
quantitativen Methoden gemischt werden.

Die Verknipfung qualitativer und quantitativer Ergebnisse, wie zum Beispiel in
meinem Fall die Verbindung einer Umfrage mit einer Interviewstudie kann mit
unterschiedlichen Zielen realisiert werden. So kbnnen auf diese Weise Erkenntnisse
Uber den Gegenstand der Studie gewonnen werden, die umfassender sind, als
diejenigen, die durch nur einen der beiden Zugange erbracht worden wéaren und/oder

die Ergebnisse beider Zugange kénnen wechselseitig validiert werden.**®

Durch diese Kombination kdnnen im Wesentlichen drei Ertrage erzielt werden:

a) Qualitative und quantitative Ergebnisse konvergieren, das heil3t, tendenziell
stimmen sie Uberein und legen dieselben Schlussfolgerungen nahe;

b) die Ergebnisse beider Zugange fokussieren unterschiedliche Aspekte eines
Gegenstandes. Damit verhalten sie sich komplementar zueinander, das heif3t,

sie erganzen sich gegenseitig, oder

" per vollstéandige Fragebogen befindet sich im Anhang.

> vgl. Flick (2007): S. 48-49.
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c) qualitative und quantitative Ergebnisse divergieren, d.h. widersprechen

einander.!®

Fur meine empirische Studie wurde mittels standardisierter Fragebdgen eine
Befragung aller Schilerinnen, die im Schuljahr 2009/2010 an der EOI El Ejido einen
Deutschkurs besuchten, durchgefuhrt. Au3erdem fanden zwei nichtstandardisierte
Expertinneninterviews mit den beiden an der Schule tatigen Lehrerinnen fiir Deutsch
als Fremdsprache statt. Ziel dieser Vorgehensweise war es, sowohl die Eindriicke
und Meinungen der Schulerinnen als auch die der Lehrkrafte zu bertcksichtigen. Auf
diese Weise sollten sowohl verschiedene Blickwinkel auf das Thema als auch
unterschiedliche Aspekte des Gegenstandes einbezogen und Uberprift werden, ob

die Ergebnisse Ubereinstimmen oder einander widersprechen.

Dartber hinaus wurden, um tber die Sprachschule sowie die angebotenen
Sprachen, die unterrichtenden Lehrkrafte, etc. zu informieren, allgemein zugangliche

117

Informationen wie zum Beispiel die Homepage der Schule™" oder die des

spanischen Ministeriums fir Bildung, Kultur und Sport**® herangezogen.

4.1 Erhebung mittels Fragebdgen

In einschlagigen Lehrwerken zur Fragebogenmethode werden der Grad der
Strukturierung und Standardisierung der Fragesituation als Kriterien herangezogen,
um zwischen qualitativen und quantitativen Formen zu unterscheiden. Nach der
.Klassischen” Vorstellung der Verwendung standardisierter Interviews soll fur alle
Befragten durch die Vorgabe festgelegter Fragen und meist auch festgelegter
Antwortvorgaben eine Gleichheit der Interviewsituation geschaffen werden. In der
guantitativen Methodologie findet man haufig eine an der Klassischen Testtheorie
orientierte Sichtweise, nach der jeglicher Reflexionsakt der Befragten als

Fehlerquelle betrachtet wird.**°

¢ Flick (2007): S. 49.
" http://www.juntadeandalucia.es/averroes/~04700314/eoi/index.php. Stand: 13.04.2012.
118 http://www.educacion.gob.es/portada.html. Stand: 21.05.2012.
19 vgl. Stigler (2005): S. 135-136.
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In Stiglers Beitrag wird versucht, ein Regelwerk zur Fragebogenkonstruktion und zur
Durchfiihrung von Befragungen zu entwickeln, das quantitative und qualitative
Sichtweisen miteinander verbindet und die Involviertheit der befragten Personen in
den Beantwortungsprozess als zuséatzliches Gutekriterium nutzbar macht. Bei der
Erstellung meines Fragebogens orientierte ich mich an den Uberlegungen zur
Fragebogendramaturgie, sowie an den Hinweisen zu Fragebogeninstruktionen und
zur Sprache im Fragebogen, zur Frageformulierung und zur Gestaltung der

Antworten nach Stigler.?°

Die in allen Deutschklassen der Sprachschule durchgefiihrte Befragung sollte dazu
dienen, die Lernerinnenseite darzustellen. Hauptziel dieser Befragung war es, die
Unterrichtsmethoden der Lehrkrafte im Fremdsprachenunterricht aufzuzeigen, sie in
einen Bezug zu den Erwartungen und den Bedurfnissen der Schilerlnnen zu setzen
und auf eventuelle Probleme bzw. verbesserungswirdige Methoden im Unterricht

Deutsch als Fremdsprache aufmerksam zu machen.

Die verschiedenen Fragen in einem Fragebogen kdnnen nach ihrem Inhalt oder ihrer
Form unterschieden werden, wobei die Unterscheidung nach inhaltlichen
Gesichtspunkten beliebig gestaltet werden kann. In Bezug auf ihnre Form werden
Fragebogen-Fragen in geschlossene, halboffene und offene Fragen unterteilt. Bei
geschlossenen Fragen gibt es eine begrenzte und definierte Anzahl mdglicher
Antwortkategorien, aus denen die befragte Person wahlen muss. Dabei wird
zwischen Fragen mit nur einer zuldssigen Antwort (Einfachnennung) und Fragen mit

mehr als einer zulassigen Antwort (Mehrfachnennungen) unterschieden.

Offene Fragen enthalten keine Antwortkategorien, die Befragungsperson kann in
eigenen Worten antworten. Bei halboffenen Fragen handelt es sich um solche, bei
denen an eine an sich geschlossene Frage eine zusatzliche Kategorie (z.B.
»~Sonstiges®) angehangt wird, die wie eine offene Frage beantwortet werden kann.
Diese Restkategorie der halboffenen Frage dient auch dazu, die Motivation der

Teilnehmerinnen aufrecht zu erhalten, da ohne diese Kategorie bei denjenigen

120 v/gl. Stigler (2005): S. 136-146.
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befragten Personen, die sich fir keine der vorgeschlagenen Antworten entscheiden
mochten, der Eindruck entstehen kann, ,da irgendwie nicht reinzupassen®, was sich
wiederum negativ auf die Motivation und somit auch auf die Datenqualitat auswirken

kann.?!

Der fur meine empirische Arbeit ausgestellte Fragebogen besteht aus geschlossenen
(z.B. Frage 2.2.3), halboffenen (z.B. Frage 1.1.2) und offenen Fragen (z.B. Frage
2.1.1), wobei bei den geschlossenen Fragen sowohl Fragen mit nur einer zulassigen
Antwort (z.B. Frage 2.2.3) wie auch eine Frage mit mehreren zulassigen Antworten
(Frage 2.4.3) vorkommen. Letztere ist durch den Hinweis Mehrfachnennungen
maoglich gekennzeichnet. Aul3erdem wurden einige Feststellungen angefihrt, bei
denen die Lernerlnnen den Grad der Zustimmung bzw. Ablehnung (z.B. trifft zu, trifft
eher zu, trifft eher nicht zu, trifft nicht zu) angeben sollten (z.B. Frage 1.1.1).

Die optische Gestaltung des Fragebogens wurde nach den Kriterien nach Porst
ausgerichtet. Demnach wurden Fragestellungen, zusétzliche Hinweise sowie auch
die Antwortmdglichkeiten und der Unterschied zwischen Fragen mit

Einfachnennungen und Mehrfachnennungen jeweils optisch gekennzeichnet.'#

Ich habe mich deshalb in einigen Fallen fur offene oder halboffene Fragen
entschieden, da in diesen Fallen die Antworten fir mich nicht klar abzustecken
waren, um die Lernerlnnen nicht in eine bestimmte Richtung zu lenken sowie auch
um die Moglichkeit zu erhalten, vielfaltige und unerwartete Antworten zu

bekommen.'?

Der Fragebogen ist in zwei inhaltliche Abschnitte unterteilt, von denen sich der erste
mit dem Zugang der Schulerlnnen zur deutschen Sprache beschaftigt und der zweite
den Unterricht Deutsch als Fremdsprache an der EOI in Bezug auf die Férderung der

Fertigkeit Sprechen untersucht.

21 vgl. Porst (2011): S. 51-57.

Vgl. ebd. S. 51.
Vgl. ebd. S. 65-67.
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In der ersten Frage (1.1.1) geht es um die Motivation der Schiilerinnen, die deutsche
Sprache zu erlernen, was mir insofern fiir diese Arbeit als relevant erschien, als dass
die Grinde, warum jemand eine Sprache lernt, einen bedeutenden Einfluss darauf
haben, welche Erwartungen an den Sprachunterricht und die dort erworbenen
Kenntnisse gestellt werden bzw. welche Fahigkeiten fir die Lernerinnen von

Bedeutung sind.

Im Anschluss daran wurde in den Fragen 1.1.2 bis 1.2.3 nach den Assoziationen, die
die Schulerlnnen mit der deutschen Sprache, den deutschsprachigen Landern sowie
deren Bewohnerinnen verbinden, gefragt, da die Einstellung gegenuber einer
Sprache und ihrer Sprecherinnen die Lernerinnenmotivation ebenfalls stark

beeinflussen kann.

Der zweite Teil, der sich dem praktischen Unterricht an der untersuchten EOI
widmet, beginnt mit Frage 2.1.1, die sich mit den Erwartungen bzw. Winschen der
Schilerinnen an den Sprachunterricht beschaftigt. Daraufhin sollte in Frage 2.1.2
geklart werden, ob die Schilerinnen den Eindruck haben, dass ihre erworbenen
Kenntnisse den aul3erunterrichtlichen Anforderungen entsprechen.

Besonders wichtig fir meine Hauptforschungsfrage erschien es mir, den Stellenwert
der Fertigkeit Sprechen im Deutschunterricht der untersuchten Schule zu erdrtern.
Dafiir wurde erst nach der Haufigkeit von Ubungen, die der Férderung der
Sprechfertigkeit dienen, gefragt (2.2.1) und in Folge nach der Haufigkeit der

verschiedenen Tatigkeiten in diesem Bereich (2.2.2).

Da es flur die Lernerlnnenmotivation auch eine Rolle spielt, ob die Lernerinnen tber
Ziel und Zweck der jeweiligen Ubungen Bescheid wissen, wurde in Frage 2.2.3
gefragt, ob die Schulerinnen dariiber Bescheid wissen, warum sie bestimmte

Ubungen machen und was deren Ziel ist.

Teil 2.3 meines Fragebogens widmet sich der Unterrichtssprache, da um
Kommunikationsfertigkeit in der Fremdsprache zu erlangen, die Verwendung der
Zielsprache als Unterrichtssprache von auf3erordentlicher Wichtigkeit ist. In den
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folgenden Fragen 2.3.1 bis 2.3.4 sollte geklart werden, zu welchem Teil Deutsch als
Unterrichtssprache verwendet (2.3.1) und in welchen Situationen bzw. aus welchem
Grund die Landessprache Spanisch verwendet wird (2.3.2). Aul3erdem sollten die
Schilerinnen selbst einschétzen, wie viel sie im Unterricht sprechen (2.3.3) und

angeben, ob sie gerne mehr sprechen wirden, bzw. was sie daran hindert (2.3.4).

Fragenblock 2.4 beschaftigt sich mit den Problemen beim Sprechen in der
Fremdsprache. In Frage 2.4.1 sollte geklart werden, welche Probleme die
Lernerinnen beim Sprechen haben und wie haufig sie mit diesen Problemen zu
kampfen haben. In Folge sollten die Schilerinnen in Frage 2.4.2 angeben, was ihrer
Meinung nach geéndert werden kénnte, um die Sprechangst zu tGberwinden und
dadurch die Probleme beim freien Sprechen zu reduzieren. Frage 2.4.3 und 2.4.4
sollten Informationen dartber bringen, in welchen Gesprachssituationen die

Lernerinnen bevorzugt sprechen und warum.

In der Theorie wird haufig betont, dass sofortiges Korrigieren den Sprechfluss der
Schilerinnen stort, wodurch das freie Sprechen erschwert wird. Aul3erdem kénnen
Lernerinnen wahrend des Produktionsprozesses von Satzkonstruktionen die gehorte
Korrektur meist nicht aufnehmen. Deshalb beschéftigt sich Fragenblock 2.5 mit dem
Korrekturverhalten der Lehrkrafte wahrend des Sprechens und wie dieses von den

Schilerlnnen wahrgenommen wird.

In Frage 2.5.1 wurde erst einmal nachgefragt, ob sich die befragten Personen in ihrer
Klasse wohlfiihlen, da dies ausschlaggebend fur ein angstfreies Lernklima ist. In
weiterer Folge sollte in Frage 2.5.2 herausgefunden werden, ob sie Angst vor
Korrekturen wahrend des Sprechens haben und ob sie diese Angst beim Sprechen
hindert. Schlie3lich sollte Frage 2.5.3 klaren, ob die Schulerinnen bevorzugen

wirden, beim Sprechen nicht korrigiert zu werden.

Besonders interessant fir meine Forschungsfrage erschien mir auch der
Fragenblock 2.6, in dem beantwortet werden sollte, auf welche Weise Schuilerinnen
von den Lehrkréften zum Sprechen motiviert werden (2.6.1) und ob sie zum
Sprechen gezwungen werden oder dies nur freiwillig tun (2.6.2).
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Daruiber hinaus wurde nach bestimmten Ubungen oder Themen gefragt, die von
Schulerinnen besonders gut aufgenommen werden (2.6.3), sowie auch danach, was
sie gerne ofters im Unterricht machen wirden (2.6.4) und was sie am Unterricht

gerne andern wirden (2.6.5).

Die Fragen zur Person stehen am Schluss meines Fragebogens, da die Beurteilung
der eigenen sozialen Position (z.B. Frage nach Beruf oder Schulbildung) am Beginn
der Befragung Einfluss auf die Beantwortung der folgenden Fragen nehmen kann.

DarlUber hinaus kann der Einstieg mit inhaltlich relevanten Fragen das Interesse der

Befragten eher sichern als allgemeine Fragen zur Person.*?*

4.2 Leitfadengestitzte Expertinneninterviews

Die Methode der Expertinneninterviews ist ein Ansatz aus der qualitativen
Sozialforschung. Fur die Durchfiihrung gibt es jedoch keinen ausformulierten Katalog
an wissenschaftlichen Anspriichen, den der/die Forscherln erfillen muss, sondern

zahlreiche Variationen, wie Expertinneninterviews angewendet werden kdnnen.

Beim leitfadengestitzten Expertinneninterview handelt es sich um eine
nichtstandardisierte Interviewform, was bedeutet, dass die Fragen in ihrer
Formulierung und ihrer Reihenfolge nicht verbindlich sind. Die Bezeichnung
Expertinneninterviews begriindet sich darin, dass die interviewten Lehrkrafte an der
ausgewahlten Sprachschule tétig sind und daher tber ,exklusives Wissen* verfigen,
welches nicht jedem zuganglich ist und oft auch eine bestimmte Ausbildung in
diesem Bereich voraussetzt. Doch neben dem durch die Ausbildung angeeigneten
Wissen ist hier vor allem auch die Teilhabe an einem bestimmten Handlungsfeld von

Bedeutung, welches es zu untersuchen gilt.**

Ziel der Befragung der Lehrkrafte war es, neben den 6ffentlich zuganglichen
Informationen und den Angaben der Schilerlnnen die Sicht der Unterrichtenden

darzustellen sowie auch einen tieferen Einblick in die unterrichtliche Praxis zu

124 ygl. Stigler (2005): S. 138.

12> vgl. Bogner, Kittig et al. (2002): S. 33-35.
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bekommen und die Methoden, Bedingungen und Ziele des Unterrichts
kennenzulernen. Dadurch sollten beispielsweise die Motive fur die Wahl der
unterschiedlichen Methoden gekléart werden. Die Expertinneninterviews boten die
Mdoglichkeit, relevante Aspekte des Unterrichts zur Sprache zu bringen, welche durch
die offentlich zuganglichen Informationen nicht ersichtlich sind. Dariiber hinaus
konnte bei dieser Form der Befragung bei besonders relevanten Themen und/oder

Unklarheiten genauer nachgefragt werden.

Mit dem Begriff des Leitfadens wird ein mehr oder weniger strukturiertes
Frageschema bezeichnet, das den Interviewerlnnen bei der Durchfihrung des
Interviews als Orientierungshilfe und Gedachtnisstitze dienen soll. Es wird zwischen
Schlusselfragen, das sind solche, die unbedingt gestellt werden missen und
optionalen Fragen, die eventuell auch ausgelassen werden kénnen, unterschieden.
Je nach Verlauf des Interviews kénnen Fragen abgeandert oder ergénzt sowie Ideen

und Anregungen der interviewten Personen mit einbezogen werden.'?

Neben offenen Fragen, welche der/die Interviewpartnerln mit seinem/ihren
unmittelbar verfligbaren Wissen beantworten kann, enthalt mein Interviewleitfaden
erganzend auch theoriegeleitete, hypothesengerichtete Fragen, die sich an der
wissenschaftlichen Literatur zum Thema orientieren bzw. auf meinen theoretischen
Vorannahmen basieren. Letztere dienen dazu, das implizite, nicht unmittelbar

verfiigbare Wissen des/der Interviewpartnerln zu explizieren.*?’

126 ygl. Stigler, Felbinger (2005): S. 129.

27 vgl. Flick (2007): S. 203.
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5 Auswertung

In der Auswertung werden Informationen zur Durchfihrung und zur
Auswertungsmethode aus den Befragungen mittels Fragebdgen und der Interviews
beschrieben und die Ergebnisse beider Vorgehensweisen ausgewertet.

5.1Auswertung der Fragebtgen

In diesem Kapitel werden erst die Durchfihrung der Erhebung mittels Fragebtgen
und die Auswertungsmethode beschrieben und anschlie3end die Ergebnisse dieser

Erhebung ausgewertet.

5.1.1 Angaben zur Durchfihrung der Erhebung mittels Fragebdgen

Nach der Erstellung einer Erstfassung des Fragebogens fluhrte ich zwei
Probeinterviews mit einem Schuler und einer Schilerin durch, um herauszufinden,
ob Verbesserungen notwendig sind und um Ideen oder Anregungen sowie auch
eventuell zusatzlich auftauchende Themen in meinem Fragebogen beriicksichtigen
zu kénnen. In Folge habe ich den Fragebogen noch einmal Uberarbeitet und
schlie3lich wurden alle 64 Schulerinnen der EOI El Ejido befragt, die im Schuljahr
2009/2010 den Deutschunterricht besuchten.

Die Befragung fand in den Unterrichtsraumen des Schulgebaudes in jeder der vier
Deutschklassen (Niveaustufen Al, A2, B1 und B2) jeweils im Anschluss an eine
Unterrichtsstunde statt. Der Zeitpunkt der Befragung war im Mai 2010, also kurz vor
Ende des Sommersemesters des Sprachkurses, als bereits eine gewisse

Vertrauensbasis zwischen den Schilerlnnen und mir bestand.

Die Fragebtgen wurden in meiner Anwesenheit ausgefillt, wobei zu Beginn die
einzelnen Fragen besprochen und Missverstandnisse geklart wurden. Zum besseren
Verstandnis erhielten die Befragten auch eine spanische Ubersetzung der Fragen.

Die Schilerlnnen waren Uber mein Forschungsinteresse und Uber die Anonymitat
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ihrer Antworten informiert und nahmen sich fur die Beantwortung der Fragen viel
Zeit.

Dadurch dass die 64 Deutschlernerinnen dieser Schule in vier verschiedenen
Klassen unterrichtet wurden, fihrte ich die Befragungen an unterschiedlichen Tagen
innerhalb einer Woche durch. Von den insgesamt 64 Schulerlnnen waren in dieser
Zeit 7 nicht anwesend, weshalb ich mit diesen Personen die Befragung zwei Wochen

spater wiederholte. Schliel3lich konnten alle 64 Personen befragt werden.

5.1.2 Auswertungsmethode

Da mein Fragebogen unterschiedliche Fragetypen enthélt, wurden auch bei der
Auswertung verschiedene Methoden angewandt. Bei der Auswertung der offenen
Fragen wurden alle erhaltenen Antworten aufgelistet und dann in Kategorien
zusammengefasst (zB. wurde bei der Frage, aus welchem Grund Lernerinnen nicht
in einem deutschsprachigen Land leben und arbeiten wollen, alle Angaben zu Klima,

Wetter und Kalte zur Kategorie ,Klima* zusammengefasst).

Zur Auswertung von Feststellungen, bei denen die Schilerinnen den Grad der
Zustimmung bzw. Ablehnung angeben sollten (sehr haufig, haufig, selten, fast nie/nie
oder trifft zu, trifft eher zu, trifft eher nicht zu, trifft nicht zu), wurde das
Statistikauswertungsprogramm SPSS herangezogen, wodurch eine tbersichtliche
Darstellung der Streuung der gegebenen Antworten auf die unterschiedlichen

Zustimmungsgrade maglich war.

Bei den geschlossenen Fragen mit nur einer zulassigen Antwort (Einfachnennungen)
wurden alle Antworten ausgezahlt und der Prozentanteil der jeweiligen Antworten
berechnet, wobei sich Prozentangaben falls nicht anders vermerkt immer auf die 64
befragten Lernerinnen aller vier Niveaustufen beziehen und stets auf eine
Kommastelle gerundet wurden. Zur Auswertung der geschlossenen Fragen mit mehr
als einer zulassigen Antwort (Mehrfachnennungen) wurden alle erhaltenen Antworten

ausgezahlt und anschlie3end nach ihrer Haufigkeit gereiht.
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AulR3erdem wurde bei jeder Frage Uberprift, ob es Auffalligkeiten bzw. Korrelationen
bei den Antworten in Bezug auf Alter, Beruf, Niveau des besuchten Deutschkurses
oder Geschlecht der Befragten gab.

5.1.3 Auswertung

5.1.3.1 Allgemeine Daten

a) Schulerinnenzahl

Auf der Niveaustufe Al waren zum Zeitpunkt der Befragung 26 Schuilerinnen
eingeschrieben, von denen 8 ménnlich und 18 weiblich waren. Von den 25
Schulerlnnen auf der Niveaustufe A2 waren 9 mannlich und 16 weiblich. Auf den
beiden hoheren Niveaus waren deutlich weniger Schulerinnen eingeschrieben. In der
Klasse des Niveaus Blwaren 3 mannliche und 5 weibliche, also insgesamt 8
Teilnehmerinnen und auf der Niveaustufe B2 3 mannliche und 2 weibliche, also

insgesamt 5 Teilnehmerinnen.

Niveau Schiler mannlich Schiler weiblich Schiler gesamt
Al 8 18 26

A2 9 16 25

Bl 3 S

B2 3 2

GESAMT: 23 41 64

Abb. 7: Schillerinnenzahl in den Kursniveaus

b) Alter und Geschlecht

Die befragten Schilerinnen waren im Alter zwischen 16 und 55 Jahren und von 64
befragten Personen waren 62,5 Prozent weiblich und 37,5 Prozent méannlich. Das

Alter und das Geschlecht der Testpersonen wurden mit dem Statistikprogramm
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SPSS auf die Normalverteilung hin Gberprift und ergaben sich als normalverteilt.
Somit ist die Reprasentativitat der Stichprobe nachgewiesen. Das durchschnittliche
Alter betragt 28,97 Jahre und innerhalb der Stichprobe ist eine Standardabweichung,

also eine durchschnittliche Abweichung von 8,77 Jahren festzustellen.
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Die Auswertung der personlichen Angaben am Schluss des Fragebogens ergab
aul3erdem, dass ein Grol3teil der Schilerinnen zum Zeitpunkt des Kursbesuches
entweder berufstatig war (29,7 Prozent), studierte (26,6 Prozent) oder erwerbslos
war (29,7 Prozent). Ein weiterer beachtlicher Teil besuchte die Schule (14,1
Prozent). Fur 20,3 Prozent ist Deutsch die erste Fremdsprache, die gelernt wird, fur
64,1 Prozent die zweite, fur 12,5 Prozent die dritte und fur 3,1 Prozent die vierte. Die
meistgelernten Sprachen neben Deutsch sind Englisch (67,2 Prozent) und
Franzosisch (20,3 Prozent).
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5.1.3.2 Auswertung der Fragen

1 Zugang zur deutschen Sprache

1.1 Motive Deutsch zu lernen

Bei Frage 1.1.1, die zu klaren versuchte, warum die befragten Personen Deutsch

lernen wollten, sollten die Befragten ankreuzen, inwiefern die angeflhrten Aussagen
auf sie personlich zutreffen. Zur Beantwortung dieser Frage wurden die Angaben der
befragten Personen mit SPSS ausgewertet und anschlieRend in Balkendiagrammen

dargestellt.*?®

Die Ergebnisse zeigen, dass der Wunsch, die eigenen Chancen auf dem
Arbeitsmarkt zu erhéhen, eindeutig an erster Stelle der Motive fir das Deutschlernen
steht. 56,3 Prozent der Lernerinnen haben bei dieser Aussage die Kategorie trifft zu
gewahlt, was in dieser Kategorie die eindeutig hochste Anzahl ist. Weitere 32,8

Prozent haben mit trifft eher zu geantwortet.

Der am zweithdufigsten angegebene Grund, war weil ich Deutsch in meinem Beruf
brauche wobei 21,9 Prozent auf trifft zu und 42,2 Prozent auf trifft eher zu entfielen.
Ein weiteres wichtiges Motiv fur die befragten Personen, war die Mdglichkeit, in

einem deutschsprachigen Land arbeiten zu kénnen, (17,2 Prozent trifft zu Angaben

und 34,4 Prozent trifft eher zu Angaben).

Bei der Begrindung Weil es in meinem Heimatort viele deutschsprachige Personen
gibt, mit denen ich kommunizieren méchte verteilen sich die meisten Antworten auf
die beiden mittleren Kategorien trifft eher zu und trifft eher nicht zu (48,4 Prozent und
42,2 Prozent), wahrend die beiden dulReren Kategorien trifft zu und trifft nicht zu
kaum gewéahlt wurden. Eine ahnliche Verteilung kann auch beim Motiv Weil mir die

128 Genaue Prozentangaben und Balkendiagramme befinden sich im Anhang.
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deutsche Sprache geféllt festgestellt werden (35,9 Prozent trifft eher zu und 51,6

Prozent trifft eher nicht zu).

Bei den beiden Motiven Weil ich mich fir die Kultur interessiere und Fiur Reisen
gaben mehr als die Halfte der Lernerlnnen an, dass dies fur sie eher zutrifft (76,6
Prozent und 53,1Prozent), wahrend nur eine sehr geringe Zahl sich fir die Kategorie
trifft zu entschied (10,9 Prozent und 14,1 Prozent). Aul3erdem fallt bei diesen beiden
Motiven auf, dass keine einzige der befragten Personen die letzte Kategorie trifft
nicht zu wahlte. Es kann also durchaus auch ein gewisses Interesse an der

deutschsprachigen Kultur und den deutschsprachigen Landern festgestellt werden.

21,9 Prozent der befragten Schulerinnen gaben an, momentan keine Arbeitsstelle zu
haben und sich deshalb weiterbilden zu wollen, wahrend 57,8 Prozent sich bei
diesem Motiv fur die Kategorie trifft nicht zu entschieden. Dass hier hauptsachlich die
beiden auflieren Kategorien gewahlt wurden, ist nicht weiter verwunderlich, da dies
beispielsweise fur alle berufstétigen Lernerinnen sowie Schilerinnen und

Studentinnen nicht als Motiv flir den Besuch des Deutschunterrichts zutrifft.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Interesse an der deutschen
Sprache primar durch die Chancen im Berufsleben der Lernerinnen begriindet liegt.
Personliches Interesse an der deutschen Sprache sowie deutschsprachigen
Personen und deren Kultur spielen eine geringere Rolle als die Nachfrage in der

Arbeitswelt.

Eine eher negative Konnotation mit der deutschen Sprache zeigen die Ergebnisse
aus Frage 1.1.2.**° Eine eindeutige Mehrheit von 95,4 Prozent empfindet die
deutsche Aussprache als eher hart (76,6 Prozent) oder hart (18,8 Prozent). Auf 70,3
Prozent der befragten Lernerlnnen wirkt der Klang der deutschen Sprache eher
unangenehm (53,1Prozent) oder sogar unangenehm (17,2 Prozent) und 62,5
Prozent der Schilerinnen sieht die deutsche Sprache als eher schwierig (51,6

Prozent)oder schwierig (10,9 Prozent).

2% Genaue Prozentangaben und Balkendiagramme befinden sich im Anhang.

64



Die Bedeutung der deutschen Sprache wird auf der anderen Seite als sehr hoch
bewertet. Immerhin 90,5 Prozent der Schilerinnen der EOI El Ejido gaben an, die
deutsche Sprache sei wichtig (49,2 Prozent) oder eher wichtig (41,3 Prozent).
Unter der Rubrik Sonstiges wurden Angaben gemacht, die zu folgenden Kategorien
zusammengefasst wurden: deutschsprachige Literatur (5 Nennungen), Bedeutung
fur die Wissenschaft (3 Nennungen) und kalte bzw. trockene Sprache (3

Nennungen).

Diese insgesamt eher negativen Konnotationen mit der deutschen Sprache kénnten
sich auf die Einstellung gegenuber der Sprache und folglich auch auf die

Lernerlnnenmotivation auswirken.

1.2 Deutschsprachige Lander

Frage 1.2.1 hat ergeben, dass der Grol3teil der befragten Personen (64,1 Prozent)
noch nie in einem deutschsprachigen Land war. Von den 35,9 Prozent der
Lernerinnen, die mit ja antworteten, waren 69,6 Prozent (16 von 23) bereits in

Deutschland, 30,4 Prozent in Osterreich und 13,0 Prozent in der Schweiz.

Fur die Auswertung der offenen Unterfragen Wenn nein, wirdest du gerne einmal in
ein deutschsprachiges Land reisen? Wenn ja, in welches? Warum? wurden alle ja
und nein Antworten sowie die bevorzugten Lander ausgezahlt und die Begriindungen
in Kategorien zusammengefasst. Hier werden die am haufigsten genannten Angaben
nach diesen Kategorien angefuhrt (Kategorien: D: Berlin, Interesse an der deutschen
Kultur, Musik, O: Kultur, Berge/Wintersport, CH: Berge/Landschaft, Wohlstand)

Von den 41 Personen, die bisher noch in keinem deutschsprachigen Land waren,
wirden 35 gerne einmal in ein Land mit deutscher Landessprache reisen. Davon
wirden wiederum 28 am liebsten Deutschland besuchen, wobei Berlin das meist
genannte Reiseziel darstellt, lediglich 7 Personen wiirden gerne nach Osterreich und

4 in die Schweiz reisen.
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Die haufigsten Begrindungen fir Deutschland als bevorzugtes Reiseziel waren, die
Stadt Berlin kennenlernen zu wollen (9 Nennungen), Interesse an der deutschen
Kultur (6 Nennungen) und Musik (4 Nennungen). Ein Besuch in Osterreich
interessierte die Teilnehmerinnen besonders wegen der Kultur (6 Nennungen), und
des Wintersports bzw. der Berge (5 Nennungen). In der Schweiz faszinierten die
Befragten vor allem die Berge bzw. die Landschaft (2 Nennungen) und der

Wohlistand (2 Nennungen).

In Frage 1.2.2 wurde nachgefragt, ob die Lernerlnnen gerne in einem
deutschsprachigen Land arbeiten wirden, wobei sich herausstellte, dass exakt die
Halfte der Befragten diese Frage mit Ja beantwortete. Aul3erdem sollte in dieser
Frage beantwortet werden, welche deutschsprachigen Lander die Teilnehmerinnen

wéahlen wiirden und aus welchem Grund.

Fur die Auswertung dieser Frage wurden erst alle genannten Begriindungen nach
Landern geordnet aufgelistet und dann in Kategorien zusammengefasst. (zB. gute
Jobchancen, Arbeitsmarkt, etc. wurden als ,berufliche Mdglichkeiten®
zusammengefasst), anschlieRend wurde nachgezahlt, wie viele Nennungen pro

Kategorie vorkamen, um so die haufigsten Nennungen hier wiederzugeben.**

Deutschland Osterreich Schweiz Insgesamt:
Berufliche 16 3 3 21
Moglichkeiten
Lebensqualitat 8 3 3 14
Wohlstand 5 2 3 10
Berlin 9 0 0 9
Landschaft/ 1 3 4 8
Berge
Kultur 3 3 2 8

Abb. 10: Motive fir Interesse an einer Arbeit in einem deutschsprachigen Land

130 T . . Y .
Mehrfachnennungen waren moglich, es werden hier nur Begriindungen genannt, die 6fter als einmal

genannt wurden.
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Dass viele der Teilnehmerinnen sich vorstellen kénnen, in einem deutschsprachigen
Land zu arbeiten, kommt daher, dass diese Lander als stabile Wirtschaftsstandorte
gelten und eine hohe Lebensqualitat bieten. Dies wird auch in dieser Tabelle
(Abb.10) bestétigt, die zeigt, dass die beruflichen Mdglichkeiten mit insgesamt 21
Nennungen der haufigste Grund fur den Wunsch sind, in einem deutschsprachigen
Land zu arbeiten. Darauf folgt mit 14 Nennungen die Lebensqualitat und mit
insgesamt 10 Nennungen der Wohlstand, den die deutschsprachigen Lander zu

bieten haben.

Des Weiteren wurde Berlin mit 9 Nennungen als haufiger Grund angegeben, in
Deutschland arbeiten zu wollen. Dabei war auffallig, dass sich vor allem junge
Lernerinnen sehr fur Berlin interessierten, was auch in mehreren persénlichen
Gespréachen zur Sprache kam. Von den 9 Teilnehmerinnen, die Berlin als Grund
angaben, in Deutschland arbeiten zu wollen, waren 8 unter 30 Jahre alt. Die
Landschaft bzw. die Berge sowie auch die Kultur in den deutschsprachigen Landern
waren flr jeweils 8 Befragte Grund, in Deutschland, Osterreich oder der Schweiz

arbeiten zu wollen.

Die haufigsten Begriindungen, warum einige Lernerlnnen nicht gerne in einem
deutschsprachigen Land arbeiten wirden, waren die Entfernung zu Freunden und
Familie (8 Nennungen) und der Wunsch, im eigenen Land zu bleiben (7 Nennungen).
Weitere Begriindungen waren das Klima in deutschsprachigen Landern (5
Nennungen), was fur die Teilnehmerinnen, die aus der sudlichsten der 17
autonomen Gemeinschaften Spaniens stammen, einen grol3en Nachteil darstellt.

4 Lernerlnnen nannten die Mentalitéat der deutschsprachigen Personen und 3 der
Befragten die Unsicherheit, die damit verbunden ist, in ein fremdes Land zu gehen
als Grund, nicht in einem deutschsprachigen Land arbeiten wollen.

Aus Frage 1.2.3 lasst sich ablesen, dass deutschsprachigen Personen von den
spanischen Lernerinnen eher negative als positive Eigenschaften zugeschrieben

werden. 3!

131 Ein Teil der Schiilerinnen machte keine Angaben oder gab an, keine Antwort zu wissen, da bisher nicht viele

Bekanntschaften mit Menschen aus den genannten Landern gemacht wurden. Die meisten Erfahrungen der
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Abb. 11: Eigenschaften von deutschsprachigen Personen laut der Befragten

2 Der Unterricht Deutsch als Fremdsprache

In zweiten Teil des Fragebogens ging es um den praktischen Unterricht, wobei es
herauszufinden galt, wie dieser gestaltet ist, und wie Sprechfertigkeit in der Praxis
gefordert wird. In diesem Teil sollte erforscht werden, welche Erwartungen die
Lernerinnen an den Sprachunterricht mitbringen, inwiefern diese Erwartungen erfullt

werden und inwiefern sie auf die auRerunterrichtliche Praxis vorbereitet werden.

Schiilerlnnen beziehen sich auf Personen aus Deutschland, weshalb sich die meisten Angaben auf Deutschland
beziehen.
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2.1Allgemeines zum Unterricht

Alle Antworten auf die Frage 2.1.1, was Lernende gerne im Deutschunterricht lernen
wurden, wurden aufgelistet und anschlielend nach ihrer Haufigkeit in folgende

Kategorien eingeteilt:

Verschiedene Dialekte
verstehen

Zeitungen/Nachrichten auf
Deutsch verstehen

Filme/Fernsehen im
Originalton verstehen

Musik /Songtexte verstehen
/Songt O SchiilerInnen

Lesen/Biicher/Originaltexte

Vokabular fiir die
Arbeit/mit Kunden
kommunizieren

Sprechen (im Alltag)/ mit
deutschsprachigen
Personen kommunizieren [ [ [ [ [ [

Abb. 12: Wiinsche der Lernenden an den Deutschunterricht

Auffallend ist, dass 34 von 64 Befragten angaben, lernen zu wollen, auf Deutsch zu
sprechen bzw. mit deutschsprachigen Personen kommunizieren zu wollen. Ebenfalls
ein beachtlicher Teil der Lernerinnen hoffte, zu lernen mit Kunden zu kommunizieren
und sich durch den Kurs Fachvokabular fur ihren Beruf aneignen zu kdnnen. Weitere
Mehrfachnennungen waren Lesen/Blicher/Originaltexte (11), Musik/Songtexte
verstehen (8), Filme/Fernsehen im Originalton verstehen (4). Zeitungen/Nachrichten
auf Deutsch verstehen (3) und Verschiedene Dialekte verstehen (3).
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Die Antworten zu dieser Frage ergaben aul3erdem, dass sich bedeutende
Unterschiede zwischen den Antworten der Befragten in den Niveaus A1 und A2 und
jenen der Niveaus B1 und B2 ergaben. Wéahrend die Anfangerinnen haufig angaben,
Bicher lesen (9 von 11 Nennungen in den Niveaus Al und A2) und Musik bzw.
Songtexte verstehen (7 von 8 Nennungen in den Niveaus Al und A2), also Deutsch
fur den privaten Gebrauch verwenden zu wollen, standen fir die fortgeschrittenen
Lernerinnen Uberwiegend die Verbesserung ihrer mindlichen Fahigkeiten sowie die
Erweiterung ihres Wortschatzes, vor allem im beruflichen Bereich im Vordergrund.
Von den 13 Lernerlnnen der Niveaus B1 und B2 gaben 12 an, mit deutschsprachigen
Personen mundlich kommunizieren zu wollen und fiir 9 war Fachvokabular fir ihren

Beruf wichtig.

Die Ergebnisse der Frage 2.1.2 zeigen, dass 37,5 Prozent der Schuilerinnen das
Gefuhl haben, zu lernen, was sie aul3erhalb des Unterrichts brauchen. 28,1 Prozent
beantworteten diese Frage mit Nein, wobei der Grol3teil dieser Personen keine
Angaben machte, warum nicht. Die haufigsten Angaben zur Frage Wenn nein,
warum nicht? waren, dass sie nicht auf Deutsch sprechen kdnnen (3 Nennungen)
und dass sie mehr berufsbezogenes Vokabular brauchen wirden (3 Nennungen). 2
der befragten Personen sagten aus, dass im Unterricht zu viel Grammatik gemacht
wulrde. Eine hohe Zahl an Befragten (31,3 Prozent) antwortete mit teilweise, woraus
geschlossen werden konnte, dass auch dieser Teil der befragten Personen nicht zur

Ganze mit dem Unterricht zufrieden ist.

In Frage 2.1.3 sollten die Schilerinnen angeben, wie haufig im Unterricht Tatigkeiten
zur Forderung der Fertigkeiten Lesen, Schreiben, Héren und Sprechen durchgefihrt
werden. Die Daten wurden mit dem Statistikprogramm SPSS ausgewertet.*? Den
Ergebnissen aus dieser Frage kann entnommen werden, dass ein Grol3teil des
Unterrichts Ubungen gewidmet wird, die der Forderung der Fertigkeit Lesen dienen.
Laut 46,9 Prozent werden Leselbungen sehr haufig und laut weiteren 46,9 Prozent
haufig gemacht. Die Angaben zu sehr haufig lagen bei allen anderen Fertigkeiten

weit hinter denen der Fertigkeit Lesen.

32 Genaue Prozentangaben und Balkendiagramme befinden sich im Anhang.
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Als haufig empfanden 59,4 Prozent der Befragten die Ubungen zur Férderung der
Fertigkeit Horen, 56,3 Prozent jene zur Férderung der Fertigkeit Schreiben und

lediglich 44,4 Prozent Ubungen, die der Férderung der Fertigkeit Sprechen dienen.

Insgesamt wird aus den Ergebnissen klar ersichtlich, dass der Fertigkeit Sprechen im
Unterricht am wenigsten Zeit gewidmet wird. Dass dies den Winschen der
Schilerinnen widerspricht, wird auch in Frage 2.3.4 bestétigt, in der 42,2 Prozent der

Lernerinnen angaben, sie wirden im Unterricht gerne mehr sprechen.

2.2 Mindliche Kommunikation im Unterricht

In Frage 2.2.1 wurde gefragt, wie haufig bestimmte Tatigkeiten zur Forderung von
mindlicher Kommunikation im Unterricht tatsachlich stattfanden. Dabei sollten die
Befragten die Haufigkeit der einzelnen Tatigkeiten in sehr haufig, haufig, selten oder
fast nie/nie einteilen. Zur Beantwortung dieser Frage wurden die Daten mit dem
Auswertungsprogramm SPSS berechnet und in Balkendiagrammen

veranschaulicht.**?

Aus den Ergebnissen ging hervor, dass laut der Befragten sehr wenige Tatigkeiten
zur Forderung der Sprechfertigkeit sehr haufig im Unterricht durchgefihrt wurden.
Die einzige Ubungsform, die ein beachtlicher Teil der Schiilerinnen als sehr haufig
empfand, war Ein Text wird von einem Schuler laut vorgelesen mit 37,5 Prozent.
Weitere 42,2 Prozent empfanden diese Tatigkeit als haufig, was darauf schliel3en
lasst, dass dieser Ubungsform sehr viel Zeit im Unterricht gewidmet wird. Bei allen
weiteren Tatigkeiten gab nur eine weit geringere Zahl oder sogar keine einzige

Person an, dass die jeweilige Ubungsform sehr haufig durchgefiihrt werden wiirde.

Bei néherer Betrachtung der Beurteilungen mit haufig wird ersichtlich, dass 57,8
Prozent der Befragten die Tatigkeit Grammatikiibungen werden laut besprochen als

haufige Ubungsform im Unterricht wahrnehmen. 54,7 Prozent gaben an, dass haufig

33 Genaue Prozentangaben und Balkendiagramme befinden sich im Anhang.
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mundlich auf Fragen geantwortet wirde. Laut 42,2 Prozent ist Freies Sprechen mit
dem Lehrer oder Mitschilern eine haufig durchgefuhrte Tatigkeit im
Deutschunterricht. Phonetikibungen werden laut 40,6 Prozent und Sprechspiele laut
39,1 Prozent der Befragten haufig durchgefuhrt.

Die Ergebnisse zeigen also, dass Ubungsformen wie das Vorlesen von Texten oder
das Besprechen von Grammatikiibungen die haufigsten Ubungen im Unterricht sind,
bei denen mindlich kommuniziert wird. Ubungsformen, bei denen Kommunikative
Kompetenz gelbt wird, wie beispielsweise Instruktionsaufgaben oder
Gruppendiskussionen werden hingegen kaum durchgefuhrt.

Mit Frage 2.2.2 galt es herauszufinden, ob die Schilerinnen Uber Ziel und Zweck der
jeweiligen Ubungen Bescheid wissen, da das Wissen (iber die Absicht hinter der
Durchfiihrung einer Aufgabe bzw. dariiber, was bei dieser Ubung trainiert wird , zu

einer erhdhten Motivation bei den Lernerinnen fuhrt.

Die Ergebnisse zeigen, dass 37,5 Prozent der Lernerinnen nicht immer wissen,
warum eine bestimmte Ubung durchgefiihrt wird. 32,8 Prozent machten zu dieser
Frage keine Angabe und lediglich 29,7 Prozent gaben an, immer Uber das Ziel der
Ubung Bescheid zu wissen. Durch eine kurze Erklarung, was bei der jeweiligen
Aufgabe gelernt wird, kdnnten die Lernerinnenmotivation und somit auch der

Lernerfolg erh6ht werden.

2.3Sprache im Unterricht

Bei Frage 2.3.1, bei der geschéatzt werden sollte, zu wie viel Prozent im Unterricht
Deutsch gesprochen wird, waren deutliche Unterschiede zwischen der Klasse mit der
Lehrerin aus Deutschland und jenen Klassen, die von der spanischsprachigen
Lehrerin unterrichtet wurden, zu erkennen. Wéahrend die Lehrerin aus Deutschland
fast ausschlief3lich Deutsch als Unterrichtssprache verwendete, wird in den anderen
Klassen hauptsachlich Spanisch gesprochen. Die durchschnittlichen
Prozentangaben fir den Deutschanteil in einer Unterrichtseinheit lagen laut Angaben
der Schilerinnen in der Klasse mit der deutschen Lehrkraft (A2) bei 91,3 Prozent,
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wahrend der Anteil in den Klassen mit der spanischen Lehrkraft (Al, B1, B2) bei
durchschnittlich 36,4 Prozent lag.***

Frage 2.3.2 sollte klaren, wann bzw. woriiber im Unterricht auf Spanisch gesprochen
wurde. Zur Auswertung wurden die Antworten in Kategorien zusammengefasst und
nach der Haufigkeit inrer Nennungen aufgelistet. Dabei konnte herausgefunden
werden, dass 26 von 64 Schilerinnen angaben, dass Uber die Aufgabenstellungen
auf Spanisch gesprochen wirde und 23 der befragten Personen antworteten, dass
Uber die Hausubung in der Landessprache gesprochen wiirde. Immerhin 14
Lernerinnen teilten bei dieser Frage mit, dass sie auf Spanisch sprechen wirden,
wenn sie auf Deutsch nicht weiterwiissten, wovon 5 Personen hinzufugten, dass
dann meist in der Folge die gesamte restliche Kommunikation auf Spanisch
stattfinden wirde. Laut jeweils 8 Personen wirden Uber den Teststoff und tber
wichtige Dinge auf Spanisch gesprochen und laut 5 Personen Uber organisatorische

Dinge.

Bei der Frage, warum Uber diese Dinge auf Spanisch gesprochen wirde, stellte sich
heraus, dass ein beachtlicher Teil der Schilerinnen angab, dass man die
Informationen auf Deutsch nicht verstehen wirde (9 Nennungen) oder damit es alle
verstehen (7 Nennungen). 6 Personen nannten als Grund, dass ihnen auf Deutsch
die Worter fehlen wirden und wiederum 4 Personen gaben an, dass meist auf

Spanisch weitergesprochen wirde, wenn einmal damit begonnen wurde.

Auch bei dieser Frage konnte ein Unterschied zwischen den Klassen mit der
spanischen Lehrkraft und jenen mit der deutschen Lehrerin festgestellt werden. So
stammen die meisten Nennungen von Schulerinnen der Kursniveaus Al, B1 und B2.
Von den 26 Schulerlnnen, die angaben, dass uber die Aufgabenstellungen auf
Spanisch gesprochen wirde, besuchten 19 eine der Klassen der spanischen
Lehrkraft und von den 23 der befragten Personen, die antworteten, dass Uber die
Hausubung in der Landessprache gesprochen wirde, waren 20 zum Zeitpunkt der
Befragung in den Klassen der Niveaus Al, B1 oder B2.

B34 Es handelt sich hierbei nur um Schatzungen der Schiilerinnen.
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Die Ergebnisse aus Frage 2.3.3, in der nach der Einschatzung der eigenen
Sprechzeit der Schilerinnen gefragt wurde, ergaben einen grof3en Unterschied
zwischen den beiden Niveaus Al (8 Minuten) und A2 (13 Minuten), in denen es eine
weit gré3ere Zahl an Teilnehmerinnen gab und den Niveaus B1(18 Minuten) und B2
(16 Minuten), in denen die Gruppen bedeutend kleiner waren, was nicht weiter
erstaunlich ist, da die einzelnen Lernerinnen in kleineren Gruppen

verstandlicherweise ofter zu Wort kommen als in sehr gro3en Klassen.

Uberraschend waren jedoch auch hier die Ergebnisse der Niveaus Al und A2, aus
denen ersichtlich wird, dass in der Klasse mit dem Niveau Al die eigene Sprechzeit
auf lediglich 8 Minuten pro Unterrichtseinheit (120 Minuten) geschatzt wurde,
wahrend sie auf dem Niveau A2 laut durchschnittlicher Einschéatzungen der
Schilerinnen immerhin 13 Minuten betragt. Diese Resultate sind deshalb
Uberraschend, weil die Gruppengrol3e der beiden Niveaus beinahe gleich ist. Damit
Lernerinnen die Fahigkeit zum freien Sprechen entwickeln kdnnen, ist es von grol3er
Bedeutung, dass ihre Sprechanteile im Unterricht erhéht werden. Daflr gibt es
zahlreiche Mdglichkeiten, von denen einige im Kapitel 1.6 dieser Arbeit erwahnt

werden.

In Frage 2.3.4 sollte herausgefunden werden, ob die befragten Schulerinnen den
Wunsch haben, im Unterricht mehr zu sprechen als bisher. Fast die Halfte der
Befragten (42,2 Prozent) antwortete mit Ja, woraus geschlossen werden kann, dass
der Wunsch nach mehr aktiver miindlicher Kommunikation bei einem beachtlichen

Teil der Lernerinnen vorhanden ist.

Die offene Unterfrage, was die Schilerinnen daran hinderte, mehr zu sprechen,
lieferte folgende Ergebnisse: 17,2 Prozent gaben an, dass sie im Unterricht nicht oft
die Mdglichkeit hatten, zu sprechen, weil meist andere Ubungen gemacht werden
wirden und 14 Prozent nannten ihre Angst vor Fehlern als Grund. Ganze 12,5
Prozent antworteten, dass sie oft nicht mitredeten, weil sie zu dem besprochenen

Thema nichts zu sagen hatten bzw. nichts zu sagen wussten.
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Jeweils 9,4 Prozent antworteten, dass andere Schilerinnen in der Klasse besser
seien als sie selbst und sie daher nicht so gerne sprechen wirden sowie auch dass
es zu viele Teilnehmerinnen im Kurs gabe, wobei die zweite Antwort lediglich in den
Kursniveaus Al und A2 genannt wurde. 7,8 Prozent der Befragten gaben an, dass
immer dieselben Schulerinnen sprechen, und sie deshalb nicht zu Wort kommen
wirden, wobei auch diese Antwort nur in den Kursniveaus Al und A2 gegeben

wurde.

2.4 Probleme beim Sprechen

In Frage 2.4.1 wurde nachgefragt, welche Probleme die Schilerinnen beim
Sprechen hatten, wobei eine Liste an vorgegebenen Antworten angefuhrt wurde, die
von den befragten Personen nach ihrer Haufigkeit (sehr haufig, haufig, selten, fast
nie/nie) bewertet werden sollten. Zur Auswertung wurde die Verteilung der Antworten
auf die verschiedenen Haufigkeitsgrade mit dem Statistikprogramm SPSS
berechnet.'® Dabei ergaben sich folgende Ergebnisse:

Unsicherheit bei der Grammatik bewerteten ganze 95,3 Prozent der Befragten als
haufig oder sehr haufig auftretendes Problem. 89,1 Prozent gaben an, sie wiirden
sehr haufig oder haufig beim Sprechen Worter vertauschen oder vergessen. 87,5
Prozent antworteten, sie konnten haufig oder sehr haufig auf Deutsch nicht genau
sagen, was sie denken bzw. sagen wollen und 85,9 Prozent nannten die
Unsicherheit bei der Aussprache als sehr haufiges oder haufiges Problem. Mir fehlen
die Worte gaben 81,3 Prozent als sehr h&ufig oder haufig an.

Auch bei der ausschliel3lichen Betrachtung der Sehr haufig Angaben steht die
Unsicherheit bei der Grammatik mit 39,1 Prozent an erster Stelle, gefolgt von dem

Vertauschen oder Vergessen von Wortern mit 37,5 Prozent.

Es kann also festgehalten werden, dass die Unsicherheit bei der Grammatik und das
Vertauschen und Vergessen von Wortern fur die befragten Schilerinnen die grof3ten

13> Angaben zur genauen Verteilung der Antworten finden sich in den Balkendiagrammen und Prozentangaben

laut SPSS im Anhang.
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Probleme darstellen. Weitere Probleme von grol3er Bedeutung sind, auf Deutsch
nicht genau sagen zu konnen, was sie sagen wollen bzw. denken, also die eigenen

Gedanken nicht formulieren zu kénnen sowie die Unsicherheit bei der Aussprache.

Bei der Frage, was nach der Meinung der Schilerinnen gedndert werden kdnnte, um
Sprechangst zu Uberwinden (2.4.2) wurden alle Nennungen aufgelistet, gezahlt und

nach ihrer Haufigkeit angefuhrt.

26,6 Prozent der Schulerinnen gaben an, dass mehr Sprechibungen dazu fihren
konnten, die Sprechangst zu Uberwinden. Wie in Frage 2.1.3 bestatigt wird, kommen
Sprechiibungen im Unterricht weit seltener vor, als Ubungen zur Forderung der
anderen Fertigkeiten. Mehr deutsche Hortexte wirden laut 18,8 Prozent der
Befragten zur Verringerung der Sprechangst fiuhren und 9,4 Prozent sprachen sich
dafir aus, die mundliche Kommunikation im Unterricht nicht zu bewerten. Dass Filme
zur Verbesserung der Aussprache und damit zu einer geringeren Angst vor dem

Sprechen fuhren kénnten, gaben 6,3 Prozent der Lernerinnen an.

Bei der Beantwortung von Frage 2.4.3, in welcher Situation am liebsten gesprochen
wird, konnten die Schilerinnen aus den vorgegebenen Antworten auswéhlen, wobei
Mehrfachnennungen mdglich waren. Fur die Auswertung wurden die einzelnen
Antwortmoglichkeiten nach der Haufigkeit ihrer Angaben sortiert. Dabei stellte sich
heraus, dass Gruppenarbeiten (28,1 Prozent) und Partnerarbeiten (26,6 Prozent) die
beliebtesten Formen von Gesprachssituationen darstellten. Mit méglichst vielen
Vorgaben bzw. Stutzen wollten 21,9 Prozent der Lernenden sprechen und 14,1
Prozent bevorzugten es, wenn die Schulerinnen in der Klasse sich gegenseitig
Fragen stellten. Mit mehr Freiheit beim Sprechen fuhlten sich 11 Prozent der
Befragten am wohlsten wahrend lediglich 6,3 Prozent am liebsten auf Fragen des/der

Lehrerin antworteten und nur 3,1 Prozent gerne vor der Klasse sprachen.

Die Resultate zeigen, dass die befragten Schilerinnen bevorzugt in Gruppen- bzw.
Partnergesprachen arbeiteten, was daher kommen konnte, dass in diesen
Situationen geringere Sprechhemmungen vorhanden sind, als wenn vor der
gesamten Klasse gesprochen werden muss und/oder dass bei diesen Ubungsformen
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das Sprechen nicht beurteilt wird. Dies bestatigten auch die Ergebnisse der offenen
Frage 2.4.4, bei der die Schilerlnnen angeben sollten, warum sie diese
Gesprachssituation bevorzugten. Die Ergebnisse zu dieser Frage wurden nach der
Haufigkeit ihrer Angaben gereiht, wobei an erster Stelle die Begriindung stand, dass
bei dieser Gesprachsform nicht alle zuh6ren wirden (25 Prozent), gefolgt von der
Begrundung, dass Fehler bei dieser Ubungsform nicht so eine groRRe Rollen spielen

bzw. nicht beurteilt werden wiirden (17,2 Prozent).
2.5 Korrektur

Frage 2.5.1, die dem Wohlbefinden in der Klasse gewidmet ist, wurde mit dem
Statistik Programm SPSS ausgewertet und ergab folgende Ergebnisse: Auf die
Frage ,Fuhlst du dich wohl in deiner Klasse?* antworteten 60,9 Prozent mit Ja und
lediglich 6,3 Prozent mit Nein. Immerhin 32,8 Prozent wollten bei dieser Frage keine
Angabe machen. Beim Vergleich der gegebenen Angaben mit den unterschiedlichen
Kursniveaus konnte festgestellt werden, dass in der Klasse mit dem Niveau A2
(wurde von der deutschsprachigen Lehrkraft betreut) 19 von 25 Schilerlnnen (76
Prozent) diese Frage mit Ja beantworten, das Wohlbefinden also als besonders hoch

bewertet wurde.**®

Frage 2.5.2 sollte abklaren, ob die Schilerinnen Angst vor Korrektur wahrend des
Sprechens haben. Wie die Ergebnisse zeigten, bejahten 15,6 Prozent diese Frage
und 35,9 Prozent verneinten sie. Besonders aufféllig ist hier die hohe Zahl der
Befragten, die zu dieser Frage keine Angabe machten, was die Frage nahelegt, aus
welchem Grund hier keine Angaben gemacht wurden und ob sich die Befragten nicht

trauten, diese Frage mit Ja zu beantworten.*®’

Die Unterfrage, ob sie diese Angst vor Korrektur beim Sprechen hinderte, bejahten
10,9 Prozent der Teilnehmer, die mit Ja geantwortet hatten, und 4,7 Prozent

verneinten diese Frage.

136 Angaben zur genauen Verteilung der Antworten finden sich in den Balkendiagrammen und Prozentangaben

laut SPSS im Anhang.
17 Angaben zur genauen Verteilung der Antworten finden sich in den Balkendiagrammen und Prozentangaben
laut SPSS im Anhang.
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Frage 2.5.3 hat ergeben, dass 32,8 Prozent der Befragten beim Sprechen lieber
nicht korrigiert werden wirden, wahrend 42,2 Prozent diese Frage mit Nein
beantworteten. Hier ist zu beachten, dass ein beachtlicher Teil der Schilerinnen
keine Angabe machte (25 Prozent), was bedeuten kdnnte, dass bei manchen
Schilerinnen eine gewisse Hemmung bestand, diese Frage mit Ja zu

beantworten.**®

2.6 Sprechanlasse und Wunsche fur den Unterricht

Frage 2.6.1 nach der Art und Weise, wie Schilerinnen von ihrer Lehrerin zum
Sprechen motiviert werden wirden, bestatigt die im Unterricht der EOI Ublichen
Ubungsformen zur Férderung der Sprechfertigkeit. Die einzigen mehrmals

genannten Antworten waren: direkte Fragen, Sprechiibungen und Vorlesen.

Besonders gut kommen bei den befragten Lernerinnen Spiele (12,5 Prozent),
Aktionen wie zum Beispiel gemeinsames Kochen oder Feste in der Schule (7,8
Prozent), der Kontakt mit Native Speakerlnnen bzw. Sprachassistentinnen (6,3

Prozent) und das Hoéren von deutscher Musik (6,3 Prozent) an. (Frage 2.6.2)

Die Ergebnisse aus Frage 2.6.3, in der gefragt wurde, was die Schulerlnnen gerne
ofter machen wirden, wurden nach der Haufigkeit ihrer Nennungen gereiht und
ergaben, dass Spiele mit 17,2 Prozent an erster Stelle der Wunschliste fir den
Unterricht standen. Knapp dahinter kamen die Winsche nach mehr Musik (14,1
Prozent) und mehr Filmen (12,5 Prozent). 11 Prozent wirden im Kurs gerne mehr
sprechen und 9,4 Prozent hatten gerne mehr Horibungen. 4,7 Prozent der befragten
Lernerinnen wirden sich tber mehr aktuelle bzw. interessante Themen im Unterricht

freuen.

138 Angaben zur genauen Verteilung der Antworten finden sich in den Balkendiagrammen und Prozentangaben

laut SPSS im Anhang.
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Die Auswertung der Frage 2.6.4 (Was wurdest du gerne am Unterricht &ndern?)
bestatigt teilweise die Resultate aus Frage 2.6.3, dass auf Schilerlnnenseite der
Wunsch nach mehr Sprechibungen (14,1 Prozent) und mehr Spielen (9,4 Prozent)
vorhanden ist. AuRerdem gaben 12,5 Prozent der Befragten hier an, dass sie sich
mehr Praxisbezug im Unterricht wiinschen und gerne mehr tber die
deutschsprachigen Lander und das Leben dort erfahren wiirden (9,4 Prozent). 6,3
Prozent gaben an, keine Prifungen machen zu missen bzw. nicht benotet zu

werden.

5.2Auswertung der Interviews

5.2.1 Angaben zu den interviewten Personen und zur Interviewsituation

Bei meinen beiden Interviewpartnerinnen handelt es sich um ausgebildete und seit
mehreren Jahren im DaF Bereich tatige Lehrerinnen. Durch ihre Ausbildung und die
praktische Unterrichtserfahrung an dieser und anderen Sprachschulen verfiigen die
Lehrkrafte Gber ein exklusives Wissen im Fachbereich. Um die Interviews sowohl
thematisch als auch zeitlich zu beschranken, wurden sie als Leitfadeninterviews

durchgefiihrt. '

Interviewpartnerin 1, 33 Jahre alt, kommt aus Deutschland und lehrte zum Zeitpunkt
der Befragung bereits seit funf Jahren Deutsch als Fremdsprache, davon ein Jahr in
den USA und vier Jahre in Spanien. Im Schuljahr 2009/2010 unterrichtete sie eine
Klasse mit dem Niveau A2 und war auf3erdem als Direktorin an der EOI El Ejido tatig.
Das Interview fand im Juni 2010 in einer ruhigen Cafeteria in Almeria statt und

dauerte 1 Stunde 10 Minuten.

Interviewpartnerin 2, 30 Jahre alt, kommt aus Spanien und lehrte zum Zeitpunkt der
Befragung seit drei Jahren Deutsch als Fremdsprache in Spanien. Im Schuljahr
2009/2010 unterrichtete sie drei Klassen mit den Niveaus Al, B1 und B2 und war

%% Der Interviewleitfaden befindet sich im Anhang.
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neben ihrer Tatigkeit als Deutschlehrerin auch Leiterin der Abteilung Deutsch als
Fremdsprache an der EOI. Das Interview fand im Juni 2010 im Pausenraum der

Sprachschule statt und dauerte 45 Minuten.

Beide interviewten Personen nahmen sich die Zeit, alle Fragen offen und ausfuhrlich
zu beantworten. Dartber hinaus entstanden im Anschluss sehr anregende
Diskussionen Uber das Unterrichten und die unterschiedlichen Methoden.

Die beiden Interviews wurden mittels Diktiergerat aufgezeichnet. Fir die Auswertung
wurde eine Gegenuberstellung der beiden Interviews durchgefihrt, die es
ermdglichte, die beiden Sichtweisen miteinander zu vergleichen und
Ubereinstimmungen sowie Unterschiede festzustellen. Dabei wurden sowohl die
Angaben von Interviewpartnerin 1 und Interviewpartnerin 2 mit der Theorie zur
Forderung der Sprechfertigkeit in Verbindung gebracht als auch die Ergebnisse der

Interviews mit den Angaben der Schulerinnen gegeniibergestellt.

5.2.2 Auswertung

1 Die Sprachschule

1.1Die Schule

Beide Interviewpartnerinnen haben ein fachspezifisches Studium absolviert und die
staatliche Prufung (oposicion) abgelegt. Laut Interviewpartnerin 1 kann man sich
nicht aussuchen, an welcher Schule und in welcher Stadt man unterrichtet, lediglich
die Autonome Gemeinschaft (z.B. Andalusien) kann selbst gewahlt werden.

Um an einer EOI arbeiten zu kdnnen, muss nach dem spezifischen linguistischen
Studium eine staatliche Prifung abgelegt werden. Laut Interviewpartnerin 1 gibt es
aber ,sehr wenige Stellen fiir Deutsch. Offene Stellen werden jedes Jahr neu
ausgeschrieben, es gibt aber weitaus mehr Lehrer als Stellen“. Die Chancen auf eine
Stelle an einer EOI hangen von der erreichten Gesamtpunktezahl ab, die sich aus

den Punkten bei den Oposiciones, und Zusatzpunkten, die durch Praxis (Arbeit an
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einer EOI, allerdings ohne Anstellung) und durch Veréffentlichungen (Lehrmaterial im
jeweiligen Bereich) erreicht werden kénnen.

Beide Lehrerinnen waren das zweite Jahr an der EOI El Ejido angestellt. Laut
Interviewpartnerin 1 wird man erst als BeamtIn im Praktikum fir zwei Jahre an eine
Schule zugewiesen. Nach diesen zwei Jahren bekommen Lehrerinnen eine feste

Stelle in einer EOI, die sie sich allerdings nicht aussuchen kdnnen.

1.2Die Klassen

Interviewpartnerin 1 unterrichtete im Schuljahr 2009/2010 eine Deutschklasse mit
dem Niveau Al. Interviewpartnerin 2 unterrichtete in diesem Jahr drei
Deutschklassen (Niveaus Al, B1 und B2). Da an der EOI El Ejido nur zwei Stellen far
Deutsch ausgeschrieben wurden, gab es keine weiteren Deutschlehrerinnen. Die
GroRRe der Klassen variiert laut beider Interviewpartnerinnen sehr stark zwischen den
beiden Anfangerniveaus (Al und A2), bei denen die Schilerinnenzahl bei ca. 25 liegt
und den héheren Niveaus (B1 und B2), bei denen die Gruppen meist nur aus 3-10

Lernerlnnen bestehen.

1.3Die Schiulerlnnen der EOI

Laut beider Interviewpartnerinnen besuchten die meisten Lernerinnen den
Deutschkurs, weil sie entweder erwerbslos wéaren und sich in dieser Zeit fortbilden
wollten oder neben der Schule bzw. neben dem Studium eine weitere Sprache
lernen wollten. Eine ebenfalls beachtliche Gruppe lernte Deutsch, weil sie es fur

ihren Beruf brauchte.
2 Der Unterricht
2.1Vorgaben
Das Unterrichtsministerium bestimmt laut Interviewpartnerin 2 nur die Lernziele,
Interviewpartnerin 1 gab aul3erdem an, dass ein Lehrplan vorgeben wird, der

allerdings von den Lehrerinnen der jeweiligen EOI adaptiert und praktisch umgesetzt
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wird. Wahrend Interviewpartnerin 1 angab, dass diese Vorgaben die Durchfihrung
von Sprechaktivitaten im Unterricht nicht erschweren wirden, antwortete
Interviewpartnerin 2, dass die genauen Lernziele erreicht werden missen, wodurch
ein gewisser Zeitdruck entsteht, durch den ,fur die Sprechibungen teilweise nicht
genug Zeit tbrig bleibt”.

2.2 Sprechen im Unterricht
2.2.1 Unterrichtssprache

Im Bezug auf die Unterrichtssprache stellte sich heraus, dass die Zugange der
beiden Interviewpartnerinnen sich stark voneinander unterscheiden. Wahrend
Interviewpartnerin 1 fast ausschlief3lich Deutsch sprach (geschéatzte 95 Prozent), griff
Interviewpartnerin 2 haufiger auf ihre spanische Muttersprache zurtick (geschéatzte
70 Prozent Deutsch). Interviewpartnerin 2 begrindete die Verwendung der
spanischen Sprache im Unterricht folgendermal3en ,Wenn ich Deutsch spreche,
verstehen mich die Schiler oft nicht, deshalb muss ich viele Sachen auf Spanisch
erklaren.”

Auch die authentische Kommunikation im Unterricht betreffend variieren die
Ansichten der beiden Lehrkrafte. Laut Interviewpartnerin 1 findet authentische
Kommunikation ,jede Stunde*” statt. ,Das beginnt schon, wenn wir am Anfang der
Stunde Uber das letzte Wochenende sprechen oder wenn wir am Ende der Stunde
Uber die Hauslubung sprechen.” Interviewpartnerin 2 gab dagegen an, dass

authentische Kommunikation nur ,in bestimmten Sprechibungen* stattfinden wurde.

2.2.2 Komplexitat und Sprachtempo

Beide Interviewpartnerinnen gaben an, dass sie ihre Sprache in Bezug auf die
Komplexitat an das Niveau der Schilerlnnen anpassen wirden, wobei
Interviewpartnerin 1 hinzuftigte, dass dies ,vor allem im Anfangerunterricht unbedingt
notwendig” sei. Auch das Sprachtempo wird von beiden Lehrkraften an das Niveau
der Schulerlnnen angepasst. Interviewpartnerin 1. ,Normalerweise versuche ich im
Unterricht langsamer zu sprechen, da ich gewdhnlich sehr schnell spreche.”
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2.2.3 Sprechzeit pro Unterrichtseinheit

Die eigene Sprechzeit im Unterricht wurde von Interviewpartnerin 1 als eher niedrig
eingeschatzt (zwischen 20 und 40 Prozent), wobei sie hinzufugte, dass dies sehr
stark von der jeweiligen Ubungsform abhangig ist. So wiirde sie bei
Grammatikerklarungen weitaus mehr sprechen missen als wenn die Schilerinnen
selbst Sprechibungen durchfuhrten. Interviewpartnerin 2 hingegen schatzte ihre
eigene Sprechzeit weitaus hoher ein (ungefahr 70 Prozent), was sie mit der
Zuruckhaltung der Schilerinnen begriindete. ,Die meisten Schiiler sind sehr schwer
zum Sprechen zu motivieren und antworten oft nicht einmal auf Fragen oder sagen

nur: ,lch weild nicht*.

Bei der Sprechzeit der einzelnen Schulerlnnen pro Unterrichtseinheit wurden aus
den Antworten der Interviewpartnerinnen ebenfalls grof3e Differenzen zwischen den
unterschiedlichen Klassen ersichtlich. Wahrend Interviewpartnerin 1die Sprechzeit
ihrer Schilerinnen der Klasse A2 auf etwa 15 Minuten pro Unterrichtseinheit (120
Minuten) schatzte, lag die geschatzte Zeit der Schulerinnen des Niveaus Al laut
Interviewpartnerin 2 bei etwa 10 Minuten. In den héheren Niveaus, mit einer
Schilerinnenzahl von 5 bzw. 8 wurde die Sprechzeit laut Interviewpartnerin 2
ebenfalls mit nur ungefahr 15 Minuten pro Schuilerin bemessen, was bei der sehr

geringen Teilnehmerinnenzahl durchaus tberraschend ist .

Damit Lernerlnnen die Fahigkeit zum freien Sprechen entwickeln kdnnen, ist es von
grof3er Bedeutung, dass ihre Sprechanteile im Unterricht erhdht werden. Dafir gibt

es zahlreiche Moglichkeiten, von denen einige im Kapitel 1.6 dieser Arbeit erwahnt

werden. (Vgl. Kap. 1.6)

2.2.4 Forderung der Sprechfertigkeit

Die Zeit, die im Unterricht fur die Forderung der Fertigkeit Sprechen verwendet wird,
belauft sich laut Interviewpartnerin 1 auf 1,5 Stunden (pro Unterrichtseinheit von 120
Min.). Dabei wurde einkalkuliert, dass uber alle Themen, Ubungsformen etc. fast
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ausschlief3lich auf Deutsch gesprochen wurde, die deutsche Sprache also
.permanent verwendet und gefordert wird“. Interviewpartnerin 2 schatzte die Zeit, die
zur Forderung der Sprechfertigkeit aufgewendet wird, auf 30 Minuten pro
Unterrichtseinheit. Dieser deutlich geringere Wert wurde damit begriindet, dass ,im
Unterricht ja auch viel gelesen wird und Grammatik gemacht werden muss” und dass

daher fir ,Sprechibungen und Spiele nicht so viel Zeit bleibt".

Die Dialoge und Ubungen zur Forderung der Sprechfertigkeit im verwendeten
Lehrbuch (,Schritte International”) sind nach Angaben beider Interviewpartnerinnen
durchaus authentisch. Dartber hinaus verwenden beide Lehrerinnen auch weitere

Ubungen, die der Férderung der Fertigkeit Sprechen dienen.

Die Lernerlnnen der EOI werden durch hinfiihrende Ubungen auf Sprechaktivitaten
vorbereitet, wobei Interviewpartnerin 2 vor allem die bengtigten
Grammatikphanomene im Vorhinein erklart und Interviewpartnerin 1 Beispiele gibt
und die Ubung eventuell mit einem/r Schiilerin vorfuhrt. Uber Ziel und Zweck der
jeweiligen Ubungen werden die Lernerinnen laut Angaben beider

Interviewpartnerinnen ublicherweise nicht informiert.

Laut der Antworten beider Interviewpartnerinnen werden die Schilerinnen der EOI El
Ejido in die Themenauswahl fir mindliche Kommunikation im Unterricht prinzipiell
nicht mit einbezogen, die Themen werden bis auf Referate (Interviewpartnerin 1)
ausschlief3lich von den Lehrerinnen vorgegeben. Durch eine Einbeziehung in die
Themenwahl kénnten die Motivation und die Beteiligung der Lernenden erhéht
werden. (Vgl. Kap. 1.6)

Im Deutschunterricht der EOI El Ejido finden laut Interviewpartnerin 2 vor allem
gesteuerte Gesprache statt, da ,die Schuler von alleine meistens nicht sprechen®.
Laut Interviewpartnerin 1 werden in ihrer Klasse sowohl gesteuerte als auch
ungesteuerte Gesprache durchgeftihrt. Der FSU sollte sowohl gesteuerte als auch
ungesteuerte Gesprache anbieten, damit neue Redemittel sowohl getibt wie auch

ausprobiert werden konnen. (Vgl. Kap. 1.4)
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Interviewpartnerin 1 gab an, dass speziell in h6heren Kursen kommunikative
Kompetenz thematisiert und getibt wird, wahrend Interviewpartnerin 2 sich in diesem
Bereich auf eher allgemeine Informationen tber Kultur und Brauchtum in den

deutschsprachigen Landern beschrankt.

Die Frage nach der Haufigkeit der einzelnen Ubungen zur Férderung der
Sprechfertigkeit bestétigte im Gro3en und Ganzen die Ergebnisse der Befragung der
Schiilerinnen der EOI. So waren die Ubungsformen Ein Text wird von einem Schiiler
laut vorgelesen, Grammatikibungen werden laut besprochen und miundlich auf
Fragen antworten am haufigsten. Wahrend Interviewpartnerin 1 angab, dass Freies
Sprechen mit dem Lehrer oder Mitschulern und Sprechspiele ebenfalls haufig
durchgefiihrte Tatigkeiten im Deutschunterricht seien, gab Interviewpartnerin 2 an,

dass haufig Phonetikiibungen durchgefuhrt werden.

2.2.5 Die Aussprache

Laut der Interviewpartnerinnen enthélt das verwendete Lehrwerk Ubungen, die zur
Forderung einer besseren Aussprache dienen. Beide Lehrerinnen gaben an, dass
diese Ubungen authentischer Kommunikation entsprechen, also auch Merkmale
realer Kommunikation wie z.B. Luckenfiller, unvollstandige Satze, Nachfragen, etc.

enthalten.

Um die Aussprache der Schilerinnen zu férdern, werden laut Interviewpartnerin 1
aulRerdem Lesetbungen und unterschiedliche Sprechiibungen durchgefthrt.
Interviewpartnerin 2 wies darauf hin, dass Hortibungen zu einer besseren
Aussprache bei den Schilerlnnen beitragen und dass sie aufl3erdem die Aussprache

der Teilnehmerlnnen korrigieren wirde.
2.2.6 Probleme der Schulerinnen beim Sprechen
Die Antworten der beiden Lehrerinnen auf die Frage, was ihre Schilerinnen beim

Sprechen hindert, bestatigten die Angaben der Schilerinnen. Unsicherheit bei der

85



Grammatik und das Vergessen oder Vertauschen von Wortern stehen an erster
Stelle der Probleme der Schulerinnen beim Sprechen. Weitere beachtliche
Schwierigkeiten sind zum Beispiel, nicht sagen zu kénnen was man denkt bzw.
sagen mochte, die Unsicherheit bei der Aussprache und das Fehlen von Wértern

bzw. mangelnder Wortschatz.

Die Frage, ob Schilerinnen Angst vor freiem Sprechen héatten, wurde von
Interviewpartnerin 1 mit Nein beantwortet, wobei sie hinzuftigte, dass vielleicht einige
im ersten Kurs noch unsicher waren, sich das jedoch bald &ndern wirde.
Interviewpartnerin 2 beantwortete die Frage mit ,ja manchmal® und begrindete diese

Sprechangst, damit, dass einige ihrer Schilerlnnen ,einfach schiichtern” seien.

Um ihren Schilerinnen die Sprechangst zu nehmen, versucht Interviewpartnerin 2
ihre Schiler durch freundliches Nachfragen und Ermuntern zu motivieren. Laut
Interviewpartnerin 1 hangt die Sprechangst ,mehr mit dem Vertrauen zum Lehrer und

zu den anderen Mitschilern zusammen®.

2.2.7 Motivation der Schulerlnnen

Laut Interviewpartnerin 1 melden sich die Schilerlnnen im Unterricht sehr haufig zu
Wort, wéhrend Interviewpartnerin 2 angab, dass sich die Teilnehmerinnen sehr
selten an Gespréachen beteiligen und ,wenn dann immer nur die Gleichen®. Es
bestehen also offensichtlich deutliche Unterschiede zwischen den Klassen der
beiden Lehrkréafte.

Die Probleme, die sich bei der Motivation zum Sprechen ergeben, erklart
Interviewpartnerin 2 folgendermalf3en: ,Auf den héheren Niveaus sind es oft sehr
kleine Gruppen, in denen die Schuler nicht regelmafiig kommen [...], sie kennen
einander nicht gut und deshalb ist auch das Vertrauen nicht da.” Aul3erdem gébe es
durch die haufige Abwesenheit der Lernerinnen, die teilweise berufstatig sind oder
Zeit fur ihr Studium brauchen, Licken im Lernstoff, die dann nicht so schnell
aufgeholt werden konnten. ,Manche Schiiler sind auch sehr schiichtern und wollen
nicht vor den anderen sprechen”. (Interviewpartnerin 2) Auch die Themenwabhl sei oft
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nicht so einfach, da die Gruppen sehr heterogen sind und die Schuilerinnen ganz
unterschiedliche Interessen haben. So sal3e zum Beispiel ,neben einem 16-jahrigen
Schiler, der Rammstein horen will, ein 45-jahriger Elektroingenieur, der mit seiner
Firma nach Deutschland expandiert und die genauen technischen Fachausdricke

lernen will“.

Damit Lernerinnen sich an Gesprachen beteiligen misse man ,sie und ihre
Interessen kennen, dann kann man auch Themen durchmachen, die sie
interessieren”. (Interviewpartnerin 2) Um die einzelnen Schilerinnen zum Sprechen
zu motivieren, gaben beide Interviewpartnerinnen an, dass sie Fragen an konkrete

Personen stellen wirden, damit auch diese sich am Gesprach beteiligen.

2.2.8 Korrekturverhalten und Beurteilung mundlicher Kompetenzen

Beide Interviewpartnerinnen korrigieren laut eigenen Angaben auch wahrend des
Sprechens immer alle Fehler der Schulerinnen, damit sich ,keine Fehler einschleifen”
(Interviewpartnerin 1) bzw. ,damit sie es nicht falsch lernen” (Interviewpartnerin 2).
Diese Korrekturen werden entweder sofort getatigt (Interviewpartnerin 1) oder
JLeilweise sofort und manchmal wenn sie fertiggesprochen haben* (Interviewpartnerin
2). Fehlerkorrekturen wahrend der Wortmeldung der Lernenden kénnen von diesen
meist nicht aufgenommen werden und dazu fuhren, dass keine Form der freien,

spontanen Rede mehr zustande kommt (Vgl. Kap. 1.4).

Auf welche Art und Weise Fehler verbessert werden, ,hangt von der Situation ab,
und wie oft ich dieses Grammatikphanomen schon erklart habe® (Interviewpartnerin
1). Interviewpartnerin 2 gab an, dass sie normalerweise nur das falsch gesagte Wort
oder bei Fehlern in der Satzstruktur den ganzen Satz wiederholte.

Die mundlichen Fertigkeiten der Schulerinnen werden ausschliel3lich bei der
Zwischenprifung nach dem ersten Halbjahr und bei der Abschlussprifung am Ende

des Kurses beurteilt.
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2.3 Ho6rubungen

Darlber wie viel Héribungen zur Férderung der Fertigkeit Sprechen beitragen,
entfielen die Meinungen der beiden Lehrkréafte sehr unterschiedlich. Wahrend
Interviewpartnerin 1 angab, dass sie zwar in fast jeder Unterrichtseinheit Horlibungen
durchfihrte, aber ,vor allem um das Horen zu schulen, [..] ich denke, fir das
Sprechen bringt das nicht allzu viel®, fuhrt Interviewpartnerin 2 ungeféhr einmal pro
Woche Hérlbungen durch, die ihrer Meinung nach ,sehr wichtig fur das

Sprechenlernen und vor allem auch fur die Aussprache sind*.

Beide Interviewpartnerinnen gaben an, dass die im Lehrbuch zur Verfigung
gestellten Horiibungen authentisch sind und dass sie auch weitere authentische
Hortexte wie beispielsweise Radiosendungen und Lieder im Unterricht verwendeten.
Interviewpartnerin 2: ,Filme sind auch gut fur die Schulung des Horverstehens, sind
aber oft fir die Schuiler zu schwer, [...] vor allem die Anfanger verstehen bei Filmen
fast nichts.” Die Art der verwendeten Hortibungen fiel bei den beiden
Interviewpartnerinnen sehr ahnlich aus. Nach einem gehorten Text mussen die
Lernerinnen im Normalfall den Inhalt kurz wiedergeben und/oder Fragen
beantworten und /oder ankreuzen, ob vorgegebene Aussagen richtig oder falsch

sind.

2.4 Das Unterrichtsmaterial

In den Deutschklassen der EOI El Ejido wird mit dem Lehrbuch Schritte International
gearbeitet. Da beide Lehrkrafte das Angebot des Lehrwerks nicht als ausreichend
empfinden, verwenden sie zusétzliches Material wie CDs, Filme, Arbeitsblatter aus
dem Internet, andere Lehrblcher aus der Bibliothek der Deutschabteilung, etc. Die
Schule verfligt Gber einen PC-Raum, wo auch mit dem Internet gearbeitet wird, zum
Beispiel indem Schulerlnnen selbst online zu bestimmten Themen recherchieren

kénnen.
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Wahrend Wechselspiele eher selten durchgefuhrt werden, finden
Instruktionsaufgaben im Unterricht der EOI gar nicht statt, sind den beiden
Lehrerinnen auch ganzlich unbekannt. Obwohl beide Lehrkréfte den hohen
Sprechanteil der Schilerlnnen als Vorteil von Wechselspielen anerkennen, fehle im
Unterricht oft die Zeit dafiir. Laut Interviewpartnerin 2 wiirde bei dieser Ubungsform
»Schon sehr viel Zeit furs Erklaren verwendet”, weshalb sie im Unterricht meist auf
diese Art von Sprechiibung verzichte. Auch in Bezug auf Instruktionsaufgaben war
fur Interviewpartnerin 2 der Zeitaufwand und der zusétzliche Vorbereitungs- und

Materialaufwand eher abschreckend.

2.5 Abschlussfragen

In den Abschlussfragen der Interviews sollte die Einstellung der beiden Lehrerinnen
zu wichtigen Voraussetzungen und Faktoren des Deutschlernens und vor allem des
Sprechenlernens in der Fremdsprache erfasst werden. Von gro3er Bedeutung fir
beide Lehrkréfte war es dabei, immer alle Fehler der Lernerinnen zu korrigieren.
Besonders wichtig, um Deutsch zu lernen, sei es fir die beiden befragten Personen

auch, viel auf Deutsch zu lesen und zu horen.

Dass im Unterricht echte Kommunikation nicht méglich ist und Grammatik wichtiger
ist als eine richtige Aussprache, empfinden beide Interviewpartnerinnen als eher
falsch. Ebenso, dass in einem Gesprach mit einem Muttersprachler das Wichtigste

sei, dass man verstanden wird und Fehler dabei keine so gro3e Rolle spielten.

Im Unterricht von Anfang an nur Deutsch zu sprechen, war laut Interviewpartnerin 1
besonders wichtig, wahrend Interviewpartnerin 2 darauf hinwies, dass die
Schilerinnen ,dann vieles nicht verstehen und gar nicht mehr mitkommen*.

Fur Interviewpartnerin 2 sei es ebenfalls eher richtig, dass im Anfangerunterricht erst
einmal die Grammatik erlernt werden misse und dass die Schilerinnen erst spater
lernen kdnnten, frei zu sprechen. Interviewpartnerin 1 hingegen bewertete diese

beiden Aussagen als eher falsch.
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Dass viele Horibungen notwendig seien, um gut sprechen zu lernen war fir
Interviewpartnerin 2 eher richtig, fur Interviewpartnerin 1 hingegen eher falsch und
dass man eine Zeit lang in einem deutschsprachigen Land leben misse, um die
Sprache richtig zu lernen, traf fur Interviewpartnerin 2 eher zu und fur

Interviewpartnerin 1 eher nicht zu.

5.3 Zusammenfassung

In der empirischen Studie dieser Arbeit wurde die Férderung der Fertigkeit Sprechen
in der Unterrichtspraxis der Escuela Oficial de Idiomas in El Ejido untersucht. Die
untersuchte Sprachschule befindet sich in einer Region, die besonders stark vom
Tourismus abhangig ist, weshalb Fremdsprachenkenntnisse und durch die hohe Zahl
an deutschen Touristen vor allem auch Deutschkenntnisse eine grof3e Rolle spielen.

Durch die Kombination von einer quantitativen Befragung der Schulerinnen durch
Fragebogen und einer qualitativen Befragung der Lehrerinnen in Form von Interviews
sollten die Einbeziehung beider Perspektiven sowie umfassendere Ergebnisse erzielt
werden. In den meisten Fallen konvergierten die Antworten der Lernenden und der
Lehrenden. Die Gegeniberstellung der beiden Interviews wie auch die nahere
Betrachtung der Antworten der Schuilerlnnen ergaben jedoch, dass zwischen den
Klassen der beiden Lehrerinnen teilweise Differenzen in der Unterrichtspraxis

bestehen.

Unterschiede zeigten sich etwa in den Angaben zu den tiblichen Ubungsformen
sowie auch zur verwendeten Unterrichtssprache, zur Sprechzeit der Lernenden und
zum Klima in der Klasse. Im Gegensatz zur Klasse mit der deutschen Lehrkraft wird
in den Klassen der spanischen Lehrerin Spanisch als hauptsachliche
Unterrichtssprache verwendet. Dartber hinaus ist auch der Sprechanteil der
Schilerinnen in diesen Klassen niedriger als in jener, die von der deutschen Lehrerin

unterrichtet wird.
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Die Befragungsergebnisse zeigten, dass das Interesse der Lernenden an der
deutschen Sprache in erster Linie in den Chancen im Berufsleben begriindet liegt.
Die Teilnehmerinnen wiinschen sich vor allem, im Unterricht zu lernen, mindlich auf
Deutsch zu kommunizieren und die erworbenen Kenntnisse beruflich verwenden zu
konnen. Deutsch wird von den Lernerinnen einerseits als sehr wichtig empfunden,
der Sprache und ihren Sprecherlinnen werden dartber hinaus aber eher negative

Eigenschaften zugeschrieben.

Der Grof3teil der befragten Personen war zum Zeitpunkt der Befragung noch nie in
einem deutschsprachigen Land, die Mehrheit davon wirde aber gerne einmal in ein
Land mit deutscher Landessprache reisen, wahrend sogar die Halfte der Befragten

angab, gerne in einem deutschsprachigen Land arbeiten zu wollen.

Die Ergebnisse zeigen auRerdem, dass Ubungsformen wie das Vorlesen von Texten
oder das Besprechen von Grammatikilbungen die haufigsten Tatigkeiten im
Unterricht sind, bei denen miindlich kommuniziert wird. Ubungsformen, bei denen
Kommunikative Kompetenz getibt wird, wie beispielsweise Instruktionsaufgaben oder
Gruppendiskussionen werden hingegen kaum durchgefuhrt. Auch wissen die
Lernenden Uber Ziel und Zweck der jeweiligen Ubungsform laut eigener Angaben

nicht immer Bescheid.

Obwohl durch die Antworten zu verschiedenen Fragen immer wieder bestétigt wurde,
dass das Sprechen fur die Schilerinnen der EOI besonders wichtig ist, wird ein
Grol3teil des Unterrichts der Forderung der anderen Fertigkeiten gewidmet, wahrend

das Sprechen am wenigsten gefordert wird.
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6 Resiimee und Ausblick

Durch wachsende wirtschaftliche, kulturelle, touristische und akademische
Beziehungen steigt der Bedarf an Deutschkenntnissen in Spanien sukzessive an und
Ubersteigt langst das derzeitige Angebot. Warum Deutsch in Spanien trotz der
intensiven Beziehungen zu den deutschsprachigen Landern immer noch so wenig
gefordert wird, hat verschiedene Grinde. Neben der geographischen Randlage
Spaniens pragt auch das Bewusstsein, eine Weltsprache als Muttersprache zu
haben, den Umgang mit Fremdsprachen im Land. Dartber hinaus spielt auch das

Image der deutschen Sprache und Kultur eine Rolle.

Das geringe Angebot an Deutsch im spanischen Schulsystem wirkt sich negativ auf
die Nachfrage aus. Andererseits werden die niedrigen Lernerinnenzahlen wiederum
als geringe Nachfrage interpretiert, wodurch keine neuen Angebote entstehen. Dies
ergibt einen Teufelskreis, der dazu fuhrt, dass durch die niedrigen Lernerinnenzahlen
an Schulen auch das universitare Angebot beschrankt ist. Ebenso verhindert der
Mangel an ausgebildeten Lehrkréaften fur Deutsch als Fremdsprache eine
Ausweitung des Unterrichts. Damit der Deutschunterricht in Spanien ausgebaut und
verbessert werden kann, bedarf es der Bereitschaft von bildungspolitischer Seite,

das Deutschlernen an Schulen und Universitaten in Spanien zu fordern.

In den letzten Jahren ist das Interesse an Mundlichkeit im FSU ist aus verschiedenen
Grinden, die sich gegenseitig bedingen und beeinflussen, gestiegen.
Aul3erunterrichtliche Verwendungszusammenhéange und Authentizitat riicken in den
Vordergrund. Die Befragung der Lernenden der EOI ergab, dass die Motivation fur
das Erlernen der deutschen Sprache vor allem in der Verwendung im Berufsleben
und der Erweiterung der beruflichen Méglichkeiten begriindet liegt. Der Grol3teil der
Befragten mochte lernen, mindlich auf Deutsch zu kommunizieren und diese

Fahigkeiten beruflich einsetzen.

Der Forderung der Sprechfertigkeit im FSU sollte von Anfang an gentigend Zeit
eingerdumt werden sollte, um den Schuilerinnen die Hemmungen zu nehmen und sie
auf reale Gesprachssituationen aufRerhalb des Unterrichts vorzubereiten. Mit
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unterschiedlichen Methoden kann der FSU so gestaltet werden, dass echte
mindliche Kommunikation in der Zielsprache stattfindet und somit die Fahigkeit

erworben wird, in der Fremdsprache frei zu sprechen.

Aus der bisherigen Argumentation soll nicht die Vernachlassigung schriftlicher
Fahigkeiten abgeleitet werden. Vielmehr soll die Forderung aller Fertigkeiten Ziel
eines erfolgreichen FSU sein, wobei die mundliche Fertigkeit nicht zu kurz kommen
darf. Zahlreiche Ubungsformen bieten die Mdglichkeit, den Sprechanteil der
Lernenden zu erhdhen, authentische Kommunikation in den Unterricht zu integrieren
und verschiedene Fertigkeiten zu verknipfen und gleichzeitig zu trainieren. Die
Kombination und Integration von Fertigkeiten entsprechen schlief3lich auch der
Realitat, wo man abwechselnd spricht und zuhért oder etwas hort oder liest und sich

daruiber Notizen macht oder dartber spricht.
Um die Probleme beim Sprechen der Schuilerlnnen zu verringern und die
Entwicklung ihrer kommunikativen Kompetenz bestméglich zu férdern, konnten

folgende MalRnahmen fur den Unterricht beitragen:

THESEN ZUR VERBESSERUNG DER FORDERUNG DER SPRECHFERTIGKEIT

Verwendung der Zielsprache als Unterrichtssprache

e Genug Raum flur gesteuerte und ungesteuerte Gesprache

e Einbeziehung der Lernenden in die Themenauswabhl

e Erhohung der Sprechanteile der einzelnen Lernenden

e Authentische Kommunikation im Unterricht

e Information der Lernenden tber Ziel und Zweck der Ubungen

e Schaffen von ausreichenden Situationen, in denen ohne Beurteilung oder
Korrektur die Sprache frei ausprobiert werden kann

e Einbeziehen von Ubungen, die zur Férderung des freien Sprechens beitragen

wie z.B. Wechselspiele oder Instruktionsaufgaben.
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8.1 Fragebogen

Fragebogen fir die Schiler der Escuela Oficial de Idiomas
(Offizielle Sprachschule) in El Ejido

Lieber Schuler / Liebe Schulerin der Escuela Oficial de Idiomas (EOI) El Ejido

Als Sprachassistentin an deiner Schule konnte ich dieses Jahr einen Einblick in den
Unterricht der EOI El Ejido bekommen. An der Universitat Wien studiere ich
Deutsche Philologie mit dem Schwerpunkt Deutsch als Fremdsprache. Ich habe mich
bereits wahrend meines Studiums mit den vier Fertigkeiten (Lesen, Schreiben,
Horen, Sprechen) im Deutsch als Fremdsprache Unterricht beschéftigt und in der
Zeit meiner Tatigkeit an dieser Sprachschule habe ich mich auf die Méglichkeiten zur
Forderung der Fertigkeit Sprechen konzentriert. Diesem Thema widme ich auch

meine Diplomarbeit.

Sprechfertigkeit ist die Voraussetzung, um mit anderen Menschen in der
Fremdsprache kommunizieren zu kénnen. Mit dem folgenden Fragebogen méchte
ich herausfinden, wie Sprechfertigkeit in der unterrichtlichen Praxis an der
Sprachschule in El Ejido geférdert wird.

Ich befrage alle Schilerinnen, die in diesem Jahr an einem Deutschkurs an der EOI
El Ejido teilgenommen haben. Es gibt weder richtige noch falsche Antworten, ich

interessiere mich fur deine Sicht der Dinge und bitte dich, auf alle Fragen ehrlich zu
antworten. Die Antworten sind anonym und werden weder Eltern noch Lehrerinnen
der Sprachschule zukommen. Sie dienen ausschlief3lich der Verwendung fiir meine

Diplomarbeit, wobei ich keine Namen nennen werde.
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Die Fertigkeit Sprechen
im Unterricht Deutsch als Fremdsprache

an der Escuela Oficial de Idiomas

1. Zugang zur deutschen Sprache

Der erste Tell dieses Fragebogens dient dazu, herauszufinden, aus welchen Motiven
Deutsch in Spanien gelernt wird und welche Assoziationen mit der deutschen

Sprache sowie den deutschsprachigen Landern und den dort lebenden Menschen

verbunden werden.
1.1 Motive Deutsch zu lernen

1.1.1 Warum mochtest du Deutsch lernen?

(Bitte kreuze an, inwiefern die folgenden Aussagen fir dich zutreffen)

Trifft zu
Trifft eher zu
Trifft eher
nicht zu

rifft nicht zu

Um in einem deutschsprachigen Land zu

arbeiten

Um bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt

zu haben
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Weil ich Deutsch in meinem Beruf brauche

ich kommunizieren mochte

Weil es in meinem Heimatort viele

deutschsprachige Personen gibt, mit denen

Weil ich mich fur die Kultur interessiere

Weil mir die deutsche Sprache gefallt

Weil ich momentan keinen Job habe und

mich in dieser Zeit weiterbilden mochte

FiUr Reisen

1.1.2 Was verbindest du mit der deutschen Sprache?

Schwierigkeit | einfach Eher einfach | Eher schwierig
schwierig
Aussprache Weich Eher weich | Eher hart Hart
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Klang Angenehm Eher Eher Unangenehm

angenehm unangenehm

Bedeutung Sehr wichtig | Eher wichtig | Eher Unwichtig

unwichtig

Sonstiges:

1.2 Deutschsprachige Lander

1.2.1 Warst du schon einmal in einem deutschsprachigen Land?
[1Ja [INein

Wenn ja, wo?

Wenn nein, wirdest du gerne einmal in ein deutschsprachiges Land
reisen?

Wenn ja, in welches? Warum?

1.2.2 Wirdest du gerne einmal in einem deutschsprachigen Land
arbeiten?

[Ja [ Nein [JWeil3 nicht/ Keine Angabe

Wenn ja, in welchem und warum?

Wenn nein, warum nicht?
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1.2.3 Wie siehst du Personen aus deutschsprachigen Landern?

(Welche Eigenschaften sind deiner Meinung nach typisch fur Personen
aus deutschsprachigen Landern?)

Deutschland:

Osterreich:

Schweiz:

2 Der Unterricht Deutsch als Fremdsprache an der EOI

In diesem Teil geht es um den praktischen Unterricht, wobei es herauszufinden gilt,
welche Erwartungen an den Unterricht gestellt werden, wie dieser gestaltet ist,
welcher Stellenwert der Férderung der Fertigkeit Sprechen zukommt und wie deren

Forderung in der Praxis aussieht.

2.1Allgemeines zum Unterricht

2.1.1 Was wirdest du gerne im Deutschunterricht lernen?

2.1.2 Hast du das Geflhl, dass du das lernst, was du auf3erhalb des
Unterrichts brauchst?

[Ja []Nein [ teilweise

Wenn nein, warum nicht?
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2.2 Forderung der Sprechfertigkeit
2.2.1 Wie haufig sind die folgenden Téatigkeiten in deinem Unterricht?

(Bitte kreuze an, wie oft die folgenden Tatigkeiten in deinem Unterricht
vorkommen!)

Sehr haufig
Haufig
Selten

Fast nie/ nie

Texte lesen

Texte schreiben

Horibungen

Sprechubungen

2.2.2 Wie sieht die mindliche Kommunikation in deinem Unterricht
normalerweise aus?

(Bitte kreuze an, wie oft die folgenden Tatigkeiten in deinem Unterricht
vorkommen!)

Sehr haufig
Haufig
Selten

Fast nie/ nie

Ein Text wird von einem Schuler laut

vorgelesen

Kettenlbungen
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Grammatikiibungen werden laut besprochen

Freies Sprechen mit dem Lehrer oder mit
Mitschilern (zum Beispiel auf Deutsch vom
Wochenende erzahlen, Gber eine Prifung

sprechen, etc.)

Zweiergesprach zwischen Schilern (zu
einem vorgegebenen Thema)

Rollenspiele (Verhandlungsspiele, )

Sprechspiele (Wurfelspiele, Kartenspiele,

Ratespiele, etc. )

Gruppendiskussion zu einem aktuellen
Thema (z.B. mit vorbereiteten Pro- und

Kontraargumenten)

Mundlich auf Fragen zu einem Text

antworten

Auswendig gelernte Dialoge aus dem Buch

vortragen

Uber einen gehdrten Text oder einen

gesehenen Film sprechen

Instruktionsaufgaben (Schiler A muss von
Schdiler B Informationen erfragen, die er
selbst nicht hat)

Phonetikibungen (z.B. Gehdrtes wird
wiederholt, lange oder kurze Vokale

unterscheiden, etc.)
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Ein Bild beschreiben

Erzahlaufgaben

2.2.3 Ist dir immer klar, warum eine bestimmte Ubung gemacht wird und
was das Ziel der Ubung ist?

[Ja [ Nein [JWeil3 nicht/ Keine Angabe

2.3Die Unterrichtssprache

2.3.1 Schatze wie viel Prozent im Unterricht Deutsch gesprochen wird?

(Prozentangaben pro Unterrichtsstunde)

2.3.2 Wann/ woriber wird auf Spanisch gesprochen?

Warum?

2.3.3 Wie viel sprichst du deiner Einschatzung nach ungefahr in einer

Unterrichtseinheit von 2 Stunden? (Angabe in Minuten)

2.3.4 Wiurdest du gerne mehr sprechen?

[Ja [ Nein [JWeil3 nicht/ Keine Angabe

Wenn ja, was hindert dich daran?
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2.4 Probleme beim Sprechen:

2.4.1 Welche der folgenden Probleme hast du beim Sprechen?

Sehr haufig

Haufig
Selten

Fast nie/ nie

Mir fehlen die Worter, die ich brauche

Unsicherheit/Probleme mit der Aussprache

Zeitdruck

Unsicherheit/ Probleme mit der Grammatik

Angst vor negativer Benotung

Angst, mich zu blamieren

Ich spreche nicht gern vor vielen Menschen

Angst vor Korrektur der Lehrkraft

Ich kann nicht genau das sagen, was ich

will/denke.

Ich vergesse oder vertausche die Worter, die

ich brauche

2.4.1 Was koénnte man deiner Meinung nach andern, um Sprechangst zu

uberwinden?
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2.4.2 In welcher Situation sprichst du am liebsten? (Mehrfachnennungen

moglich)

vor der Klasse

wenn mich der Lehrer/ die Lehrerin etwas fragt

wenn die Schilerinnen in der Klasse sich gegenseitig Fragen stellen
in Gruppenarbeit (ca. 3-5 Personen),

in Partnerarbeit (zu zweit)

wenn wir mehr Freiheit beim Sprechen haben( z.B. Rollenspiele)

O O O O O o o

mit moglichst vielen Vorgaben/ Stitzen

2.4.3 Warum bevorzugst du diese Gesprachssituation?

2.5 Korrektur

2.5.1 Fuhlst du dich wohl in deiner Klasse?

[Ja [ Nein [ IWeil3 nicht/ Keine Angabe

2.5.2 Hast du Angst davor, beim Sprechen korrigiert zu werden?

[Ja [ Nein [ IWeil3 nicht/ Keine Angabe

Wenn ja, hindert dich das beim Sprechen?

[Ja [ Nein [ IWeil3 nicht/ Keine Angabe

2.5.3 Ware es dir lieber, bei Sprechibungen nicht korrigiert zu werden?

[Ja [ Nein [JWeil3 nicht/ Keine Angabe
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2.6 Sprechanlasse und Winsche fur den Unterricht

2.6.1 Wie wirst du von deinem Lehrer/deiner Lehrerin zum Sprechen

motiviert?

2.6.2 Welche/s Ubung / Stunde/ Thema hat dir besonders gut gefallen?

2.6.3 Was wirdest du gerne 6fter machen?

2.6.4 Was wirdest du gerne am Unterricht &ndern?

2.7 Angaben zur Person:

Alter:

Geschlecht:

Beruf:

Niveau auf Deutsch (Al, A2, B1 oder B2):

Ist Deutsch fur dich die erste/ zweite/ dritte Fremdsprache, die du lernst?

Welche Sprachen hast du noch gelernt / lernst du gerade?

Vielen Dank fir deine Mitarbeit!
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8.2 Interviewleitfaden fur Lehrende

Interviewleitfaden fur Lehrende

1. Die Sprachschule

1.1
111

1.1.2

1.13

1.2
121
1.2.2

1.2.3

1.3
131
1.3.2

133

Die Schule
Wie bist du zur Escuela Oficial de Idiomas (EOI) in El Ejido gekommen?

Welche Voraussetzungen muss man erfillen, um an einer EOI arbeiten zu
konnen?

Wie lange arbeitest du schon an dieser Schule?

Die Klassen

In wie vielen Klassen unterrichtest du?
Wie grof3 sind die Klassen?

Welche Niveaus (A1, A2, B1, B2) unterrichtest du?

Die Schulerinnen der EOI

Was machen deine Schilerinnen berufstatig?
Warum besuchen die Teilnehmerlinnen die EOI?

Warum wollen die Schilerlnnen der EOI Deutsch lernen?

2 Der Unterricht

2.1

Vorgaben

2.1.1 Inwieweit wird dein Unterricht von Vorgaben durch das Unterrichtsministerium
bestimmt?
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2.1.2 Machen es diese Vorgaben schwieriger, Sprechaktivitaten im Unterricht
durchzufihren?

2.2 Sprechen im Unterricht

2.2.1 Sprache im Unterricht

2.2.1.1 Welche Unterrichtssprache verwendest du? (zu wie viel Prozent
sprichst du Deutsch?)

2.2.1.2 Wann/ wortber wird auf Spanisch gesprochen? Warum?

2.2.1.3 Findet in deinem Unterricht authentische Kommunikation auf
Deutsch statt? (Bsp. Fragen tber den Unterricht, das
Wochenende, Hausaufgaben etc. auf Deutsch)

Wenn ja, wie oft?

Wenn nein, warum nicht?

2.2.2 Komplexitat und Sprachtempo

2.2.2.1 Passt du deine Sprache in Bezug auf die Komplexitat dem
Niveau der Schulerlnnen an?

2.2.2.2 Sprichst du mit den Schilerlnnen in deinem gewohnten Tempo
oder langsamer?

2.2.3 Sprechzeit pro Unterrichtseinheit (120 Min.)

2.2.3.1 Wie hoch wiirdest du deine eigene Sprechzeit pro
Unterrichtseinheit (120 Minuten) einschatzen?

2.2.3.2 Wie hoch wirdest du die Sprechzeit der einzelnen Schilerinnen
pro Unterrichtseinheit (120 Minuten) einschatzen?
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2.2.4 Forderung der Sprechfertigkeit

2.24.1

2.24.2

2.24.3

2.24.4

2.24.5

2.2.4.6

2.24.7

2.24.8

2.24.9

Wie viel Zeit wird pro Unterrichtseinheit durchschnittlich zur
Forderung der Sprechfertigkeit verwendet?

Sind die Dialoge und Ubungen zur Férderung der
Sprechfertigkeit im verwendeten Lehrbuch deiner Meinung nach
authentisch?

Verwendest du auch andere Ubungen, die der Férderung der
Fertigkeit Sprechen dienen?

Werden die Schilerinnen in deinem Unterricht durch hinfihrende
Ubungen auf Sprechaktivitaten vorbereitet?

Informierst du die Lernerinnen immer tber Ziel und Zweck der
jeweiligen Ubungen?

Bindest du die Schulerlnnen in die Themenauswabhl fur
miindliche Kommunikation im Unterricht ein oder werden die
Themen von dir vorgegeben?

Werden in deinem Unterricht eher gesteuerte oder ungesteuerte
Gesprache durchgefihrt?

Wird in deinem Unterricht auf die Forderung von kommunikativer
Kompetenz Ricksicht genommen? (z.B. die richtige
Verwendung von kulturellen Gesprachselementen wie etwa
Anspielungen oder Metaphern, kulturell unterschiedliche
Gewohnheiten und Regeln im Bereich der
zwischenmenschlichen Kommunikation wie z.B. das
Strukturieren von Gesprachen, etc.)

Wie oft kommen die folgenden Téatigkeiten in deinem Unterricht
vor?

Sehr haufig

Haufig
Selten

Fast nie/ nie

Ein Text wird von einem Schler/einer

Schdlerin laut vorgelesen
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Kettenlbungen

Grammatikiibungen werden laut besprochen

Freies Sprechen mit dem Lehrer oder mit
Mitschilern (zum Beispiel auf Deutsch vom
Wochenende erzahlen, Gber eine Prifung

sprechen, etc.)

Zweiergesprach zwischen Schilern (zu

einem vorgegebenen Thema)

Rollenspiele (Verhandlungsspiele, )

Sprechspiele (Wurfelspiele, Kartenspiele,

Ratespiele, etc.)

Gruppendiskussion zu einem aktuellen
Thema (z.B. mit vorbereiteten Pro- und

Kontraargumenten)

Mundlich auf Fragen zu einem Text

antworten

Auswendig gelernte Dialoge aus dem Buch

vortragen

Uber einen gehdrten Text oder einen
gesehenen Film sprechen

Instruktionsaufgaben (Schiler A muss von
Schdiler B Informationen erfragen, die er
selbst nicht hat)

Phonetikibungen (z.B. Gehdrtes wird

wiederholt, lange oder kurze Vokale
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unterscheiden, etc.)

Ein Bild beschreiben

Erzahlaufgaben

Verwendest du im Unterricht sogenannte ,Wechselspiele*“? (Schiler A und B haben
unterschiedliche Informationen, Schiler A muss Informationen von Schiler B
erfragen, die er selbst nicht hat und umgekehrt)

Wenn ja, wie oft?

Welche Vor- und Nachteile haben Wechselspiele?

Verwendest du ,Instruktionsaufgaben“? (Schiler A gibt Schiler B Anweisungen,
nach denen Schiiler B etwas zeichnen, basteln, etc. muss, Schiler B muss bei
Unklarheiten nachfragen)

Wenn ja, wie oft?
Welche Vor- und Nachteile haben Instruktionsaufgaben?

Wenn nein, warum nicht?

2.2.5 Die Aussprache

2.2.5.1 Bietet das verwendete Lehrwerk Ubungen zur
Ausspracheschulung?

2.2.5.2 Entsprechen diese Ubungen der authentischen Kommunikation?
(z.B. Luckenfller, unvollstdndige Satze, Nachfragen, etc.)

2.2.5.3 Was machst du, um die Aussprache der Schilerinnen zu
schulen?
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2.2.6 Probleme der Schuiler beim Sprechen

2.2.6.1 Was hindert deine Schuilerinnen deiner Meinung nach beim Sprechen?

Sehr haufig

Haufig
Selten

Fast nie/ nie

lhnen fehlen die Woarter, die sie brauchen

Unsicherheit/Probleme mit der Aussprache

Zeitdruck

Unsicherheit/ Probleme mit der Grammatik

Angst vor negativer Benotung

Angst, sich zu blamieren

sie sprechen nicht gern vor vielen Menschen

Angst vor Korrektur der Lehrkraft

Sie kbnnen nicht genau das sagen, was sie

wollen/denken.

Sie vergessen oder vertauschen die Wérter,

die sie brauchen.

2.2.6.2 Denkst du, dass die Schilerlnnen Angst vor freiem Sprechen haben?

2.2.6.3 Wie miussen Sprechibungen deiner Ansicht nach gestaltet werden, um
den Schulerlnnen die Sprechangst zu nehmen?
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2.2.7 Motivation der Schilerlnnen

2.2.7.1

2.2.7.2

2.2.7.3

2.2.7.4
2.2.75

2.2.7.6

Melden sich die Schilerinnen haufig zu Wort oder sind sie eher
zurtckhaltend?

Hast du das Geflihl, dass die Schilerinnen sich aus eigener
Motivation heraus an den Gesprachen beteiligen?

Welche Schwierigkeiten gibt es, die Schilerinnen zum Sprechen
zu motivieren?

Was motiviert die Schilerinnen zum Sprechen?
Wann sprechen die Schiilerlnnen mehr? Bei welchen Ubungen?

Forderst du die Schiilerinnen zum Sprechen auf oder melden sie
sich ausschlie3lich freiwillig?

2.2.8 Kaorrekturverhalten und Beurteilung mindlicher Kompetenzen

2.28.1

2.2.8.2

2.2.8.3

Wann korrigierst du die Schilerinnen und wann nicht? Warum?
Welche Fehler?

Wartest du mit der Korrektur, bis die Schilerinnen
fertiggesprochen haben oder korrigierst du sofort?

Wie korrigierst du Fehler?

[lich wiederhole den Satz richtig

[ich erklare das Grammatikphdnomen noch einmal

[lich verbessere nur das falsch gesagte Wort

[lich frage den Schiler/ die Schilerin noch einmal, ob er/sie sich sicher ist
[lich frage die Klasse, was dabei falsch war

2.28.4

Werden die mundlichen Fertigkeiten der Schilerinnen beurteilt?

Wenn ja, wie?
Wenn nein, warum nicht?
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2.3 Horubungen

2.3.1

2.3.2

2.3.3

234

2.3.5

Wie oft verwendest du Horibungen im Unterricht?

Hast du das Gefiihl, dass die von dir verwendeten Hortexte authentisch
sind?

Inwiefern tragen deiner Meinung nach Horilbungen zur Férderung der
Sprechfertigkeit bei?

Welche Arten von Héribungen verwendest du?

Wie haufig verwendest du folgende Horibungen?

Schilerinnen mussen Gehortes nachsprechen.

[(dsehr hdufig h dufig[Jselten [Jfast nie/ nie

Schilerinnen missen vorgebene Fragen zum Gehdrten beantworten.

[lsehr hdufig h dufig[Iselten [fast nie/ nie

Schuilerinnen missen den Inhalt wiedergeben.

[lsehr hdufig h dufig[Iselten [fast nie/ nie

Schilerlnnen missen im Buch ankreuzen, ob Aussagen richtig oder falsch sind.

[(Jsehr hdufig h dufig[Jselten [Ifast nie/ nie

2.4 Das Unterrichtsmaterial

24.1

2.4.2

2.4.3

244

Welches Unterrichtsmaterial verwendest du fur deinen Unterricht?
(Lehrbuch, etc.)

Mit welchen Medien arbeitest du? (Bucher, Filme, Internet, Musik, etc.)

Empfindest du das Angebot des verwendeten Lehrbuchs in Bezug auf
die Sprechfertigkeit als ausreichend?

Verwendest du zuséatzliche Materialien fur Sprechibungen?
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2.5 Abschlussfragen

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen fir dich zu?
Im Unterricht ist echte Kommunikation nicht mdglich.
[Jrichtig [Jeher richtig [Jeher falsch [Jfalsch
Grammatik ist wichtiger als eine richtige Aussprache.

[ richtig [Jeher richtig [Jeher falsch [falsch

In einem Gesprach mit einem/r Muttersprachlerin ist das Wichtigste, dass man
verstanden wird. Fehler sind dabei nicht so wichtig.

[Jrichtig [Jeher richtig [Jeher falsch [Jfalsch

Um gut sprechen zu lernen, sind viele Horiilbungen notwendig.
[ richtig [Jeher richtig [Jeher falsch [falsch

Es ist wichtig, immer alle Fehler der Schilerinnen zu korrigieren.
[(Jrichtg [ eher richtig [Jeher falsch [Jfalsch

Im Unterricht bleibt oft keine Zeit flir Sprechibungen.

[Jrichtig [Jeher richtig [Jeher falsch [Jfalsch

Im Anfangerunterricht muss erst einmal die Grammatik erlernt werden. Frei
sprechen kénnen die Schilerinnen erst spater lernen.

[ richtig [Jeher richtig [Jeher falsch [falsch

Wenn ich von Anfang an nur Deutsch spreche, verstehen die Schulerinnen mich
nicht und bekommen nichts mit.

[Jrichtig [Jeher richtig [Jeher falsch [Jfalsch

Man muss viel auf Deutsch lesen (Bicher, Zeitungen, Nachrichten im Internet,
etc.)

O trifft zu [trifft eher zu Otrifft eher nicht zu CJtrifft nicht zu
Man muss viel auf Deutsch héren (Musik, Filme, Radio, etc.)
(] trifft zu [trifft eher zu [trifft eher nicht zu [trifft nicht zu
Man muss eine Zeit lang in einem deutschsprachigen Land leben.

(] trifft zu trifft eher zu [triffteher nicht zu ] trifft nicht zu
120



2.6 Fragen zur Person

Alter:

Herkunft:

Welche Ausbildung hast du gemacht?

Wie lange arbeitest du schon als Deutschlehrerin?
In Spanien?

In anderen Landern?
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8.3 Diagramme zur Verteilung der Antworten nach der Auswertung der Daten
mit SPSS

Motive fur das Lernen der deutschen Sprache

Um in einem deutschsprachigen Land zu arbeiten.

Motivation_item1

40

304

Prozent

20

T T T T
trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Motivation_item1

Um bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu haben.

Motivation_item2

60

50

40

309

Prozent

20

o T T T T
trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Motivation_item2
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Weil ich Deutsch in meinem Beruf brauche.

Motivation_item3

40

Prozent

T T T T
trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Motivation_item3

Weil es in meinem Heimatort viele deutschsprachige Personen gibt, mit denen ich

kommunizieren moéchte.

Motivation_itemd

S0

40+

309

Prozent

20

I

T T T T
trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Motivation_itemd
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Weil ich mich fur die Kultur interessiere.

Prozent

Motivation_item5

60

40

20

T
trifft zu

T T
trifft eher zu trifft eher nicht zu

Motivation_item5

Weil mir die deutsche Sprache gefallt.

Prozent

Motivation_item6

60

50

40

304

20

| —

T
trifft zu

T T T
trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Motivation_item6
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Weil ich momentan keinen Job habe und mich in dieser Zeit weiterbilden mochte.

Motivation_item7

60

40

30

Prozent

204

T T T T
trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Motivation_item7

Fir Reisen.

Motivation_item8

60

50

40

30

Prozent

T T T
trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht zu

Motivation_item8
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Kreisdiagramme zum Zugang zur deutschen Sprache

Schwierigkeitsgrad

M cinfach

[ eher einfach
Oeher schwierig
W schwierig

Klang

]| angenehm

[ eher angenehm
Oeher unangenghm
B unangenehm
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Bedeutung

W sehr wichtig
[ eher wichtig
Oeher unwichtig

Aussprache

M eher weich
[ eher hart
Ohart
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Die Forderung der vier Fertigkeiten

Prozent

Prozent

Férderung_lesen

507

30+
20+
10
o
sehr haufig haufig
Férderung_lesen
Férderung_schreiben
601
50
401
301

207

o

sehr haufig haufig

Forderung_schreiben
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Férderung_hé&ren

B0

507

Prozent

20

| E—
T T T T
sehr haufig hiufig seften fast nie/nie

Férderung_héren

Férderung_sprechen

50

40—

30

Prozent

20+

o

T T T T
sehr haufig haufig setten fast nie/mie

Férderung_sprechen

Die Ubungen zur Forderung der Fertigkeit Sprechen

Ein Text wird von einem Schuiler laut vorgelesen

50

40

30

Prozent

204

T T T
sehr hiufig hiufig setten

Ein Text wird von einem Schiiler laut vorgelesen
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Prozent

Prozent

Prozent

Kettenibungen

B0

40

209

seften fast nie/nie

Ketteniibungen

Grammatiklbungen werden laut besprochen

50

40+

30

207

o

sehr haufig haufig seften

Grammatikiibungen werden laut besprochen

Freies Sprechen mit dem Lehrer oder Mitschdilern

50

40

30

sehr haufig héufig seften fast nie/ie

Freies Sprechen mit dem Lehrer oder Mitschiilern
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Prozent

Prozent

Prozent

Zweiergesprach zwischen Schiilern

sehr haufig héufig seften fast nie/ie

Zweiergesprich zwischen Schiilern

Rollenspiele

50

40+

30

207

sehr haufig haufig seften fast nie/ie

Rollenspiele

Sprechspiele

50

50

30

20

sehr haufig héufig seften fast nie/ie

Sprechspiele
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Prozent

Gruppendiskussion

507

Prozent

sehr hiufig hiufig seften fast nieiniz

Gruppendiskussion

Mundlich auf Fragen antworten

Prozent

sehr haufig haufig

Miindlich auf Fragen antworten

Auswendig gelernte Dialoge vortragen

hiufig

seften

Auswendig gelernte Dialoge vortragen

fast nie/nie
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Prozent

Prozent

Prozent

Uber gehérten Text oder Film sprechen

B0

40

209

hiufig seften

Uber gehérten Text oder Film sprechen

Instruktionsaufgaben

fast nie/nie

B0

40

204

o

seften fast nie/nie

Instruktionsaufgaben

Phonetikiibungen

50

50

30

20

sehr haufig

héufig seften

Phonetikiibungen

fast niehie
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Prozent

Bild beschreiben

B0

40

Prozent

209

sehr haufig héufig seften fast nie/ie
Bild beschreiben

Erzahlaufgaben

seften fast nie/nie

Erzdhlaufgaben

Probleme beim Sprechen

Prozent

Mir fehlen die Worte

50

50

40

30

sehr hiufig hiufig
Mir fehlen die Worte
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Unsicherheit Aussprache

60
£
S 40
N
2
o
20+
o
sehr haufig héufig seften fast nie/ie
Unsicherheit Aussprache
Zeitdruck
60
50
40
-
c
o
N
2 30
o
20
10
o
sehr haufig B
Zeitdruck
Unsicherheit Grammatik
60

Prozent

sehr hiufig

hiufig
Unsicherheit Grammatik
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Prozent

Prozent

Prozent

Angst vor Benotung

sehr haufig héufig seften fast nie/ie

Angst vor Benotung

Angst vor Blamage

50

40

20+

sehr haufig haufig seften fast nie/ie

Angst vor Blamage

Spreche nicht gern vor Menschen

50

50

30

20

sehr hiufig hiufig seften fast nieiniz &

Spreche nicht gern vor Menschen
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Prozent

Prozent

Angst vor Korrektur

50

Prozent

trifft nie oder fast nie zu haufig

Angst vor Korrektur

Kann nicht genau sagen was ich willidenke

sehr haufig haufig seften

Kann nicht genau sagen was ich willldenke

Vergesse vertausche Wérter

50

40

30

207

sehr haufig haufig

Vergesse vertausche Warter
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Wohlfuhlen in der Klasse und Korrekturen wahrend des Sprechens

Fuhist du dich wohl in der Klasse ?

&0
1

o 404
N
o
2
o

209

o T T T
ja nein keine angabe
Fiihlst du dich wohl in der Klasse 7
Hast du Angst davor beim Sprechen korrigiert zu werden?

509

404

= 307
c
@
N
o
2
o

204

0 T T T
ja nein keine Angabe

Hast du Angst davor beim Sprechen korrigiert zu werden?
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Wire es dir lieber bei Sprechiibungen nicht korrigiert zu werden?

504

Prozent

ia

nein keine angabe

Wire es dir lieber bei Sprechiibungen nicht korrigiert zu werden?
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ABSTRACT

In der vorliegenden Arbeit steht die Férderung der Fertigkeit Sprechen im Unterricht

Deutsch als Fremdsprache im Zentrum der Analyse.

Im ersten Teil der Arbeit erfolgt eine theoretische Auseinandersetzung mit der
Fertigkeit Sprechen im Fremdsprachenunterricht. Dabei werden unterschiedliche
Konzepte und Herangehensweisen vorgestellt. Auferdem wird auf die Situation der
deutschen Sprache in Spanien, auf ihre Stellung im Bildungssystem, auf die Motive
der spanischen Deutschlernerinnen sowie auf die Forderung der Sprache im Land

naher eingegangen.

Den Kern der Arbeit stellt die empirische Studie dar, in der untersucht wird, wie die
Forderung der Fertigkeit Sprechen im Unterricht Deutsch als Fremdsprache an der
ausgewahlten Sprachschule, der Escuela Oficial de Idiomas in El Ejido aussieht.

Dafur werden Daten aus qualitativen und quantitativen Methoden herangezogen.

Die Resultate der Befragung der Deutschlernerinnen des Schuljahres 2009/2010 und
jene der Interviews mit den beiden an der Schule tétigen Lehrerinnen flr Deutsch als
Fremdsprache konvergieren in den meisten Fallen, allerdings kann durch die
Auswertung der Interviews auch ein Einblick in die Motive der Lehrkréafte fir ihre

Vorgehensweise gewonnen werden.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass auf Schilerlnnenseite eindeutig der Wunsch
nach mehr Moéglichkeiten zum Sprechen im Unterricht besteht und dass die
Forderung der Fertigkeit Sprechen in der unterrichtlichen Praxis der untersuchten

Sprachschule in einigen Punkten noch verbessert werden kdnnte.
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ABSTRACT IN ENGLISH

This thesis analyses the encouragement of the ability to speak in teaching German

as a foreign language.

The thesis introduces different theories and concepts of teaching speaking skills in
foreign languages. It also describes the situation of the German language in Spain,
regarding the position of German in the educational system, the motives of Spanish

German learners and the measures taken to improve German language skills.

An empirical study examines the encouragement of the ability to speak in teaching

German as a foreign language in the language school Escuela Oficial de Idiomas in
El Ejido using qualitative and quantitative methods.

Most of the interviews with teachers and German learning people converge; further

analysis offers some knowledge about the methodical choices made by the teachers.
The results show that the people learning German would like to have more

possibilities to speak German in class and that the current methods used in the

studied school could be improved.
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