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Iepiinyn
Kot ot dwdackario EEvg YAdooog mpémet va Aapfavetor vedyn to aiopo 0T 1
emKowmvio.  dgv  aQopd 0o0TE OMOKAESTIKA 00Ute Kuplog v petafifoaon
TANPOPOPLOV, OAAL OTL amOPAETEL GTNV 1KOVOTOINOT KOWWOVIKGOV ovoykov. H
avdodeltn g onuaciog TOV TEGCAPOV TOPUUETPOV HOG KAOE EMKOWVOVIOKNG
dwdkaciog (opAntig/akpoatng kot onuaivov/onuotvopevo) cvuPdiier oty
avayvopLon OTL EIKOVEG KOl VOT|LLOLTO TOV GLVOEOLUE LE TIG AEEELS Olapépovy avdioya
HE TO TPOYUATOAOYIKO pog vrdPabdpo. Avti 1 dwmictwon omoktd Papvvovca
onpacio oV epintwon EEvng YAOGGOG.

2V Topovoa aVoKOoIvmoT) SIEPELVATAL O TPOTOS EVIAENS TNG TPOYLOTOAOYIKNG
dlotaon oe  JWOKTIKG gyxelpidlo ™S YEPUOVIKNG ©G &EVng YAMDOOOG Kot
avalnrodvtar tpoémol Ko HEB0OOL, dOTE Ol SOACKOVIEG VO EVOGOUOTDOGOLV GTO
KaOnpeptvd toug padnuo Kot TNy avamtuén G TPOYUOTOAOYIKNG KOVOTNTOS TMV
OOACKOUEV@V.

1. Einleitung

Auch im Fremdsprachunterricht gilt die Maxime, dass Kommunikation primér nicht
der Ubermittlung von Information und Nachrichten dient, sondern der Befriedigung
sozialer Bediirfnisse.

Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit, die vier Komponenten eines jeden
Kommunikationsprozesses (Sprecher/ Horer, sowie Form und Inhalt des sprachlichen
Zeichens) derart miteinander zu verbinden, dass den Fremdsprachlernern der
pragmatische Hintergrund einer jeden fremdsprachlichen kommunikativen Situation
bekannt bzw. bewusst wird, so dass sie neben der lexikalisch und grammatikalisch
angemessenen Sprachverwendung auch die Fahigkeit erwerben, zu erkennen und zu
berticksichtigen, welche Vorstellungen mit einer jeden ihrem Sprachniveau relevanten
AuBerung bei einer deutschsprachigen Person hervorgerufen werden.

In diesem Vortrag gehe ich folgenden Fragen nach:

e 0b und in welcher Weise die kommunikativ-pragmatische Handlungsfahigkeit
in Lehrwerken integriert ist,
und
e wie Deutschlehrer im Rahmen von Fortbildungsprogrammen dazu beféhigt
werden konnen, diese Aspekte in ihren Sprachunterricht zu integrieren.

2. Die vier Komponenten eines jeden Kommunikationsprozesses



Wie wir in unserer Arbeit ,,Der semiotische Rhombus* bereits 1996 belegt haben,
sind die vier Komponenten eines jeden Kommunikationsprozesses (Sprecher/ Horer,
sowie Form und Inhalt des sprachlichen Zeichens) miteinander wie folgt zu verbinden
(Batsalia 1996: 35):

Inhalt / Vorstellung

Sprecher K - *
Horer

*___

Form / sprachliches Lautzeichen

Der Erfolg eines jeden Kommunikationsaktes ist somit u.a. auch davon
abhéngig, dass der Sprecher bewusst versucht, seine Vorstellung mit jener Form
ausdriickt, die seines Erachtens bei einem konkreten Adressaten genau jene
Vorstellung hervorruft, die er, der Sprecher, urspriinglich beabsichtigt hat. Wenn z.B.
ein deutschsprechender Grieche sich im Sommer mit einem Deutschen zu einem
Kaffee am Nachmittag verabredet, dann sollte dem Griechen bewusst sein, das der
Begriff ‘Nachmittag’ in griechischsprachigen Kontexten die Zeit zwischen 18.00 und
20.00 Uhr bezeichnet, in Deutschland jedoch den Zeitraum zwischen 16.00 und 18.00
Uhr. Die Vorstellung, die mit ‘Nachmittag’ verbunden wird, differenziert sich somit
in den beiden Sprachgemeinschaften. Es reicht daher nicht aus, lexikalisch
dquivalente Worter zu verwenden, sondern es sollte darauf geachtet werden, dass die
verwendeten Worte zu dquivalenten Vorstellungen fiihren. Und dies gilt selbstredend
nicht nur Fillen fremdsprachlicher Kommunikation: Die AuBerung ‘lass uns einen
schonen Abend verbringen’ kann sowohl mit einem Opernbesuch, als auch mit einem
Discoabend verbunden werden. Die unterschiedlichen Vorstellungen ‘eines schonen
Abend’ konnen somit dazu fithren, dass das kommunikative Ziel letztendlich nicht
erreicht wird: statt iber den gemeinsam als ‘schon’ empfundenen Abend sich zu
unterhalten, stehen die Gespréchspartner vor der Aufgabe, das Missverstdndnis zu
verarbeiten. So konnen sie dariiber sprechen, was ein jeder einzelne mit dem Begriff
‘schoner Abend’ verbindet oder aber sie konnen einander Vorwiirfe machen, dass der
andere sie nicht versteht oder dass er sie sogar nicht verstehen will.

3. Voraussetzungen fiir erfolgreiche Kommunikation



Aufbauend auf den o.a. Ausfiihrungen, miissen somit bestimmte pragmatisch
fundierte Einsichten beriicksichtigt werden, damit Kommunikation erfolgreich ist, zu
denen u.a. folgende zdhlen (Batsalia 1996: 50):

e die Zugehorigkeit zu einer bzw. mehreren Sprachgemeinschaften ist
unaufloslich mit der Zugehorigkeit zu einer bzw. mehreren sozialen Gefligen
zu sehen,

e das soziale Umfeld prdgt nicht nur das Sprachvermoégen und das
Sprachverhalten, sondern setzt ein fiir das jeweilige Umfeld relevantes
Sprachverhalten voraus und determiniert dieses, sowie dass

e der soziale Handlungsrahmen in Hinblick auf einen adédquaten
Sprachhandlungsspielraum zu erkennen und zu akzeptieren ist.

Angemerkt sei weiterhin, dass auch die Faktoren Wissenstand, Interesse,
Motivation des Sprechers und des Horers den kommunikativen Erfolg maBigeblich
bestimmen, sowie psychosomatische Verfassung, Einschiatzung der bestehenden
kommunikativen Situation und der konkreten bestehenden sozialen Beziehung, und -
insbesondere- Annahmen, wie die andere Seite diese Faktoren einschitzt (Batsalia
1996: 75-79). All diese Aspekte bestimmen die Art der eingegangenen sozialen
Beziehung, die den sprachlichen Handlungsspielraum bestimmt.

Dariiber hinausgehend setzt erfolgreiche Kommunikation auch voraus, dass
Sprecher und Horer akzeptieren, dass die sprachliche Kontaktaufnahme zu konkreten
sozialen Verpflichtungen fiir beide Seiten fiihrt. Es reicht somit nicht, dass der Horer
versteht, was der Sprecher mit seiner AuBerung meint, er muss anzeigen, dass er
bereit ist, auch die direkten und indirekten Verpflichtungen zu iibernehmen, die mit
der AuBerung verbunden ist. Selbstredend muss der Sprecher vermittelt haben, dass
auch er Willens und in der Lage ist, seine Verpflichtungen einzuhalten, z.B. das
gegebene Versprechen auch einzuldsen.

Es besteht somit nicht nur eine unauflosbare Beziehung zwischen Form und
Inhalt des sprachlichen Zeichens: erfolgreiche Kommunikation setzt das Bewusstsein
der Gespriachspartner voraus, dass unterschiedliche Personen unterschiedliche
Vorstellungen mit den gleichen Lautzeichen verbinden koénnen und dass die
jeweiligen Vorstellungen mit dem sozialen Handlungsspielraum der Personen
korrelieren.

Der erste Schritt erfolgreicher Kommunikation ist, aufbauend auf den o.a.
Gedanken, dass der Sprecher dem Horer jene Vorstellung vermittelt, die er, der
Sprecher, mit seiner AuBerung verbindet. Mit der Frage ,,Wie heiBt du? muss beim
Horer die Vorstellung hervorgerufen werden, dass sein Gegeniiber seinen Namen
erfahren will. Erfolgreich jedoch ist die Kommunikation nicht, wenn der Horer z.B.
entgegnet ,,Mein Name geht Sie nichts an!“. Der Horer verbindet die gleichen
Vorstellungen mit dem geduBerten Lautzeichen wie dies vom Sprecher intendiert war,
zweifelt aber die Ansicht des Sprechers an, dass die bestehende soziale Beziehung
dem Sprecher erlaubt, den Namen des Horers zu erfragen.

In einem zweiten Schritt muss also nicht nur der Wortlaut verstanden und die
Sprecherintention akzeptiert worden sein, es muss auch die durch die Art und Weise
der AuBerung angezeigte soziale Beziehung akzeptiert werden. Erst wenn der Horer
seinen Namen nennt, kann die Kommunikation als erfolgreich bezeichnet werden.

Dies aber setzt voraus, dass der Horer mindestens folgende zwei pragmatische
Aspekte erkennt und akzeptiert:

e Die zwischen Sprecher und Horer bestehende soziale Beziehung: Keiner nennt
jeder Person seinen Namen.



e Die konkrete soziale Situation: Nicht jeder Kassiererin nennen wir unseren
Namen. Wenn dies jedoch fiir die Ausstellung der Rechnung erforderlich ist,
dann nennen wir unseren Namen.

Wir gehen also davon aus, dass Kommunikation nur dann erfolgreich ist, wenn
der jeweilige pragmatische Hintergrund den Kommunizierenden bekannt bzw.
bewusst ist und wenn die Kommunizierenden sich entsprechend sprachlich verhalten,
d.h. wenn dieser pragmatische Hintergrund von allen Beteiligten auch akzeptiert wird.

4. Kommunikativ-pragmatische Aspekte in DaF-Lehrwerken: ‘altersgerechte’
und ‘realitidtsnahe’ Aufgabenstellungen

Auf den DaF-Unterricht bezogen, bedeutet der hier vertretende kommunikativ-
pragmatische  Ansatz, dass die Sprachaufgaben in  konkrete sozialen
Handlungsrahmen eingebettet werden und diese Tatsache impliziert ihrerseits, dass
deutschlernende griechische Schiiler zunidchst die dargestellte kommunikative
Situation erfassen miissen, um anschlieend situationsadéquat sprachlich auf Deutsch
zu handeln. Damit aber die Schiiler sich sprachlich ausdriicken konnen, ist es
erforderlich, dass ihnen der deutschsprachige pragmatische Hintergrund
aufgeschliisselt wird. Dies ist eine der vielféltigen Anforderungen an die DaF-Lehrer.

Dartiber hinausgehend sollten die DaF-Lehrer ebenfalls beriicksichtigen, dass
die dargebotenen kommunikativen Situationen nicht nur den kognitiven Fahigkeiten
der Schiiler entsprechen sollen. Andere Sprachmittel zum Thema ‘Umweltschutz’
sind zu erarbeiten, wenn die Schiilergruppe 12 Jahre alt ist und andere, wenn es sich
um Erwachsene handelt, auch wenn es sich um das gleiche fremdsprachliche Niveau
handelt.

Abschliefend leiten die dargestellten kommunikativ-pragmatische Einsichten
zur Forderung, dass die im Fremdsprachunterricht angebotenen kommunikativen
Situationen sich im Einklang mit der sozialen Erfahrung der Schiiler befinden sollten.
So z.B. entspricht es nicht dem sozialen Erfahrungshorizont von 13- bis 14-jéhrigen
Schiilern, sich Formulierungen abzuringen wie ,,Ex@pdleic v mpotiuncr cov oty
Coca-Cola!* (Deutsch — Ein Hit! 2010: 139), oder aber sich Fragen auszudenken, die
sich an den Vater eines Freundes richten, den der Schiiler gerade kennengelernt hat
(Deutsch ein Hit! 2010: 135)!

Betrachten wir nun die Lehrwerke, mit denen griechische Schiiler die deutsche
Sprache lernen, so miissen wir unterscheiden, ob der im Lehrwerk dargestellte
kommunikativ-pragmatische Rahmen einerseits sowohl der kognitiven als auch der
sozialen Handlungsbreite der Schiiler entspricht und ob andererseits dieser
Handlungsrahmen in einem deutschsprachigen Kontext andere sprachliche
AuBerungen bedingt, als in einem griechischsprachigen.

Eine Analyse der Aufgabenstellungen im Arbeitsbuch des Lehrwerkes Deutsch —
ein Hit!, welches im Jahr 2010 unter Aufsicht des griechischen Ministeriums fiir
Bildungswesen und des Padagogischen Instituts fiir die 1. Gymnasialklasse konzipiert
worden ist, zeigt, dass oftmals die Aufgabenstellung nur scheinbar altersgerecht ist
und nur anscheinend realitdtsnah.

(1) H Carmen 6életl va ypdyetl 6t oxoMKn gpnuepida Eva apBpo yio o uépn mov
npotipovy ot ['epuavoi va kavouv dtakonég To kalokaipt. Potd og évo E-Mail
™ Mopia-Xpiotive: Wohin ... Warum .... Wie .... Wo .... Was ...? Eneidnq 0
Mopia-Xpiotive dev mporafaivel exelvn TN OTYUR Vo TNG OTOVTNGEL, TNG
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otélvel 10 akOAovbo apBpo mov 1o PprKe 0TO JGIKTVLO. ZVUTANPOGE TIG

amavtinoelg mov Ppioker  Carmen.
(Deutsch ein Hit! 2010: 107)

Welche 13-jdhrige schreibt oder erhdlt denn E-mails? In dem Alter hat fast
keiner eine E-Mail-Adresse. Eine E-Mail haben die meisten weder erhalten, noch
abgeschickt. Und einen Artikel, den sie Internet gefunden haben, hat bestimmt kein
13- oder 14-jdhriger als Attachement ciner E-Mail beigefiigt. Weiterhin erhebt sich
die Frage, wie realitétsnah es ist, dass ein Mensch, der angeblich keine Zeit hat, also
in Eile ist, trotzdem einen Artikel im Internet suchen und auch finden kann oder sich
erinnert, einen diesbeziiglichen Artikel bereits gefunden hat und wo er diesen Artikel
gespeichert haben kann.

Auch entsprechen die sozialen Situationen, in denen die Aufgaben eingebettet
sind, oftmals nicht der sozialen Handlungsbreite 13- bis 14-jahriger Gymnasiasten:

(2) H Carmen petdviwce mov odev eiye mael pe 1t Mapia-Xpiotive o610
yopvoaotplo. Oélel va pudber Kamoleg mAnpopopieg Kol pwTdEL TOV KUPLO
AleElov. Was fragt Carmen?

(Deutsch ein Hit! 2010: 73)

Welches Maiadchen fragt den Vater seiner Freundin, wie es denn im
Fitnesscenter war?! Kann die 13-jdhrige davon ausgehen, dass die Freundin ihrem
Vater fiir sie interessante Information gegeben hat?! Diese Aufgabenstellung erscheint
somit sowohl weder altersgerecht noch realititsnah zu sein.

Auch folgende Aufgabestellung korreliert nicht mit den pragmatischen
Gegebenheiten, mit denen die Schiiler vertraut sind:

(3) O Sebastian Lehmann, évotkog tng mOAVKATOIKIOG OV HEVEL 1 OKOYEVELQ
AAe&ilov, mpoypappatifer va mhel to Karokaipt oty Avotpia. Awfalel to
akorovbdo apBpo oe Evav TaLdwTIKO 0dNYd kol vroypappiler TIC MO
ONUOVTIKES TANPOPOPIES.

(Deutsch ein Hit! 2010: 109)

Hier werden die Schiiler aufgefordert, die Handlungsweise eines Erwachsenen
nachzuvollziehen und zu imitieren, d.h. die fiir einen Erwachsenen wichtigsten
Informationen eines Reiseprospektes zu unterstreichen. Eindeutig ist eine
Aufgabenstellung weder altersgerecht, noch realitdtsnah, wenn Jugendliche sich in die
soziale Rolle eines Erwachsenen versetzen sollen und aufgefordert werden,
Handlungen auszufiihren, die sie als Jugendliche noch nie vollzogen haben und mit
denen sie sich vermutlich auch nie auseinandergesetzt haben. Denn welcher 13-
jahrige beschéftigt sich mit Unterstreichungen eines anderen in einem Reisefiihrer?!

Weiterhin gibt es Aufgabenstellungen, die sehr umsténdlich formuliert sind und
komplexes Denken erfordern, um die im Grunde genommen einfache Aufgabe zu
verstehen:

(4) O Avopéag prdel oto THAéQmvo e tov adeppo tov amd v EAPetia. Tov
Aéet yio to Tpoypappo Tov padnudatov tov. O Stefan, mov eivor oto onitt Tov
Avdpéa ekelvn v dpa, mopakorovdel TL Aéel 0 AvOpag Kol OKEPTETAL, Tl



€100Vg ePOTNOELS TOV E€lxe KAvel mponyovpéves o Eadepeog. Schreib die
Fragen!
(Deutsch ein Hit! 2010: 128)

Damit ein deutschsprachiger Kontext gebildet werden kann, erhdlt ein
griechischer Jugendlicher einen Anruf von seinem Cousin aus der Schweiz. Der
Lehrwerkautor geht somit davon aus, dass es selbstverstandlich ist, dass der in
Griechenland lebende Jugendliche sich mit seinem in der Schweiz lebenden Cousin
auf Deutsch verstindigt. Abgesehen davon, dem griechischen Schiiler wird folgende
Situation beschrieben: zwei Freunde, Andreas und Stefan sind bei Andreas, der aber
mit seinem Cousin telefoniert, der in der Schweiz ist. Stefan hort verstandlicherweise
nur die Antworten von Andreas und erkennt, dass Andreas von seinem Stundenplan
spricht. Diese Antworten von Andreas verleiten nun den Stefan dazu, dariiber
nachzudenken, welche Fragen wohl der in der Schweiz lebende Cousin gestellt haben
konnte. ES wird sogar konkretisiert, wann diese Fragen gestellt wurden: vorher
(mponyovpuévmg)! Und dann erfolgt die Aufforderung: Schreib die Fragen!

Der deutschlernende Schiiler hat also, laut Aufgabenstellung, zwei Optionen:
entweder muss er sich in die Lage versetzen konnen, dass er als Stefan bei seinem
Freund ist oder er muss sich vorstellen konnen, welche Fragen des Cousins sich der
Stefan wohl ausgedacht haben kann. Den Gedankengang eines anderen
nachzuvollziehen, ist nicht gerade altersgemal, sich in die Lage eines Jugendlichen zu
versetzen ist selbstredend angemessen. Aber ist es flir einen 13-jdhrigen
nachvollziehbar, dass ein Mensch sich Gedanken dariiber machen kann, was fiir
Fragen gestellt wurden, wenn es eindeutig erkennbar ist, dass das Telefonat Andreas
Stundenplan betrifft? Diese komplexe kognitive Leistung muss der griechische
Deutschlerner bewiltigen, nur um zu erkennen, dass er auf Grund der Antwort
»Montags habe ich Sport“ folgende einfache Frage stellen muss ,,Wann hast du
Sport?* und/oder ,,Was hast du Montags?* Somit wirkt diese Aufgabenstellung irreal,
surreal, kafkaesk!

Welche Auswirkungen hat nun die Tatsache, wenn die pragmatischen
Komponenten ,altersgerechter kognitiver Handlungsrahmen® und ,,altersgerechter
sozialer Handlungsrahmen* nicht beriicksichtigt werden?

Der deutschlernende griechische Gymnasiast muss sich bemiihen, diesen ihm
unbekannten Handlungsrahnmen seinem ihm vertrauten Erfahrungshorizont
anzupassen. Dieser Prozess ist ein unabdingbarer Schritt eines jeden
Kommunikationsversuches, denn ein jeder kommunikativ Handelswillige muss sich
einen sozialen Rahmen vorstellen konnen, von dem er erwarten kann, dass in diesem
Rahmen seine Bediirfnisse ausgedriickt und danach auch befriedigt werden konnen.

Wenn der griechische Schiiler jedoch einen bedeutenden Teil geistiger
Aktivitit darauf verwenden muss, damit er den Handlungsrahmen der
Aufgabenstellung iiberhaupt erst erfassen kann, dann verbleiben ihm fiir die
Bewiltigung der sprachlichen Aufgabe weitaus geringere geistige Ressourcen. Dies
fiihrt aber unausweichlich dazu, dass die sprachlichen Leistungen nicht dem Niveau
entsprechen, wie sie es konnten, wenn den Schiilern dieser ,,Mehraufwand erspart
wiirde und sie sich voll auf die zu erbringenden sprachlichen Leistungen
konzentrieren konnten.

Festzuhalten ist somit, dass die sprachliche Handlungsfahigkeit eingeschrankt
wird, wenn die Aufgabenstellung nicht den kognitiven und den sozialen
Erfahrungshorizont der Schiiler beriicksichtigt. Der Aufwand, den die Schiiler
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erbringen miissen, um kommunikativ-pragmatische Handlungsfahigkeit herzustellen,
geht eindeutig zu Lasten der potentiell moglichen sprachlichen Handlungsbreite.

5. Lehrerfortbildung hinsichtlich der Beriicksichtigung kommunikativ-
pragmatischer Aspekte

Nachdem die Bedeutung der Beriicksichtigung von kommunikativ-pragmatischen
Aspekten in den Aufgabenstellungen hervorgehoben worden ist und in Anbetracht der
Tatsache, dass auch der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER) des Europarates von 2001 diesen Aspekt nachdriicklich als von besonderer
Bedeutung fiir die Sprachkompetenz eines jeden Fremdsprachlerners hervorhebt GER
2001: Kapitel 2.1.2), ist dieser Aspekt in die Lehrfortbildung systematisch zu
integrieren.

Dieser Anspruch, dass der Fremdsprachlehrer seinen Schiilern auch
kommunikativ-pragmatische Kompetenz vermitteln soll und somit deren soziale
Handlungsbreite mit den geeigneten sprachlichen Mitteln zu unterstiitzen, beruht auf
der Ansicht, dass die Schiiler in der Schule ,,auf das Leben‘ vorbereitet werden, d.h.
nicht auf die Ausiibung eines Berufes. Somit erhdlt auch der Fremdsprachunterricht
einen anderen Stellenwert: Schiiler werden (auch) {iber den Erwerb fremdsprachlicher
Kompetenzen fiir ein Leben in sich stets verandernden Situationen vorbereitet.

Gleichzeitig jedoch verlagern sich daher auch die Anforderungen an die Lehrer.
Die Lehrer sollen nunmehr nicht nur bestens wissenschaftlich ausgebildet sein,
sondern auch iiber eben jene Fahigkeiten und Fertigkeiten verfiigen, die erforderlich
sind, um ihre Schiiler fir ein Leben in sich stets veridndernden Situationen
vorzubereiten. Dies erfordert die Bereitschaft seitens der Lehrer zum sogenannten
Hlife long learning®. Um diese Bereitschaft jedoch hervorzurufen bzw. zu stirken
sollten Lehrerfortbildungsprogramme daher darauf abzielen,

e neue wissenschaftliche Erkenntnisse der jeweiligen Fachgebiete zu vermitteln,

e die Entwicklung sozialpidagogischer Erkenntnisse zu verfolgen und in den
Fachunterricht zu integrieren, sowie

e den Einsatz neuer Technologien im Unterricht optimal zu nutzen.

Der Ansatz ,Lebenslanges Lernen® stiitzt sich auf allgemein anerkannte
Einsicht, dass ein jeder Mensch die Fahigkeit hat, sich lebenslang geistig entwickeln
zu konnen. Ein jeder Lernprozess fiihrt aber gleichzeitig auch zu Gedankenfreiheit
und zu (mehr) Selbstbestimmung. Diese ,,Nebeneffekte® konnten somit auch als
,Belohnungen* eines jeden Lernprozesses angesehen werden, so dass ein jeder
Lernprozess den Wunsch hervorruft, noch mehr zu lernen.

Wir pléddieren somit fiir Lehrerfortbildungsprogramme, welche die DaF-Lehrer
mit Wissen und Techniken ausriisten, so dass den Schiilern jenes kognitive
Instrumentarium vermittelt wird, damit sie die sprachlichen Kompetenzen erwerben,
auBBerhalb der Klasse, in der Gesellschaft emanzipiert und bewusst sozial handeln zu
konnen. Dieser Ansatz korreliert nicht nur mit den in der einschldgigen Fachliteratur
formulierten Anforderungen und Zielsetzungen von Lehrerfortbildungsprogrammen,
sondern beriicksichtigt auch die Vielschichtigkeit der Auswirkungen von
Fortbildungsprogrammen. Frank Lipowski beispielsweise  unterscheidet vier
diesbeziigliche Ebenen (Lipowski: 2010: 52): die erste betrifft die unmittelbare
Resonanz des Programmes bei den teilnehmenden Lehrern, die zweite betrifft deren
kognitive Erweiterung und betrifft die Erweiterung ihres Fachwissens, die dritte
Ebene bezieht sich auf Verdnderungen in ihrem unterrichtspraktischen Handeln und
als vierte Ebene werden die Verdnderungen auf der Schiilerseite angefiihrt.



Anmerken mochte ich an dieser Stelle nur kurz, dass heute in Griechenland
diverse Trager im Bereich der Lehrerfortbildung tétig sind, bzw. téitig sein wollen.
Allen jedoch laufenden Fortbildungsprogrammen ist die Tatsache gemeinsam, dass
die bestehenden Programme an konkrete Projekte gebunden sind, d.h. die
,Fortbildung® ist im Grunde genommen eine Unterweisung der Lehrer in die
Zielsetzung dieser Projekte, sowie in die Art und Wiese, mit der Mittel und Medien in
der Praxis anzuwenden sind, so dass die jeweiligen Ziele erreicht werden. Bei keinem
jedoch dieser Fortbildungsprogramme sind die Auswirkungen gezielt erforscht
worden.

Damit nun kommunikativ-pragmatische Erkenntnisse den DaF-Lehrern derart
vermittelt werden, so dass sie diese dann auch gezielt in ihren Unterricht integrieren
konnen, sollten u.E. folgende Aspekte beriicksichtigt werden:

e Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse auf bereits bekannter/vertrauter
Grundlage. Jeder Deutschlehrer stiitzt sich auf den GER, oder -genauer gesagt-
glaubt, dass er sich auf den GER stiitzt und geht davon aus, dass dies auch sein
Unterrichtsmaterial betrifft. Dies ist jedoch, wie wir bereits angefiihrt haben,
nicht immer der Fall. Daher sollten zumindest nachstehende Ausfiihrungen des
GER detailliert und ausfiihrlich mit Beispielen aufgeschliisselt werden (GER
2001: Kapitel 2.1.2):

,Kommunikative  Sprachkompetenz ~ besteht aus  mehreren
Komponenten: aus einer linguistischen, einer soziolinguistischen und
einer pragmatischen Komponente. (...)

Die linguistischen Kompetenzen bestehen aus lexikalischen,
phonologischen und syntaktischen Kenntnissen und Fertigkeiten und
aus anderen Dimensionen des Sprachsystems (...)

Soziolinguistische ~ Kompetenzen sind  definiert  durch  die
soziokulturellen Bedingungen der Sprachverwendung (...)
Pragmatische Kompetenzen regeln den funktionalen Gebrauch
sprachlicher ~ Ressourcen  (Ausdruck  von  Sprachfunktionen,
Sprechakte), indem sie auf interaktionelle Szenarien und Skripts
zuriickgreifen. Sie beinhalten auch die Diskurskompetenz, Kohésion
und Kohirenz sowie die Identifikation von Textsorten und Texttypen,
Ironie und Parodie.*

e Einbettung des erworbenen Wissens in die Praxis des Schulalltages.
Allgemein anerkannt ist die Tatsache, dass Fortbildungsprogramme dann
effizienter sind, wenn die Teilnehmer sich aktiv beteiligen konnen und
Erfahrungen und Erkenntnisse aus ihrer bisherigen Lehrtétigkeit einbringen
konnen. An Hand konkreter Beispiele aus im Unterricht eingesetzten
Lehrwerken konnen die Lehrer angeleitet werden, die kommunikativ-
pragmatischen Aspekte aufzuschliisseln und in Hinblick auf deren Adiquatheit
zu real existierenden kommunikativen Situationen zu bewerten. Somit werden
die Lehrer angeleitet zu erkennen welche Sprachfunktionen zum Ausdruck
kommen, mit welchen Sprechakten die Schiiler konfrontiert werden und in
welchen interaktionellen Szenarien die Schiiler sprachlich handeln sollen.
Hierauf aufbauend konnen sich dann die Lehrer auch die bereits angefiihrten
Anforderungen des GER praxisnah veranschaulichen: wie kann die gefragte
Diskurskompetenz optimal vermittelt und gefordert werden, wie kann
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Kohdsion und Kohédrenz auf dem jeweiligen Sprachniveau der Schiiler
hergestellt werden, wie konnen Schiiler optimal zur Identifikation von
Textsorten und Texttypen, Ironie und Parodie angeleitet werden.

e Emanzipierung der Lehrer von vorgegebenem Unterrichtsmaterial. Da
allgemein akzeptiert wird, dass Sprache die Teilnahme an gesellschaftlichen
Prozessen ermdoglicht, ist Verstehen und Produktion von schriftlichen und
miindlichen Texten eine wesentliche Voraussetzung, damit Schiiler in ihrem
Leben jene gesellschaftliche Positionen einnehmen konnen, auf die sie sich
zielstrebig qualifizieren. An die Sprachlehrer stellt diese Einsicht die Aufgabe,
die Schiiler zu prazisem Ausdruck von Gedanken und Argumenten anzuleiten,
sowie zum differenzierten Umgang mit den unterschiedlichsten
Kommunikationssituationen. Die in einem jeden noch so progressiven
Unterrichtsmaterial angebotenen kommunikativen  Situationen jedoch
entsprechen den gesellschaftlichen Gegebenheiten, die zur Zeit der Erstellung
dieses Unterrichtsmaterials von den Lehrwerkautoren als relevant angesehen
wurden. Die Lehrer jedoch setzen dieses Material oftmals Jahre spiter in
ihrem  Unterricht ein. Ein  kommunikativ-pragmatisch  orientiertes
Lehrerfortbildungsprogramm hat daher sich zusétzlich die Aufgabe zu stellen,
wie die Lehrer angeleitet werden konnen, von den gegebenen
Kommunikationssituationen ausgehend, diese derart modifizieren zu konnen,
dass die Schiiler auch in neuen, nunmehr bestehenden Situationen sprachlich
erfolgreich handeln konnen. Diese Fertigkeit konnen die Lehrer erwerben,
indem sie konkretes Unterrichtsmaterial diesbeziiglich auswerten und
entsprechend ergidnzen und / oder modifizieren. Eine derartige Emanzipation
der Lehrer vom vorgegebenen Unterrichtsmaterial konnte m.E. auch bei den
Schiilern einen entsprechenden Effekt auslosen: wenn der Lehrer die Schiiler
auffordert, selber die gesellschaftliche Addquatheit des vorgegebenen
Materials zu iiberpriifen, dann emanzipieren sich auch die Schiiler und kdnnen
sich leichter zu kritischen Biirgern entwickeln.

Zusammenfassend ist darauf hinzuweisen, dass wir einen handlungsorientierten
Ansatz vertreten, denn wir betrachten den Sprachverwender -und daher auch den
Sprachlerner- als eine sozial handelnde Person, d.h. als Mitglied einer Gesellschaft, in
der konkrete Handlungsmuster bestehen. Diese Handlungsmuster erfordern nicht nur
sprachliche Kompetenz, sondern auch mit der sprachlichen Kompetenz einhergehende
kommunikativ-pragmatische Kompetenz. Ein Fremdsprachlerner muss daher nicht
nur lexikalische und grammatische Kompetenzen erwerben, er muss auch mit den
sozialen Handlungsmustern einer ihm fremden Sprachgemeinschaft vertraut werden
damit er sich innerhalb seines fremdsprachlichen sozialen Handlungsspielraum
sprachlich entfalten kann. Da wir jedoch feststellen mussten, dass in Lehrwerken
oftmals Handlungsfelder, wie auch kommunikative Aufgaben gestellt werden, die
nicht dem sozialen Erfahrungshorizont der Lerner entsprechen, sollten die Lehrer
darin bestarkt werden, bestehendes Unterrichtsmaterial derart aufzubereiten, damit
thre Schiiler befdhigt werden, ihre jeweiligen sprachlichen Kenntnisse derart
einzusetzen, um als sozial Handelnde ihre gesellschaftlichen Bediirfnisse sprachlich
zu duBlern und diese ihre Bediirfnisse auch in fremdsprachlichen sozialen Kontexten
durchzusetzen.
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