T.C.
) GAZIi UNIVERSITESI
EGITIiM BILIMLERI ENSTITUSU
ALMAN DIiLi EGIiTiMi ANABILIiM DALI

ZUR VERMITTLUNG DER KOMMUNIKATIVEN KOMPETENZ IN DEN
LEHRWERKEN ‘DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE’ IN DER TURKEI
(VERGLEICH EINIGER LEHRWERKE)

DOKTORA TEZIi

Hazirlayan
Hasan YILMAZ

Tez Danmismani
Prof. Dr. Altan ALPEREN

Ankara-2006



OZET

“Tiirkiye’de ‘Yabanci Dil Olarak Almanca’ Ders Kitaplarinda Iletisimsel
Yetinin Sunulusu (Birka¢ Ders Kitabimin Karsilastirilmast)” adlhi Doktora Tezinde
‘Kommunikative Kompetenz® (lletisimsel Yeti) kavrammnin ¢ikis noktas: ve bu
fenomeni olusturan tiim unsurlar ayrmtili olarak ele alinmus, ardindan ilkogretim
sekizinci siniflarda Almanca Ogretiminde kullanilan, Milli Egitim Bakanhgi
Yaymevi tarafindan basilan ‘Lern mit uns 3’ isimli ders kitab1 ile Alman Hueber
yaymevinin ayni yas grubuna hitap eden ve Tiirkiye’ de de bazi egitim kurumlarinda
Almanca 6gretiminde ders kitab1 olarak kullanilan ‘Pingpong Neu 2’ isimli eseri,
benzer konulari1 ele alan ikiser {initeleri cergevesinde oOgrencilerin iletigimsel
yetilerinin  gelistirilmesine uygunluklar1 acisindan detayli bir sekilde analiz

edilmistir.

Bu aragtirma neticesinde ‘Pingpong Neu 2’ isimli ders kitabinin bu yetinin
gelistirilmesi agisindan genel itibariyla yeterli bir eser oldugu sonucuna ulasilirken,

‘Lern mit uns 3’ isimli ders kitabinin ise ciddi eksikliklerinin oldugu saptanmistir.

Caliymanin sonunda bu eksikligin giderilmesi ve Tiirkiye’de Almanca
Ogretiminde kullanilacak olan bir ders kitabinin olusturulmasi ya da se¢imi sirasinda,
Ogrencilerin iletigimsel yetilerinin gelistirilebilmesi i¢in 0Ozellikle nelere dikkat

edilmesi gerektigi noktasinda Onerilerde bulunulmustur.



ABSTRACT

In the dissertation named “Presentation of Communicative Competence in
German Textbooks Taught as a foreign language in Turkey;: Comparing Certain
Textbooks”, the emergence point of the “Kommunikative Kompetenz”
(Communicative Competence) and all the factors forming this phenomena have been
elaborately examined. Then the textbook named “Lern mit uns 3” which was
published by National Education Ministry Publisher and which is being used for
teaching German in elementary schools, and the work of German Hueber Publisher
named “Pingpong Neu 2” which is designed for teaching Germany in some
educational institutions in Turkey have been thoroughly analyzed in terms of their
appropriateness for developing students’ communicative competence in a framework

of two units of each book dealing with similar subjects.

As a result of this study, it has been found that the textbook “Ping Neu 2” is a
work that is enough to develop this competence in general while the textbook “Lern

mit uns 3” has a great number of deficiencies.

At the end of the study, suggestions have been presented for eliminating this
deficiency and what is needed for developing students’ communicative competence

while choosing or preparing a textbook to be used for teaching German in Turkey.
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l. Zum Verfahren der Studie

Das Ubergeordnete Lernziel ‘kommunikative Kompetenz® wird als die zu
erreichende Kompetenz im Fremdsprachenlernen bezeichnet. Der Sprachlernende,
der sie hat, kann sich in eventuellen fremdsprachlichen Kommunikationssituationen

angemessen verhalten (vgl. Bussmann, 1990:393).

Es liegt schon auf der Hand, dass eine Sprache bestens in ihrem Land gelernt
werden kann, denn es entsteht auf solche Weise fir den Sprachlerner die
Gelegenheit, die zu erlernende Sprache mit ganzen Merkmalen zu beobachten. Damit
meinen  wir, dass er dadurch die Moglichkeit hat, die realen
Kommunikationssituationen miterlebt und dass er sich dessen bewusst wird, wann
und wo er sich wie dussern kann (vgl. Pelz, 1977:93). Da es von so einer
Gelegenheit fir viele Sprachlerner wie zB. die turkischen Schiler nicht die Rede ist,
ist es von grossem Belang, dass sie mit nattirlichem Deutsch konfrontiert werden. Es
ist aber erst dann moglich, wenn sich die Schiler im Unterricht mit authentischen

Sprachmaterialien befassen lassen, welche die fremde Kultur bekannt machen.

Die Lehrwerke ‘DaF’ mussen daher auf dem Wege zur Entfaltung der
kommunikativen Kompetenz bei den Schiilern so konstruiert werden, dass sie
moglichst realistisch den Alltag der Zielsprache reflektieren koénnen. Davon
ausgehend wird bei dieser Studie zwei Lehrwerke ‘DaF’ kontrastiv mit dem Ziel
analysiert, um es festzustellen, inwieweit sie sich fur die Anforderungen der
kommunikativen Kompetenz eignen. Bei dieser deskriptiven Analyse steht Neuners
,Ubungstypologie zum kommunikativen Deutschunterricht’ (1981) zur Verfiigung,

welche den Verlauf dieser Studie vorwiegend bestimmt.



1. Problemaufriss

Es ist eine Tatsache, dass die deutsche Sprache in der Tirkei nicht wie
gewunscht und gezielt gelehrt und gelernt werden kann. Das wichtigste Kennzeichen
dafur ist es, dass die Schuler nicht imstande sind, sich spontan und situationsadaquat
fremdsprachlich zu &ussern. Es soll daher kommen, dass in Lehrwerken ,Deutsch als
Fremdsprache’ oder in einzelnen Unterrichtsstunden die pragmatischen Zwecke und
die interkulturelle Dimension der Fremdsprachendidaktik ausser Acht gelassen
werden (vgl. Krumm, 2003:139).

Die Bedingungen des fremdsprachlichen Deutschunterrichts sind von Schule
zu Schule sehr unterschiedlich. Leider hat nicht jeder der tirkischen Lernenden
Zugang zu Medien wie Videorecorder, Overhead Projektor, PC. (Internet) usw. was

fur den Fremdsprachenunterricht eigentlich von grosser Bedeutung ist.

In vielen tirkischen Schulen riickt das Lehrwerk in den Vordergrund des
Deutschunterrichts, weil es in mehreren Schulen das wichtigste — meistens das
einzigste- Hauptmedium ist. Gerade deshalb ist es besonders wichtig, dass die
Lehrwerke auch so entworfen sind, damit man mit ihnen den Lernenden die deutsche
Sprache beibringen kann, so dass sie sich auch in realen Kommunikationssituationen
angebracht und missverstandnisfrei dussern kénnen. Damit die Lehrenden diesem
Ziel gerecht werden, ist es besonders wichtig, dass die tlrkischen Lehrwerke nach
dem Prinzip der ,kommunikativen Kompetenz’ abgefasst werden. Da kommunikative
Kompetenz ,,angemessenes (sprachliches) Verhalten in Alltagssituationen des
Zielsprachenlandes* (Weimann/Hosch, 1993:515) bedeutet, ist es erforderlich, dass
der Lernende mit dem Alltag der deutschen Kultur in Bertihrung kommt. Da aber die
meisten Lerner nicht die Moglichkeit haben, ins Zielland zu reisen, missen die
alltagsspezifischen Kommunikationssituationen in den Klassenraum bzw. in den
schulischen Raum gebracht werden. Dies ist aber erst dann moglich, wenn in den
Lehrwerken authentische Dialoge, Texte; situative und kommunikative Ubungen

eingesetzt werden, was nach der kommunikativen Kompetenz von grossem Belang



ist. So wird dem turkischen Schuler die Mdglichkeit gewéhrt, den deutsprachigen
Alltag zu ,kosten’ und mit der Zeit einen Vergleich mit seiner eigenen Kultur zu
vollziehen. So gewinnt er eine interkulturelle Perspektive und daher auch die
Kompetenz, die fremde Kultur nicht mehr als ungewohnlich oder unangemessen zu
bewerten. Erst dann entwickelt sich in ihm die Toleranz der Kultur der zu

erlernenden Fremdsprache gegentiber.

Aus diesen Feststellungen geht hervor, dass die kommunikative Kompetenz
in Lehrwerken das (bergeordnete Lernziel sein soll. Aber leider l&sst sich dies in
vielen turkischen Lehrwerken nicht erkennen. Da die meisten Lehrwerke nach dem
Zweck streben, (anstatt der Funktionalitat der deutschen Sprache) die formale Seite
der Sprache den Lernenden klarzumachen, Gberwiegt die grammatische Progression
je nach Schwierigkeitsgrad, was fiir einen kommunikativen Deutschunterricht nicht
akzeptabel ist. Auch deshalb sieht man in vielen tirkischen Lehrwerken, anstatt
authentischer Texte, unrealistische, kiinstliche Texte und Stoffe, in denen vor allem
die Vermittlung irgendeiner grammatischen Struktur zum Hauptziel gemacht wurde.
Die oben genannte Feststellung hat schon Ilkhan (1987:185) bei einer Bewertung des
Lehrwerkes ,,WLD* (Wir lernen Deutsch) wissenschaftlich fundiert. llkhan zitiert in
seinem Beitrag einen unrealistisch erstellten Dialog in ,,WLD* und Kkritisiert ihn,
indem er darauf hinweist, dass die Texte in Lehrwerken aus dem Realleben

entstammen und die Realsituationen reflektieren missen:

,»Ahmet: ,Turgut, hast du einen Ball?’

Turgut: ,Zu Hause habe ich viele Bélle.”

Ahmet: ,Ich habe keinen Ball, ich habe aber viele Blicher’ (WLD Bd. 1, S.25).
Solche unrealistischen sprachlichen Ausserungen entsprechen nicht dem
Kommunikationsverhalten der Schiler. Die Kommunikation der Lerner in der
Fremdsprache hangt nicht nur von der syntaktischen Korrektheit der Sprache ab,

sondern vor allem von dem Kommunikationsmuster der jeweiligen Sprache®.

Deshalb ist es nicht Gberflissig, sondern gerade notwendig, die turkischen

Lehrwerke mit den deutschen zu vergleichen, um Gemeinsamkeiten oder



Unterschiede herauszufinden, mit dem Ziel, inwieweit sie sich zur Foérderung der
kommunikativen Kompetenz eignen. Aus diesem stichprobenartigen Vergleich soll
hervorgehen, wieweit sich die Lehrbucher ,DaF’ in der Tirkei gemdss diesem

ubergeordneten Ziel umorientiert haben.



I1l.  Uber den ersten Teil der Studie

Wie es schon auf der Hand liegt, dient die Sprache zur Kommunikation unter
den Menschen. Im pragmatisch-orientierten Ansatz wird es in bezug auf die
Fremdsprachendidaktik fur unentbehrlich gehalten, dass die Schiiler dazu befahigt
werden, mit den Leuten im Zielsprachenland schriftlich oder mindlich
kommunizieren zu kénnen. Deshalb missen die vier Fertigkeiten ,,Horen, Sprechen,
Schreiben und Lesen“ in einer logischen Kombination, mit der notwendigen
Unterstitzung kommunikativer Lehrwerke den Schilern beigebracht werden. Nach
kommunikativem Ansatz sind diese Fertigkeiten in der Fremdsprachendidaktik nicht
isoliert, worum es friher in anderen Methoden ging, sondern zusammen geschult
und gefordert werden. Dabei ist es natlrlich die grosse Bedeutung der
kommunikativen Grammatikvermittlung bei der Schulung dieser Kompetenz nicht

ausser Acht zu lassen.

In diesem Teil der Studie wird es zuerst deutlich gemacht, woher der Begriff
,.Kommunikative Kompetenz* stammt und mit welchen anderen wissenschaftlichen
Disziplinen er eine enge Beziehung hat. Danach werden die vier Sprachfertigkeiten
in die Hand genommen. Es wird begriindend vorgelegt, wie diese Basisfertigkeiten in
den fremdsprachlichen Lehrwerken auf dem Wege zur kommunikativen Kompetenz
behandelt werden sollen, indem man Tipps daftr gibt, die sowohl den Lehrenden als

auch den Lernenden als Wegweiser dienen.

Ausserdem wird in diesem Abschnitt mit den vier Fertigkeiten zusammen,
den Stellenwert der kommunikativen Grammatikvermittlung fir die kommunikative
Kompetenz betont. Hier wird davon ausgegangen, dass die Grammatik als eine der
Basisfertigkeiten beim Fremdsprachenlernprozess eine grosse Rolle spielt und
keineswegs vom Sprachlernprozess auszuschliessen ist. Dabei wird die
Aufmerksamkeit darauf gelegt, dass die Grammatikkentnisse im kommunikativen
Rahmen den Schiilern beigebracht werden sollen, d.h. es sollen zuerst die Strukturen

beigebracht werden, die die Schuler bei taglichen Situationen am meisten brauchen.



Es ist natlrlich nicht genug; dartiber hinaus sollen die Redewendungen situativ sein,
die bei diesem Prozess den Schilern vorgelegt werden. Denn es hat keinen Sinn,
wenn das Gelernte auf das fremdsprachliche Realleben nicht zu tbertragen ist und
keinen hohen Gebrauchswert im Alltag hat.

Kurz gesagt; die Konsequenzen dieses Teiles gestalten den zweiten Teil der
Studie, bei der zwei Lehrwerke, ,,Ping pong Neu 2*“ aus Deutschland und ,, Lern mit
uns 3* aus der Turkei, hinsichtlich ihrer Vermittlung des tbergeordneten Lernzieles

,.Kommunikative Kompetenz*“ kontrastiv verglichen werden..



1. Fremdsprachenlernen und kommunikativer Ansatz

Es gibt viele Ursachen dafur, dass in einer Epoche eine neue Konzeption im
fremdsprachlichen Gebiet entsteht. Diese Griinde konnen gesellschaftlich-politisch,
institutionell, lerntheoretisch, fachwissenschaftlich usw. sein. Auch die
kommunikative Didaktik ist in Europa infolge so einer  Entwicklung und
Notwendigkeit im fremdsprachlichen Bereich entstanden.

Nach dem zweiten Weltkrieg war der Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen
immer gestiegen. Die militarischen, kulturellen und wirtschaftlichen Beziehungen
unter den europdischen Staaten und die Entwicklung des Tourismus und der
Kommunikationsmedien wie Rundfunk, Telefon und Fernsehen zeigten es deutlich,
wie wichtig und notwendig das Erlernen einer Fremdsprache ist. Dass die immer
mehr Menschen mit unterschiedlicheren Bedirfnissen als die bisherigen mit dem

Fremdsprachenlernen begannen, verdnderte auch die Fremdsprachenauffassung.

Nach den 60°‘er Jahren &nderte sich auch die Bildungspolitik in der
Bundesrepublik. Infolgedessen wurden neue pédagogische Vorstellungen und
Erwartungen von den P&dagogen und Sprachwissenschaftlern zur Sprache gebracht;
denn die Fremdsprache hatte nicht mehr nur fur die Ausbildung in Schulen, sondern
auch fir das Leben ausser der Schule, ndmlich im Sozialleben eine hervorragende
Bedeutung. Infolge solcher Verdnderungen in der Fremdsprachendidaktik &nderten
sich auch gleichzeitig die Zielgruppen, die die Fremdsprache gelehrt werden. Diese
neue Zielgruppe war nicht mehr nur Gymnasialschiller wie friher, sondern
Erwachsenen, die in der globalisierten Welt eine Fremdsprache erlernen méchten,
weil sie fur ihren Beruf von grosser Bedeutung ist. Dieses neue Bedirfnis
verursachte die Bestimmung neuer Zielsetzung und neuer Entwicklungen in der
Fremdsprachendidaktik und —methodik. (vgl Neuner, Hunfeld, 1993: 83f).



1.1  Pragmatik und die kommunikative Kompetenz

als tbergeordnetes Lernziel

Bevor man mit der Erklarung der kommunikativen Kompetenz beginnt, sollte
man manche linguistischen Begriffe kurz erlautern. Der Begriff ,Kommunikative
Kompetenz* zeigt sich zuerst in der Sozialphilosophie. Sie geht auf die Arbeiten der

Sozialphilosophen Habermas und Luhmann zurtick.

Nach Habermas gibt es zwei Arten der umgangssprachlichen
Kommunikation. Sie werden als das kommunikative Handeln und Diskurs
bezeichnet. Beim kommunikativen Handeln sprechen die Sprechpartner miteinander
uber irgendein Thema, indem sie sich nicht dazu gezwungen flhlen, ihre Gedanken
zu begrinden. Beim Diskurs geht es aber um eine problematische Verstandigung.
Davon ausgehend wird Diskurs in der kommunikativen Sprachdidaktik als ideale
Lernsituation angesehen, bei der die Lerner ihre Gedanken in einer freien

Atmosphére im Unterricht zu begrinden versuchen (Neuner, Hunfeld, 1993:153).

Diese oben genannte Theorie von Habermas wird von Hans-Eberhard Piepho
auf die Fremdsprachendidaktik tbertragen und im Jahre 1971 zur Grundlage fir
seine didaktischen Arbeiten zur kommunikativen Kompetenz gemacht; dadurch wird
diese Kompetenz als eine F&higkeit beschrieben, die besonders und vor allem auf der
Forderung der vier Fertigkeiten ,HGren, Sprechen, Lesen, Schreiben® beruht. Mit
den Arbeiten von Piepho wurden die funktionalistischen und pragmalinguistischen
Ansatze fur die Fremdsprachendidaktik im deutschen Gebiet zusammen bearbeitet
und die Kommunikationsfahigkeit ,,als Ziel jeden Fremdsprachenlehrens*

angenommen (Krumm, 2003: 118).

Heyd (1990: 28f) meint, dass ,,Hymes der linguistischen Kompetenz
gegentiber das Konzept der kommunikativen Kompetenz stellt und drickt deren

Notwendigkeit aus. Daher kommt es, dass die Pragmatik als neue



Bezugswissenschaft in der Fremdsprachendidaktik einen besonderen Platz zu haben

beginnt.

Pragmalinguistik wird von verschiedenen wissenschaftlichen Bewegungen
wie Psychologie, Soziologie, Philosophie und Linguistik beeinflusst. Sie betrachtet
die Sprache anders als Systemlinguistik, welche die Sprache nach ihrer formalen
Eigenschaften untersucht, als eine besondere Form menschlichen Handelns, bei dem

die Sprechhandlungen in ihrem sozialen Zusammenhang bewertet werden mussen.

Was Pragmatik bedeutet, besser gesagt, womit sie sich beschaftigt, bringt
man von Wunderlich mit Hilfe folgender Fragen zum Ausdruck, anstatt dass man sie

genau definiert:

“Wir fragen vor allem: Wie stellt man mit Hilfe einer sprachlichen Ausserung eine
Beziehung zu anderen Personen her? Wie halt man schon bestehende Beziehungen aufrecht?
Wie kann man das Handeln und die Meinungen anderer Personen beeinflussen? Inwiefern
lassen sich sprachliche Ausserungen als spezifische Arten von Handlungen verstehen?
Welches sind die Bedingungen dafiir, dass eine Sprechhandlung gelingt oder unter
Umstanden auch nicht gelingt? Welche Konsequenzen ergeben sich daraus jeweils fiir die
Kommunikationspartner? Wie bezieht man sich in den Ausserungen auf den vorliegenden
Situations- und Handlungskontext und wie auf die (durch Tradition, Erziehung, Erfahrung
vermittelte) Realitdt von Natur, Gesellschaft und Arbeitsprozessen?” ( zitiert nach Heyd,
1990:29).

Dieses Verstandnis von Sprache bedeutet fir fremdsprachlichen Unterricht
die Neugestaltung von Ubungen und Lerneinheiten, bei denen die Fahigkeit zur
situationsadaquaten, sprachlichen Ausserung und Mitteilung fir wichtiger als

linguistische Lernziele gehalten wird.
Eine andere wissenschaftliche Disziplin, die die Sprache stark beeinflusste, ist

die Sprechakttheorie. Die wichtigsten Vertreter dieser Theorie sind J.L. Austin und
J.Searle. Nach dem Grundgedanken dieser Theorie werden beim Sprechen, das eine
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regelgeleitete Form des Verhaltens bedeutet, Handlungen ausgefiihrt, die in ihren
sozialen Bedingungen zu untersuchen und zu verstehen sind (vgl. Padrds, Biechele,
2003: 147).

Was die Sozialpsychologie angeht, befasst sie sich mit dem Individuum in der
Gesellschaft. Lothar Krappmann, ein bekannter Autor auf diesem Fachgebiet, setzt
fiir eine erfolgreiche Kommunikation besonders Empathie und Rollendistanz voraus.
Nach Essinger und Graf heisst Empathie ,,den anderen verstehen, sich in ihn
hineinversetzen zu kénnen* (vgl. Padros, Biechele, 2003: 88).

Krappmann (Neuner, Hunfeld, 1993:153) vertritt die Ansicht, dass die
Vermittlung der Fahigkeit zu Empathie und Rollendistanz die Aufgabe der Schulen
ist. Er sieht die Identitat als die Voraussetzung flir die Teilnahme am sozialen
Interaktionsprozess an. Der Einzelne kann durch seine ldentitat zeigen, wer er ist,
und dieser Beweis fur den Charakter wird mit der Hilfe der Sprache verwirklicht.
Diese Realitat wird von Padrds, Biechele (2003: 43) folgender Weise zur Sprache
gebracht:

,,Der Erwerb von Kommunikationsfahigkeit wird als Teil eines Prozesses der
Personlichkeitsbildug  betrachtet; er umfasst neben der individuellen
Sprachkompetenz auch die Fahigkeit zur sozialen Interaktion “

Durch die Integration der Pragmalinguistik in dieses neue didaktische Konzept

wurde die Zielsetzung des fremdsprachlichen Unterrichs neu formuliert:

,» Pragmalinguistik betrachtet Sprache nicht als System von Formen sondern als
Aspekt menschlichen Handelns. Sie untersucht also, was Menschen mit Sprache
machen, wenn sie sie zur Verstandigung untereinander benutzen* (Neuner, Hunfeld,
1999: 88).

Wie es von dieser Aussage zu verstehen ist, sieht man die Sprache als menschliches

Handeln an, das dazu dient, menschliche Kommunikation zu ermdéglichen. Man
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verzichtet namlich auf die Uberzeugung, die Sprache als ein mit Regeln beladenes
System zu betrachten. Infolge dieses Impulses, der seit dem Anfang von den 70‘er
Jahren einen grossen Einfluss auf den Fremdsprachenunterricht austbt, begann man
uber neue didaktische Zielsetzung zu diskutieren. In diesem Zusammenhang kam
man zur Entscheidung, neue Rahmenrichtlinien im Bereich
»Fremdsprachendidaktik“ zu bestimmen, um das (Ubergreifende Lehrziel
»,Beféhigung zur Kommunikation®, anders gesagt ,,kommunikative Kompetenz*“ in
die Praxis umzusetzen.

Wie es auch von Baacke ausgedriickt wird, gebrauchen die Menschen ihre
kommunikative Kompetenz beim Sprechen mit anderen Menschen, ,,um sich, ihre
Beziehung zum HOrer oder uber einen Gegenstand etwas auszusagen‘ (Neuner,
Hunfeld, 1993: 153). Eine andere Definition von ,kommunikativer Kompetenz*

lautet:

,.Kommunikative Kompetenz kann ganz allgemein als die Fahigkeit beschrieben
werden, sich in der taglichen Lebenspraxis sprachlich zu verstandigen, d.h. sich in
der jeweiligen sozialen Situation zu verstehen und angemessen zu sprechen*
(Lewandowski, 1991: 25).

Damalige Untersuchungen uber die Neuorintierung der
Fremdsprachendidaktik und —methodik konzentrierten sich auf zwei Elemente.
Davon ausgehend war man der Meinung, dass die Fremdsprachendidaktik aus zwei
Punkten —pragmagtisch und pédagogisch- zu bewerten ist. Die Anh&nger des
kommunikativen Ansatzes beharrten darauf, dass diese zwei Elemente sinnvoll

miteinander verknlpft werden, um den Zweck zu erreichen.

1.2 Die Integration der Pragmatik in den Fremdsprachenunterricht

Wie am Anfang dieses Abschnittes zum Ausdruck gebracht wird, lernt man
moderne Sprachen, um sich mit den Menschen anderer Kulturen verstandigen zu

kdnnen, um sich im Ausland als Tourist oder Geschaftsmann mit den Menschen
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unterhalten zu kénnen und um die Fernsehsendungen, Radioprogramme oder in der
Fremdsprache geschriebene, verschiedene Blicher und Zeitungen zu verstehen. Kurz
gesagt; dass die Sprachen in erster Linie zur Alltagskommunikation dienen und dass
man sie dafur lernt, nennt man pragmatisches Ziel. Neuner (2003:231) beschreibt die
Stelle der Pragmatik in der Fremdsprachendidaktik folgender Weise:

,.Pragmatische Orientierung beschéaftigt sich mit Fragen des gesellschaftlichen
Fremdsprachenbedarfs und des individuellen bzw. zielgruppenspezifischen
Beduirfnisses von Lernenden hinsichtlich des Fremdsprachengebrauchs*

Auf solche Weise wurden auf die fur alltdgliche Kommunikation wichtige, praktisch-
nutzliche Schwerpunkte besonders beim Unterricht und beim Konzipieren der
Lehrwerke grossen Wert gelegt. Man bemihte sich, allgemeine Prinzipien und
Verfahrensweisen zur zielgruppenspezifischen Bestimmung von Grundlagen, Ziele
Lehr- und Lernverfahren im Fremdsprachenlernen bereitzustellen, anstatt auf der

ganzen Welt gultige Methoden und Konzepte zu entwickeln und vorzulegen

Auch wenn die Wichtigkeit dieses pragmatischen Zieles von der
audiolingualen und audiovisuellen Methode vor diesem neuen Ansatz vor Augen
gehalten wurde, wurden ihre Prinzipien bezlglich der Situativitat, Authentizitat und
Einbettung des neuen Lehrstoffes in Alltagsgesprache von der kommunikativen

Didaktik detaillierter in die Hand genommen und weiterentwickelt.

Diese pragmatisch-funktionale Betrachtungsweise im Sprachlernprozess hat
natlrlich manche Veranderungen im Fremdsprachenbereich mit sich gebracht, die
folgenderweise in Stichpunkten aufzuzahlen sind:

- In diesem Ansatz werden sprachliche Ausserungen nach kommunikativen
Funktionen dargelegt. Es wird nicht mehr nach formal-grammatischen
Kategorien unterrichtet. Auf solche Weise wird die Progression im Unterricht
nicht nach Grammatik, sondern nach Bedirfnissen bestimmt und geregelt,
welche die Lerngruppe bei der Kommunikation im Zielsprachenland am meisten

braucht.
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- Bei diesem neuen Ansatz wird die inhaltliche Aussage des Lernenden fur
wichtiger als die grammatische Korrektheit seiner Ausserungen gehalten

- Beim Unterrichten I&sst man die Muttersprache zur Erklarung zu.

- Es wird auf die kommunikative Angemessenheit Gewicht gelegt; das bedeutet,
dass Fremdsprachenlerner neben der sprachlichen Korrektheit auch auf
Angemessenheit der Redemitteln achten muss, die er anwendet. (vgl. Padros,
Biechele, 2003: 43).

Diese in Stichpunkten zusammengefassten und als kommunikative Wende
bekannten Merkmale gehtren zu den wichtigsten Punkten, die es vor Augen fuhren,
was von der Sprachauffassung ,,Kommunikative Kompetenz als tbergeordnetes

Ziel“ in der Fremdsprachendidaktik zu verstehen ist.

1.3  Das neue Konzept fur den Fremdsprachenunterricht

und dessen Konsequenzen

Besonders fur den Fremdsprachenunterricht im Schulbereich wurden die
pragmatischen Lernziele wieder definiert. Nach dieser Definition ist das Ziel des
Unterrichts nicht mehr die Vermittlung der Grammatik, sondern vor allem, dass die
Schiler die Fahigkeit haben, ihre fremdsprachlichen Kenntnisse als
Verstandigungsmittel im Alltag benutzen zu kénnen. Dieses vorrangige Ziel bringt

man von Neuner und Hunfeld (1999: 85) folgenderweise zum Ausdruck:

,,Hauptziel eines pragmatisch-orientierten Fremdsprachenunterrichts ist also nicht
die Vermittlung von —sprachlichen bzw. landeskundlichen- Kenntnissen... sondern
die Entwicklung von fremdsprachlichem Konnen, d.h. von fremdsprachlichen

Fertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben in der Fremdsprache)“

Zwischen Lehrmethoden und Lernzielen gibt es einen engen Zusammenhang.
Auch die kommunikative Didaktik als eine Lehrmethode hat ganz selbstverstandlich

den Fremdsprachenunterricht/den  Unterrichtsprozess stark beeinflusst. Die
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Verénderung, die die kommunikative Didaktik im Unterrichtsprozess bewirkte, ist

folgenderweise aufzuzéhlen:

- Der Lehrer im Unterricht ist nicht mehr nur Wissensvermittler. Die neue Rolle
des Lehrers ist es nur, den Lernenden beim Lernprozess behilflich zu sein.

- Der Lernende wird aktiviert. Der Unterrichtsprozess, der so geplant wird, fihrt
den Lernenden zum selbstentdeckenden Lernen.

- Neue, vielfiltige Ubungstypen werden entwickelt, die die kommunikative
Kompetenz zum Ziel machen.

- Solche flexible Lehrwerke werden aufbereitet, die dem Schuler die Gelegenheit
geben, sich im Unterricht kreativer und freier zu bewegen.

- Durch Einzel, Partner-, und Gruppenarbeit weiten sich die Sozialformen des
Unterrichts aus.

- Anstatt kinstlicher, mit Regeln beladener Texte bevorzugt man im Unterricht die
authentischen Texte, die die fremde Kultur widerspiegeln, damit der Sprachlerner
mit der ihm fremden Welt konfrontiert werden kann (vgl. Pelz, 1977:37; Neuner,
2003: 231f).

Manche Sprachwissenschaftler waren dagegen, dass die Sprachdidaktik nur
aus pragmatischer Hinsicht bewertet wurde. Sie glaubten, dass es ein grosser Irrtum
sei. Sie waren der Meinung, dass manche Schiiler nie die Gelegenheit finden
konnten, um nach der Schulzeit ihre Fremdsprachenkenntnisse zu benutzen, auch
wenn es fir einige Schuler aus beruflichen, touristischen oder kommerziellen
Grunden moglich sein kann. Deshalb sollte man ihrer Meinung nach die ganze
Fremdsprachendidaktik in der Schulzeit nicht der pragmatischen Orientierung
widmen. Ausserdem meinten sie, dass die Befahigung zur Alltagskommunikation
nicht die Beherrschung der jeweiligen Fremdsprache bedeutete. Sie waren der
Ansicht, dass die Begegnung mit der Fremdsprache zugleich auch die Begegnung
mit einer fremden Welt bedeutete. (Neuner, Hunfeld, 1999:85).

Infolge solcher Diskussionen um den kommunikativen Ansatzes kam man

zur Uberzeugung, dass padagogische und pragmatische Zielsetzungen der
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Fremdsprachendidaktik in der Schule miteinander verbunden werden missen, um

beim Fremdsprachenunterricht Erfolg zu haben.

Mit der Integration der Pragmalinguistik wurde auf den didaktischen Ansatz
der audiolingualen und audiovisuellen Methode verzichtet, weil sie auf die
Beschreibung der sprachlichen Form, anders gesagt auf die Grammatik mehr Wert
legten, auch wenn in ihrer Grundlage die Forderung der mindlichen
Ausdrucksfahigkeit lag. Es fuhrte naturlich zu einer kiinstlichen Sprache. Denn in
den Lehrwerken, die nach dieser Methode konzipiert wurden, ging es meistens um
kiinstliche Texte. Man sah in den scheinbar authentischen Texten und Dialogen in
solchen Lehrwerken ganz klar, dass man nur darauf konzentriert wurde, irgendeine

grammatische Struktur auf jeden Fall zu vermitteln.

Es wird mit der Hilfe der Pragmalinguistik moglich, ein sprachfunktionales
Konzept zu entwickeln. Das Ziel dieses Konzeptes liegt darin, dass alles, was im
Unterricht gelehrt und gelernt wurde, in Alltagssituationen angewendet wird. In
diesem pragmatisch-funktionalen Konzept verliert die notwendige, vorrangige
Vermittlung der Grammatikkentnisse an Bedeutung. Die Grammatik ist nicht mehr
das eigentliche Ziel beim Umgang mit der Fremdsprache. Auch die Enfaltung
anderer Fertigkeiten wie HOr-/Leseverstehen, Sprechen, Schreiben, die zum
fremdsprachlichen Konnen dienen, sind wenigstens ebenso wichtig wie die

Grammatik.

Im pragmatisch-funktionalen Konzept geht es nicht mehr um den
traditionellen Frontalunterricht, bei dem der Lehrer spricht und die Schuler nur dann
reden kdnnen, wenn sie vom Lehrer dazu aufgefordert und erlaubt sind. Durch die
Verdnderung der Sozialformen des Unterrichts werden neue variable Ubungsformen
wie Einzel-, Partner-, und Gruppenarbeit entwickelt, die die Lerner dazu zu bringen
versuchen, sich frei und situationsgerecht zu dussern und im Unterricht unabhéangig

und kreativ denken zu kénnen.
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Ausserdem wird auch das Konzept der Lehrwerke- und materialien veréndert,
indem in sich geschlossene und monotone Lehrwerke nicht mehr bevorzugt und
verwendet werden. Neue Lehrwerke wurden konzipiert und entwickelt, in denen an
jeder Stelle die Ziele und Bedurfnisse der jeweiligen Lerngruppe beachtet und solche
authentische Texte bearbeitet werden, die die Lerner zur freien Ausserung fiihren,

sozusagen dazu zwingen.

Anstatt der genauen, formalen Beschreibung der Sprache wird auf
pragmatische Ziele Wert gelegt. Nach dieser neuen Sprachauffassung soll es das
erste und wichtigste Lernziel in der Fremdsprachendidaktik sein, dass ein Lerner
dazu fahig ist, sich im Zielsprachenland zu verstandigen. Da die Fremdsprache zur
Kommunikation der Menschen aus verschiedenen Kulturen dienen soll, betrachtet
man die Sprache als menschliches Handeln; und dieses Handeln, das die
Kommunikation ermoglicht, umfasst alle Komponenten der sprachlichen Tétigkeit,
wie aussersprachliche Mittel wie Mimik, Gestik. lhre Bedeutung bei der
Kommunikation bringen Scherling und Schuckall (1992:37) folgenderweise zum
Ausdruck: ,,Letzteres, also Mimik und Gestik sind Indikatoren fiir Stimmung,
Emotionen, Kommunikationsbereitschaft etc..(...) dh. sie sind Tréager von Sprache*

Deshalb mussen diese nichtsprachlichen Mittel, die kulturelle Unterschiede
aufweisen, an jeder passenden Stelle im Deutschunterricht, besonders in den

fremdsprachlichen Lehrwerken dem Lerner der Zielsprache vorgelegt werden.
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2. Sprachfertigkeiten auf dem Wege zur kommunikativen Kompetenz

Im Lehrerhandbuch von Stufen | wird schriftlich festgelegt, dass ,,die vier
Fertigkeiten ... vier Komponenten der komplexen Fahigkeit sind, sprachlich handeln
zu konnen” (Stufen | Lehrerhandbuch: 20). Wie aus obigem Zitat zu verstehen ist,
kann man vom sprachlichen Handeln nicht reden, ohne die vier Fertigkeiten als
gleichrangige Grundsteine eines Sprachsystems zu bewerten. Storch (1999: 19) gibt
an, dass eine gewilnschte Kommunikation in der Fremdsprache erst dann als
verwirklicht zu sehen ist, wenn man durch die betreffende Sprache mdglichst
angemessen, flussig und korrekt kommunizieren kann, und er beurteilt es als die
Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts.Pelz (1977:85) bringt es im Rahmen der

kommunikativen Kompetenz wie folgt zur Sprache:

“Der Lerner muss die Fahigkeit erwerben, sich rollengerecht in einer
bestimmten Situation zu verhalten, um als Sprecher und Ho6rer gegenseitige

Erwartungen erfullen zu kdnnen, die eine Sprechhandlungssequenz gelingen lassen*

Wie Kriger (1981:18) betont, mussen die vier Fertigkeiten im Unterricht
nicht isoliert, sondern zusammen eingetibt und verwendet werden. Dass sie einzelne
Fertigkeitsbereiche genannt werden, bedeutet nicht, dass sie voneinander unabhangig
sind. Um seine Meinung zu konkretisieren, gibt er als ein Beispiel ,das
Telefongesprach unter zwei Personen’ an, wobei die Fertigkeiten ,,HOrverstehen,
Sprechen und Schreiben* zusammen gebraucht werden missen, wenn die
telefonische Nachricht an einen anderen weiterzugeben ist.

Das Ziel der Arbeit in diesem Kapitel liegt darin, die Fertigkeiten in
allgemeiner Hinsicht zu untersuchen und deren allgemeine Merkmale erkennen zu
lassen. Dabei wird es flr sehr notwendig gehalten, Tipps fir die FOrderung dieser
Fertigkeiten zu geben, die den turkischen Schilern es erleichtern, sich
fremdsprachlich zu entwickeln. Solche Hilfsmittel motivieren die Schiiler ebenfalls

zum selbststandigen Lernen ausserhalb der Schulzeit. Inzwischen ist es besonders zu
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unterstreichen, dass die Grammatik sozusagen als ,funfte Fertigkeit® in diesem
Kapitel erarbeitet wird. Denn es liegt schon zweifellos auf der Hand, dass ein
Schuler, der die Fremdsprache lernt, ohne genligende Grammatikkenntnisse das
Gezielte durch den Fremdsprachenunterricht keineswegs erreichen kann.

2.1.  Horverstehen im fremdsprachlichen Deutschunterricht

Die Fertigkeit “HOorverstenen” ist wie “Leseverstehen im deutschen
Fremdsprachenunterricht jahrelang vernachldssigt und dessen unentbehrlicher
Stellenwert bei der Sprachbeherrschung ignoriert worden. Wie man weiss, wird im
traditionellen Fremdsprachenunterricht besonders auf die Sprechfertigkeit und
Aussprache keinen besonderen Wert gelegt. Das Horverstehen wurde so ausser Acht
gelassen, dass bis zur audio-lingualen Methode von keinen Cassetten zu den
Lehrwerken die Rede war. Mit der audio-lingualen Methode wurde darauf abgezielt,
die enormen Defizite im Bereich ,,Horverstehen“ zu decken. Diese Absicht hat es zur
Folge, dass die miindliche Ausserungsfahigkeit im Unterricht in den Vordergrund
gestellt wird. Und die Erfahrungen fihrten es mit der Zeit vor Augen, dass die den
Lehrwerken beigefligten Cassetten einigermassen Hilfe leisteten aber beim Erreichen
des gewilinschten Zieles beztglich der Forderung kommunikativer Fertigkeit weit
entfernt vom Ziel waren. Denn die Sprache in den Cassetten wirkte unecht; es kam
daher, dass es anstatt in Realsituationen verwendeter deutscher Sprache um eine
kiinstliche Sprache in Dialogen ging, die den Schulern eigentlich lebendige
Alltagssprache vermitteln sollten. Die Dialoge dienten zur Vermittlung der
Grammatikkenntnisse, anstatt die Realsituationen im fremdsprachlichen Alltag zu

widerspiegeln.

Dieser Zustand begann aber sich mit der kommunikativen Einstellung in der
Fremdsprachendidaktik und -methodik zu &ndern. Mit der Integration der
Pragmalinguistik in den Fremdsprachenunterricht wurde es als ein allgemeines
Prinzip angenommen, dass die Schuler durch das Fremdsprachenerlernen die

Fahigkeit haben, sich mit den Leuten der Zielsprache situationangemessen zu
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kommunizieren. Von diesem neuen didaktischen Konzept ausgehend nahmen neue
Ubungstypen in den kommunikativ genannten Lehrwerken ihren Platz ein. Da die
muandliche Kommunikation vor allem vom Verstandenwerden des vom
Gespréachspartner Ausgedriickten abhéngig ist, setzte sich diese Annahme stark
durch, dass die Sprechfahigkeit das richtige Horverstehen voraussetzt, sowie das
richtige Horverstehen der gerechten Behandlung und Schulung der Basisfertigkeit
»-HOrverstehen* im Deutschunterricht unbedingt bedarf. Lewandowski (1991:152)
bringt die Notwendigkeit des Horverstehens fiir jedes Lernniveau mit folgender
Definition zur Sprache:

,.Horverstehen als komplexe, sprachlich-kognitive, aktive und zielgerichtete
Tatigkeit ist die Grundlage kommunikativer Prozesse und ein konstruktiver
Bestandteil jeder Sprachlernsituation*

Schumann (1995:244) betrachtet das Horverstehen als eine der
Grundfertigkeiten, die beim Spracherwerbprozess von grossem Belang ist und
aussert sich wie folgt:

,»ES umfasst die Wahrnehmung, das Verstehen und die Interpretation von
Sprech&usserungen und ist damit die Voraussetzung fir jegliche Interaktion*

In der Grundlage des Horverstehens besteht, dem Hortext Informationen zu
entnehmen, was das Gleiche beim Leseverstehen des Lesetextes das Ziel der
Lesetatigkeit ist. Deshalb haben die Fertigkeiten ,Horverstehen* und
~Leseverstehen* viele Ahnlichkeiten, die auch bei der Gestaltung und Progression
ihrer Ubungstypologie im Unterricht hervortreten. Was aber in Bezug auf diesen
Teil der Studie zu unterstreichen ist, ist der grosse Unterschied unter diesen beiden
rezeptiven Fertigkeiten. Denn die eigentliche Schwierigkeit liegt in diesem
Unterschied.

Bekanntlich ist die gesprochene Sprache anders als die Geschriebene. Denn

sie wird in einer bestimmten, begrenzten Zeit durchgefihrt und erfordert im
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allgemeinen Sinne eine Gegenreaktion auf das Gesprochene. Die Gesprachspartner
bei der Kommunikation stehen immer in Wechselwirkung. Die Rollen der Partner
wechseln sich standig, Wie Storch (1999:140) ausdriicklich macht, ,,muss sich der
Horer der Struktur und Geschwindigkeit des Textes anpassen®“. Sonst verliert er den
Faden und kann dem Gesprochenen nicht folgen. Es bewirkt natlrlich, dass die
Konzentration auf das Gesprach verloren geht und dass die Kommunikation
notwendig abgebrochen wird. Besonders die Schiler, die noch einen begrenzten
Wortschatz, begrenzte Sprachkenntnisse haben und nicht so viel die Gelegenheit
finden kdnnen, mit deutschen Muttersprachlern ein Gesprach zu fuhren, ist mit der
Gefahr bedroht, Partner solcher gescheiterten Kommunikationsversuchen zu sein.
Dass diese eventuelle Enttduschung des Fremdsprachenlernenden verhindert wird,
liegt in der Verantwortung und in den vorzeitigen Massnahmen des
Fremdsprachenlehrers. Dahlhaus (1994:16) hebt hervor, dass es vom grossen Belang
ist, dass dem Schiiler die Mdglichkeiten angeboten werden, moglichst viel in der
Fremdsprache zu hdren und dass ihm die Strategie gewinnen lasst, extensives Horen
zu lernen. Es muss namlich ihm beigebracht werden, dass er meistens alles zu
verstehen nicht braucht, um den Hortext zu verstehen. Er soll dessen bewusst sein,
dass es in meisten Féllen genligt, die spontane Sprache global zu verstehen, sowie es

oOfters auch in muttersprachlichen Kommunikationen im Alltag tblich ist.

Damit das Horverstehen geubt wird, das im Deutschunterricht in der Turkei
besonderer Vernachl&ssigung ausgesetzt ist, sind kommunikative Hortexte, die dem
Alltag der fremden Kultur entnommen werden, in jedem Fremdsprachenunterricht
einzusetzen. Ohne Horen entwickelt sich ,,das Horverstehen® nicht, sowie ohne
Horverstehen unmoglich ist, in der Fremdsprache angemessen und korrekt sprechen

zu kénnen.

2.1.1. Anhaltspunkte fur erfolgreiches Horverstehen

Es gibt manche Anhaltspunkte, die dem Schuler das HOrverstehen sowohl im

Unterricht als auch beim selbststdndigen Horverstehen ausserhalb der Schule
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erleichtern und dem Deutschlehrer zur Entfaltung und Schulung dieser Fertigkeit der
Schiler in der Unterrichtsstunde grossen Beitrag leisten. Vor allem ist es von
eminenter Wichtigkeit, dass dem Schuler konkret gezeigt wird, dass die Aktivierung
des Vorwissens das Horverstehen leichter macht. Durch Ubungen, die den
Interessenbereich des Schiulers ansprechen, kann es ihm konkretisiert werden. Falls
ein Beispiel daflr zu geben ist, ist ein Hortext, in dem der Alltag eines deutschen
Jungen mit seiner Umwelt erz&hlt wird, geeigneter und interessanter fir irgendeinen
turkischen Deutschlerner mit fiinfzehn Jahren (in der letzten Klasse der
Primarbildungsschule) als den Hortext, in dem die allgemeine Weltpolitik
verschiedener Lander zum Thema gemacht wird. Ausserdem werden solche Texte,
die beim Schuler Interesse erwecken, fir notwendig und unentbehrlich fir den
kommunikativen Deutschunterricht gehalten, da sie zur Bildung einer
Erwartungshaltung beim Schuler dienen. Durch die bestehende Erwartungshaltung
wird es moglich, dass der Schiiler seine vorherigen Kenntnisse an die Mitteilungen

im Hortext anknipft und sich auf solche Weise den jeweiligen Text besser aneignet.

Dariiber hinaus ist es hinsichtlich der hohen Motivation und der Entstehung
der Erwartungshaltung bei den Schilern auch nicht weniger wichtig, dass die Schiler
zum zu hdrenden Unterrichtsstoff motiviert werden. Um es zu bestehen, soll der
Lehrer vor dem Anhoren des Textes in der Klasse versuchen, die Schiler auf das
Thema neugierig zu machen; z.B. Ehe in der Klasse ein HOrtext tber Umwelt
erarbeitet wird, kann man den Schulern je nach ihrem Niveau in der Fremdsprache
oder wenn notig auch in der Muttersprache, dem Inhalt des zu hdrenden Textes
entsprechend danach fragen, was die ,,Umwelt“ fur sie bedeutet oder bedeuten soll,
was sie von der Umweltverschmutzung verstehen, und welche Massnahmen dafur zu
treffen sind usw. Um die Aufmerksamkeit der Lernenden auf den Hortext zu lenken,
kann man z.B. von diesbeziiglichen Bildern Nutzen ziehen, die eine motivierende
Wirkung auf die Schiler haben. In dessen Grund liegt die Realitat, die von Scherling
und Schuckall (1992:10) folgenderweise formuliert wird:

,.Fur jeden Fremdsprachenkurs, besonders mit Anféangern, ist zu bedenken dass nicht

nur Neugier und Lust auf die fremde Sprache bestehen, sondern dass viele (...) auch
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Angst vor Uberforderung und Leistungsdruck empfinden. Sie wiinschen sich nicht
nur Effizienz, sondern auch Warme, Kontakt Spass und eine entspannte
Lernatmosphéare. Durch Bilder wird nicht nur der Intellekt, sondern auch die
affektive Seite des Lernens angesprochen®:.

Besonders im Unterricht mit den Anfangern ist es sehr nutzlich, durch Fotos,
Bilder und Illustrationen den HOrtext zu vorentlasten. Ausserdem verursachen sie es,
dass eine Horerwartung beim Schiler entsteht, da Mittel wie Fotos und Bilder tber
den Inhalt des Textes schon etwas voraussagen. Sie mobilisieren gleichzeitig das
Vorwissen des Schiilers. Der Sprachlernende, der mit Hilfe der Bilder, welche die
Horsituation einigermassen beschreiben und veranschaulichen, bildet Hypothesen,
bevor das Band abgespielt wird. Dann konnen diese Hypothesen in Plenum
besprochen werden. Nachdem diese Hypothesen gesammelt und gemeinsam
diskutiert wurden, soll der Lehrer an die Schiiler einige Fragen stellen, die die
Horsituation generell zu begreifen helfen (vgl. Scherling und Schuckal, 1992:14).

Solche Fragen wie ,wovon ist in diesem Text wahrscheinlich die Rede?,
Unter welchen Personen wird ein Gesprach gefuhrt?, Was deuten Mimik und Gestik
von den Sprechenden an?“ lassen den Schuler dem zu hérenden Text nahern;
daneben veranlasst diese Art von Fragen, dass sich der Schiiler wéhrend des ersten
Horens auf die Uberpriifung konzentriert, ob die Informationen in der Horszene mit
seinen Hypothesen Ubereinstimmen. Dann werden die Ergebnisse mit den
Hypothesen der ganzen Klasse verglichen (vgl. Storch, 1999:142). Dieses Verfahren
ist ein wichtiger Faktor, der die Schulermotivation wéhrend des Horens positiv

beeinflusst.

Es ist aber besonders darauf Wert zu legen, dass im Unterricht vor dem Horen
Fragen gestellt werden. Denn solche Fragen steuern den Schiler, fihren ihn zum
freien, kreativen Denken und lassen ihn die Fahigkeit gewinnen, seine Meinung Uber
seine Hypothesen zu begrinden. Aber die Fragen und Aufgaben nach dem

endgiltigen Horen dienen grosstenteils zur Kontrolle des Horverstehens. Sie sind
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erforderlich auch, aber nutzen kaum etwas, abgesehen von der Durchfuhrung einer

Kontrollfunktion.

Auch die Antizipation spielt bei der Forderung des Horverstehens eine sehr
grosse Rolle. Storch (1999:145) sieht es als erforderlich an, dass der Hérer wahrend
des Horens antizipieren kann und er fugt hinzu, dass durch diese Téatigkeit das
Arbeitsgeddchtnis des Schulers entlastet wird und dadurch seine Aufmerksamkeit auf
die noch nicht abgespielte Stellen des Textes gerichtet werden kann. Auch Dahlhaus
(1994:61) bringt es diesbeziiglich zum Ausdruck, dass die Antizipation beim Uben
vom Horverstehen einen bedeutenden Platz hat, ferner betont er, dass diese
Antizipationstechnik auch in den fremdsprachlichen Lehrbichern durch Dialoge
gegeben werden kann, indem man das Ende der Dialoge frei lasst und die Schiiler
auffordert, sie angemessen zu ergdnzen. Durch den Einsatz dieser Technik im
Unterricht entwickelt sich beim Schiler die Fahigkeit zur Hypothesenbildung, die die
betreffende Sprachfertigkeit fordert.

Auch der Schler, der ausserhalb des Unterrichts selbststandig arbeitet, kann
sich im Bereich ,,Horverstehen* entwickeln, indem er auf folgende Merkmale achtet,
die ihm zum gewd(inschten HOrverstehen einen grossen Beitrag leisten:

- Er soll die Uberschrift des Textes beachten, denn sie ist sozusagen der Spiegel des
ganzen Inhalts,

- Die Schlisselworter, um die das Thema kreist, sind fiir ihn die gréssten Hilfsmittel
zum Verstehen,

- Internationale Worter und Begriffe, die wie Plan, Programm, global, Politik, usw.
erleichtern das Horverstehen, wenn sie nicht Gberhdrt werden.

- Der Schiler soll sich wéhrend des HGrens bemihen, betonte, sich wiederholende
Aussagen im Gedachtnis zu behalten,

- Konnektoren wie weil, wenn, als, dass, oder, ausserdem, trotzdem, aber, usw., die
die Satzverknupfer genannt werden, dienen dem Horer als Wegweiser, die auf den
Weg zum Horverstehen hinweisen.

- Die Redemittel, die wie Ich beharre darauf, Ich bin davon fest Gberzeugt, dagegen

bin ich der Meinung, fihren den Horer zum Entschlisseln des Gehérten.
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- Geographische Namen, Eigennamen, die Namen weltbekannter Persdnlichkeiten,
weltberihmte Firmennamen usw. machen es dem Horer moglich, sein Weltwissen zu
mobilisieren, und der Horer konzentriert sich auf solche Weise auf den Text noch
intensiver. (vgl. Kast und Neuner, 1994:45; Schumann, 1995: 245).

2.2.  Sprechen im fremdsprachlichen Deutschunterricht

Sprechen umfasst im groben Sinne alles, was mit mdindlicher
Kommunikation zu tun hat. Unter Kommunikation versteht man vor allem die
mundliche Kommunikation. Lewandowski (1991:13f) definiert das kommunikative
Handeln und die Kommunikation mit folgenden Worten:

,,Menschen, die lernen und arbeiten, sprechen und schreiben, handeln
kommunikativ, indem sie sich anderen gegeniber verstandlich machen und andere
verstehen. Kommunikation lasst sich als Prozess beschreiben, der mit Hilfe von
sprachlichen Zeichen Gesellschaft und Individuum zueinander in Beziehung bringt,

als Prozess der Verstandigung zwischen Menschen*.

Das Hauptziel verschiedener fremdsprachlichen Methoden in verschiedenen
Zeitabschnitten ist es allgemein, dass die Lernenden imstande sein konnen, in der
Fremdsprache zu sprechen. Daher kommt es aber, dass mit der Zeit verschiedene
Methoden auftauchen, die den verschiedenen Verfahren folgen, um dieses Ziel zu
verwirklichen. Auch die kommunikative Didaktik in der Fremdsprachendidaktik ist
deshalb entstanden, da es infolge der Erfahrungen festgelegt wurde, dass es durch
bisherige Methoden nicht zu bestehen ist, den Fremdsprachenlernenden die Féhigkeit
fremdsprachliches  Koénnen gewinnen zu lassen. Nach  pragmatischer

Sprachauffassung wird es als Hauptaufgabe des Fremdsprachenunterrichts betrachtet.

Durch kommunikative Didaktik begann man, die Kommunikationsfahigkeit

als Interaktionsfahigkeit zu interpretieren. Bei dieser Interaktion wird von
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Gespréchspartnern ein sprachliches Handeln ausgeflihrt, das sich innerhalb eines
situativen Rahmens vollzieht. Schatz (2001:23), der die Interaktion als die
Beantwortung folgender 9-Fragen ,,wann, wo, warum, wozu, wer, mit wem, worber,
was, wie* betrachtet, erklart die enge Beziehung zwischen sprachlicher Interaktion
und sprachlichem Handeln, indem er die Té&tigkeiten miteinander sprechen und
miteinander agieren gleichsetzt. Wie es daraus zu schliessen ist, ist das Sprechen im
Sinne der Interaktion eine gegenseitige Tatigkeit, ein gegenseitiger, kommunikativer
Austausch, der unter den Mitgliedern einer miindlichen Kommunikation stattfindet.

Es ist eine Realitat, dass viele tirkische Schiiler wahrend ihrer ganzen
Schulzeit fast nicht einmal die Gelegenheit haben, mit einem deutschsprachigen
Menschen, mit einem Native Speaker in Kontakt zu treten. Da es fur tirkische
Schiiler von keinem naturlichen Sprachkontakt die Rede ist, ist es selbstverstandlich
unter diesen Umstdnden nicht unschwer, dass sie die deutsche Sprache so zu
sprechen lernen, wie sie in deutschsprachigen Landern gesprochen wird. Schatz
(2001:11) gibt an, dass es schwierig ist, durch gesteuerten Sprachunterricht die
wirkliche Sprechfertigkeit zu erreichen. Denn es geht nach seiner Meinung im
Unterricht um eine kiinstliche Atmosphare, wobei die Unterrichtsstunde nach vorher
bestimmten Ritualen durchgefiihrt wird. Und es widerspricht natlrlich der
Alltagsrealitat im Zielsprachenland. Wenn es vor Augen gehalten wird, dass
,.Konversation eine sehr komplexe Tatigkeit, vielleicht die komplexeste aller
menschlichen Tatigkeiten ist* (Speight, 1995:255), zeigt es sich besser, wie schwer
im Unterricht die Sprechfertigkeit gerecht zu entfalten. Er fugt daneben hinzu, dass
es trotzdem ein Sprechniveau erreicht werden kann, um auch in der Fremdsprache

Gesprache zu flhren, falls diese Teilfertigkeit gezielt entfaltet wird.
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2.2.1 Tipps zur Forderung der Sprechfertigkeit

Den Schilern, auch wenn sie Anfanger sind, soll man im
Konversationsunterricht so oft wie mdglich die Gelegenheit geben, sich selbststandig
zu dussern. Denn es ist nicht realitdtsnah, dass die Schiler immer die Fragen des
Lehrers beantworten, bzw. dass der Konversationsunterricht in diesen langweiligen,
fur das Frontalunterrichtskonzept spezifischen Verhéltnissen gestaltet wird. Wie es
bekannt ist, handelt es sich in authentischen Situationen im Alltag um eine
Wechselwirkung unter den Gesprdachspartnern. Und je authentischer der
Konversationsunterricht geplant und durchgefuhrt wird, desto mdglicher ist es, den
realen Alltag der fremden Kultur im Klassenzimmer zu widerspiegeln und die

Beschéaftigung mit ,,echtem, nicht kiinstlichem Deutsch* zu ermdglichen.

Inzwischen ist es hervorzuheben, dass die Kérpersprache bei der Kommunikation auf
erhebliche Weise mitwirkt. Es muss dem Schuler mit Hilfe konkreter Beispiele, mit
Hilfe betreffender Bilder gezeigt werden, dass verbale Ausserungen in den meisten
alltdglichen ~ Begegnungen  mit  bedeutungstragenden,  korpersprachlichen
Unterstutzungen wirksamer werden. Von muttersprachlichen Erfahrungen ist es auch
schon dem Schuler Kklar, dass Korpersprache in vielen Fallen vielsagender als die
Sprache selbst ist. Der Schiiler soll bemerken, dass sie sowohl das Verstehen enorm
erleichtert, aber als auch von Kultur zu Kultur Unterschiede aufweist. Wenn dieser
wichtige Punkt im Sprachlernprozess ausser Acht gelassen wird, und infolgedessen
sich der Schiler, die der fremden Kultur eigenen, gestischen und mimischen
Ausdrucksmittel einigermassen nicht zu eigen machen kann, st es
hochstwahrscheinlich, dass die falsche Interpretation kdrpersprachlicher Signale in
realen kommunikativen Situationen zu eventuellen Missverstandnissen fihrt und
keine erfolgreiche Kommunikation bewirkt. Den Stellenwert der nonverbalen
Kommunikation im kommunikativen Deutschunterricht und dabei die Rolle der
visuellen Materialien charakterisieren Scherling und Schuckall (1992:111) auf

folgende Weise:
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,In einem weiteren Lernschritt kann man dann auch auf die Gestik und Mimik
eingehen, die ja fir jeden Fremdsprachenlernenden auch Teil seiner
landeskundlichen Kompetenz sein soll. Die pragmatische Seite der nonverbalen
Kommunikation ist je nach kulturellem Abstand zwischen der Ausgangs- und der
Zielkultur ein mehr oder weniger grosses Lerngebiet, dass sich —da nonverbal- oft

nur Uber visuelle Kanale darstellen lasst*.

Auch wenn sich Gemeinsamkeiten zwischen den Fertigkeiten ,,Leseverstehen
und Sprechen® befinden, gibt es grosse Unterschiede, die beim Unterricht dem
Schiler bekannt zu machen sind: Die sind folgenderweise aufzuzéhlen:

- Die Artikulation und Intonation sind Mittel, die das Horverstehen leichter machen,
deshalb soll man auf deren Schulung beim Konversationsunterricht besonderer Wert
gelegt werden. Denn derjenige, der das Gesprochene richtig versteht, weiss, dass er
auch richtige Aussprache haben muss, um verstanden zu werden. Ein Kkorrekt
gebildeter, sinntragender Satz kann flr den Horer nichts bedeuten, wenn er nicht
Lrichtig* ausgesprochen wird.

- Beim Gesprach im Alltag ist die Zeit begrenzt. Die Sprecher stehen unter dem
Zeitdruck. Wéhrend man sich das Ausgedriickte im Gedachtnis zu bearbeiten und zu
entschlisseln versucht, soll man sich gleichzeitig darauf konzentrieren, als
mundliche Reaktion passende Worter und Sétze zu finden.

- Ausserdem hat man keine Zeit zum Nachdenken und zur Bildung korrekter Satze
wie beim Schreiben.

- Es ist nicht zu vergessen, dass man beim Gesprach nicht imstande ist,
Worterbicher nachzuschlagen. Lass es uns annehmen, dass es in manchen Fallen
moglich ware. Aber so eine Sprechart ist normalerweise nicht auszuhalten.

- Es soll den Schiller erkennen lassen, dass es sinnvoller ist, kiirzere Satze bei der
Kommunikation zu bevorzugen, da sie die Spontanitat und Flussigkeit ermdglichen.

- Ellipse und Redundanz sind bei der Kommunikation fir Spontanitat unentbehrlich.
Wenn diese Begriffe kurz zu definieren sind; Ellipse bedeutet, dass die Satze im
Gespréach ausgelassen werden, die den Inhalt nicht stéren oder bereits wiederholt

sind. Auch Redundanz steht als ein Hilfsmittel dem Sprecher zur Verfigung. Er
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wiederholt seine Ausserung mit anderen Worten; auf solche Weise ist er dessen
sicher, ob seine Ausserungen verstanden werden (vgl. Schatz, 2001:30; Rampillon,
1989:97).

- Einer, der die deutsche Sprache in einem deutschsprachigen Land erlernt, hat
selbstverstandlich bessere Mdglichkeiten, sich im téaglichen Leben fremdsprachlich
zu entwickeln. Denn er muss und kann jeden Augenblick benutzen, kommunikativ in
der Fremdsprache zu handeln. Dass er im Land der Fremdsprache ist, bringt die
Gelegenheit mit, reale Sprechsituationen mitzuerleben. Wenn aber ein Schuler die
deutsche Sprache in einer von deutschsprachigem Land entfernten Gegend lernen
muss, ist der Fall anders und schwieriger. In so einem Zustand kann nur durch den
kommunikativ gestalteten Unterricht diese Schwierigkeit Uberwunden werden, indem

man dem realen Leben entnommene Stoffe zum Thema des Unterrichts macht.

Im Konversationsunterricht soll der Lehrer immer vor Augen halten, dass
fremdsprachliche Ausdruckskraft des Schulers sicherlich davon abhéngig ist, wie
viele fremdsprachliche Worter und Wendungen von dem Schiiler situationsadaquat
und aktiv gebraucht werden kdnnen. Hier ist es angebracht, die Aufmerksamkeit auf
die Wichtigkeit und Notwendigkeit des Wortschatzlernens zu lenken. Folgende
Aussagen Freudensteins (1992:544f.) machen es deutlicher:

.».Eigentlich sollte es sich ja inzwischen herumgesprochen haben, dass die
Grammatik sehr viel weniger wichtig fur die Kommunikation ist als die Kenntnis
eines relevanten Wortschatzes. Ich kenne nicht eine einzige Gesprachssituation, die
wegen grammatischer Unsicherheit oder Unkenntnis zusammengebrochen ware,
wohl aber sehr viele Falle, wo Kommunikation wegen unbekannter Worter nicht

zustande kam*“.

Wortschatzkenntnisse untersucht man in zwei Gruppen. Die sind
Verstehenswortschatz und Mitteilungswortschatz. Falls es den Unterschied zwischen
den beiden betrifft, konnen die zum Mitteilungswortschatz gehdrenden Worter
sowohl mindlich als auch schriftlich vom Schiler aktiv verwendet werden. Dagegen

gehoren die Worter zum Verstehenswortschatz, die erst beim Horen oder Lesen
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erkannt und verstanden werden. So eribrigt sich zu betonen, dass flissiges und
spontanes Sprechen in der Fremdsprache von der Anzahl der aktiv verwendeten
Worter abhdngt. Deshalb muss man im Unterricht auf Wortschatziibungen
besonderen Wert legen (Schatz, 2001:62). Ausserdem macht er darauf aufmerksam,
dass man die gelernten Worter erst dann nicht vergessen kann, wenn sie mehrmals
wiederholt werden. Durch geeignete Wortschatziibungen, die sowohl zu Hause vom
Schiler als auch in der Klasse durch die Unterstlitzung des Lehrers gemacht werden,
kdnnen die Wortschatzkenntnisse des Schuilers erweitert werden.

Ein anderer, wichtiger Punkt fur die Forderung der Sprechfertigkeit ist es,
dass den Schilern notwendige Diskursmittel vermittelt werden, die man auch
Redemittel nennt. Der Schiiler, der ausnahmlos in jedem Unterricht mit neuen,
authentischen Redemitteln konfrontiert wird, bemerkt mit der Zeit, dass er sich von
Tag zu Tag fremdsprachlich besser dussert. Neuner u.a. (1981:69) betonen, wie
wichtig die Redemittel im Fremdsprachenunterricht sind, indem sie ausserdem vor

Augen fuhren, worauf bei der Auswahl geeigneter Diskursmittel zu achten ist:

,.Der Lerner erwirbt anfangs einige wenige Redemittel-entsprechend dem noch
geringen Ausmass seiner Sprechfertigkeit. Im Laufe der Zeit erwirbt und benutzt er-
je nach Lernvermoégen-weitere Redemittel. Bei dieser Art vom Spracherwerb bewegt
er sich wie auf einer Spirale: immer wieder kommt er —aufsteigend- an eine Windung
der Spirale, auf der eine bestimmte Sprechabsicht-transportiert durch neue Inhalte
oder Themen- ihm wiederbegegnet. Er lernt neue Realisationen dieser Sprechabsicht
kennen und benutzen, die seinem an diesem Punkt erreichten Fortschritt
entsprechen, seinem Fortschritt an Alter oder Reife oder Einsichtsfahigkeit oder

Gewandtheit*.

Auch Storch (1999:221) weist diesbeziiglich darauf hin, dass die Redemittel
in der Muttersprache vom Sprecher sozusagen von sich aus (automatisch)
angewendet werden und der angemessene Umgang mit der Sprache des
systematischen und intensiven Ubens der Redemittel im Unterricht bedarf. Der

Lehrer muss im Unterricht berlicksichtigen, dass die den Schiilern zu gebenden
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Redemittel authentisch sind und ihrem Sprachniveau, Alter und Interessengebiet
unbedingt entsprechen. Sonst werden solche Redemittel zum Vergessen verurteilt, da

sie nicht zu verwenden sind.

All diese oben erwéhnten Faktoren, die als Anhaltspunkte fur Férderung der
mundlichen Ausdruckskraft in der Fremdsprache zu sehen sind, haben erst dann
einen Sinn und bringen den Erfolg mit, wenn die Schiler sich in der Klasse, frei
»bewegen® kdnnen. Die Verantwortlichkeit des Lehrers liegt hier darin, in der Klasse
,.eine gelockerte, zum Miteinander-Sprechen geeignete Atmosphare zu schaffen*
(Jung, 2001:211). Der Schiler, der sich dadurch Selbstvertrauen hat, hat keine Angst
davor, Fehler zu machen, da er weiss, dass er wegen seines sprachlichen Fehlers vom

Lehrer nicht getadelt wird.

2.3.  Lesen und Leseverstehen im fremdsprachlichen Deutschunterricht

Das Lesen, das zur rezeptiven Fertigkeiten zahlt, wurde in der
Fremdsprachendidaktik jahrelang vernachldssigt und in fremdsprachlichen
Lehrwerken nur nebenséchlich und oberflachlich in die Hand genommen. In den
Jahren, wo die audiolinguale und  audiovisuelle  Methode  den
Fremdsprachenunterricht stark beeinflusste, spielte das Lesen im Unterricht eine sehr
geringe Rolle, wahrend man dem Sprechen eine sehr grosse Bedeutung beimass.
Auch zu Zeiten, wo die kommunikative Methode auf die Fremdsprachendidaktik
bestimmte Wirkungen zu machen begann, wurden besonders auf das verstehende
Horen und das Sprechen im Unterricht Wert gelegt. Dieser Zustand &nderte sich aber
gegen Ende der 70’er Jahre und man nahm an, dass das Verstehen der Alltagstexte
wie das Verstehen der Hortexte fur Erlangen fremdsprachlicher Lernziele von
grossem Belang ist. Und auf solche Weise wurden die vier Sprachfertigkeiten
»,HOren, Sprechen, Lesen und Schreiben® fiir gleichwertig gehalten, indem man sich
an die Einstellung orientierte, all diese Fertigkeiten im kommunikativen

Deutschunterricht zusammen zu schulen (vgl. Westhoff, 1997:5).
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Ehlers (2003:287) beschreibt das Lesen als eine komplexe Fertigkeit, die aus
vielen Teilfertigkeiten besteht. Er gibt an, dass es die Aufgabe der Lesedidaktik ist,
die so genannten Teilkompetenzen zu entwickeln, zu koordinieren und zu
integrieren, die zu einem erfolgreichen Lesen fuhren; und er fiigt hinzu, dass die
Lesedidaktik aus einem beginnenden Leser einen erfahrenen Leser zu machen
beabsichtigt. Damit ist gemeint, dass der Lesende allmahlich dazu kommt, alle
wichtigen Inhalte eines Textes verstehend zu lesen vermag. Wenn eine andere
Definition betrifft, wird das Lesen von Stiefenhoher (1995:246) als ,.eine aktive
Auseinandersetzung des Lesers mit dem vom Autor im Text versprachlichten Wissen*
definiert. Wie es von dieser Definition zu verstehen ist, setzt das Lesen die aktive
Beschaftigung des Lesenden voraus, obwohl es eigentlich von einem anderen, der
den Lesenden beim Lesen beobachtet als eine passive Beschaftigung betrachtet wird.

Die Leseféhigkeit ist anders als die Fertigkeiten ,,verstehendes Horen und
Sprechen®. Denn beim Lesen ist die Information, wonach der Leser sich bestrebt,
nicht flichtig wie beim Sprechen. Der Lesende hat genug Zeit und Gelegenheit,
nachzudenken, wahrend er liest. Meistens kann er sich ohne Zeitdruck auf den Text
vor ihm konzentrieren. Dabei wendet er verschiedene Lesestiele an. Bevor man diese
Lesearten nennt, ware es angebracht, zu betonen, von welchen Faktoren eine
Entscheidung flr die Leseart abhangt. Ehlers (2003:288) beschreibt diese Faktoren,

indem er ausserdem erklart, was das fremdsprachige Lesen bedeutet:

,.Fremdsprachiges Lesen ist ein Prozess, der seine eigene Dynamik hat und von
spezifischen Variablen bestimmt ist, wie das Verhéltnis von Mutter- und
Fremdsprache, das Schriftsystem, das Lernniveau, Alter und die in der

Muttersprache entwickelte Lesefahigkeit*.
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2.3.1. Lesestile

Wege und Verfahren, denen beim Lesen der geschriebenen Texte vom Leser gefolgt
werden, werden als Lesestile bezeichnet. Diese sind folgenderweise aufzuzahlen:

- Uberfliegendes Lesen

- orientierendes oder sortierendes Lesen

- kursorisches oder globales Lesen

- selektives oder suchendes Lesen

- totales oder detailliertes Lesen (vgl. Westhoff, 1997:101; Storch, 1999:126).

Beim uberfliegenden Lesen geht es um einen Uberblick (iber den Text.
Dabei hat der Leser die Intention, allgemein zu erkennen, wovon im Text inhaltlich
die Rede ist. Wenn es sich um eine Leseart handelt, die sich orientierendes Lesen
nennt, bedeutet es, dass der Text mit der Absicht gelesen wird, wichtige
Informationen von weniger wichtigen zu unterscheiden. Dass man einen
geschriebenen Text kursorisch liest, heisst, dass man sich beim Lesen darauf abzielt,
das Wesentliche im Text zu erfassen. Hier hat man das Ziel, aus wenigen
Informationen moglichst viel tber den zu lesenden Text zu erfahren. Dagegen wird
sich beim selektiven Lesen darum bemiht, bestimmte Informationen im Text zu
finden. Totales Lesen heisst aber, dass der Text vom Leser detailliert liest. Bei dieser
Leseart liest man den Text Wort fir Wort, mit dem Zweck, das ganze Geschriebene

genau zu erfassen und nichts zu Uberfliegen.

Westhoff (Westhoff, 1997:107) fligt den oben erwéhnten Lesestilen auch das
konzentrische Lesen hinzu, das die gemeinsame Anwendung verschiedener Lesestile
bedeutet. Der Leser bestimmt seinen Lesestil danach, was er im Text sucht. Er
konzentriert sich auf manche Abschnitte mehr als die anderen im selben Text.
Waéhrend er einen Abschnitt oder manche fir ihn interessantere Satze im Abschnitt
besonders intensiv liest, begnigt er sich an manchen Stellen des Textes mit dem
globalen Uberblick.
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Lesestile kdnnen in der Praxis nicht scharf voneinander getrennt werden. Die
Erwartung des Lesers bestimmt seine Umgangweise mit dem Text. Deswegen wére

es hier angebracht, die Bedeutung der Text-Leser Beziehung zu unterstreichen.

2.3.2. Zusammenhang zwischen Text und Leser

Zwischen Leser und Text soll es sozusagen eine innerliche Verbindung
geben. Es ist besonders beim Lesen im Unterricht, besser gesagt in den Texten, die in
schulischen Lehrblchern vorkommen, von grosser Bedeutung. Der Text muss die
Aufmerksamkeit des Schiilers auf sich lenken, sein Interesse wecken. Deshalb sollen
die Texte, die in Lehrbichern, bzw. im Unterricht den Schilern vorzulegen sind, gut
und geplant ausgewahlt werden, wie es von Piepho (1985:32) in Bezug auf den

Unterrichtsprozess folgenderweise zur Sprache gebracht wird:

,.Neugierde und Interesse an Sachverhalten wecken, Vorwissen abrufen und
organisieren, sodass Textsignale (Uberschrift, Bilder, Worter) auf Erwartungsmuster
treffen und Antworten, Bestatigungen, Vermutungen und Assoziationen versprechen,

die zuvor ausgeldst worden sind*.

Ob ein Text fur einen Schuler geeignet ist, soll eigentlich davon abhangig
sein, ob der Schuler die Kenntnisse, die er dem Text entnehmen wird, ausser der
Schule anwenden kann. Zum Beispiel ist fiir einen tlrkischen Schiler ein Text, der
eine Reise nach Deutschland zum Thema macht, zweifellos sehr interessanter und
entzlickender als einen Text, in dem man davon redet, wie ein technisches Gerét flr
den Ackerbau zu bedienen ist. Daher eribrigt es sich auch zu betonen, was fiir eine
grosse Wirkung der fir den Unterricht ausgewéhlten Texte auf die Schilermotivation
hat. Falls der Schiiler motiviert ist, ist er innerlich bereit, etwas Neues zu lernen. Es
ist eine weltverbreitete, wissenschaftliche Realitat, dass das Lernen solcher Art und
der Fremdsprachenunterricht, der zu solchem Lernen fihrt und bewegt, in

padagogischer und didaktischer Hinsicht besonders empfohlen werden.
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Wenn man vom fremdsprachigen Text redet, fallt es einem sofort ,,Fragen
zum Text” ein. Beim traditionellen, fremdsprachlichen Leseunterricht werden auf
solche Fragen grosser Wert gelegt, sodass sogar andere Aufgaben- und Ubungstypen
im Unterrichtsprozess oOfters unbewusst beiseite geschoben werden. Es gibt zwei
Arten solcher Fragen:

2.3.3. Inhaltsbezogene Fragen zum Text

Wie es schon offensichtlich ist, kann nach pragmatischer
Fremdsprachenauffassung das Gelernte im Unterricht auf den fremden Alltag
Ubertragen werden. Davon ausgehend soll das Hauptziel des Leseunterrichts darin
liegen, dass die Schiler mit der Zeit die Fahigkeit haben, einen fremdsprachigen
Text selbstdndig zu verstehen. Auch in der Turkei, wie in vielen L&ndern auf der
Welt bevorzugt man am meisten die inhaltsbezogenen Fragen zum Text im
Leseunterricht. Wenn man einen kurzen Uberblick auf die Fragetypen in
fremdsprachigen Lehrwerken wirft, die in der Tlrkei bis zu einer bestimmten Zeit
gangig waren, lasst es sich gleich erkennen. Auch wenn solche Fragen im
Leseunterricht flr Neuanféanger fur unentbehrlich und gewissermassen notwendig
gehalten werden, ist es ein grosser Fehler, dass in einer ganzen Unterrichtsstunde
behandelte Ubungen in einer Lektion eines Lehrwerks fast nur mit inhaltsbezogenen
Fragen zum Text begrenzt sind, oder dass der Lehrer den Unterricht auf solche
Weise organisiert. Auch beim Unterricht mit den Anfangern muss man die Schuler
dazu bringen, aus dem Text ausgehend aber unabhangig davon und kreativ denken

zu kénnen.

Warum es ein falsches Verfahren ist, zeigen uns Forschungsergebnisse. Die
Forschungen ergeben, dass die inhaltsbezogenen Fragen die Konzentration der
Schiler auf den Inhalt des Textes storen; denn die Schiler konzentrieren sich vor
allem darauf zu erraten, was der Lehrer horen modchte. Und es verursacht
selbstverstandlich, dass die Schiler versuchen auswendig zu lernen, was im Text

steht. Da auf solche Weise die Ubungen von Schiilern auswendig gelernt werden, ist
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es nicht zu erwarten, dass die Schuler mit der Zeit dazu beféhigen, einen Text
selbststandig zu entschlisseln und das Gelernte beim Lesen anderer Texte
anzuwenden (vgl. Westhoff, 1997:19).

2.3.4. Inhaltsunabhangige Fragen zum Text

Ein Schuler, der die Absicht hat, einen Text zu lesen, sollte manche Fragen
zum Text stellen. Storch (1999: 127) schlagt folgende Fragen vor, damit man

allgemein verstehen kann, wovon im Text die Rede ist:

“Wo findet man einen solchen Text?
- Wer hat diesen Text geschrieben?
- Anwen richtet sich dieser Text?
- Was flr eine Textsorte liegt vor?
- Welche Funktion hat dieser Text?

- Worum geht es in diesem Text?”

Diese Fragen sind allgemein gultig und man kann sie bei jedem Text
anwenden. Sie sind sehr geeignet fiir die FOrderung der Lesefahigkeit. Wenn noch
einige Beispiele fiir diese strategischen Fragen bezlglich des zu lesenden Textes zu
geben sind; z.B. Wie wirden Sie den Text mit lhren eigenen Séatzen
zusammenfassen? -Wie bewerten Sie die Handlungsweise des Helden/der Personen
dem erzéhlten Fall gegeniiber?

-Was wiirden Sie tun, wenn Sie so behandelt waren? Wenn sich der Schuler mit der
Zeit entwickelt und lernt, als Gewohnheit solche Fragen an den Text zu stellen, hat er
die Fahigkeit, den Text zu entschliisseln, ohne immer auf eine Hilfe zu warten.
Inzwischen ist es zu betonen, dass es in didaktischer und pragmatischer Hinsicht sehr
natzlich fur den Schuler sein wird, neben diesen Fragen auch seine eigenen noch

spezifischeren Fragen an den Text zu stellen.
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2.3.5. Tipps zum erfolgreichen Lesen

Es ist eine Kunst, Lesen zu lernen. Goethe bringt diesbezigliche
Schwierigkeiten mit folgenden Worten zur Sprache: ,,Die guten Leutchen wissen
nicht, was es einen flr Zeit und Muhe gekostet hat, um lesen zu lernen. Ich habe
achtzig Jahre dazu gebraucht und kann noch jetzt nicht sagen, dass ich am Ziel
ware* (zitiert nach Geng, 2001: 81). Auch wenn diese Aussage einbisschen
philosophisch klingt und damit Goethe ,,allgemeines® Lesen meint, kann sie als eine
Hauptregel angenommen werden, die auch das fremdsprachliche Lesen umfasst.
Denn es ist bekannt, dass die Lesefahigkeit in der Fremdsprache von der erreichten
Lesekompetenz in der Muttersprache direkt abhéangt.

Wie Westhoff (1997: 54) ausdriickt, bedeutet ,,Gutes Lesen sinngemasses
Lesen*. Der Lehrer soll den Schilern klar machen, wie notwendig das zielgemasse
Lesen beim Entschlisseln des Textes ist, indem er sie durch konkrete Beispiele
davon (berzeugt. Bevor der Schiler mit dem Lesen beginnt, soll er sich fragen, was
er im Text zu finden erhofft. Dass er weiss, was er vom Text erwartet, ist die erste
und wichtigste Voraussetzung fur ein erfolgreiches Lesen. Wenn er auf diese Frage
eine Antwort geben kann, ist er bereit zum Lesen. Dann soll er zuerst auf den Titel
und Untertitel des Textes achten, was ofters ermdglichen, den Text einigermassen zu
dekodieren. Auch der erste Absatz eines Textes, besonders in den Zeitungen und
Zeitschriften, lasst das Ziel des Geschriebenen erkennen. Es ist auch flr didaktische

Texte gultig, die fur den fremdsprachlichen Unterricht geschrieben sind.

Ausserdem soll der Lehrer die Schiler dazu beibringen, Vorkenntnisse zu
aktivieren, die das Verstehen erleichtern. Wenn der Schuler seine vorherigen
Kenntnisse mit den dem Text entnommenen Informationen zu verknipfen lernt,
entwickelt sich bei ihm von sich aus eine Sympathie fiirs Fremdsprachenlernen so
wie fiir den zu erarbeitenden Text; und es hat nattirlich den Erfolg im Unterricht zur
Folge. Deshalb ist es wichtig, dass die Unterrichtstexte dem Interessenbereich und
der Erfahrungswelt der Schiler entsprechen. Westhof (1997, 51) gibt an, dass es auf

solche Weise mdglich sein wird, weniger Energie auf das Entschlisseln der
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Erkenntnisse im Text zu verwenden. Denn manche Worter und Wendungen im Text
sind dem Schuler nicht unbekannt, da sie wahrscheinlich zu seinem friiheren -

fremdsprachlichen- Erkenntnisbereich gehdren. Er argumentiert es so:

,,Lesen lasst sich charakterisieren als eine interaktive Wechselwirkung zwischen
Signalen und Hinweisen aus dem Text auf der einen und Kenntnissen, die man schon
besitzt, auf der anderen Seite. Je mehr vorhandene Kenntnisse dem Lesevorgang
beigemischt werden konnen, desto mehr Bedeutung kann konstruiert werden bei

gleichzeitiger Reduzierung des Informationsbedarfs aus dem Text**.

2.4.  Schreibfertigkeit im fremdsprachlichen Deutschunterricht

Schreiben ist eine der Grundfertigkeiten, die beim Sprachlernprozess von sehr
grossem Belang ist. Trotzdem ist es aber auch Realitét, dass das Schreiben als eine
Fertigkeit im Fremdsprachenunterricht Jahrelang nicht so gerecht wie moglich zum
Thema des Fremdsprachenunterrichts gemacht wurde. Dies l&sst sich ganz deutlich
erkennen, falls man einen kurzen Blick auf die Geschichte der Methoden in der

Fremdsprachendidaktik im 20. Jahrhundert wirft.

In der audio-lingualen und audio-visuellen Methode war das Prinzip, die
Fertigkeiten in der Reihenfolge ,HOrverstehen, Sprechen, Leseverstehen, und
Schreiben den Fremdsprachenlernenden zu vermitteln. Es ist ganz interessant, dass
die Schreibfertigkeit im Fremdsprachenunterricht bzw. in alten, fremdsprachlichen
Lehrwerken als eine vernachlassigte, letztgenannte Fertigkeit auftaucht, obwohl

irgendein Unterricht, in dem man nicht schreibt, kaum vorzustellen ist.

Die Grammatik-Ubersetzungsmethode beruhte vielmehr auf der Forderung
schriftlicher Teilkompetenzen durch die Beherrschung der Grammatik. Auf die
Forderung der mundlichen Ausdruckskraft wurde kein Wert gelegt. Als eine

Reaktion darauf wurde in der audio-lingualen und audio-visuellen Methode auf das
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Sprechen und dessen Forderung Gewicht gelegt, da man daran fest glaubt, dass die
Sprache ein Kommunikationsmittel ist, das die Verstandigung unter Menschen
ermoglichen soll. Auch in den ersten Jahren des so genannten kommunikativen
Ansatzes und in den damaligen Sprachlehrwerken ist von zielgerichteter Forderung
der Schreibfertigkeit nicht die Rede, da die Schulung der Sprechfertigkeit einen
Vorrang hat. Aber mit der Zeit wurde dieses Vorurteil in ersten Jahren des
kommunikativen Ansatzes zugunsten der Schreibfertigkeit abgebaut, da sie
allmé&chlich im Unterricht an Bedeutung gewann und als gleichrangige Fertigkeit
neben anderen Grundfertigkeiten beurteilt wurde (vgl. Storch, 1999: 249).

Nach Esser (2003:292) ,,ist Schreiben neben der motorischen Handbewegung
eine komplexe mentale Aktivitat mit den Teilaktivitaten Planen, Formulieren und
Uberarbeiten*, wihrend Lewandowski (1991:177) es, als ,,eine komplexe kognitive
und sprachliche Tatigkeit* betrachtet. Wie obige Definitionen klar erkennen lassen,
setzt das Schreiben das Zusammenkommen mancher Teilkomponenten voraus, tber
die man verfligen muss, um diese komplexe Arbeit einigermassen ,,leichter” zu

machen.

Es gibt zwei Arten des Schreibens als Téatigkeit im Unterricht. Sie werden als
Zieltatigkeit und Mittlertatigkeit bezeichnet. Trotzdem ist der Unterschied zwischen
den beiden, in vielen Lehrwerken nicht deutlich zu bemerken. Mit ,,dem Schreiben
als Zieltatigkeit”“ meint man, dass der Schiler schriftliche Texte produziert. Dieses
schriftliche Produkt ist erst dann verwirklicht, wenn der Schiler in Bezug auf
verschiedene reale Schreibanlasse etwas schriftlich vorlegen kann. Ein Beispiel dafur
ist, dass der Schiler einen Brief in der Fremdsprache schreiben oder eine Stellung
fur irgendein Thema nehmend, seine Gedanken zu Papier bringen kann. Beim
Schreiben als Mittlertatigkeit geht es um alle Schreibaktivitaten, die zum Uben oder
zur Erganzung der Licken in Ubungen dienen. Umformiibungen und Diktate
gehdren auch zu solchen Schreibaktivitaten (vgl. Storch, 1999:249; Kast, 1999:8).
Ein Lehrwerk, das sich kommunikativ nennt, muss von Anfang an die Ubungen

beinhalten, die auf die Forderung der Schreibfertigkeit als Zieltatigkeit abzielen.
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2.4.1. Anhaltspunkte fur die Forderung der Schreibfertigkeit

Die wichtigste VVoraussetzung fur korrektes Schreiben in der Fremdsprache ist
es, notiges Regelwissen der jeweiligen Sprache einigermassen zu haben. Es ist auch
nicht unwichtig, die Sprache beim Schreiben situationsgebunden anwenden zu
konnen. Diese zwei Merkmale bedirfen und ergdnzen beim richtigen Umgang mit
der Sprache einander. Deshalb muss man den Schiilern auf jeder fremdsprachlichen
Lernstufe im Schreibunterricht allgemeine Schreibregel beibringen und man soll bei
jeder Gelegenheit vor allem darauf hinweisen, dass das ,richtige” Schreiben das
Zusammenkommen dieser Teilkompetenzen namlich ,,n6tige Grammatikenntnisse

und situationsadaquater Sprachgebrauch® voraussetzt.

Jedem Schreibenden ist es auch klar, dass Gedanken, die er schriftlich
festlegen mochte, nicht von Anfang an “bereits im Kopf geschrieben® stehen. Wie
Esser (2003:294) betont, muss sich der Schiiler dessen bewusst sein, dass ,,ein guter
Text nicht im ersten Anlauf entsteht*. Die Schuler sind in ihren muttersprachlichen
Produkten dieser Realitat schon bewusst. Sie wissen es auch erfahrungsgemass, dass
die Ideen weitgehend besser und vollkommener ausgedrickt werden, wéhrend man
schreibt. Wie Kast (1999:23) formuliert, ,,kommen die Ideen beim Schreiben, sowie
der Appetit beim Essen kommt**.

Beim Schreiben ist es auch ein grosser Vorteil, dass man genug Zeit hat,
nachzudenken, die Gedanken zu ordnen und sie nach einer bestimmten Ordnung zu
erarbeiten. Deshalb soll der Schiler mit der Zeit die Gewohnheit haben, beim
Schreiben geduldig und nicht tberstirzt zu handeln. Hier ist es notwendig, dass der
Lehrer die Rolle tbernimmt, dem Schiler diese Fahigkeit gewinnen zu lassen. Wenn
man dem Schuler im Unterricht eine passende Atmosphére schafft, damit er sich
ohne quélenden Zeitdruck schriftlich &ussert, hat der Schiiler am Schreiben Spass.
Auf solche Weise hat er natlrlich Selbstvertrauen, da er immer mehr daran zu
glauben beginnt, auch in der Fremdsprache etwas schreiben zu kdnnen. Auch im
Unterricht mit Anfangern soll man diesem Verfahren folgen; der Anféanger kann auch

mit begrenztem Wortschatz in der Fremdsprache Satze bilden. Hier erwartet man
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vom Anfanger nicht, dass er vollkommene Texte produziert. Damit wird
beabsichtigt, dass er nicht mit der Angst vor dem fremdsprachlichen Schreiben die

Fremdsprache zu erlernen beginnt.

Beim Schreiben denkt der Schiler in der Fremdsprache, und er bringt es
schriftlich zur Sprache, was er denkt, was er als ein Individuum wiinscht, wovon er
traumt. Er dussert sich selbst, indem er schreibt. Schreiben bedeutet, dass er sich mit
sich selbst, mit seiner eigenen Welt konfrontiert (vgl. Kast, 1999:29). Es erweitert
den Horizont des Schiilers; denn der Schiler lernt, die Welt und Ereignisse aus dem
fremdsprachlichen Blickwinkel zu betrachten, indem er die jeweilige Sprache
benutzt und gleichzeitig sie mit seiner eigenen Erfahrungswelt verbindet. Dass er
dabei nach passenden Wortern sucht und in Worterbiichern und anderen Hilfsmitteln
nachschlagt, um seine Ideen besser auszudricken, beeinflusst seinen

Sprachlernprozess sehr positiv.

Wie man weiss, heisst das Schreiben ,,Gedanken uber etwas machen*. Der
Schreibende konzentriert sich bei diesem Denkprozess, seine Meinungen so perfekt
wie moglich auszudricken. Deshalb ist es im Unterricht empfehlenswert, dass den
Schilern die Gelegenheit gegeben wird, sich durch Schreibaktivitaten ausserhalb der
Ubungen auch in der Fremdsprache als ein Individuum zu zeigen. Hier ist die
Aufmerksamkeit darauf zu lenken, dass das Lesen die FoOrderung der
Schreibfertigkeit mitwirkt. Die Kenntnisse und Fertigkeiten, die der Schiler durch
Lesen erwirbt, sind ihm sehr behilflich, wéhrend er seinen eigenen Text produziert.
Nach der Input Hypothese, die von Stephen Krashen stammt, hat man durch Lesen
die Fahigkeit, sich die strukturellen Merkmale des Textes anzueignen. Der Schiler,
der die fremdsprachliche Lesegewohnheit hat, bemerkt die Eigenschaften der
fremdsprachlichen Schriftsprache. Davon ausgehend kann man sagen: je mehr man
liest, desto besser kann man sich schriftlich dussern. Deshalb betrachtet man das
Lesen als die beste Tatigkeit, die den Schuler auf die Schreibtétigkeit vorbereitet
(Kast, 1999:66).
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Der Lehrer soll 6fters bevorzugen, die von den Schilern geschriebenen Texte
im Unterricht zu behandeln und in der Klasse mit den Schiilern darlber zu sprechen
und sie untereinander dartiber Gedanken austauschen zu lassen, denn es ist sehr
wichtig und nitzlich, die Texte der Schiler in struktureller und inhaltlicher Hinsicht
in Plenum unter die Lupe zu nehmen. Auf solche Weise bemerkt jeder Schler seine
Fehler und dies hat nattrlich zur Folge, dass der Schiiler weitgehend fehlerlose Texte
produziert. Dabei erlbrigt es sich zu betonen, darauf zu achten, dass die Schiler
wegen ihrer festgestellten Fehler nicht kritisiert und getadelt werden. Sonst wird die
Motivation und Spass am Schreiben gestort. Es genugt, dass der Lehrer nur die
Fehler feststellend vorlegt (vgl. Bliesener, 1995:250).

Der Schiler muss vor dem Schreiben zuerst planen und ordnen, was er wie
schreibt. Er muss vor allem dessen sicher sein, was und fur welchen Adressaten er
schreiben wird (vgl. Storch, 1999:251); z.B., wenn das zu schreibende Thema vom
Lehrer vorgegeben wurde, soll er zuerst durchdenken, was ihm beziiglich des zu
schreibenden Stoffes einféllt. Er kann diese eingefallenen Ideen in Stichpunkten
zusammenfassend an den Rand des Blattes schreiben, bevor er mit dem produzieren
seines Textes anfangt; ausserdem ist es auch erforderlich, dass er seine
Wortschatzkenntnisse berprift. Damit meint man, dass der Schuler kontrolliert,
welche Worter und Wendungen in der Fremdsprache ihm zur Verfiigung stehen, ob
deren Anzahl genugend sind, seinen Text, seine Meinungen und Einsichten

schriftlich gerecht widerzuspiegeln.

Im Unterricht ist es nicht Oberflissig, sondern gerade notwendig, fiir die
Schiiler eine Atmosphére zu schaffen, die sie zum Diskurs (ber Schreiben bewegt.
Dadurch konnen die Schiler tber die fehlenden Worter und Redemittel informiert
werden. Der Gedankenaustausch der Schiiler oder das so genannte ,,Brainstorming*
kann auch in der Muttersprache gemacht werden. Es ist besonders fir die

Neuanfénger nicht unwichtig.

Und es hat auch bestimmte Vorteile, dass die Schiiler vor dem Schreiben

unbekannte Worter im Worterbuch nachschlagen. Es ist auch von grossem Nutzen,
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dass die Schiiler wahrend des Schreibens zweisprachige Warterbiicher verwenden,
falls sie auf sprachliche Probleme stossen, denn sie verstehen die muttersprachlichen
Erlauterungen ber orthographische und strukturelle Hinweise unbedingt besser.
Ausserdem soll der Lehrer die notwendigen Hilfsmittel zum ,,richtigen* Schreiben
bereitstellen, aus denen die Schuler beim Schreiben Nutzen ziehen kdnnen. Zu diesen
Hilfsmitteln gehdren auch landeskundliche Materialien tber das Thema (Rampillon,
1985:112).

Dass man auch die notwendigen Worter und Wendungen durch das
Verfahren ,,Mind Map* an die Tafel schreiben I&sst, dient sowohl zur Bereicherung
der Wortschatzkenntnisse der Schiler als auch zur gezielten Forderung ihrer
Schreibkompetenz. Auf diese Weise wird es moglich, die sprachlichen und

inhaltlichen Defizite festzustellen und sie vor der ganzen Klasse zu beseitigen.

Fur die Verwirklichung all oben genannter Punkte ist der Lehrer
verantwortlich. Wenn er seine Unterrichtsstunde gut plant, auf die Progression
innerhalb einer Stunde achtet, erreicht man beziglich der Forderung der

Schreibfertigkeit auf jeden Fall das gewiinschte Ziel.

2.5. Kommunikative Grammatikvermittlung

Grammatikkenntnisse sind eine wichtige Voraussetzung fur das Erlernen
einer Sprache, sowie sie auf dem Wege zur Sprachbeherrschung unentbehrlich sind.
Heyd (1990:163) definiert Grammatik im Fremdsprachenunterricht als ,,den Lehr-
und Lernstoff, den der Schiler beherrschen muss, um richtige Satze zu bilden,
verstehen und miteinander verknupfen zu koénnen*. Dabei ist es besonders zu
berticksichtigen, wie Storch (1999:186) ausdriickt, dass ,,Grammatik kein isolierter
Lerngegenstand ist, sondern die grammatischen Phanomene in einer typischen
Verwendungssituation eingefihrt werden, sodass ihre Funktion wund ihre

pragmatische Angemessenheit erkennbar werden“
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Es ist unmobglich, ohne geniigende grammatische Grundkenntnisse in
betreffender Sprache korrekte Sétze zu bilden. Auch wenn es durch Nachahmen der
gelernten S&tze einigermassen moglich ist, stosst man gleich bei dem ersten Versuch
mit der Bildung neuer vom Gelernten unabhangigen Sétze auf Schwierigkeiten, da
man eigentlich nicht weiss, wie die Sprache funktioniert. Deshalb wére es falsch, auf
die Grammatikvermittlung beim Fremdsprachenlehrprozess zu verzichten, sowie es
auch vollig unangebracht ware, Fremdsprachendidaktik fast nur als die Vermittlung
der Grammatikkenntnisse anzusehen. Der Idealfall ware es, das Gleichgewicht zu
halten. Niemczura (2000:320) formuliert es folgenderweise, indem er darauf

hindeutet, wie sie zu vermitteln ist:

,,Die kommunikativ orientierte Grammatikvermittlung will und kann nicht auf das
formal sprachliche Wissen verzichten, ist aber bemiht, diese Fertigkeit im

kommunikativen Zusammenhang zu vermitteln**.

Waéhrend des Entwicklungsprozesses der Fremdsprachendidaktik und —
methodik wurde jahrelang immer wieder diskutiert, ob ,,die Grammatik* wirklich
notig ist, um eine Sprache zu lernen oder zu lehren. Mit der Zeit tauchten
selbstverstandlich verschiedene Auffassungen dartiber auf, in denen Gber den
Stellenwert der Grammatik beim Erlernen einer Fremdsprache verschiedene

Tendenzen vorgelegt werden.

In der Grammatik-Ubersetzungsmethode ist das Hauptziel des
Fremdsprachenunterrichts fast immer und nur die Merkmale eines Sprachsystems zu
vermitteln. Die Ubungen sind nicht in einem bestimmten Kontext dargeboten. Der
grosste Nachteil dieser Methode fur das Erlernen einer Fremdsprache liegt fast in der
Unmaglichkeit, fremdsprachlich kommunizieren zu kdénnen. Ein Schiler, der nach
den Prinzipien dieser Methode eine Fremdsprache zu lernen versuchte, konnte sich
fast nie frei dussern. Obwohl er detailliertes Wissen ber die Regeln der
Fremdsprache hat, machten sie beim mundlichen Ausdruck grosse Fehler. Den

Grund dafir fassen Funk und Koenig (1991:41) folgenderweise zusammen:
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,.Wer auf diese Weise eine Sprache gelernt hat, hat auch gelernt, Lehrwerktexte
inhaltlich bedeutungslos einzuschatzen und in ihnen gleich nach der,,verpackten**

Grammatik zu suchen“.

Demselben Fehler ist auch bei den Gesprachssituationen zu begegnen. Es
bewirkt selbstverstandlich, dass sich der Lernende in der Rolle eines
Gespréchsteilnehmers bei einem Gesprach mehr auf das Herausfinden der

grammatischen Struktur konzentriert als das Gesagte zu verstehen versuchen.

Durch die Grammatik-Ubersetzungsmethode und durch deren spezifischen
Ubungen konnte ein Schiiler {iber grammatische Struktur einer Sprache umfassende
Kenntnisse haben, aber es genlgte naturlich nicht, in jeweiliger Sprache
kommunikativ zu behandeln. Um diese Defizite aufzuheben, kommen bei den
Lehrwerken der audiolingualen und audiovisuellen Methode neue Materialien wie
Tonkassetten, Sprachlehrfilme sowie Arbeitsbiicher, Dias und Bildtafeln hinzu.
Durch diese neuen Hilfsmittel beabsichtigt man, dass der Sprachlerner die
fremdsprachliche Sprechféhigkeit gewinnt. Durch den Einsatz dieser neuen Mittel
wurde dieses Ziel einigermassen erreicht. Die Sprachlernenden konnten sogar in den
ersten Stunden korrekte Satze bilden, ohne sich komplizierte Regeln aneignen zu
mussen. Sie konnten fremdsprachlich kommunizieren, indem sie nur nachahmen,
was der Lehrer spricht. Aber es wurde mit der Zeit sichtbar, dass es auch in dieser
Methode manche Mangel gibt, die das komplette Fremdsprachenlernen erschweren.
Einer von denen ist es, dass die ganze Unterrichtsstunde nur vom Lehrwerk und vom
Lehrer abhangt. Es war von der aktiven Teilnahme der Schiler am
Unterrichtsprozess fast nie die Rede. Die Lernerinteresse und -bedurfnisse sind fast
nie zu bertcksichtigen. Es bewirkte, dass der Schiiler kein Interesse am Unterricht
findet. Ein anderes grosses Problem bei dieser Methode ist es, dass die im Unterricht
behandelten Texte und Dialoge, die angeblich den alltdglichen Situationen
entnommen sind, den realen Alltagverhaltnissen im Zielsprachenland nicht
entsprachen und deshalb nicht wirklichkeitstreu waren. Der Grund dafur steckt darin,

dass man auf jeden Fall einen grammatischen Stoff den Schulern beibringen will.
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Dieses Ziel verursachte die Entstehung der scheinbar authentischen, kinstlichen

Hortexte und Dialoge.

Es ware nicht falsch, zu sagen, dass sich der kommunikative Ansatz bei der
Fremdsprachendidaktik und -methodik zu bilden beginnt, da man der
diesbeztiglichen, fehlerhaften Fremdsprachenlehrauffassung der audiolingualen und
audiovisuellen Methode bewusst ist. In der Grundlage dieser neuen Methode liegt,
dass das Fremdsprachenlehren und -lernen auf dem Hauptziel beruhen soll, die
Kommunikationsfahigkeit der Lernenden gefordert zu werden. Da die Fremdsprache
zu den pragmatischen Zwecken dienen soll, soll es beim Erlernen einer
Fremdsprache bericksichtigt werden. Es bedeutet, dass alles, was man im Unterricht
lernt und lehrt, auf den Alltag tbertragbar ist. Und es ist erst dann mdglich, wenn
man die ausgewahlten Ubungssitze eine inhaltliche Bedeutung fir den
Fremdsprachenlerner tragt; anders gesagt hat es nur dann eine inhaltliche Bedeutung,
wenn das Gelernte im Unterricht, auch ausserhalb des Unterrichts in &hnlichen
Situationen verwendet werden kann. Sonst hat das durch den Grammatikunterricht

erworbene, detaillierte Regelwissen keinen einzigen Wert.

2.5.1. Anhaltspunkte fur einen kommunikativen Grammatikunterricht

Es ist Realitat, dass die Schiler den Grammatikunterricht langweilig finden.
Erfahrungsgemass kommt es aber daher, dass man sich im Grammatikunterricht mit
abstrakten, theoriebeladenen Regelhdufungen beschaftigen muss. Um diese weit
verbreitete negative Haltung der Schiler zugungsten des Grammatikunterrichts zu
uberwinden, muss man es ermdglichen, dass sie daran Spass haben. Und es ist erst
dann mdglich, wie der kommunikative Ansatz voraussetzt, wenn der zu behandelnde

Unterrichtsstoff in konkrete Situationen im fremdsprachlichen Alltag eingebettet ist.

In einem idealen Grammatikunterricht wird die betreffende grammatische
Struktur in einem bestimmten, realitdtsnahen Kontext den Schiilern beigebracht. Eine

Regel wird nédmlich in einem kommunikativen Inhalt den Schulern vermittelt.
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Waéhrend die Schler Gber den Inhalt sprechen und diskutieren, lernen sie die Regel
auch, ohne zu bemerken. Es ist nicht Gberflussig, sondern gerade notwendig, dass der
Inhalt, durch den man die grammatische Struktur erklart, situativ ist und eine
alltagliche, oft erlebte Alltagssituation widerspiegelt. Denn solche situativen Inhalte
wecken beim Schiiler das gewiinschte Interesse; auf solche Weise wird es moglich,
dass jeder Schuler die widergespiegelte Situation mit seiner eigenen vergleicht und
dadurch eine geeignete Atmosphare in der Klasse entsteht, welche auch gleichzeitig
zur FOrderung mandlicher Ausdrucksfahigkeit der Schiler dienen wird. Ein anderer
wichtiger Vorteil so einer Vorgehensweise im Unterricht liegt darin, dass der Lehrer
inzwischen die seiner Hilfe und Unterstitzung bedurftigeren, schwécheren Schiler in
der Klasse feststellt und ihnen hilft, wahrend die Anderen tiber neue Struktur und den
landeskundlichen Inhalt diskutieren und Gedanken austauschen.

Es ist auch wichtig, dass man bei der Auswahl des betreffenden Textes, der
im Grammatikunterricht bearbeitet will, besonders darauf achtet, dass er einen
landeskundlichen Inhalt hat. Denn es ist schon unumstritten, dass eine Fremdsprache
erst dann gezielt zu erlernen und situationadédquat zu verwenden ist, wenn der
Fremdsprachenlerner Gber die Kultur und Lebensweise des Ziellandes geniigend

informiert ist.

Der Grammatikunterricht soll ausserdem so gestaltet werden, dass er
den Schiler aktiviert. Der Schiler soll sich bemuhen, die in einem bestimmten
Kontext dargebotene grammatische Struktur selbst zu entdecken und herauszufinden.
So eine Vorgehensweise im Grammatikunterricht bewirkt, dass der Schiler noch
mehr motiviert wird, sowie durch die Eigenaktivitat die betreffende Struktur noch

besser zu lernen ist (vgl. Zimmer, 1999: 186).

Im kommunikativen Ansatz muss der Grammatikunterricht einen
kommunikativen Charakter beinhalten. Damit meint man, dass auch dieser Unterricht
so gestaltet und geplant wird, dass er den Schiilern die freie Ausserung ermdglicht.
Er soll auch zur kommunikativen Kompetenz der Schiiler einen Beitrag leisten.

Wichtige Merkmale eines kommunikativen Grammatikunterrichts im Rahmen der
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Feststellungen und Anschauungen von Funk und Koenig sind folgenderweise

vorzulegen:

- Grammatik ist ein Werkzeug, das zum sprachlichen Handeln fihrt. Das
Lehrwerk soll dem Schuler nicht nur auf die Bildungsweise einer Struktur
sondern auch darauf hinweisen, in welchem Kontext sie vor allem ofters zu
gebrauchen ist. Dieser Blickwinkel verdndert die Stelle und Bedeutung der
Grammatik im Rahmen der Fremdsprachendidaktik. Dass die Grammatik als
ein Werkzeug betrachtet wird, heisst gleichzeitig, dass sie nicht Selbstzweck
ist, sondern als Mittel zum Zweck bewertet werden soll.

- Im Grammatikunterricht gentigt es nicht, nur Worter und Satze zu analysieren.
Die Ausserung und der ganze Textinhalt gehdren zum Gegenstand der zu
beschreibenden Sprache. Es gibt namlich verschiedene Mdéglichkeiten, um eine
Intention fremdsprachlich dussern zu konnen. Dieser Fall deutet auf die Realitét
hin, dass es keine bestimmte Zuordnung zwischen Intention und angewandten
Grammatikstrukturen immer geben soll. Hier wadre es angebracht, es mit einem
Beispiel noch konkreter und verstandlicher zu machen; wenn z.B. jemand von
einem anderen etwas verlangen will, kann er seinen Wunsch, seine Intention
auf verschiedenen Weisen ausdriicken, wie es an folgenden Beispielen zu
erkennen ist:

- Ist es moglich, dass ...?

-.Kdnnten Sie mir bitte ...?

-.Entschuldigung, ich mdchte gerne ...

-.Verzeihen Sie, darf ich...?

Durch die Vielfalt der Ubungssatze, die das verschiedene grammatische
Regelwissen bendtigen und verschiedene Merkmale haben, wird es dem Schuler
klar, dass dieselbe Intention mit anders gebildeten S&tzen ausgedruickt werden
kann. Je nach seinem Niveau in der Fremdsprache verwendet er irgendeine
Struktur, um sich besser zu &ussern.

- Die Lernenden sollen mit der Sprache in einem sinnvollen Kontext umgehen

lassen. Dass der Kontext der Ubungssitze die Verschiedenheiten aufweist und von

Satz zu Satz wechselt, stort grosstenteils die Konzentration auf die grammatische
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Form. Die Ubungen miissen sich deshalb jedenfalls auf einen bestimmten Kontext
beziehen. Wenn der Ubungssatz nicht in einem Kontext den Schiilern gegeben
wird, ist es unvermeidlich, dass er, besser gesagt durch dessen Hilfe erklarte
Grammatikregeln nicht langfristig im Gedé&chtnis bleiben und vergessen werden.
Denn der Schiiler kann nicht begreifen, in welchen Situationen ein solcher Satz zu
verwenden ist, da verschiedene Ubungssatze, die zu verschiedenen Kontexten
gehodren, keine Assoziationen im wahren Leben fur ihn ermoglichen werden.

- Es bringt manche Vorteile mit, dass die visuellen Materialien im Unterricht
eingesetzt werden. Darunter verstand man friher fast nur graphische Lernhilfen
wie Tabellen. In vielen neueren Lehrwerken verwendet man aber anstatt abstrakter
Visualisierungsformen wie Fettdruck oder Kursivschrift, Bilder und andere
anschauliche Zeichnungen, die die Regeln deutlicher machen. Es ermdglicht vor
allem, dass die abstrakten Regeln durch die Integration der Bilder und anderer
visuellen Gegensténde in den Unterrichtsprozess konkretisiert werden.

-Die Muttersprache spielt beim Erlernen einer Fremdsprache eine sehr grosse
Rolle, die nicht zu leugnen ist. Denn es ist schon deutlich und allgemein
angenommen, dass die muttersprachliche Kompetenz die fremdsprachliche
Kompetenz beeinflusst. Die Fremdsprachenlerner haben schon verschiedene
Interessen und Erfahrungen, die auf der muttersprachlichen Basis beruhen. Das
Fremdsprachenerlernen wird eigentlich auf den Erfahrungen in der Muttersprache
aufgebaut. VVon dieser Realitat ausgehend kann man sagen, dass es keinen Vorteil
mitbringt, den Stellenwert der Muttersprache im Fremdsprachenunterricht zu
ignorieren. Dass beide Sprachen im Unterricht kontrastiv in die Hand genommen
werden, bringt das rationelle und bewusste Lernen mit und dient dazu, dass die
sprachlichen Unterschiede deutlicher vorgefiihrt werden. Deshalb deuten die
kommunikativen Lehrwerke auf die Notwendigkeit beider Sprachen im
Lernprozess beim Erreichen gezielten Zieles beziglich des
Fremdsprachenerlernens. Und daher kommt es, dass sie mdoglicherweise
zweisprachige Lehrmaterialien anbieten, die dazu dienen. (vgl. Funk und Koenig,
1991:52ff)
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Wenn diese oben genannten Faktoren vom Lehrer im Grammatikunterricht
vor Augen gehalten werden, entsteht in der Klasse eine glnstige Atmosphéare fur
einen kommunikativen Grammatikunterricht. Je mehr die neu gelernte
grammatische Struktur dazu Anlass gibt, dass sich die Schiler schriftlich, aber vor
allem mundlich dussern, desto angemessener wird der Grammatikunterricht den

Prinzipien des kommunikativen Ansatzes.

Inzwischen soll die Rolle des Lehrenden bei der Durchfiihrung eines
kommunikativen Grammatikunterrichts auch betont werden. Der Lehrer soll es fir
vorrangig halten, vor allem auf die Fragen ,,wie behandle ich den grammatischen
Stoff kommunikativ und welche kommunikative Leistung haben die Schiler in der
heutigen Unterrichtsstunde* eine Antwort zu geben, anstatt sich dartiber Gedanken
zu machen und sich auf die Frage zu konzentrieren,,welchen grammatischen Stoff
behandle ich im heutigen Unterricht* (vgl. Scherling und Schuckall, 1992:97).
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IV.  Uber den zweiten Teil der Studie

-In dem zweiten Teil unserer Studie werden zuerst allgemeine Kenntnisse
uber fremdsprachliche Lehrwerke vermittelt, und es wird erklart, wie ein
kommunikatives Lehrwerk konzipiert sein soll. Danach werden wir zweierlei
Lektionen der zwei verschiedenen Lehrwerke in ,,Lern mit uns 3“Lektion 3 (Schuler
und Reisen 1), Lektion 4 (Schiler + Reisen I1) und in ,,Ping Pong Neu 2*“ Lektion 10
(Reisen), Lektion 12 (Berlin ist eine Reise wert) unter die Lupe nehmen. Es wurde
besonders fur diese Lektionen entschieden, da sie &hnliche, authentische Inhalte
haben sollen und deshalb fur eine kontrastive Untersuchung geeigneter sind.

- Diese Lektionen werden hinsichtlich der Situativitat, Akzeptabilitdt und
Kontextualisierbarkeit untersucht. Durch Texte und Ubungen in den Lektionen ist es
festzustellen, ob sie diese Merkmale gerecht beinhalten und reflektieren kénnen.

- Das Hauptziel ist es, vorzulegen, ob die Lektionen, bzw. die Sprachbtcher,
die wir zum Thema unserer Arbeit machen, so aufgebaut und gestaltet werden, dass
sie die Schuler durch die kommunikative Schulung der Grundfertigkeiten und
kommunikative Grammatikvermittlung zur freien Ausserung fithren; und ob die
Lehrwerke zur Forderung der kommunikativen Kompetenz bei den Schiilern dienen.
Inzwischen wird es vor allem beriicksichtigt, ob Texte und Ubungen implizite
Landeskunde  widerspiegeln. Hier wird davon ausgegangen, dass es
Fremdsprachenlernen nicht wie gewiinscht zu erreichen ist, falls die Schiler mit der

Kultur jeweiliger Sprache nicht konfrontiert werden.

-Am Ende der Studie werden Vorschldge gemacht und auf die Wege
hingewiesen, wie ein kommunikatives Lehrwerk sein soll, um den Schilern in den
turkischen Primarbildungsschulen die deutsche Sprache so perfekt wie moglich

beizubringen.
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3. Lehrwerke ,Deutsch Als Fremdsprache’ in der Fremdsprachendidaktik

Auf der ganzen Welt gibt es verschiedene Lehrwerke, die es zum Ziel haben,
die deutsche Sprache =zu lehren. Viele Verlage versuchen auf diesem
fremdsprachlichen Markt Lehrwerke zu entwickeln, die moglichst vielen Lernenden
aus jeder Lerngruppe und aus jedem Alter ansprechen; deshalb ist es meistens fiir
Lernende und Lehrende zu schwierig, sich fur ein angemessenes Lehrwerk zu

entscheiden, das sie zum Ziel fiihren wird.

Jeder Zeitabschnitt bringt verschiedene Bedurfnisse hinsichtlich des
Fremdsprachenlernens mit sich. Davon ausgehend bemiht man sich darum,
Lehrwerke aufzubereiten, um diese neu entstandenen Bedurfnisse zu decken. Zum
Beispiel in der Zeit, wo die Fremdsprache nach der Grammatik-
Ubersetzungsmethode unterrichtet wurde, konnte nur eine kleine Gruppe des Volkes
eine Fremdsprache lernen. Sie waren ndmlich diejenigen, die das Gymnasium
besuchen. Damals ging es in den gangigen Werken allein um die Vermittlung der
Grammatik. Man glaubte daran, dass das Erlernen einer Fremdsprache vor allem
durch die Grammatikvermittlung, anders gesagt durch die Beherrschung der ganzen
Grammatikkenntnisse moglich wéare. Und da die Fremdsprache nur in Gymnasien
zum Thema des Unterrichts gemacht wurde, wo das Alter und der Kenntnisstand der
Schiler homogen ist, wurden deshalb nur solche Lehrwerke konzipiert, die sich an
diese Schiler richteten.

Mit der Zeit tauchten neue Bedirfnisse und Erwartungen im
Fremdsprachenbereich auf. Dass sich die Zielgruppe und Lehrziele in der
Fremdsprachendidaktik  verdnderten, bedeutete es gleichzeitig, dass die
Fremdsprachenpédagogen sich auf die Vorbereitung neuer Lehrwerke
konzentrierten, die zur Deckung dieses neuen Bedurfnisses dienen sollen. Denn die
Fremdsprache wurde in den nach der Grammatik-Ubersetzungsmethode
vorbereiteten Lehrwerken durch zahlreiche, einzelne Regeln in deduktiver Weise den

Schilern beigebracht. Es wurde die praktische Anwendung der Sprache
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vernachlassigt. Der Fremdsprachenunterricht bestand in dieser Methode 6fters im
Auswendiglernen der Worter und Regeln. Das mechanische Lernen umfasste fast den
ganzen fremdsprachlichen Unterrichtsprozess, und die Lehrwerke beinhalteten
grosstenteils die Ubungstypen, die zur Vermittlung und Festigung der Formen der
Sprache dienten und nicht auf die Forderung der miindlichen Ausserungsfihigkeit

Gewicht legten.

3.1.  Notwendiger Zusammenhang zwischen Lehrwerken und Lehrmethoden

Wie es oben kurz erldutert wurde, setzen neue Bedurfnisse neue
Entwicklungen und Konzeptionen in Bezug auf die Entwicklung neuer Methoden
und bzw. neuer Lehrwerke in der Fremdsprachendidaktik voraus. Daher kommt es,
dass im Laufe der Zeit, im zwanzigsten Jahrhundert verschiedene Methoden und
Ansatze entstehen, die hauptséchlich die Fremdsprachendidaktik in den Schulen

bewirken.

Es liegt natlrlich auf der Hand, dass es keine auf der ganzen Welt gultige
Lehrmethode gibt und auch in der Zukunft die beste aller Methoden auf keinen Fall
zu entwickeln ist. Es ist besonders wichtig, anzunehmen, dass der
Fremdsprachenunterricht und das fremdsprachliche Lernen wvon vielen, sehr
verschiedenen Faktoren abhangig und der stdndigen, zeitbedingten Verénderung
bedirftig sind (vgl. Neuner, 2003: 232f). Auch Piepho (Internet I) vertritt dieselbe
Meinung und bringt es in zwei Stichpunkten folgenderweise aus, wie die Methoden

im Fremdsprachenunterricht am effektivsten einzusetzen sind:

.»a) Es gibt keinen wissenschaftlichen Beleg dafiir, dall es eine (uberlegene
allgemeine Methode oder eine optimale spezifische Methode gibt, die Lernertrage

sichert.
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b) Methoden konnen nur wirksam und fruchtbar werden, wenn ein Lehrer sie
souveran beherrscht und flexibel situations- und schilergerecht einsetzen und

variieren kann*“.

Im Fremdsprachenunterricht spielt das Lehrwerk eine sehr bedeutende Rolle.
Nach einer emprischen Untersuchung weisst Quetz darauf hin, dass das Lehrwerk
den Unterrichtsprozess bis zu 82% bestimmt und er fligt hinzu, dass es auf solche
Weise die starkste Wirkung auf den Unterrichtsverlauf macht (Duszenko, 1994: 9).
Diese Feststellung macht auch die unentbehrliche Stelle der fremdsprachlichen
Lehrwerke beim Fremdsprachenlernen ganz deutlich.

Bevor man auf das Thema eingeht, soll man kurz davon reden, welche
Faktoren die Erstellung eines neuen Lehrbuches beeinflussen. Es ist schon bekannt,
dass die Entstehung fremdsprachlicher Lehrbicher von manchen internen und

externen Faktoren abhangt. Diese sind folgenderweise zusammenzufassen:

3.1.1. Externe Faktoren

Die gesellschaftlichen Voraussetzungen, die kulturellen Unterschiede, die
politischen Entwicklungen in einem Land, neue Erziehungspolitik, neu entstandene
fachdidaktische Entwicklungen, die Erwartungen des Staates bezlglich der
Fremdsprachendidaktik beeinflussen das Konzept fremdsprachlicher Lehrwerke

besonders stark.

Es sind zwei Arten von Lehrwerken voneinander zu unterscheiden. Wahrend
manche Lehrwerke institutionellen und staatlichen  Richtlinien entsprechend
aufbereitet werden, werden aber manche Lehrwerke allein  wegen
marktwirtschaftlicher Grinde und Erwartungen, von verschiedenen Verlagen mit
jener Absicht verfasst, um einen mdglichst grossen Lernerkreis in der ganzen Welt
anzusprechen. Solche Lehrwerke versuchen Ofters, sich an alle Lerner aus jedem
Alter zu richten, was nach erziehungswissenschaftlicher Auffassung fir ganz

ungeeignet angesehen wird. Deshalb wurden sich in dieser Arbeit fiir die Lehrwerke
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“Ping pong Neu und Lern mit uns* entschieden, die sich an elf- bis funfzehnjahrige

Sprachanfanger richten.

3.1.2. Interne Faktoren

Bei der Auswahl der Lehrwerke fur die Fremdsprache spielen auch die
internen Ph&dnomene entscheidende Rolle. Dabei lenkt man die Aufmerksamkeit auf
die Zielsetzungen, die methodische Konzeption, die Behandlungsweise der
Grammatik im Lehrwerk, die Ubungstypen, die Kulturvermittlung bzw.
Darstellungsweise der zielsprachigen Kultur, ndmlich ob das fremdsprachliche
Lehrwerk die miandliche und schriftliche Kommunikationsfahigkeit entwickelt,
wovon bei der Begegnung mit der fremden Kultur die Rede sein soll. Auch die
berufliche Erfahrungswelt des Lehrers und seine Erwartungen vom Unterricht wirken

sich auf die Auswahl stark aus.
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4, Allgemeine Merkmale eines kommunikativ gestalteten fremdsprach-

lichen Lehrwerks

Es ist schon selbstverstandlich, dass sich jedes neue Lehrwerk daran
orientiert, die Mangel und Defizite der Lehrwerke, die bisher erschienen sind,
aufzuheben und begangene Fehler auf dem Weg zum Ziel, wonach man strebt, zu

verbessern.

Bis zu einer gewissen Zeit wurde bei der Erstellung fremdsprachlicher
Lehrwerke davon ausgegangen, dass das Lernen und Trainieren der Grammatik mit
der Zeit die Kommunikationsfahigkeit automatisch entwickeln wiirden. Auch wenn
sich diese methodische Annaherung in der Grammatik-Ubersetzungsmethode am
deutlichsten zeigt, beruhen viele andere fremdsprachliche Methoden fast auf
derselben Annahme.

Gegen solche Lehrwerke, die unter dem Begriff ,Sprachdidaktik” vor allem die
Lehre der Grammatik verstehen, sind neue Lehrwerke verfasst worden, die
kommunikativ genannt werden und auf die Entfaltung der Kommunikationsfahigkeit
grossen Wert legen und die Grammatikvermittlung in den Lehrwerken nur als ein
Mittel zum Zweck ,,kommunikative Kompetenz* betrachten. Davon ausgehend wird
von den Anhéngern dieser Einstellung die Meinung vertreten, dass ein
Sprachlehrbuch auch die realen Text- und Interaktionszusammenhange vermitteln
muss. Der Grund fir diese Sprachauffassung in kommunikativen Lehrwerken kommt
daher, dass die Sprache eine soziale und pragmatische Dimension hat und ein

Phanomen ist, das in diesem Zusammenhang bewertet werden soll.

In dem betreffenden Abschnitt dieser Studie, worin der Vergleich zweier
Lehrwerke beztglich der Vermittlung der kommunikativen Kompetenz zum Thema
gemacht wird, wird es vorgelegt, ob sie zum Ziel fihrende Lehrwerke sind. Dabei
wird es in diesen Werken besonders darauf geachtet werden, ob die kommunikative
Kompetenz gerecht geférdert wurde, indem die vier Fertigkeiten, die
Grammatikdarlegung und die Behandlung landeskundlicher Themen anhand der

kommunikativen Ubungstypologie analysiert werden.
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Von der festen, universell verbreiteten Uberzeugung ausgehend, ist es schon
grundsétzlich erkannt, dass die Lehrwerke im Bereich der Fremdsprachendidaktik
weder die Grammatiklehre noch die planmassige Vermittlung der zielsprachigen
Kultur und die des fremdsprachlichen Alltags vernachléssigen. Ein kommunikatives
Lehrwerk muss beide Seiten harmonievoll umfassen und behandeln, wie es von
Duszenko (1994: 16) hier genau ausgedrtickt wird: ,,Leitende Zielsetzung ist eine
Sprechhandlungskompetenz, in der sich pragmatische Sprech- und grammatische
Sprachkompetenz verbinden*“.

Viele fremdsprachliche Lehrwerke von heute geben als (ibergeordnetes Lernziel
die Kommunikationsfahigkeit, bzw. die kommunikative Kompetenz in der
Zielsprache an. Duszenko (1994: 59) macht es ausdrucklich, dass die planmassige
und harmonische Vermittlung dieser Kompetenz in einem Sprachlehrbuch von dem
Zusammenkommen folgender Komponente abhéngt:

- Die phonetische Komponente: Mit dieser Komponente wird gemeint, dass der
Sprachlerner durch das Sprachlehrbuch die Fahigkeit zur angemessenen
Aussprache und Betonung fremdsprachlicher Worter und Ausdriicke hat.

- Die morphologische Komponente: Damit wird gemeint, dass der Schuler dazu
fahig ist, die Wortarten, Formen und Flexionen in der Zielsprache angemessen
anzuwenden.

- Die syntaktische Komponente: Durch die Beherrschung dieser Komponente hat
der Lerner die Fahigkeit, durch Worter in der Fremdsprache, den Regeln der
Sprache angemessen, korrekte Sétze zu bilden.

- Die semantische Komponente: dass der Schiler durch das jeweilige Lehrwerk
dazu féhig ist, fremdsprachliche Worter und Ausdriicke zu verstehen und sie der
Situation entsprechend sinnvoll anzuwenden.

- Die pragmatische Komponente: Damit wird gemeint, dass der Schiler durch
Texte und Ubungen im Lehrwerk dazu befdhigt ist, im Unterricht erworbene
fremdsprachliche Kenntnisse auf den Alltag im Zielsprachenland zu tbertragen
und sie zu gebrauchen, indem er effektiv und situationsaddquat kommunikative

Handlungen ausfhrt.
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- Die interkulturelle Komponente: Der Schuler hat durch die geniligende
Behandlung dieser Komponente im Lehrwerk die Gelegenheit, mit kulturellen
Merkmalen und Besonderheiten des Landes zu konfrontieren und auf dessen
Werte und Regeln im gesellschaftlichen Leben berucksichtigend, sich in diesem
Land um kulturellen Werten entsprechende Verhaltensweisen bemiuht.
Zusammengefasst; je mehr Komponenten in einem fremdsprachlichen Lehrwerk
zusammenkommen und in Einklang miteinander behandelt werden, desto

angemessener ist es fur die Forderung kommunikativer Kompetenz des Schulers.

Kommunikative Kompetenz wird gleichzeitig in sprachliche (linguistische)
Kompetenz, in inhaltlich-kognitive Kompetenz und sozial-affektive Kompetenz
differenziert (Heyd, 1990: 41). Diese Differenzierung unterstiitzt obige Einstellung

von Duszenko.

4.1. Sprachliche Kompetenz

Die Sprache hat mehrere Teilaspekte. Auch wenn man sich als Neuanfanger
mit einer Fremdsprache beschaftigt, braucht man einen bestimmten Wortschatz,
bestimmtes Wissen tiber grammatische Strukturen, die zur Bildung der Satze dienen;
ausserdem missen die Teilfertigkeiten wie Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben
einigermassen geschult werden, damit man sich fremdsprachlich &ussern kann.
Davon ausgehend kann man sagen, dass die Sprache ein sehr komplexes Phanomen
ist, das aus vielen Faktoren besteht. Deshalb sieht Neuner das Erreichen des
Lernziels “Beherrschen der deutschen Sprache” als schwierig an. Diese
Schwierigkeit druckt er folgender Weise aus, indem er gleichzeitig darauf hinweist,
wie es mdglich sein kann, eine Fremdsprache zu beherrschen, anders gesagt wie

dieses Hauptlernziel zu erreichen ist:

“... dieses komplexe Lernziel ist noch nicht erreicht, wenn nur grammatische
Strukturen kognitiv und/oder produktiv beherrscht werden oder nur Wortschatz

beherrscht wird oder nur bestimmte Sprechabsichten kommuniziert werden kénnen
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oder nur lesend verstanden werden kann oder nur hdrend verstanden werden kann
usw. Ja, es ist noch nicht einmal dann erreicht, wenn zwei oder mehrere oder alle
diese Komponenten isoliert nebeneinander beherrscht werden. Es ist vielmehr erst
dann erreicht, wenn alle Komponenten in einem interessegeleiteten und
situationsadaquaten sprachlichen und aktionalen Verhalten integriert sind” (Zitiert
nach:Heyd, 1990: 42).

4.2.  Inhaltlich-kognitive Kompetenz

Unter dieser Kompetenz versteht man, dass man Uber die Kultur der
Zielsprache gentgende Kenntnisse hat. Es gibt einen engen Zusammenhang
zwischen der Fremdsprache und deren Kultur, in der man sie benutzt. Es ist ganz
deutlich, dass man vom gezielten Erlernen einer Fremdsprache nicht reden kann,

ohne das Gelernte angemessen anzuwenden.

Jeder Sprachlerner hat selbstverstandlich bestimmte soziale und kulturelle
Erfahrungen in seinem eigenen Kulturkreis, bevor er mit dem Fremdsprachenlernen
beginnt. Es ist auch selbstverstandlich, dass er manche Vorurteile gegen die Kultur
der Zielsprache und deren Leute hat. Am Anfang seiner Konfrontierung mit der
Fremdsprache muss er sich daher dieser kulturellen VVorgepréagtheit bewusst werden
und bei der Kommunikation in der Fremdsprache diese kulturellen Unterschiede vor
Augen halten und seine Verhaltensweise dieser Realitdt angemessen bestimmen.
Deshalb muissen in kommunikativ-orientierten Lehrwerken die Landeskunde des
Zielsprachenlandes aus verschiedenen Blickwinkeln dargestellt und behandelt
werden. Was die kommunikative Landeskunde und deren Vermittlung im
Fremdsprachenunterricht zur fremdsprachlichen Entwicklung der Sprachlernenden
beitragen, wird von Padros und Biechele (2003:55) folgenderweise vor Augen

gefuhrt:

,,Die Lernenden
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-lernen verstehen, dass ihre eigene Wahrnehmung, ihr Denken und Fuhlen durch die
eigene Kultur gepragt sind;

-werden daflir sensibilisiert, dass Begriffe in verschiedenen Sprachen nicht
deckungsgleich sind;

-mussen sich Strategien aneignen, wie sie die fremden Bedeutungen erschliessen

konnen“.

4.3  Sozial-affektive Kompetenz

Der dritte Teilaspekt der kommunikativen Kompetenz ist die sozial-affektive
Kompetenz. Nach dieser Auffassung in der Fremdsprachendidaktik bezuglich der
kommunikativen Methode ist die Sprache nicht isoliert zu vermitteln. Denn sie wird
als Teil sehr verschiedener Verhaltensmdglichkeiten und deshalb als ein soziales
Phé&nomen betrachtet. Sie ermdglicht die gesellschaftliche und interkulturelle
Kommunikation. In diesem Zusammenhang sollen die Schiiler dazu gefiihrt werden,
uber ihre Rolle als Fremdsprachenlerner nachzudenken, ihre Rolle zu interpretieren;
ausserdem sollen sie die F&higkeit entwickeln, auch andere Rollen vorfuhren zu
konnen (vgl. Heyd, 1990: 46). Inzwischen soll der Schiler natirlich nicht ausser
Acht lassen, dass er selbst einen eigenen Charakter hat. Er soll dieses Gleichgewicht
halten. Durch diese Kompetenz beabsichtigt man, dass die Lerner eine mdglichst
angemessene Verhaltensweise gewinnen und gegentiber den Leuten der Zielkultur

notwendige Toleranz zeigen kdnnen, um gewiinschte Kommunikation aufzunehmen.

Die Harmonie dieser drei Kompetenzen bildet die kommunikative
Kompetenz. Beim Fremdsprachenunterricht und in den fremdsprachlichen
Lehrwerken muss man auf jeden Fall vor Augen halten, dass diese Komponenten in

einer bestimmten Zuordnung in die Hand genommen und behandelt werden.

Wie gesagt ist es schon unumstritten, dass der eigentliche Grund fur die
Entstehung einer neuen Methode darin besteht, die Fehler vorheriger Methoden zu

verbessern oder deren Lucken zu ergénzen. Auch die kommunikative Didaktik wurde
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wegen so eines Bedarfes im fremdsprachlichen, didaktischen Gebiet entstanden. Da
man Uberzeugt war, dass alle Methoden, die damals gangig waren, die Funktionalitét
der Sprache fast nie beachteten, entstand ein neues Konzept, das sich kommunikative
Didaktik nennt. Sie erstrebt, zu zeigen, dass die Sprache sowohl aus den formalen,
als auch aus den funktionalen Elementen besteht. Diese neue Auffassung der
Fremdsprachendidaktik setzt voraus, dass in den fremdsprachlichen Lehrwerken die
Sprach-und Sprechkompetenz zusammen geschult werden, womit vor allem die

praktische Anwendung der Sprache beabsichtigt wird.

Neuner und Hunfeld (1993: 16) machen darauf aufmerksam, dass die
Sprachlehrwerke nach bestimmten Lehrmethoden verfasst sind. Ihrer Meinung nach
hat jede Methode eigene Lehrziele und Lehrverfahren. Deshalb werden bei der
Erstellung der  Sprachlehrbicher die pddagogischen  Vorgaben, neue
wissenschaftliche  Resultaten, die  fachwissenschaftlichen  Entwicklungen
berticksichtigt. In Bezug auf die Lehrverfahren und die Unterrichtsprinzipien werden
neue didaktische Vorschldge zur Gestaltung des Unterrichts gemacht. VVon diesem
grundlegenden Ausgangspunkt ausgehend werden neue Lehrwerke konzipiert; und
an den Textsorten, an der Grammatikdarstellung, an Ubungstypen, am
Lexionsaufbau und Lernprogression l&sst sich die jeweilige Methode am
deutlichsten erkennen, die dem Lehrwerk zugrunde liegt.

Diese obige Feststellung wird unserer Arbeit als Wegweiser dienen und es
wird in den Sprachlehrbichern ,,Ping pong Neu 2 und Lern mit uns 3* anhand der
Beispiele begriindend vorgelegt werden, inwieweit sie einen Beitrag zur Entfaltung
der kommunikativen Kompetenz leisten, die als ubergeordnetes Lernziel im

kommunikativen Ansatz betrachtet wird.
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5. Ubungen fir die Forderung der kommunikativen Kompetenz

Der Grund fiir die Verschiedenheit der Ubungen von verschiedenen
Lehrwerken liegt darin, dass sie im Rahmen der Fremdsprachendidaktik und -
methodik verschiedene Ziele fur vorrangiger halten. Selbstverstandlich kommt es
daher, dass die Lehrwerke Spiegel verschiedener Fremdsprachenmethoden sind und
deshalb nach deren Prinzipien konzipiert wurden. Auch der kommunikative Ansatz,
bei dem das Erlernen einer Fremdsprache besonders auf pragmatischen Zwecken
beruht, besser gesagt dazu dienen soll, stellt die kommunikative Handlungsfahigkeit
in den Mittelpunkt. Dieses neue Verstandnis in der Fremdsprachendidaktik hat es
natiirlich zur Folge, dass sich neue Ubungstypen bilden, die sich kommunikativ
nennen. Neuner (1981:15) definiert diese kommunikative Ubungstypologie wie folgt:

,,Es gibt keine ,kommunikativen Ubungen’ als solche, entscheidend ist die
Zwecksetzung von Ubungen im Hinblick auf die Entwicklung von
Kommunikationsfahigkeit.

Unter pragmatischem und padagogischem Aspekt werden deshalb Ubungssequenzen
gebildet, die Kommunikationsakte

- vorbereiten

- aufbauen

- strukturieren

- simulieren, bzw. solche sind (classroom discourse)““.

Diese Definition, die allgemeine Merkmale der kommunikativen Ubungen
erkennen l&sst, kann als Wegweiser bei der Bestimmung und Begutachtung der
Ubungssequenzen eines kommunikativen Lehrwerks dienen. Nach dieser Auffassung
sollen die kommunikativen Ubungen es ermdglichen, dass der zu behandelte Text in
einer Lektion infolge der betreffenden Strategien vom Sprachlernenden verstanden
wird, und dass der Lerner am Ende der angewandten kommunikativen
Ubungstypologie zur freien Ausserung kommt. Und mit welchen kommunikativen

Ubungen dieses Ziel zu erreichen ist, zeigt folgende Aufstellung detailierterweise:
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,,Ubersicht

Stufe A

Entwicklung und Uberpriifung von Verstehensleistungen

/. Entwicklung von Verstehensleistungen
A 1  Vereinfachung: Unterstreichen der Schlisselstellen im Text
A 2 Vereinfachung: Stichwortartige Zusammenfassung am Rand des
Textes
A 3 Vereinfachung: Schlisselworter - wie sie zusammengehdren
(Diskursstruktur)
A 4 Vereinfachung: Wechsel der Textsorte/Situative Einbettung des
Textes
A 5  Verkurzung: Erstellung eines vereinfachten Paralleltextes

A 6  Aufgliederung: Tabellarische Aufgliederung der Information

A 7  Aufgliederung: Einteilung eines Textes in Sinnabschnitte

A 8  Aufgliederung: Ausfillen des Flussdiagramms

A 9  Visualisierung: Einbettung des Textes in eine Situation

A 10 Visualisierung: Verdeutlichung des Verstandigungskonzepts

A-1l Aktivierung des Vorwissens: Arbeit mit dem jeweiligen Sachfeld

2. Uberpriifung von Verstehensleistungen
A 12  Zuordnung: Zusammenfiigen von Sétzen
A 13  Zuordnung: Inhaltlicher Bezug
A 14  Zuordnung: Bildergeschichte - Text
A 15 Zuordnung: Zusammenfiigen eines Textes aus Einzelsétzen
A 16 Richtig oder falsch?
Al7 Multiple-Choice-Aufgaben

Stufe B

Grundlegung von Mitteilungsfahigkeit- Ubungen mit reproduktivem
Charakter zur sprachlichenFor m

B 1+2 Satzschalttafel

B 3 MemorisierungsUbung, bildgestiitzt/bildgesteuert
4  Memorisierungsibung, Sprachlabor
5 Durch Bilder/Bildsymbole gelenkte Ausserung
6 Texterganzung: Einsetziibung
7 Textreproduktion: Stichwdorter
8 Textreproduktion: Stichworter und Verknipfungsworter
9 Textreproduktion: Stichworter als Zusammenfassung
Textreproduktion: Luckentext

WWWWmWwW

[
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B11l Textreproduktion: Flussdiagramm
B12 Satzergadnzung

B13 Dialogergéanzung

B14 Zuordnung

B15 Dialogvariation

Stufe C

Entwicklung von Mitteilungsfahigkeit - sprachliche Ausgestaltung
vorgegebener Situationen/Rollen/Verstandigungsanlasse in
Ubungen mit reproduktiv-produktivem Charakter

C 1 Offener Dialog 1

C 2  Substitutionstafel

C 3 Ausfillen eines Flussdiagramms

C4  Texterstellung nach Muster

C5  Texterstellung mit inhaltlicher VVorgabe

C6  Texterstellung: Paralleltext

C 7  Dialog-/Texterstellung mit Redemittelvorgabe

C 8 Texterstellung mit Stichworten

C9  Texterstellung: Briefform

C10 Texterstellung: Problemldsung

Cll Texterstellung: Fortsetzungserzéhlung

C12 Texterstellung: Bildergeschichte

C13 Texterstellung: Bildimpuls

Cl14 Texterstellung: Neue Textsorte

C15 Texterstellung: Comic

C16 Verzweigungsdialog

C17 Offener Dialog 2 mit Gelenkstellen

C18 Offener Dialog 2: Diskursketten

C19 Ausfillen von Grafiken/Statistiken

C20  Auswerten von Grafiken/Tabellen

C 21 Hervorheben/Notizen sammeln

C22 Notizen aufnehmen, sammeln und gliedern

C23 Notizen selbst erstellen

Stufe D

Enfaltung von freier Ausserung

D 1 Redemitteltabellen: Spontane Stellungnahme

D 2 Redemitteltabellen: Begriindete Stellungnahme

D 3 Redemitteltabellen: Diskursverlaufe* (Neuner u.a. 1981:44f).

64



5.1.  Stufe A - Entwicklung und Uberpriifung von Verstehensleistungen

In Lehrwerken, die vor dem kommunikativen Ansatz gangig sind, ist es deutlich
festzustellen, dass sie keine systematischen Ubungen zum Textverstehen beinhalten.
Dessen Grund steckt darin, dass es in dieser Methode besonders auf das Sprechen
und die Grammatikvermittlung in Dialogen Wert gelegt wird. Aber das reale Leben
draussen zeigt es fast immer, dass das Horverstehen eine sehr bedeutende Rolle bei
der Durchfihrung eines Kommunikationsprozesses spielt; es liegt schon auf der
Hand, dass man auf den Sprechenden mundlich nicht reagieren kann, falls man das
Gesprochene nicht versteht. Davon ausgehend erubrigt es sich zu betonen, wie
wichtig die gezielte Forderung des HoOr- und Leseverstehens beim fremdsprachlichen
Erlernen ist. Da es in realen Kommunikationssituationen grosstenteils auf
unbekannte Worter und Wendungen gestossen werden kann, missen verstehendes
Horen und  verstehendes Lesen anhand  geeigneter ~ Ubungen im
Fremdsprachenunterricht entfaltet werden. Neuner u.a. (1981:47) formulieren diesen
Zustand folgenderweise:

,.Die Verstehenssituation ist jedoch -linguistisch gesehen- gerade dadurch
gekennzeichnet, dass der HoOrende/Lesende mit redundanter Sprache konfrontiert
wird, die er nicht ,beherrscht’ und mit der er ,irgendwie’ zurechtkommen muss. Im
Unterricht mussten also Verstehensstrategien gegentiber redundanter Sprache getbt

werden*‘.

In dieser ersten Stufe ist es das Hauptziel, dass sich der Lernende mit dem Text
befasst und vor allem global verstehen kann, wovon im Text die Rede ist. In diesem
Zusammenhang wird zuerst versucht, auf vorherigen, schon erworbenen Kenntnissen
beruhend den Text zu vorentlasten. Dabei verwendet man besonders auf der
Anfangerstufe  Verstehensiibbungen zum Text. Die Ubungen leiten den
Sprachlernenden zum Auswahlen von Schlisselinformationen, zum Einordnen dieser
Informationen in einen bestimmten Kontext und zur Mobilisierung des VVorwissens
an. Mit der Zeit kann erst dann auf inhaltliche Details eingegangen werden, nachdem
der Text global entschlusselt wurde. Am Ende dieser ersten Phase wird tberprift, ob

der Text durch Ubungen in der Art von Zuordnungsiibungen, Richtig-Falsch-
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Aufgaben und Multiple choice Aufgaben richtig dekodiert wurde. Die Ubungen
dieser Stufe verlangen vom Lerner kein aktives Sprachgebrauch, haben rein
reproduktiven Charakter und dienen zur Selbstkontrolle (Neuner u.a., 1981:51).

5.2. Stufe B - Grundlegung von Mitteilungsfahigkeit - Ubungen mit
reproduktivem Charakter zur sprachlichen Form

Bei dieser Stufe soll der Schiiler auf den Text reagieren, den er anhand der
Ubungen in der Phase A erraten hat. In dieser Phase braucht er natiirlich die
Redemittel, durch die er seine Sprechabsicht verwirklichen kann. Hier ist es darauf
zu achten, dass dem Schiler vor allem seinem Niveau entsprechenden Redemittel
beigebracht werden. Je nach seinem fremdsprachlichen Niveau kann er auch mit
komplexeren Redemitteln konfrontiert werden. Mit der Zeit macht er sich mehrere
Redemittel zu eigen und lernt sie der Situation entsprechend anzuwenden. Bei
diesem sprachlichen Entwicklungsprozess des Schiilers soll man berlcksichtigen,
dass die im Unterricht behandelten Texte und Ubungen authentische Merkmale
beinhalten. Es ist auch nicht weniger wichtig, dass die Ubungen den bereits erlebten
Erfahrungen und dem Interessengebiet des Schiilers entsprechen, damit er in den
Ubungen nach der Textbehandlung ,als ,er selbst’ agieren kann“ (Neuner
u.a.,1981:69). Auf solche Weise sieht der Schuler im Unterricht bzw. in
behandelnden Texten und Ubungen die Ausschnitte aus seinem Leben, besser gesagt,
im weitesten Sinne sich selbst. Es bewirkt naturlich, dass er sich noch mehr auf den
Unterrichtsstoff konzentriert, welcher sich mit seiner Erfahrungswelt sozusagen

Ubereinstimmt und Ahnlichkeiten aufweist.

In dieser Phase erwartet man vom Schiler, dass er sich mit dem Text
einigermassen auseinandersetzt, anders gesagt sich bemuht, damit umzugehen. Dabei
soll er sich wie in einer dhnlichen Situation im Text fihlen. Um es in die Tat
umzusetzen, ist im Unterricht eine gunstige Atmosphare zu schaffen. Es waére hier
angebrachter, es zu unterstreichen, dass es auf keinen Fall genlgt, sich nur Gber den

Textinhalt zu dussern. Der Schiiler soll imstande sein, eine Rolle zu Ubernehmen, die
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sich der Situation im Text dhnelt; dies bereitet den Schiler sicher auf die reale
Alltagssituation vor, was als das Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts zu

betrachten ist.

Bei der Simulation dieser Rolle sollen dem Schiler die anzuwendenden
Redemittel vorgegeben werden. Dabei ist es zu beachten, dass sich diese Redemittel
auf einen bestimmten Kontext beziehen und in diesem Kontext vermittelt werden.
Falls sie nur tabellarisch, ohne einen kommunikativen Zusammenhang mitgeliefert
werden, sollte man sich nicht dartiber wundern, dass sich der Schuler in realen
Kommunikationssituationen daran zweifelt, in welcher Situation welche Redemittel

situationadaquat zu verwenden sind.

Nach der kommunikativen Ubungstypologie folgen die Ubungen der Phase
A, den Ubungen der Phase B. Wie es schon hervorgehoben wird, dienen A Phase-
Ubungen zum Textverstindnis, wahrend die Ubungen der Phase B immer noch einen
reproduktiven Charakter haben. Auch in dieser Stufe erwartet man vom Schiiler

nicht, dass er sich produktiv verhélt.

5.3. Stufe C - Entwicklung von Mitteilungsféhigkeit

In dieser Phase geht es darum, dass der Schiler produktiv mit der Sprache
umgeht, auch wenn dies immer noch in simulierten Situationen durchgeflhrt wird.
Die Ubungen dieser Stufe geben dem Lerner teilweise freien Bewegungsraum
hinsichtlich des behandelten Stoffes. Er kann sich dariber selbst entscheiden,
welches Sprachmaterial er verwenden wird, das ihm schon zur Verfligung steht.
Diese Phase kann als eine Vorbereitungsstufe fir die letzte Phase D angesehen
werden, bei der sich der Lernende mithilfe der erworbenen fremdsprachlichen
Kenntnisse und Gewohnheiten in den vorherigen Stufen frei dussern kann. Der
Schiiler, der durch Ubungen in dieser Phase beginnt, sich produktiver zu bewegen, ist

schon bereit zu Ubungen der letzten Phase.
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5.4.  Stufe D - Entfaltung von freier Ausserung

Nachdem die Verstehens- und Mitteilungsleistungen infolge der
angemessenen kommunikativen Ubungen entwickelt sind, soll der Lernende dazu
kommen, das Gelernte frei anzuwenden. Mit dem Gelernten meint man alles, was er
bei der Behandlung der Lektion erworben hat. Dazu gehdren auch die sozial- und
interaktiven Verhaltensweisen, die vom Fremdsprachenerlernen keineswegs zu

isolieren sind.

Die Aufgabe des Schulers bei dieser Phase steckt darin, Diskurse in
vorgegebenen Situationen frei zu gestalten. Dabei kann er sich an Hilfsmittel wie
Redemittel und andere sprachliche Anwendungen orientieren. Es ist auch
hinzufiigen, dass unter ,die freie Ausserung’ der vom Schiiler selbst gewahlte
Diskursablauf verstanden werden soll. Es soll sich ndmlich um eine begrenzte
Freiheit handeln, damit es festgestellt werden kann, ob die betreffende Lektion
gerecht behandelt und von Schiilern bis ins Kkleinste Detail verstanden wurde. Am
Ende dieser letzten Phase erwartet man vom Schuler, dass er grammatisch korrekte
und situationsadaquate Satze bezuglich des behandelten Lektionsthemas bilden kann.

Nach der kommunikativen Ubungstypologie sind die Phasen A-B-C-D und
deren spezifischen Ubungstypen werden nach dem Schwierigkeitsgrad des Textes
bestimmt. Es ist immer vor Augen zu halten, dass diese Ubungen niemals
Unterrichtsphasen bedeuten, wie es in audiolingualer Methode nicht untblich ist. Die
Ubungen sollen als Mittel zur Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsstoff und als
ein Teil der Unterrichtsstunde betrachtet werden, in der sie planvoll verteilt sind.
Ausserdem muss man sich im Kklaren sein, dass die erste Stufe A nach der
Schwierigkeit des Textinhaltes verlangert werden kann, sowie im Gegensatz zu
komplexen Texten bei der Behandlung einfacher Texte die A und B Phasen bei
diesem Prozess nicht angewandt werden kénnen (vgl. Krlger,1981:23-24; Neuner u.
a.1981:43-128).

Mit der oben genannten Ubersicht der Ubungstypologie kann man feststellen,

ob ein Lehrwerk kommunikative Ubungen hat, die alle oben genannten vier Phasen
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umfassen. Da es praktisch unmdglich scheint, alle Ubungen der beiden Lehrwerke
diesbeztiglich zu untersuchen, ist diese Untersuchung stichprobenartig mit dem
ganzen Ubungsbestand der -zwei- Lektionen aus beiden Lehrwerken zu begrenzen.
Denn es ist eine Naturregel, dass ein Teil die Merkmale des Ganzen trégt. Duszenko
(1994:203) empfiehlt dabei folgende Fragen an das Ubungsprofil der Lektionen

stellen:

,,1. Bietet das Lehrwerk fiir alle Stufen Ubungen an?

2. Bietet das Lehrwerk innerhalb jeder Stufe eine Vielfalt an unterschiedlichen
Ubungstypen an?

3. Ist in der Abfolge der Ubungen eine Sequenzierung der Stufen von A bis D

erkennbar?*.

Davon ausgehend nehmen wir den Ubungsbestand der Lektionen unter die Lupe
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6. Das allgemeine Begutachten der Lektionen - Authentizitat bei Texten
und Bildern —

6.1.  Lektion 10 ,Reisen’ In ,Ping pong Neu 2’

Diese Lektion ist in drei Hauptteile gegliedert. Teil A heisst

»Reisevorbereitungen®, Teil B wird als ,,Am Bahnhof “ bezeichnet und Teil C heisst

“Im Zugabteil”. Jeder Teil ist in weitere Teile untergegliedert, die den spezifischen

6

e
o e

der Fahrkartenschalter?

der Bahnsteig 77 iz
das Blumengeschaft?

der Zeitungskiosk? -
die Bahnhofstoilette?

a) Wo passiert was? b) Wo ist
3,]10 Wo sind die Personen von Dialog

1,2, 3, 4 und 57

Suche sie auf dem Bild oben.
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Auf der Einstiegsseite ist ein Bild zu sehen, das einen Bahnhof spiegelt. Vor
Beginn mit dem A Teil fangt die Lektion mit dieser Ubung an, die das Horverstehen
zum Thema macht. Die Schuler héren den Text mit der Aufgabe an, festzustellen, wo
sich die Personen im Dialog befinden.

In Stichpunkt b derselben Ubung verlangt man vom Schiiler, dass er die
Fragen mit dem Fragepronomen wo beantwortet. Hier soll er auf dem Bild zeigen,
wo die erfragten Orte sind. Es wére aber angebrachter und nitzlicher, verschiedene
Redemittel wie ,,Auf der linken Seite/Auf der rechten Seite gibt es/sehen Sie* oder
,,LINks, rechts, in der Mitte, oben* den Schilern vorzulegen. Es kdnnte bewirken,
dass die Schuler neue Redemittel mitlernen, der sie in ahnlichen Situationen in der
Zukunft bedirfen.

Nach diesem Hortext und der ersten Ubung der Lektion beginnt Teil A mit
seinen Ubungen. Es erscheint zuerst unter dem Untertitel ,Jugendfreizeit-
Sommerprogramm* zwei authentische Lesetexte, die dem realen Leben entnommen
sind. Dass diese Texte mit wahren Fotos unterstlitzt werden, bewirkt es
héchstwahrscheinlich, dass die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Texte gelenkt
wird. Denn auf solche Weise ist der Schuler dessen sicher, dass die Texte sozusagen
aus der Welt stammen, wo man Deutsch spricht. Folgende Aussagen von Scherling
und Schuckall (1992:16) weisen darauf hin, welche Vorteile die Visualisierungen im

Fremdsprachenunterricht haben und wozu sie dienen:

,.Informationen, die ber verschiedene Sinnesorgane aufgenommen werden, werden
im allgemeinen besser verstanden und behalten. Untersuchungen zeigen, dass das
optische Gedéachtnis effektiver ist als das kognitive. Mann kann sich besser an
Benennungen, Zusammenhange, Ablaufe erinnern, wenn sie beim Lernen mit

Bildern, Symbolen oder Zeichen gekoppelt wurden“.

Auch wenn diese authentischen Texte Uber Ferien und Reisen keinen
spezifischen landeskundlichen Inhalt Giber ein deutschsprachiges Land enthalten, sind

die Redemittel situativ und haben hohen Transferwert in ahnlichen Situationen. Der
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Schiler, der dartber informiert ist, was die Deutschen von Ferien erwarten, kann sich
in diesem Zusammenhang Uber seine eigene Erwartung von Ferien Gedanken
machen und sich infolgedessen tber Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen

sich und der fremden Kultur im Klaren sein. Wenn alle Lektionen in einem

Lehrwerk dem Schiler diese Moglichkeit anbietet, seine eigene Welt mit der

fremden zu vergleichen, erreicht man das Ziel, was man im Rahmen der

kommunikativen Fremdsprachenvermittlung zum Ziel macht.

Tipp

Esgzu dir zuerst gjgs Bilder an
o e Wértar die heworge.
. N sind. Dag hilft dir, ¢

. 0 %t 2U verstehep, A
~ 1. Jugendfreizeit - Sommerprogramm

<l Ferien zwischen
Bergen und Meer

uch in diesem Sommer sind wir wieder in Korsikal
Eine herrliche Insel: dort gibt es wilde Felsen und
einsame Buchten, weite Sandstrande, grofe Walder

'“-.__

AgOTE
= _lj.

“ahrirouts: Busfahrt ab Milnchen nach
ltalien, Uberfahrt mit der Fahre nach
Korsika, Weiterfahrt mit dem Bus zum
Zeltplatz

Alter: 15-18 Jahre

Tzrmin: 26.8.~14.9.

L=|s.ur';]r:n Bustahrt und Fahre, Unter-

kunft in Zelten, Vollverpllegung zur
Selbstzubereitung durch die Gruppe,
Beireuung und Freizeitangehole, ein

Teil der Programmkosten, Hafipflichi-

und Unfallversicherung

Grammatik

| mut + Dativ
mit dem  Bus

mit dem  Auto
| mit der  Fahre

und abenteuerliche Geblrge mit Blick aufs Meer. Auf

Korsika kann man wirklich viel unternehmen: baden,

tauchen, bergwandern ...

Unser Zeltlager hat ein Haus mit Toiletten und
Duschen, ein Kiichenzelt mit Essplatz, einen Volley-
ballplatz und groBe Schlafzelte. Der Sandstrand liegt
etwa funf Minuten entfernt.

Mit zwei Kleinbussen kann unsere Gruppe Aus-

flugsfahrten ins Landesinnere oder entlang der West-

kilste machen. Im Camp gibt es Fahrrader, Surforetter
und eine Tischtennisplatte. In der N&he kann man auch
reiten cder Tennis spielen.

Beim Kochen helfen alle dem Koch und den Betreuern;
gemel‘nsarri macht's viel SpaB! Jeder Teilnehmer
braucht einen Schiafsack und eine lzsomatte oder eine
Luftmatratze, eine Tasse, einen Essteller, Besteck und
ein Geschirrtuch.
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Diese Lesetexte heissen ,,Ferien zwischen Bergen und Meer* und ,,Irland“.
Beide sind authentisch und beziehen sich auf die Reise, wie am Titel der Lektion zu
erkennen ist. In diesen Reiseprospekten erzahlt man alles auf detaillierte Weise und
fuhrt man vor Augen, warum diese betreffenden Orte als Ferienorte bevorzugt
werden. Die Worter und Wendungen in den Texten scheinen besonders ausgewahlt
zu werden, da man auf Pragmatik Wert gelegt wird. Anders gesagt, diese Satze
kénnen bei einer eventuellen Reise in ein deutschsprachiges Land

hdchstwahrscheinlich verwendet werden, da sie zum Alltag gehdren.

Die Texte aus dem Realleben, die so genannten, authentischen Texte finden
die Schuler noch interessanter als die Anderen, die nur fir den Unterricht gedacht
werden, da sie kinstlich sind und das Realleben nicht reflektieren kénnen. Damit die
Schiler die fremde Kultur auf der Grundlage ihrer eigenkulturellen Gewohnheiten
bewerten und interpretieren, mussen sie in den fremdsprachlichen Lehrwerken an
jeder passenden Stelle mit der fremden Kultur, anhand der authentischen und
landeskundlichen Materialien konfrontiert werden. Dadurch entsteht die Mdglichkeit,
das Fremde zu verstehen und die fremde Kultur in ihren eigenen typischen
Voraussetzungen vorurteilsfrei anzunehmen und so akzeptieren, wie sie ist. Erst
dann ist es moglich, sich in den fremdsprachlichen Kommunikationssituationen
angemessen zu verhalten; erst dann entwickelt sich beim Lernenden wie gewunscht

und gezielt ,,die sogenannte kommunikative Kompetenz* (vgl. Muller:1994).

Waéhrend der Textauswahl soll man besonders darauf achten, dass
ausgewdhlte Texte den Interessebereich der Lernenden ansprechen. Es steigert die
Schilermotivation, macht sie gleichzeitig lernbereit. Diesbeziiglich fast Neuner
(1991:79) in Stichpunkten zusammen, welche Worter von den Schilern leicht zu
lernen sind:

.- Worter, zu denen es in der Erfahrung der Lernenden klare Situations-
Handlungsbeziige gibt,
- Worter, die inhaltlich und formal gut in Kontexte eingebettet sind,

-Worter, deren Inhalt die Lernenden emotional bzw. affektiv anspricht,
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- Worter, die visuell dargestellt werden kénnen(von denen man sich ein Bild machen

kann)“.

Diese Stichpunkte weisen eigentlich darauf hin, auf welche Kriterien bei der

Textauswahl in den fremdsprachlichen Lehrwerken zu achten sind.

Am Ende des Textes geht es um die Grammatikvermittlung. Es geht um keine
detailierte Erlauterung. Im Kastchen vermittelt man nur, wie die Praposition ,,mit*

gebraucht wird.

6.2. Lektion 3 ,Schuler + Reisen I’ In ,Lern Mit Uns 3’

Diese Lektion besteht aus fiinf Teilen:
A) Schuleraustausch ist eine prima Sache
B) Bernd bei uns zu Hause
C) Mit Bernd unterwegs
D) Bernd und Ulli im Reisebiiro
E) Alle Wege fiihren in die Turkei

Diesen Teilen folgt der Ubungsbestand. Vor dem Ubungsbestand, der vom
Hauptteil getrennt angeboten wird, sind einzige Ubungen, die sich im Hauptteil
erkennen lassen, so genannte Konversationsiibungen, die die Schuler dazu zwingen,
ihre Meinungen tber das zu behandelnde Thema zu begriinden. Hier ist es aber als
einen grossen Fehler zu beurteilen, dass den Schilern dariber keine Redemittel
gegeben werden, die sie bei der Begriindung ihrer Meinungen anwenden kénnen.

Warum die Redemittel vorgegeben werden mussen, formuliert Zenderowska
(2004:103) auf solche Weise ganz deutlich:

,»ole ermoglichen dem Lerner, sich an einer quasiauthentischen Diskussion oder
einem simulierten Rollenspiel zu einem strukturell und lexikalisch gut vorbereiteten

Thema zu beteiligen, so dass er entsprechende sprachliche Mittel zum
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Kommentieren, argumentieren, Widersprechen, Nachfragen u.a. zur Verfugung hat.

Diese Redemittel erlauben ihm, sich spontan zu &ussern, aktiv zuzuhOren,
angemessen zu reagieren‘“.

SCHULER UND REISEN i

< Lektion 3|
(A} Schilleraustausch ist eine

prima Sache!

Bernd
e &
= Tariess 24 Dourse
i e 1 Srichter b
> | P = ) and. s;, hi
I e e =)y
¥ L
| /

. . Sie
N Ger Torga,

| it as
| =

Die meisten Deutschen kennen dig Tarkei |

als Urlaubsiand: die Hotels und Strande,

die Badeore und die Kilsten. Aber wie

das tagliche Leben aussieht, wissen nur
wenige. Meaine Ereunde und ich hatten

Glick. Wir wohnten bei tirkischen Familien

und lernten viel Gber die Kultur und

aber
| den tarkis

chen Alitag. Mehmet und ich
sind gleichaltri

0. WWir wurden schnell

1 Bernd ist 14 und Schiler am
1 Wilms-Gymnasium in
g i | =
unde und eriebten ZUusammen viel. i ! MNiirnberg. Er war mit seiner
: 5 2 1), |
. schileraustausch ist eine pruna Sachet &

Klasse schon zweimal in
- Ankara.

b

_-6sterreich ist mein Trau mland geworden. !'.

Ich liebte die Landschaft mit den Bergen

und Seen von Anfang an. N , |
\ch wohnte bei Gundel und inrer Familie.

|- Sie zeigten mir viel von Ostarreich und
waren sehr nett zu mir.

Mit Gundel und ihren Freunden dishu‘lienena

wir oft; auch Gber die Jugendlichen dort

| nd bei uns. Es'war sehr interessant. L\_,_ <k Galist 15, Sie ist Schilerin am
N ) = i
ll"l leh Uberlege mir gerade, ob ich mein |
\

Fatih Sultan Mehmet Lizesi in
Istanbul. Sie besuchte im f
Frihling mit anderen Sehitlarn |
\ o . ihre Freunde in Osterreich. fr

Deutsch-Studium in Wien mache.

Was meinst du? 1st Schiileraustausch eine gute Sache? Begriinde deine Meinung!

Zuerst ist es besonders zu unterstreichen, dass dieses Lehrwerk mit dem Ziel
konzipiert wurde, den turkischen Schilern die deutsche Sprache beizubringen.

Sobald man aber noch auf den ersten Text der Lektion einen Blick wirft, zeigt
sich deutlich, dass man leider an diesem Ziel scheitert.

Auch wenn der Schuleraustausch hinsichtlich der Fremdsprachendidaktik von
eminenter Bedeutung ist, sollte es nicht fir den vorrangigen Stoff in einer

Lektion gehalten werden, die ,,Reisen* zum Thema macht. Falls man den
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Textinhalt untersucht, macht man den Eindruck, dass dieser Text flr die
Turkischlernenden konzipiert ware. Der Grund dafir liegt darin, dass Bernd im
Text, ein deutscher Schiler, zum Ausdruck bringt, dass viele Menschen aus
seinem Land uber das tagliche Leben in der Tirkei nichts wissen. Nach dieser
Aussage von Bernd driickt die turkische Schiilerin ,Gul’ aus, dass Osterreich ein
schones Land ist und ihr sehr gefallt. Wenn man denkt, dass das Erreichen des
ubergeordneten  Lernziels  ,,Die  kommunikative =~ Kompetenz** im
Fremdsprachenerlernen viel mehr davon abhéngt, den Lernenden das Land der
Zielsprache vielseitig bekannt zu machen, verstent man von sich selbst, worin
hier der Fehler steckt. Obwohl ndmlich die Landeskundevermittlung bei der
Fremdsprachendidaktik, auf dem Wege zum gewdinschten Ziel unentbehrlich ist,
ist es bei diesem Text davon nicht die Rede (vgl. Geng, 2003:41).

In diesem Zusammenhang wére es aber Unsinn, zu erwarten, dass sich ein
Fremdsprachenlerner ~ ohne  geniigende Landeskundevermittlung im
Fremdsprachenunterricht, im Alltag der Zielkultur situationsgerecht reagieren
und handeln kann (vgl. Liger, 1993:24f).

Ausserdem ist es auch hervorzuheben, dass es nicht fur ganz logisch zu
bewerten ist, bei einer Lektion, in der man ,,die Reise* behandelt, ,,den
Schuleraustausch* vorrangig in die Hand zu nehmen. Abgesehen von dieser
falschen Textauswabhl ist es auch nicht sinnvoll, von den Schiilern zu erwarten,
dass sie ohne betreffende Redemittel, ihre Meinungen darlber begriinden. Was
die situativen Redemittel zur Forderung der kommunikativen Kompetenz bei den

Lernenden beitragen, lasst Zenderowska (2004:99) so erkennen:

,,ole befdhigen den Lerner zum erfolgreichen Diskurs in verschiedenen
Situationen in verschiedenen sozialen Rollen. Sie sichern eine beinahe
authentische Sprachverwendung, sodass die Kommunikation reibungslos

verlauft*.

Eine andere Enttduschung, in die die Schiiler wahrscheinlich geraten werden,

ist es, dass man durch Giil angibt, dass ihr viel von Osterreich gezeigt wird. Es ist
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aber nicht Uberzeugend. Es ware erst dann uberzeugend, wenn ihre Aussage —

durch authentische Bilder oder Fotos- visuelle Unterstltzung hatte. All diese sind

Gegensétze, die die Konzentration des Schiilers auf den Unterricht erschweren

und ihr Interesse daran verloren zu gehen verursachen.
Lektion 3 >

:\-..Bi../jl Bernd bei uns zu Hause

Zwei Manate spater:

Mehmet soll heute im Deutschunterricht Gber den

Besuch von Bernd berichten. Mehmet hat einen ~
_schriftlichen Bericht mit Dialogen vorbereitet, Hier ™
ist ein Ausschnitt: :

",

Pl

Bernd war zwei Wochen lang Gast in meiner
Familie, Das war eine schine Zeit, Wir leblen
wie Briider zusammen, Abends im Betl erziihlten
wir uns gern Geschichien. Bernd hatte

S

Wo st der Lichtschaliers®, fragte Bernd leise
Teh wollte gerade antworten. ;
Krach hisrte,

)

als ich einen lauen

7

© "
Gruselgeschichien am lichsten. .-.;:; S Tlnd‘ was IS, fragie ich. “Ich bin gegen einen
: ; g : Stuhl gelaufen” o ST e
Einmal passicoe fodeendes; Bemd erdihlie geade g i g. aufen”. sagte Bernd, "Aua, mein Fus,. 1"
von eincn Gespensterschloss als ich aus der - Na. ihr beiden!”, hirten wir da  eine

Mbuner_stimme. Und im gleichen Muoment
machte jemand das Licht an. Mein Vater stand
:’ur. uns. In der Hand hatte er cin Glag I\’ﬁl-'-h
Wieso bist du schon 7y Hause?". frage ich .

Wohnung cin Gerauseh hone.

"Hast du das auch gehor?", fragie ich Bernd, "Ja,
das war ein Geist!y antwortete cr.

"Mach keine Scherze!"”. sagte ich., "In der
Wohnung ist niemand. Meine Ehlern sind noch

e
el

i IJJ' de friher zurickgekommen und wollicn
uch ek = { 1 :
nicht wecken. Aber warum schialt il niche”

bei Freunden,” "Tomn gehe ich mal gucken”, TN

sagle Bernd, ging cur Tiir und 6ffnete sie. Eins i Dann erziiblie ich meinem Vater alle . und wir
war klar : Im Korridor war jemand! lch hatte - 3 JTfu\ss_te”““"-""’-""1_Jﬂffi:l‘:‘,ll, Bernds Fufh war am
Angst. 4_;} tachisien Morgen in Ordnung,

Erzihle!

W3 e BT T8 “hit" + - 2 y
as passierte in dicser Nacht? Spiel das Erlebnis von Bernd und Mehlmet mit deinen Freunden!

Hier geht es wieder um einen Text, der dem Inhalt der Lektion eigentlich
nicht passt. Man erzahlt im Text von Mehmet, bei dessen Haus Bernd wéhrend
seines Aufenthaltes in der Turkei geblieben ist. Der Inhalt kreist um ein Ereignis,
was sie in der Turkei, in der Wohnung von Mehmet eines Nachts miterlebt haben
und hat keine einzige Beziehung zum authentischen Lektionsthema ,,Reisen*. Es
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ist im ganzen Text nur davon die Rede, wie sie wegen eines Gerdusches zu Hause
erschrocken haben.

Am Ende des Textes fordert man vom Schuler, dass er das Erlebte im Text
erzéhlt und dieses Erlebnis spielt. Es ist selbstverstandlich unumstritten, dass
man mit einem Text mit solchem Inhalt zur Férderung der kommunikativen
Kompetenz bei den Fremdsprachenlernenden auf keinen Fall beitrégt, da er keine
alltagliche Situation und keine Worter mit hohem Gebrauchswert in eventuellen
Sprechsituationen beinhaltet.

Der im Unterricht zu behandelnde Text muss auf das bereffende Thema
beziehen. Es ist auch hervorzuheben, dass der Text so konzipiert und vorbereitet
sein soll, dass er die dargestellte Situation angemessen reflektieren kann. Er soll
einen situativen Wortschatz haben, sodass er es den Schiilern méglich macht, das
Gelernte auf den Alltag zu Ubertragen und dort korrekt und situationsadaquat
anzuwenden (vgl. Léschman, 1993:29).

So ein Text verursacht die Interesselosigkeit und mangelnde Konzentration
bei den Schiilern. Wenn man die Motivation der Schuler im Unterricht nicht
wichtig nimmt, bedeutet der Fremdsprachenunterricht nichts, ausser Zeit zu

versdumen. Diese Realitat unterstreicht Bohn (1999:109) wie folgt:

,.Wir sollten also nie vergessen, dass ohne die Motivation der Schiler zum
Lernen alle unterrichtlichen Bemiihungen umsonst sind. Auch die Fahigkeit,
Gelerntes zu behalten, zu verstehen und produktiv anwenden zu kénnen, hangt
letzlich von der Einstellung zur Fremdsprache, von den sozialen Beziehungen in

der Gruppe, von der Lernatmosphare und anderen Faktoren ab*.
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kC/u Mit Bernd unterwegs

N <_Lektion 3

Wir machten mit unseren
deutschen Freunden viele
Ausflige. damit sie unser Land
kennen lernen. Wir fuhren nach
Kappadokien, ans Mittelmeer
und in einige Stadte. Ankara
zeigten wir ihnen natdrlich auch.

r,‘.';‘[- i
\;-": o .
i _ . 1+ wir durch das ‘;Ez'l nati Fllt‘-l} sofort wissen, wo er gewesen ist. "Ich
fAn einem MNachmittag g.,mgc_l ik Keine @I habe cinem Handwerker bei der Arbeit
 pasarvieriel von Ulus. Hier gl‘bl. 6-d s g Zugeschaut. "Dﬁnach sah ich euch nicht mehe”, i
W e, ond man kann leicht jermnan G 1ch g sagte er. "Aber dann las ich in ecinem -4
F Gassen. sjerte dann auch: 1ch verlor Bernd. 1 : e Schaufenster euren Zettel, und hier bin icht™
: lr-:la’::l]?tzz,s mir grofe Sorgen- Wie sollte er Ui Eﬁi Ta, da war er, und keiner konnte ihm bise sein..,
& g 7 ) -
1 wmaﬁ“ﬁ:ﬁ i tberall, aber wic fanden: Ik ’:ﬁl
F Wir suchic L

ee: 1ch schrich auf viele

i -ine 1d !
ight, Dabatie b 6708 ederfinden konnte. Die

} Licine Zettel, wo er uns wi

3,
{

IR

; sufemn in den LAden- 8 Y B R S
Zettel gaben wir den chd‘_‘;‘if;ﬁumsm. ;r_: }. ey | ;
Die hiingten die Zetel in dic. ir warteten und el
wir saben beim Korbmacher. Wir w )
1l 5«

kam Bernd. Wwir wollien

n. Endlich .';I Komm zum Korbmachier
warteten. vor der Kupfergasses

'M/Er warten dort auf Dichis

Denkt cuch zu der Geschichie oben Dialoge aus! Spielt siel

e

Es zeigt sich deutlich, dass man auch in diesem Text hinsichtlich der
Textauswahl sowie bei der Auswahl anderer Texte in der Lektion in den Fehler
geriet. Fotos und Bilder am Anfang des Textes lassen die Sehenswirdigkeiten
der Turkei erkennen. Es scheint aber ausser Acht gelassen zu werden, dass dieses
Lehrwerk flar den turkischen Schuler geschrieben wurde. Der turkische

Deutschlerner braucht namlich als erstes nicht landeskundliche Inhalte tber sein
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eigenes Land, sondern er muss uber das Land informiert werden, dessen Sprache
er zu erlernen versucht. Daher sollten Fotos und Bilder zum deutsprachigen Land
gehoren.

Uber das Erzahlte im Text kann man sagen, dass sich hier wieder die falsche
Textauswahl zeigt. Im Text macht man das Verlaufen eines deutschen Schlers
in Ankara, in der Tirkei zum Thema. Es ware natlrlich fir den Schiler
nitzlicher und den Erfordernissen der kommunikativen Kompetenz noch
entsprechender, wenn dieses Thema, durch den authentischen Stoff
Ortsbeschreibung und mit betreffenden Redemitteln zusammen, anhand eines
z.B deutschen Stadtplans in die Hand genommen und vermittelt wurde.

Dartiiber hinaus ist es inzwischen notwendig, die Aufmerksamkeit auf die
Seltsamkeit bei der Progression der Texte bzw. der Abschnitte zu lenken: In dem
Abschnitt ,Mit Bernd unterwegs’ wird erzédhlt, was der deutsche Schiler in
Ankara, in der Tirkei erlebt hat. Nach diesem Erlebnis kommt der folgende
Abschnitt ,Bernd und Ulli im Reisebiiro’ hervor, in dem es erzahlt wird, dass sich
Bernd und Ulli im Reiseburo in ihrem Land danach erkundigen, wie man am
preiswertesten in die Turkei reisen kann. Sie kommen n&mlich zuerst nach
Ankara; dann werden sie in ihrem Land Uber die Reisemdglichkeiten in die
Tirkei informiert. Dieser Gegensatz bedeutet ndmlich, dass bei der Erstellung
dieser Lektion auf die Akzeptabilitdt nicht geachtet wurde und dass auch die

Progression wie Textauswahl zufalligerweise entstanden ist.
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(D) Bernd und Uili im Reisebiiro

" Wor jeder Reise gibt es viel zu tun. Man
imuss genau planen und sich informieren

It W
3 /
. ; =
RS b ans
® P 3
a, bitte! Wir wollen im Juli in

T e e _|die Tarkei reisen und haben
J e \ginige Fragen.

* o R i C s -
MNein, nein! Wir sind eine
Schilergruppe und wollan
unsere Partnerschule in

s ﬁ Wollt ihr f1iegén”? e S e Ankara besuchen. R
:EDaS wissen wir noch nicht.

Frau Kunz: Viele Wege fahren nach Ankara LI Moch eine Frage : Wie lange dauert
mit dem Bus, mit der Bahn, mit die Bahnreise und was kostet sie?
dem Flugzeug. Fir eauch ist wohl
der Preis wichtig, nicht?

Wollt ihr Urlaub am
Meer machen?

Frau Kunz: Ungefahr siebzig Stunden. Der Preis ist
300 Euro.

Bernd: Ja, natdrlich! Was ist denn am Ui Siebzig Stunden!

preiswernesten? = .
> 4 - Frau Kunz: Ich gebe euch einen Frospekt. Darin
Frau Kunz: Die Busreise, Sie kostet nur 200 Euro. stehen alle Informationen. Lest sie

Bernd: Und die Flugreise? genau, entscheidet euch und kommt

B ie !
Frau Kunz: Mit dem Linienflugzeug 700 Euro. dann wiader

Mit dem Chanerflugzeug nur 300 Euro., Barnd: So machen wirs! Vielen Dank!

Kannst du dich jerzt schon entscheiden? - Begriinde deine Entscheidung!

Hier scheint es auch sowie bei den anderen Texten in dieser Lektion, fir
einen ungeeigneten Text entschieden zu werden. Man erz&hlt von einer Reise, die
eine deutschsprachige Schulergruppe in die Tlrkei zu machen vorhat. Dieselbe
Kritik gilt auch flr diesen Text. Es sollte nd&mlich nicht vergessen werden, dass
dieses Lehrwerk mit dem Ziel niedergeschrieben wurde, die turkischen Schuler
die deutsche Sprache zu lehren. Wenn man den Textinhalt unter die Lupe nimmt,
versteht man sich, dass auf diese Realitat keinen Wert gelegt wurde. Die deutsche
Schilergruppe geht zu einem Reisebiiro mit dem Ziel, informiert zu werden, wie
man so gunstig wie moglich in die Tlrkei reisen kann. Wenn man hier eine Reise
in ein deutschsprachiges Land gemacht hatte, kdme der Text den tirkischen

Schiilern noch interessanter.
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Dass der Inhalt nicht entsprechend ist, bringt selbstverstandlich seltsame
Fragen mit sich. Damit meint man folgendes: Am Ende des Textes werden
folgende Fragen an die Schiler gestellt, welche eigentlich an einen fremden
Schuler gestellt werden sollten;

,.Kannst du dich jetzt schon entscheiden?

Begrunde deine Entscheidung!**

Es wird ndmlich durch diese Fragen von dem tirkischen Deutschlerner verlangt
und seltsamerweise erwartet, dass er begriundet, welches Verkehrsmittel er bei
einer Reise in die Turkei bevorzugen wird. Hier ist es selbstverstandlich nicht zu
hoffen, dass sich die tirkischen Schuler fir einen Text mit solchem Inhalt
interessieren. Denn der Text geht den tirkischen Lerner nicht an, da er nicht von
einer Reise in sein eigenes Land, in die Turkei trdumt. Es ist unentbehrlich, dass
solche Texte mangelnde Konzentration auf den Unterricht bei den Schilern
verursachen, die flr eines der grdssten Hindernisse vor einer erfolgreichen

Unterrichtsstunde gehalten wird (vgl. Pelz, 1977:42).
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<3 Lektion 3|

i
CEN i . 2 S _ I ;
[E ) Alle Wege fihren in die Tarkei | i
b J
-
Mit dem Bus : Mil dam Flugzeuy | Mit der Bahn:
Die StraBe ist immer noch am Ab Frankiurt in nur 3 Stunden Eine Bahntahn durch haib
praiswartast Aus vielen 1 nach Ankara, ins Herz von Europa in den Vorderen
dautschan Stadtan in nur 40 Anatolien! Sie reisen bagquem Orient: Das ist ain grefes
Stundea und sicher! izt
Unsera B Wir fliegen taglich tar nur 700 ;7O falunlhfn
suparmaod Euro (hina zurick) = 4—00ﬂ‘:l1|’0 hin und
_Rickiahrt nur 200 Euro & Zuriick.

Bearnd : So, Freunde! Hier haben wir alle Sibille : Und ich bin datir, dass wir mit der

Informationen, die nétig sind. Bahn fahren. Wir sehan vicle Lander,
Renate : Ja, aber die Entscheidung ist schwer! w.ir rl“'.-ISSHl.l nicht stillsitzen, es gibt
Es gibt bei jedem Verkehrsmittel sinen Speisewagen...
Vortelle und Nachteile. Olaf : Ich bin dagegen, dass wir mit der
Ui : Also, ich entscheide mich fur das Baha tahren. bas dstderWeg. dep
Flugzeug. Das ist teuer, aber der Flug am langsten dauert. lch bin auch fur
dauveart nur drei Stunden. dan Fllapen,
Walter : Abeiwir haben doch Zait. Am Renate : Halt, halt! So kommen wir nicht
i il St 2 iter!
wichtigsten ist der Preis, meine ich. e 2
Mit dfm Bus zahlan wir sehr wenig Jeder dberlegt zu Hause nochmal
Und wir sahan Istanbul! -Dort mus-“. alle Voreile und Nachteile, und
AN n%r;m,h' umsteiq-—--.u = morgen sprechen wir weiter!
Karl : lch will nicht so lange im Bus sitzan. At Einguer Vorsehlkag!

lch habe die gleiche Meinung wia Ui
lch bin fGr das Fliegen.

Welches Verkehrsmittel finden die Freunds am besten? (siche Ubung E, im Arbeitsheft!)

Der Titel des Textes macht es schon deutlich, dass der Text nicht akzeptabel
ist. Dessen Grund ist folgenderweise zu erdrtern: Auch wenn im Text von den
Vorteilen und Nachteilen von Verkehrsmitteln die Rede ist, ist es nicht so logisch
zu erwarten, dass die Schuler Interesse am Text zeigen. Denn in der Basis des
Textes liegt eine Reise in die Turkei. Auch wenn die Satze im Text im
allgemeinen Sinne die Redemittel enthalten, die in den eventuellen Situationen
zu verwenden sind, kann so ein Titel noch am Anfang des Unterrichts eine
Interesselosigkeit bei den Schilern verursachen, da sie turkische Schuler in der
Tdrkei sind und sicherlich nicht eine Reise in die Turkei vorhaben.

Falls es die kommunikative Kompetenz im Fremdsprachenunterricht als das

Ubergeordnete Lernziel angesehen wird, was zu erreichen ist, kann es erst dann

mit dem Einsatz von authentischen, visuellen, zur fremden Kultur gehérenden
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Materialen im Unterricht geschaffen werden. Dieser Abschnitt, in dem die Vor-
und Nachteile der Verkehrsmittel behandelt wird, kdnnte die Konzentration der
Lernenden auf den Unterricht steigern und ihre Neugierde erregen, wenn man auf
die Authentizitdt durch Texte, Bilder oder Fotos aus dem deutschen Alltag
Gewicht gelegt hétte.

6.3. Lektion 12 ,Berlin ist eine Reise wert’ in ,Pingpong Neu 2’

Bekanntlich spielt die Bezeichnungsweise der Lektion eine bedeutende Rolle
beim Erwecken des Interesses der Schuler. Folgende Lektion vom Lehrwerk ,Ping
pong Neu 2°, die im Rahmen kontrastiver Lehrwerkbegutachtung hinsichtlich der
Vermittlung der kommunikativen Kompetenz unter die Lupe genommen wird, heisst
,Berlin ist eine Reise wert’ Der Schuler, der gleich am Anfang der Lektion so einen
Titel liest, ist auf eine deutschsprachige Stadt, Berlin, bzw. auf den Inhalt der ganzen
Lektion neugierig, da er Deutsch lernt. Denn jeder Fremdsprachenlerner trdumt
davon, ins Land zu reisen, dessen Sprache er lernt. So ein Wunsch liegt in der Natur

des Menschen.

Es ist auch selbstverstandlich von grossem Nutzen, dass die Lektion mit so
einem Redemittel ,etwas ist etwas wert’ Uberschriftet wird, die in vielen alltdglichen

Situationen gebraucht werden kann.

Es ist vor allem zu betonen, dass die ganze Lektion um Berlin und deren
Bekanntmachung kreist und sich mit authentischen Texten zeigt. Dass man in einer
Lektion nur den betreffenden Stoff behandelt, ermtglicht und erleichtert, dass sich
die Schiler nur auf das Thema konzentrieren. Dass sich die Themen in einer Lektion
Unterschiede aufweisen, bewirkt, dass das Interesse und die Konzentration der
Schuler verloren gehen. Inzwischen hat es auch zur Folge, dass sich die Schiler in
der situativen Verwendung des Gelernten in fremdsprachlichen Realsituationen irren,
da das Gelernte zu verschiedenen Kontexten gehdrt. Deshalb ist es eine
Notwendigkeit, dass man in einer Lektion nur dasselbe Thema und die betreffenden

Redemittel behandelt und lehrt. Der Lektionsaufbau bestimmt namlich, ob eine
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Unterrichtstunde seitens der Schuler langweilig oder vergniiglich und ndtzlich lauft.
Deswegen ist es von grossem Belang, dass die Lektion so konzipiert ist, dass sie die
Schillererwartung immer berticksichtigt. Die erste Voraussetzung daftr ist es, bei
einzelnen Lektionen eines neuen Lehrwerks bemiht zu werden, das Niveau und

Interessengebiet der Adressaten vor Augen zu halten.

Die Lehrwerke Deutsch als Fremdsprache, besonders solche, die das Lehren
der deutschen Fremdsprache zum Ziel machen, wie z.B. Lern mit uns, missen auf
jeden Fall mit den Lernerinterressen und -erwartungen rechnen. Besser gesagt, sie
mussen entsprechend diesen Kriterien konziepiert und erstellt werden. Sonst ist der
Misserfolg unentbehrlich. Es ist nicht zu vergessen, dass jede Lerngruppe
verschiedenes Interessengebiet und verschiedene Erwartungen hinsichtlich
Deutscherlernens haben. Dass es unbedingt mitberlcksichtigt wird, ist vor allem
deshalb wichtig, dass so eine VVorgehensweise die Motivation in der Klasse steigert
und den gewinschten Erfolg mitbringt. Dem Interessengebiet der Lernergruppe
gemass verschiedene Texte ins Lehrwerk zu integrieren, soll deshalb fir sehr wichtig

gehalten werden (vgl. Zenderowska, 2004:99; Leonidowa:1987).

Sonst sind die Erfolglosigkeit und die Enttduschung auf dem Wege zum

gezielten Deutschunterricht unvermeidlich.
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Spiel: Eine Fahrt nach Berlin
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Vorbereitung: So geht das Spiel:

Schreibt Karten mit den Man wirfelt und sucht sich den besten Weg nach Berlin. -
Namen der Landeshaupt- Jade . Ausfahrt® (= Punkte auf und neben den Autabahnen)
stidte. Jeder Spieler zieht zdahit einen Wirfelpunkt. Vorsicht: Auf der Fahrt nach Berlin
eine Karte und setzt s=sine wollen alle maglichst viel von Deutschland sehean. Deshalb
Spielfigur auf die Stadt. miissen alle mindestens durch drei Bundeslander fahren.

Sieger ist, wer als Erster in Berlin ankommt.

Auf der ersten Seite der Lektion sieht man eine Deutschlandkarte, in der die
Landeshauptstadte mit ,rot’ bezeichnet sind. Dass sich gleich am Lektionsbeginn
eine Deutschlandkarte mit wichtigen Stadten befindet, ist nicht zuféallig und dient
bestimmt zu einem Zweck. Durch sie lernen die Schiler zuerst das ganze
Deutschland in Umrissen kennen und sehen, wo Berlin auf der Deutschlandkarte ist,
auf die im Verlauf der Lektion auf ganz detaillierte Weise eingegangen wird. Aber es
ist die Aufmerksamkeit darauf zu lenken, was mit dieser Landkarte dem Schuler
angeboten wird, und wozu sie dient. Wie es schon padagogisch und didaktisch
bekannt ist, haben die Spiele im Unterricht einen hohen Ubungswert. Auch diese
Landkarte ist hier ein Mittel zum Spielen. Auf solche Weise beginnt man den

Unterricht, ndmlich die Lektion mit einem Spiel. Nach der Regel des Spiels muss
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sich jeder Schiler den besten Weg nach Berlin suchen. Da es das Ziel ist, auf der
Fahrt nach Berlin moglichst viel von Deutschland zu sehen, muss jeder mindestens
durch drei Bundeslander fahren. Derjenige, der als Erster in Berlin ankommt,
gewinnt das Spiel. Dass die Lektion, bzw. eine Unterrichtsstunde mit so einem Spiel
beginnt, das die Schiler zum Lernen in der Art eines Wettkampfes fuhrt und deshalb
einen traditionellen, langweiligen Unterrichtsbeginn verhindert und vergessen lasst,
ist ein gewunschter Anfang auf dem Weg zum gezielten Fremdsprachenunterricht.
Auf solche Weise ist der Schuler innerlich bereit zum Lernen eines neuen,
interessanten Stoffes. Darlber hinaus ist es eine Wabhrheit, dass die Schuler sich
dadurch entspannt fithlen und sich gerne fur den zu bearbeitenden Stoff interessieren,
falls man besonders bei dieser Altersgruppe spielend mit dem Unterricht beginnt

(vgl. Zenderowska, 2004:208).

Was kann man in Berlin machen?
U-Bahn und S-Bahn in Berlin

Was kann man in Berlin sehen?

Was findet man wo?

Die ganze Lektion ist mit den ,,dem Monatsheft Berlin“ enthommenen
authentischen Bildern und Erlduterungen versehen, die in der ganzen Lektion verteilt
sind. Mit den oben gestellten Fragen wird der Schiler auf den weiteren Verlauf der
Lektion neugierig gemacht. In einer bestimmten Reihenfolge werden diese Fragen

beantwortet, und die Neugierde der Schiiler wird gestillt.
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in Berlin machen?

Was kann man

(Rl

Waéhrend es auf die Sehenswirdigkeiten von Berlin hingewiesen wird,
werden diese gleichzeitig mit Hilfe authentischer Fotos visualisierend vorgelegt.
Dadurch liegt die deutsche Stadt mit ihrer ganzen Lebendigkeit vor Augen der
Schiiler. Es ist nicht belanglos, dass eine Stadt, wo man die von den Schilern zu
lernende Sprache spricht, den Schulern in konkreter Weise angeboten wird. Hier ist
die Wichtigkeit der Fotos nicht zu leugnen, die die Ausschnitte aus dem realen Leben
mit den Schulern zusammenbringen. So eine VVorgehensweise im Lehrwerk ist ein
bedeutender Faktor, der die Schulermotivation enorm erhéht. Scherling und
Schuckall (1992:31) fiihren die Bedeutung der Fotos im Deutschunterricht so vor

Augen:

,,Das Foto als ,,Miniatur der Wirklichkeit** scheint ndher an der Realitat, (...) wenn

es um die Vermittlung von landeskundlichen Inhalten oder um Zeitdokumente geht**.

Danach kommt ein anderer authentischer Text, in dem unter dem Titel

,.einige Vorschlage* zusammengefasst wird, welche darauf hindeuten, wann und wie
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die Freizeit in Berlin zu verbringen ist. So ein authentischer Text fiihrt das soziale
Leben von Berlin vor Augen und erweitert den Horizont der Schuler, da er

Anhaltspunkte flr die Lebensweise in Berlin gibt.

Nahverkehrs- und Schnellbahnnetz
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Hier sieht man zwei Stadtplane, die auf die Frage ,,was kann man auf einer
Stadtrundfahrt sehen** eine konkrete Antwort geben. Die Bilder und Pléne sind so
realistisch, dass man sich in Berlin fihlt, da sie aus ,,dem Monatsheft Berlin*

entnommen sind. Und die Ubungen beziehen sich grosstenteils auf diese Plane.

Obwohl diese Lektion in vieler Hinsicht genau den Prinzipien des
kommunikativen Ansatzes entspricht, lasst sich eine falsche \Vorgehensweise
bezuglich der Textauswahl erkennen. Auch wenn die ganze Lektion mit
authentischen Texten versehen ist, kann man nicht sagen, dass es dem Prinzip
LAuthentizitdt® angemessen ist. Es ist ja als notwendig zu betrachten, dass ein
turkischer Schiiller mit einer deutschen Stadt bekannt gemacht wird. Aber es sollte
nicht vernachléssigt werden, diese Stadt vielseitig den Schulern vorzufiihren. Es

sollte eigentlich nicht begnugt werden, den Schilern nur die Stadt bekannt zu
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machen. Wie es schon deutlich ist, beziehen sich die Dialoge und Texte sowie die
Ubungen fast nur auf die Besonderheiten und Merkmale von der Stadt ,,Berlin®.
Aber es liegt schon auf der Hand, dass eine Stadt ohne Menschen keinen Sinn hat. Es
ware namlich geeigneter, wenn sich die Texte und Ubungen mehr auf die
Lebensweise und Rituale in Berlin beziehen kdnnten. Denn ein Schiler, der nach
Berlin reist, wird dort nicht allein leben. Um sich situativ verhalten zu kénnen, um
sich bei eventuellen Situationen zurechtfinden zu kénnen, muss er die dortige Kultur,
den alltaglichen Verlauf ndher kennenlernen. Sonst ist es unvermeidlich, dass er
wegen Ofters versagender Kommunikation enttduscht in seine Heimat zurtickkehrt,
da er sich situationadaquat nicht verhalten kann. Deshalb wird es im
kommunikativen Ansatz fir sehr wichtig gehalten, dass den Schilern eine
Fremdsprache so beigebracht wird, dass sie die Kultur des zielsprachigen Landes mit
seiner eigenen vergleichen kdnnen. Das Wichtige ist es, dass der Schiler die
Féahigkeit gewinnt, zwei verschiedene Kulturen miteinander zu vergleichen. Dadurch
erhdlt er nicht nur Kenntnisse tber das Fremde, sondern er wird sich auch tber das
Eigene im Klaren sein. Kuzu und Ucar (2003:281) geben dies folgenderweise zu

verstehen:

,,Das Erlernen einer Fremdsprache bedeutet gleichzeitig Erwerb der Kultur des
Zielsprachenlandes. Der Fremdsprachenlerner néhert sich mit jeder neuen Kenntnis
Schritt fur Schritt der Zielkultur.

Wahrend des Fremdsprachenlernens bildet sich der Schuler in seinem Bewusstsein,
Gedanken und Symbole in dem gesellschaftlichen Kontext des zielsprachlichen
Wertsystems benutzt, so hat er diese Fremdsprache tatsachlich gelernt. Mit der
Erlernung einer Zielkultur sieht er seine eigene Kultur mit anderen Augen und ist

tolerierter und friedvoller zu anderen Menschen und Ereignissen®‘.
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Lertnuwiotaschay

Gebiude und Geschéfte in der Stadt: sich orientieren:
der Kiosk links rechis
der Supermarkt geradeaus
immer geradeaus
das Schreibwarengeschaft auf der linken/rechten Seite
das Kaufhaus bei der/bis zur ndchsten/ersten/ zweiten
das Fotogeschaft ... Kreuzung
das Theater bei der/bis zur ndchsten/ersten/zwaiten
das Museum ... StraBe
das Schloss
die Drogerie
die Apotheke
die Post
die Backerei
die Bank
die Oper

Am Ende der Lektion findet sich eine Wortliste, die die Geb&ude und
Geschafte in einer Stadt erkennen lasst. Hier ist es die Aufmerksamkeit auf einen
wichtigen Punkt zu lenken. Es geht hier namlich um eine Lucke, die eigentlich nicht
ignoriert werden sollte. Auf dieser Wortliste fehlen die Pluralformen der Worter. Es
sollte nicht vernachlassigt werden. Denn es handelt sich um grosse Anderungen bei
den Pluralformen der meisten deutschen Worter, und es gibt flr sie keine allgemein
gultige Regel wie in englischer Sprache. Wie es schon deutlich ist, ist im Englischen
bei der Pluralbildung der Worter von einer Regel die Rede, die fast fur alle
englischen Worter ausser einigen Ausnahmen gultig ist. Deswegen kommt es einem
turkischen Schiler wahrscheinlich  noch schwieriger vor, die Pluralform eines
deutschen Wortes zu erraten, das er nicht kennt. Damit der Schiler nicht auf
eventuellen Schwierigkeiten sowohl beim Schreiben als auch bei mindlichen
Kommunikationssituationen stdsst, soll er sich bemuhen, jedes neue Wort mit seiner
Pluralform zu lernen. Das Lehrbuch sollte diese Realitat vor Augen halten. Falls es
mit einem Korpus noch konkreter zu machen ist, kann z.B. ein turkischer Schiler,
der im Lehrbuch den Satz ,,im Korb gibt es einen Apfel* lernt, kann den Satz ,,in
Korben gibt es viele Apfel* hdchstwahrscheinlich nicht bilden, ohne in einem
Worterbuch nachschlagen zu mussen, wenn ihm die Worter ,, der Korb und der
Apfel” nicht mit ihren Pluralformen zusammen beigebracht wurden. Besonders in
alltaglichen Kommunikationssituationen ist es von eminenter Bedeutung, dass man

nicht Zeit versdumt, wéhrend man sich &ussert, da die Gesprachssituationen im
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Alltag Spontanitat benétigen. Von der Realitdt ausgehend, dass es in alltdglichen
Situationen unmaoglich ist, sich vorher auf die Gesprachssituation vorzubereiten,
kann man selbst die Wichtigkeit eines schon gelernten Plurals eines einzigen Wortes
besser begreifen. Kurz gesagt, es soll nicht vernachléssigt werden, jedes Nomen mit
seinem Artikel und seiner Pluralform auf der Wortliste darzubieten.
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6.4. Lektion 4 ,Schuler + Reisen 11’ in ,Lern Mit Uns 3’

Wie fast alle Lektionen in diesem Lehrwerk mit der Bezeichnung ,,Schuler +
... beginnen, heisst auch diese Lektion ,Schuler + Reisen II’. Dass sich ein
Lehrwerk an den Schilern orientieren soll, d.h. fur den schilerzentrierten
Fremdsprachenunterricht konzipiert werden soll, soll natirlich nicht bedeuten, dass
bei der Bezeichnung der Lektionen die Realitat ,Schiiller’ besonders zu betonen ist.
Ein solcher Anfang kann vom Schiiler langweilig gefunden werden, da er es fur eine
ununterbrochene Erinnerung an seiner Stelle im Klassenraum halten kann, die am
Anfang jeder Lektion beharrlich hervorgehoben wird. Es wirkt natdrlich auf die
Schiilermotivation negativ. Es gehort zu den Merkmalen des Frontalunterrichts, der

zwischen Lehrer und Schiiler eine Grenze zieht.

Gleich am Lektionsanfang gibt es unter dem Haupttitel einen Untertitel, der
,Gll reist nach Osterreich* heisst und der von einer ungeeigneten, komisch
gezeichneten Landkarte begleitet ist. Wenn es sich hier eine Landkarte von
Osterreich mit wichtigen Stadten finden wiirde, kame die Lektion den Schiilern

hdchstwahrscheinlich noch interessanter vor.

SCHULER UND REISEN II

(A) Gal reist nach Osterreich.
o

In diesem Zusammenhang ist es wunschenswert, dass man sich in einer
Lektion nur mit der Bekanntmachung einer einzigen, weltberihmten
deutschsprachigen Stadt mit verschiedenen kulturellen sozialen Besonderheiten und
Merkmalen begnligt. Wenn es so ware, kdnnte der Schiler die Gelegenheit finden,

ein geographisches Gebiet, wo man Deutsch spricht, nédher kennenzulernen. Wie
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wichtig es ist, dass selbst Anfanger mit zwei Kulturen (Ziel-und Ausgangskultur)
schon im Anfangsunterricht konfrontieren sollen, bringt das folgende Zitat zur
Sprache:

,»(...) genau so wie man sich der Bedeutung und Mdoglichkeiten der eigenen Sprache
durch das Erlernen einer neuen Sprache bewusst werden kann, soll man auch schon
im Anfangsunterricht die gesellschaftlichen und kulturellen Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen dem eigenen Land und dem Land der Zielsprache erfahren
und erarbeiten* (das Zertifikat Daf, 1977:12).
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SCHULER UND REISEN II

<1\> Gil reist nach Osterreich.

S~ | Ktug;nfup{ Jan:_zwviasd snl b L
——— ,-/‘ Gul erzahlt uns von ihrer
Reise nach Osterreich. Sie

wohnte bei Gundel und
( ihrer Familie in Wien.

Das ist unsere Gruppe. Und das ist der
Bus, der uns nach Wien brachte, Wir
waren alle sehr aufgeregt, denn wir
wussten sehr wenig Uber Osterreich und Uber
unsere Gastfamilien

Nach drei Tagen Busfahrt kamen wir dann in der
schénen Stadt Wien an. Ich wohnte bei Gundel,
die ihr Zimmer mit mir teilte. Wir gingen regelmaBig
zusammen in ihre Schule. Dem Unterricht konnte
ich ganz gut folgen, ‘weil ich die Themen kannte.
In Geographie erzahlte ich von der Tlrkei. Es hat
mir SpaB gemacht, aber ich schwitzte dabei sehr.
lch habe vorher noch nie vor einer fremden

/ Klasse gesprochen...

!

Meine Freundin Gundel.
Ist sie nicht nett?

Stell dir vor, du stehst vor einer fremden Klasse!
Was erziihlst du dann von der Tiirkei?

Hier redet man davon, dass Gul, Hauptperson in der Lektion, sozusagen eine
Reise nach Osterreich macht. Auf dieser Seite sind zwei Passbilder zu sehen, die Giil
und ihrer osterreichischen Freundin Gundel gehdren. Dass sie farbige Passbilder
sind, bringt in pddagogischer Hinsicht manche Vorteile mit. Denn es ist eine Realitét,
dass realitdtsnahe Bilder und Fotos, im Rahmen ,,Visualisierung im Unterricht®, die
Schilermotivation steigern. Aber es gibt auf derselben Seite leider eine Zeichnung,
die sich diesen obigen zwei Passbildern widerspricht. Auf diese Zeichnung
hinweisend, gibt man durch Gil an, dass es der Bus ware, der die Reisegruppe nach

Wien bréachte, und dass diejenigen vor dem Bus die reisende Schulergruppe waren.
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Aber es ist nur eine Zeichnung, und die Zeichnung ist so unerkennbar, dass man
diese Aussagen lacherlich findet. Anstatt dieses unerkennbaren Bildes sollte sich hier
ein wahres Foto befinden, das bestétigt, was Gul angibt. Die Reisegruppe sollte
namlich vor einem wahren Bus stehen; es ist natlrlich nicht lebenswichtig, ob es
wirklich richtig ist, dass so eine Reisegruppe mit einem Bus nach Wien reist. Das
Wichtige ist es, dass den Schulern ein Aussehen von der realen Welt dargeboten
wird. Auf solche Weise ware das Erzéhlte noch logischer und realistischer; und vor
allem konnte sich das Erzédhlte mit dem dargestellten Foto tbereinstimmen; und so
konnte es fur akzeptabler gehalten werden.

Obwohl in der Lektion eine Reise nach einem deutsprachigen Land behandelt
wird, ist es von landeskundlichen Inhalten nicht die Rede, ausser einer Europakarte,
die zur vorherigen Lektion mit &hnlichem Inhalt gehort. Es wére besser und
geeigneter, dass man den Alltag in fremdsprachiger Welt widergespiegelt, falls man
das Interesse der Schiler am Unterricht fiir wichtiger gehalten werden muss, als
andere Zwecke. Wenn ein Beispiel dafir zu geben ist, konnte ein Alltag eines
Schiilers, dessen Muttersprache Deutsch ist, in die Lektion integriert werden. Es
fuhrt ausserdem die Schiler zum Kulturvergleich, der dazu beitragen soll, dass sich
die Lernenden realen Kommunikationsituationen geméss verhalten kénnen. Folgende

Meinung von Abali (1998:66) unterstreicht das oben Angefihrte:

“Durch die kulturelle Offenheit und die didaktische Flexibilitat ist im
Untericht eine interkulturelle Sprachhandlungskonzept zu férdern, die sich ohne
Vorurteile sowohl mit eigenkulturellen als auch mit deutschen kulturellen Werten
auseinandersetzt, um die Fahigkeit zu entwicklen, sich mit der Bezugsperson aus

beiden Kulturbereichen zu verstandigen und mit ihnen auszukommen (...)”.

So eine Vorgehensweise dient zur Steigerung der Motivation; und es bringt
natlrlich den Schilererfolg mit, da sie sich mehr fr den zu erarbeitenden Stoff, bzw.
den Unterricht interessieren werden.

Im Unterricht muss man so eine Atmosphére schaffen, die es erméglicht, dass
die Schuler den fremdsprachlichen Alltag erleben. Die erste VVoraussetzung daftr ist

es, dass man die kommunikativen Lehrwerke mit landeskundlichen und
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authentischen Texten im Unterricht behandelt. Es ist anzunehmen, dass die meisten
tirkischen Schuler nicht die Gelegenheit haben kdnnen, sich mit der fremden Kultur
zu konfrontieren; fir viele von denen wird es sogar nicht einmal méglich, mit einem
deutschen Muttersprachler in Kontakt zu treten und mit ihm ein einfaches Gesprach
zu fuhren. Diese Realitdt hebt es hervor, wie wichtig und notwendig ist, dass die
Lehrwerke im Unterricht bevorzugt werden, in denen vor allem die Authentizitét bei
der Textauswahl beriicksichtigt und durch geeignete Ubungen in Bezug auf die
Verwendung des Gelernten auf die situative Angemessenheit besonderen Wert gelegt
wird. Es eribrigt sich selbstverstandlich zu unterstreichen, dass der deutsche
Unterricht fur viele tirkischen Schiiler die einzige Moglichkeit bedeutet, wo sie
deutsche Lebensweise, Gewohnheiten, Verhaltensweisen verschiedenen Fallen
gegenliber, im allgemeinen Sinne die deutsche Kultur naher kennenlernen. Es ist
nicht zu vergessen, dass die gewunschte Kommunikation im fremdsprachigen Alltag
vielmehr davon abhdngt, sich die Kulturwelt, die Gewohnheiten und
Weltanschaungen des Fremden einigermassen zu eigen zu machen.

Deshalb soll es solche landeskundliche Texte in Lehrwerken zum
Deutschlehren geben, die dem tirkischen Schiler es ermdglichen, das Fremde und
das Eigene vielseitig zu begreifen. Was fur einen Beitrag die
Landeskundevermittlung zum Deutschunterricht leisten soll, bringen Scherling und
Schuckall (1992:112) folgenderweise zum Ausdruck:

“Sie soll Verstandnis fur abweichende Verhaltensweisen, Sitten und Gebrauche

wecken, stereotype Vorstellungen abbauen und darlber hinaus (...) erst ein

Bewusstsein ihrer eigenen Kultur auf dem Hintergrund der fremden eroffnen”.
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An einem Wochenende sind wir mit der ganzen Gruppe nach Klagenfurt am Wéorthersee getfahren.
Eine schine Gegend! Dort haben wir etwas sehr Interessantes gesehen:

‘Die kleine Welt' am Warthersee:

MINIMUNDUS,

Hier gibt es Sehenswirdigkeiten aus aller Welt.
Das sind Miniaturmodelle, die 25 mal kieiner als
in Wirklichkeit sind. Wir sahen die Sileymaniye
neben dem Eiffelturm. Gleich daneben standen
der schiefe Turm von Pisa und die amerikanische
Freiheitsstatue. Das war wie eine kieine
Weltreize!

Gundel stelite sich neben den
schiefen Turm von Pisa; Sie war
einen Kopt groBer als der Turm.
Das tanden wir sehr komisch.

Es ist als ein grosser Widerspruch zu betrachten, dass in so einer Lektion, die
,»die Reise nach Osterreich“ zum Thema macht, anstatt @sterreichischer
Sehenswirdigkeiten die verschiedenen sehenswurdigen Gegenden anderer L&nder
auf der Welt vorgefiihrt werden. Wie es an folgender Seite zu erkennen ist, redet man
hier von einer Gruppenreise nach Klagenfurt, wo Miniaturmodelle aus ganzer Welt
ausgestellt werden. Hier ware es angemessener und ist gerade notwendig, dass man

anstatt der Kulturgute der ganzen Welt - es soll unbedingt nicht zum
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Deutschunterricht gehdren- von kulturspezifischen Ph&nomenen oder von
Sehenswiirdigkeiten redet, welche Osterreich oder einem anderen deutschsprachigen
Land eigen sind. Es ist nicht zu vergessen, dass es das Hauptziel des
Deutschunterrichts ist, den Schiilern die deutsche Sprache beizubringen. Dieses Ziel
aber kann erst dann leichter erreicht werden, wenn der Raum, wo man Deutsch

spricht, in vieler Hinsicht den Schulern bekannt gemacht werden kann.

(c_:) Mein Erlebriis ‘mit-Ballo

Ich erzdahle euch jetzt von einem
Erlebnis, das ich nicht so schnell
vergessen kann.

Gundels Familie hat einen Hund,
der Bello heifit. Er ist lieb und sif,
aber ich habe nun mal Angst vor
Hunden.

N

der Wohnung bleiben, weil ich Magen-

Dann ging ich ins Wohnzimmer. Bello blieb
schmerzen hatte. Gundel war in der ging < g

im Korridor. Er schiiet in seinem Korb. Ich
nahm eine Zeitung und las sie.
Bis jetzt war alles in Ordnung - oder?

Schule, die Eltern waren auf der
Arbeit. In der Kiche wollte ich mir
etwas Milch autwérmen. Ich stellte
den Topf auf den Gasherd.

2 i i SAP A AT ORYE
wh ein Kratzen an der Wohnzimmertar, st dbergekocht’, dachte ich und drehte s
“ann ein Bellen. Ich ging zur Tir und das Gas ab. o' A
Machte sie vorsichtig auf. Bello bellte jetzt nicht mehr. Er stand neben 4/ {i,
Per Hund sah mich an und bellte jetzt sehr  Mir und sah mich an. Und endlich verstand -‘1'”,.

laut |eh hatte Angst. In diesem Moment ich, was der Hund mir zeigen wollte. Ich L

"eh ich das Gas. vergal meine Angst und streichelte ihn.

: Stell Fragen zur Geschichte! M}Pmmmwmm

Hier erzahlt man das Erlebnis von Giil, die angeblich nach Osterreich
reisende Schulerin, mit einem Hund in einer Wohnung, wo sie sich als Gast aufhalt.
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Im Lesetext gibt man an, dass diese Wohnung ihrer Freundin Gundels Familie
gehort. Hier fallt wieder eine falsche Textauswahl auf, die mit dem allgemeinen
Rahmen der Lektion nicht zu tun hat. Von so einem Textinhalt beziglich der Reise
ist es nicht zu erwarten, dass er Interesse bei den Schulern erweckt. Dieser Zustand
beweist es noch einmal, dass der authentische Name einer Lektion nicht bedeuten
kann, dass sie Authentizitat hat. Wie es auch hier der Fall ist, ist es davon kaum die
Rede.

Im Text erzahlt man, dass Gul wegen ihres Magenschmerzes zu Hause
bleiben muss, danach beginnt die Szene, bei der der Hund der Gastgeberin eine
grosse Rolle spielt. Anstatt dieses Gast-Hund Erlebnisses kdnnte sich ein Text
finden, der landesspezifische Merkmale tragt und das dortige Leben den Schulern
bekannt zu machen versucht. z. B. die kranke Gil im Bett konnte eine deutsprachige
Ilustrierte durchblattern, in der es verschiedene Reisevorschldge mit verschiedenen
Fotos zum betreffenden Land gibt; oder sie kdnnte eine Zeitung lesen oder fernsehen
und den fremden, interessanten Inhalt ihren Freunden in der Turkei weitererzahlen.
Von so einem authentischen Titel erwartete man solche Angaben, wenn man die
Aufmerksamkeit der Schiler auf die Unterrichtsstunde lenken will, anders gesagt

falls man im Unterricht den gewiinschten Erfolg erreichen mochte.
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(D) Gundels kieirier_Bruder liebt Zahlen.

Gundels Bruder heiBt Sepp.
Er ist 11 Jahre alt und spieh gern
mit Zahlen.

Weil er Gdl so gern hatte, dachte
er sich fur sie ein Balsel aus.

Er schrieb mit seinem Computer
einen Brief an das Madchen i
Auf dem Brief standen aber nur — — ——

Zahlen: — N
. N T :
| e B . e
[ g SO el !
| < 13 13 - = 5 g 14 L ] , Gl fand den Brief am Margen
b 18 corogy A9 ; . neben ihrer Tasse. Sie wollte ihn
) P B ot e L - ‘lesen, aber sie sah nur Zahlen
'i,l'.‘.) ” 19 4 Da hatte sie eine Idee;
S T Sie schrieb alle 26 Buchstaben
k| ’ & 18- pebeneinander auf einen Zettel
| 14 - 19 5 1 Die Zahlen 1 bis 26 schrieb sie
1 - o R — T
S o S darunter.
— : " | S s s :
I'A|Bcn E|F|G|H I‘J:X‘I.‘MINO PQ!R s|1' ulv|w ¥
| t il s i | | | { | l_ .|_'[ : =
|'I 2134|567 S[L} 10 11|1I‘.|a1']i]'l lS|lﬁll]‘i|R 19 202 Eﬁlﬂ 2-I|li x
e i
3 e B
FraE vy
i = 5
Nach einer halben Stunde hatte e & e Wie .,
sie die Lésung. Fata < t}; I Iz
Sie lachte. Dann schaute sie auf 1 M oy . . By
die Uhr. Sie hatte noch viel Zeif. Bivog Sy *
bis drei Uhr... * e i 20
= e

In diesem Abschnitt der Lektion (D) erz&hlt man von einem Brief, der vom
Gundels Bruder an Gul geschrieben wird. Es ist ein Brief, der mit Zahlen in der Art
eines Ratsels geschrieben wird. Auch dieser Abschnitt dient nur dazu, dass die
Schiler das Alphabet noch einmal n&her kennenlernen. Der Umgang mit Zahlen und
deren Zusammenhang mit Buchstaben in diesem Rétsel kann den Schiilern Spass
machen, da es auch eine Art Spiel ist. Es ist eine Realitat, dass die Spiele im
Unterricht die Kinder motivieren und sie sozusagen lernbereit machen. Aber es ist
auch eine andere Realitat, dass die Spiele erst dann eine Bedeutung fiir den
Fremdsprachenunterricht haben, wenn sie wirklich zum Ziel dienen und einen
Beitrag zur zu behandelnden Lektion leisten. Darunter meint man, ob sie in der Art
sind, die Schuler bezlglich des Unterrichtsstoffes, ndmlich bezlglich des Reisens,
mit Hilfe der vorgegebenen, betreffenden Redemittel am Ende des Unterrichts zur
freien Ausserung zu fiinren. Mit diesem Spiel kann man nicht davon reden, dass die

Schiiler diesbeztiglich etwas Neues gelernt haben.
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Im Fremdsprachenunterricht wird es wegen lernpsychologischer Grinde fir
wichtig angesehen, dass die Schiler die erzahlte Situation miterleben. Dass ein
erzéhlter Vorgang oder ein Text selbst situativ ist, hdngt schon davon ab, inwiefern
das Gelernte durch diese Texte in anderen ahnlichen Realsituationen anwendbar ist.
Falls der Schiler das Behandelnde im Unterricht als ein Teil des Lebens selbst
betrachten kann, erreicht man das Ziel, da er sich daflr interessieren wird. Deshalb
ist es nicht weniger wichtig, dass sich Texte, Bilder und Fotos in einer Lektion bzw.
im ganzen Lehrwerk in Einklang befinden und sich nicht widersprechen. So ein
Widerspruch zeigt sich leider in den Fotos auf den Seiten 49 und 53 der Lektion.

Meine Freundin Gunael, |
It sle nichi nant?

Denn dass Passbild von Gundel und Zeichnung von ihrer Familie sind
miteinander nicht zu identifizieren. Wéhrend man einerseits das wahre Foto von
Gundel ansieht, und infolgedessen die Schiiler von einer reisenden Schilergruppe
nach einem deutschsprachigen Land Uberzeugt, zerstort man alle Erwartungen der
Schiler mit folgender Zeichnung, die angeblich Gundels ganze Familie in ihrer
Wohnung erkennen lasst. Das bedeutet namlich, dass die Schiler ihr Interesse am
Unterricht verlieren, weil sie sich enttuscht fihlen, auch wenn sie es im Unterricht

mundlich nicht zum Ausdruck bringen. Es ist nicht zu vergessen, dass das Lernen ein
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komplexer Prozess ist und vom Zusammenkommen vieler Faktoren abhangig sind.
Das Fehlen eines Teilelements wirkt sich hdchstwahrscheinlich auf den ganzen

Lernprozess negativ aus.

GRAMMATIK : 1

7

Relativsatze im Nominativ (1)

. . ™
Das ist der Bus, der uns nach Wien brachte,

A

1. Relativsatze sind Nebensatze. Sie beginnen mit einem Relativpronomen.
2. Relativsdtze informieren dber ein Wort im Satz davor (Bezugswort):

Wie heit das Madchen, |das | in Wien war?

Bezugswort Relativaatz

| Relativpronomen
3. Das Relativpronomen steht im Nominativ (der/die/das) und steht fir das Subjekt
im 2. Satz:

Wer ist die Frau? Die Frau sieht fern.
| S ——)
Subyekt

Wer ist die Frau, fernsight?

| Aelatvpronomen im MNominativ |

— Der Relativsatz steht hinter dem Hauptsatz:
Das Buch LERN MIT UNS ist ein Deutschbuch. Es gefillt den Schilern.
Das Buch LERN MIT UNS ist ein Deutschbuch, das den Schilern getfalit.
! T s

Hauptsatz Helatvsatz

— Der Relativsatz steht im Hauptsatz:
Das Buch LERN MIT UNS, das den Schilern gefallt, ist ein Deutschbuch.

L P

Hauptsatz Tesl 1 RAalativaatz Hauptsatz Ted 2

GRAMMATIK : 2 Der Vergleich mit als

= T |

Baora, Ahimet A
1,70 m groB 1,50 m grof Bora ist gréBer als Ahmet.
17 Jahre alt 12 Jahrs alt

., Ahmet ist kleiner als Bora.

Bora ist alter als Ahmet.
Ahmet ist jinger als Bora.

Am Ende wird die Grammatik zusammengefasst, die in der Lektion behandelt
wird. Dass man sich dabei nur mit einigen Erlauterungen begnugt, ohne sich auf
detaillierte Erklarungen einzugehen, ist sowohl notwendig als auch angebracht zu
bewerten. Aber es ist auch hier die fehlerhafte VVorgehensweise zu sehen. Die
Beispielsatze beziehen sich ndmlich nicht eine kommunikative Situation und deshalb

eignen sich nicht, die Schiler auf reale Kommunikationssituationen vorzubereiten.
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WORTLISTE

GRAMMATIK

A
- aulgeregt sain hayecanh clmak das Bezugswort ilgi kalimesi
die Gastiamilie (-n) av sahibi aile | das Gegentsil tarsi - zith
tailen mit paylagmak, baligmak
folgen izlemek
schwitzan terlemek
B
Minimundus Avusturya'da bir
minyatir gehir
dar  Warthar-See Avusiurya'da bir g8l ‘
das  Miniaturmodel minyatiir madel
dis  Wirklichkeit {-an) gergak
der  Eiffelturm Eyfal Kulesi

der schiefe Turm von Pisa  (egik} Piza kulasi ‘

dis  amerikanische Amarikan Ozgirlik
Fraiheitastatus Any

die  Wel { d ‘
wie @ 2ir ke
Weltreize

c
liet savimli

. Angst haben vor bir geyden korkmak ‘

die  Magenschmarzen mide agrilari
aufwarmen yeniden 1sitmak

dar Gashaerd (-e) QBZ ocaf |

der  Korh ("-a) sepet

d_as Kratzen (-} trmalama

das Belien (-} havlama
vorsichtig dikkatli
bellan haviamak
bberkochan kaynayarak tagmak
abdrehan ocaf kapatmak
streichain okgamak, sivaziamak

D
sich (etwas) ausdenken tasarlamak
nebansinander yanyana
darunter altinda

die Lésung (-en) Gozim

UBUNGEN

A1

das  Relativprenoman ilgi zamiri

B1

die Schlange (-n) yilan
schdner saein als daha glzel olmak
klug - kliger akalli - daha akil
lang - Minger uzun - daha uzun

c4

der  Sennenhund (-a) bir cine képek

der Briefkasten ("-}) mektup kutusu

das  Maul ("-ar) afz (hayvan)

dor  Keks {-a) kek

die  Belohnung (-en) adil
weglaufen kagip gitmek

Die letzte Seite besteht aus der Wortliste, in der die unbekannten Worter in
der Lektion mit ihren tlrkischen Wiedergaben erklart wurden. Es ist fir turkische
Schiler als eine Notwendigkeit zu beurteilen, dass sie die deutschen Nomen mit
ihren Pluralformen zusammen lernen. Deshalb ist es sehr angebracht, dass in der
Wortliste auch Pluralformen der Nomen gegeben werden. Aber es ware
entsprechender, sich nur damit zu begntigen. Es ist ndmlich nicht zu empfehlen und
als ein richtiges Verfahren keineswegs zu betrachten, die deutschen Worter ins
Turkische Ubersetzend den Schilern vorzulegen. Falls eine Erklérung uber das
unbekannte Wort gemacht werden soll, sollte statt ihrer tiirkischen Ubersetzung
einfachere deutsche Worter oder Séatze bevorzugt werden. Wenn die Schiler
trotzdem den Sinn eines unbekannten Wortes nicht entschliisseln kdnnen, entsteht in
der Klasse bei dieser Gelegenheit eine glinstige Atmosphere, damit sie diesbezliglich
ihre Meinungen austauschen. Wenn infolge dieser Bemuhungen einige Worter
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immer noch nicht verstanden werden, wendet der Lehrer sie in situativen S&tzen an.
Auch wenn es scheitert, soll der Lehrer die unbekannten Worter erst dann ins
Tirkische Ubersetzen. Aber es soll als das allerletzte Verfahren angesehen werden,
das zu verfolgen ist. Denn die Worter, deren Bedeutungen wie oben erwahnt,
entschlisselt werden, kénnen die Schiler besser im Langzeitgedéchtnis einpragen,
als die anderen, die sie sofort ohne Mihe mit den tirkischen Wiedergaben gelernt
haben. Diese Uberzeugung beruht auf eigenen Erfahrungen als einen tiirkischen

Fremdsprachenlerner.

Ausserdem ist folgende Realitat dabei zu berlcksichtigen: Falls der Schuler
beim Umgang mit einem Lesesttick seine Aufmerksamkeit nicht auf das unbekannte
Wort sondern auf den allgemeinen Inhalt des Textes zu lenken lernt, gewohnt er sich
allméhlich daran, mit dem Einsatz verschiedener Erschliessungstechniken den Text
zu verstehen und verzichtet mit der Zeit darauf, sofort zum Nachschlagen im
Worterbuch zu tendieren. Nachdem Storch (1999:136) die Wichtigkeit betont wurde,
die unbekannten Worter zuerst im Rahmen des Kontextes zu verstehen versuchen,
flgt er folgendes Argument hinzu, welches auf die alte und neue Umgangsweise mit

unbekannten Wartern in der Fremdsprachendidaktik vor Augen fihrt:

,,Dem traditionellen didaktischen Vorgehen, den Schwerpunkt beim Textverstehen
vor allem auf unbekannte Worter und Textteile zu legen (Welche Worter versteht ihr
nicht?), stellt die heutige Didaktik des Textverstehens genau das entgegengesetzte
Verfahren entgegen: Konzentriere dich auf all das, was du verstehst: Einzelworter,

Syntagmen, Satze, Textteile®.

Bei der Worterklarung in den Lehrwerken soll méglicherweise die Ubersetzung, die
Verwendung der Muttersprache vermieden werden. Wahrend man Deutsch lernt,
sollen sich die Lernenden so oft wie moglich nur mit der betreffenden Fremdsprache
befassen (vgl. Bohn, 1999:70). Deshalb ist die Vermittlung der unbekannten Worter
mit tirkischen Wiedergaben am Ende der Lektion das grosste Hindernis vor der
Entwicklung der Verstehensstrategien auf dem Wege zur kommunikativen

Kompetenz bei den Lernenden.
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7. Die Untersuchung der Lektionen im Rahmen ihrer Ubungstypologie

7.1. Lektion 10 ,Reisen’ in ,Pingpong Neu 2’
7.1.1. Teil A Reisevorbereitungen

Mit dem Rad eine Insel entdecken

Diese Reise inter

stmmr abenteuer
sportliche _[ugrnd,u i
Teilnehmer {nacdrlich mu

hee: Transter Minchen —

b
mit dem Rad,
Die Gruppe iibernachter

auf Campingplirzen (in

1sen einen Teil Trlands

- Minchen mut Fi.lg oder

Alter; 1318 Jahee
Termin: [7. 8. =4, 9.
Kosten: 790 Eura
Leistungen:

Transter, Raderanster,

Zweimannzelten) oder
in ]ugendhe_rh:rgen.

Jeder Teilnehmer brauche des-
halb einen Schlafsack, eine [somaree |
Essgeschier usw. (Eine genaue Liste be-

Campingplirze und Vallpension in
Ieland, Betreuung ducch erfahrene

Mirarbeiter, ein Teil der Programmbosten, Unfall-

versicherung

Mindestteilnehmerzahl: & Personen

komme ihr bei der Anmeldung.)

= : ; ] 4 i
é’ i a) Welche Informationen stehen im Text? Mach eine Tabelle und fille sie aus:

| , 1 ¥
| Was braucht Kosten
man?

T =0 ; ! ;
Wohin? | Fahrt mit ... Was gibs 25
|

| zu sehen?

et

@ b) Wahie eine der beiden Reisen fir
dich aus.
Was findest du im Programm (fur
dich} positiv/negativ?

ﬁ ".-/'—f"farum fahren wir nicht nach Korsik

" | Da kann man baden gehen!

N S

Mach eine Liste. ﬁ — "7 e
E ¢) Welche Reise méchtet inr machen? i SR e
Diskutiert in der Klasse. lch mochte aber lieber nach friand! |
. Rad fahren macht mir so viel Spal3! e
——
... finde ich toll! ... iInteressiert mich nicht!
.. ist | interessant! ... Ist mir egall
| billig! ... finde ich | doof!
| lustig! langweilig!
| bequem! | uninteressant!
... habe ich noch nie gemacht! ... mag ich nicht!

... macht mir SpafB!

@ d) Schreibt in Gruppenarbeit einen Werbetext flr einen Reiseprospekt.
Diese Ubungen beziehen sich auf die authentischen Texte “Irland”

und “Ferien zwischen Bergen und Meer”
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Die erste Ubung des Teils A besteht aus vier Stichpunkten. Im ersten
Stichpunkt wird das sowohl das Leseverstehen als auch die Schreibfertigkeit zu
entfalten beabsichtigt. Vom Lernenden erwartet man, dass er die Fragen uber den
Inhalt der Texte beantwortet, die vorgelegte Tabelle erweitert und ausfullt. So eine
Ubung ist auch fiir die Gruppenarbeit geeignet. Durch so eine Zusammenarbeit
verstehen alle Schiiler den Textinhalt wie gewiinscht. Diese Ubung ist gleichzeitig
als eine integrierte Ubung anzusehen, denn sie dient sowohl zur Kontrolle des

Leseverstehens als auch zur Férderung der Schreibfertigkeit.

In der Aufgabe B wird beabsichtigt, die Schreibfertigkeit der Schiiler zu
entwickeln. Der Schiiler soll sich fur eine der beiden Reisen entscheiden, aber
natuirlich mit der Voraussetzung, seine Meinung dariiber zu begriinden. Diese Ubung
erfordert, eine Liste anzulegen, in der vor Augen gefihrt wird, warum der Schiler
sich flr eine der beiden Reisen entscheidet, welche Vorteile und Nachteile sie hat.
Diese schriftliche Aufgabe, die die Schiler dazu bringt, das Gedachte schriftlich
festzulegen, ist gleichzeitig eine Vorbereitungstbung flr die Aufgabe C; denn man
fordert in dieser Aufgabe von den Schilern, dass sie die Antwort auf die Frage
“welche Reise mdchtet ihr machen* in der Klasse, in Plenum diskutieren.

Betreffende Redemittel darlber sind den Lernenden vorgelegt.

Die Redemittel sind bei der Kommunikation von grossem Belang. Je mehrere
Redemittel ein Schuler lernt, desto besser kann er sich in mindlichen und
schriftlichen Kommunikationssituationen &ussern. Ausserdem hat der Schiler
Selbstvertrauen, wenn er sich mit verschiedenen Redemitteln auskennt, die flissiges
Sprechen ermdglichen, denn er Uberschreitet auf solche Weise die Hemmschwelle
und hat keine Angst vor dem Sprechen in der Fremdsprache (vgl. Zenderowska,
2004:98f).

Diese Ubung ist fiur die Forderung der Sprechfertigkeit bei den
Sprachlernenden angebracht. Mit den vorgegebenen Redemitteln bildet der Schiiler

situative Satze.
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Die Lehrwerke ,,DaF*“ bzw. Deutschunterricht sollen den Schuler méglichst dazu
bringen, sich mindlich und schriftlich zu dussern. Besonders fir die Entwicklung der
mundlichen Ausdruckskraft der Lernenden bedeutet der Klassenraum fir einen
Deutschlerner in der Turkei einen einzigen Platz, wo man Deutsch spricht. Deshalb
sollen die Ubungen bzw. die Lehrwerke so konzipiert sein, dass sie den tiirkischen

Schiiler immer wieder und vor allem zur ,miindlichen* Ausserung fiihren:

,,Da fur viele Schiler die in der Schule verbrachte Zeit Uberhaupt die einzige
Maoglichkei darstellt, in der Fremdsprache zu sprechen, kommt dem Classroom
discourse eine tberragende Bedeutung zu* (Pelz, 1977:27).

Bei der Aufgabe D ist es das Ziel, die Schiller dazu fahig zu machen, einen
Werbetext flr einen Reiseprospekt in Gruppenarbeit zu schreiben. Das kreative
Denken st dafur erforderlich. Die Sprachlerner, die die Texte Uber
Reisemdglichkeiten schon gelesen haben, konnen bei dieser Ubung die negativen
Seiten der Reisevorschldge in den authentischen Reiseprospekten wahrend der
Erstellung ihrer eigenen Reisenprospekte verbessern und einen idealen
Reisevorschlag flr sich erstellen. Durch so eine Zusammenarbeit lernen die Schiiler
neue Worter in der Fremdsprache in so einer Atmosphére, als ob es um keinen

Unterricht, sondern um ein Zusammenspiel ginge.

2| 2. Urlaubspline

21

) Was stimmt? Was glaubst du?

3 Meer in Korsika so tall ist.
. s man da billig zelten kann.
c_ dass er nach Korsika fanhri.

=5 man da

Petra michte nach Korsika,

orsika, weil

.Daist das Meer so tolll"

«~lan hat gesagt, dass da das Meer so toll ist."

ra méchte nach Kersika. Jan macht da Ferien.

Petra mochte nach Korsika, weil Jan da Ferien macht.

acht w

108



Hier zeigt sich eine Ubung, bei der auf die Entfaltung des Horverstehens bei
den Schilern Gewicht gelegt wird. Der Hortext scheint, in der Art eines Dialogs
erstellt zu werden. Die Dialoge haben in der Fremdsprachendidaktik einen
besonderen Platz, da die Gesprache im Verlaufe des Alltags Ofters auf dialogische
Weise durchgefiihrt werden. Durch Dialoge ist es auch moglich, den Text mit
verteilten Rollen zu lesen und zu spielen. Es hat selbstverstandlich zur Folge, dass
die Schiler in der Klasse eine Alltagssituation miterleben, welche zur
fremdsprachigen Kultur gehort.

Die erste Ubung dieses Teils dient zur Uberpriifung des Horverstandnisses
bei den Schulern. Der Sprachlerner, der den Hortext von der Cassette hort, soll von
den Sétzen in der Aufgabe A die passenden Nebensdtze auswéhlen, die die
Hauptsétze erganzen. Die Satze sind mit weil und dass gebildete Nebensatze. Auf
diese Weise wird der Schiler mit der Struktur ,,Nebensatze mit dass und weil**
konfrontiert, welche in dieser Lektion kommunikativ vermittelt wird

Nach dieser Ubung behandelt man einen grammatischen Stoff, in dem die
Erklarung der Nebensétze mit ,,dass und weil* nur mit einem Beispielsatz begrenzt
ist. Bei der Grammatikvermittlung im kommunikativen Fremdsprachenunterricht
bevorzugt man, die grammatische Struktur mit situativen, alltdglichen Mustersatzen
darzustellen. Anstatt theoriebeladener Erlauterungen begniigt man sich nur damit.
Auf solche Weise kommt die Grammatik den Schiilern nicht so schwierig und
langweilig vor, da das Gelernte im Unterricht im Realleben anwendbar ist, wie Pelz
(1977:151f) folgenderweise ausdrickt:

,,Allerdings ist zu fordern, dass jedes Grammatikbeispiel, jede Ubungskette nur
solche Séatze enthalt, die irgendwann zu einer tatsachlichen und wahrscheinlichen

Ausserung verwendet werden kann*.

In der Aufgabe B sollen die Schiler, von angegebenen Redemitteln
ausgehend weitere Dialoge erstellen. Hier ist es aber die spezifischen Merkmale der
Lander in der Ubung zu beachten. Diese Ubung, bei der man die Teilfertigkeit

»oprechen* zu entfalten versucht, ist auch deshalb sehr bedeutend, da sie
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landeskundliche Informationen enthalt. Durch diese Ubung wird es den Schiilern

deutlich, welche Lander in touristischer Hinsicht welche Mdglichkeiten anbieten.

Nach dieser Ubung kommt eine andere hervor, die in der Form einer E Mail
konstruiert ist.

3. E-Mail

||‘:| =———————e 0 = =1 Wer schreibt mir? VFFF———————

i >+ I | L_]nntwnr ten :J Allensniwnrten éWeJterleJten | R | é é ﬁ|

Halle, Hanna,

schade, (a) du im Sommer nicht mit uns fahren kannst. Petra mdchte unbedingt nach Korsika,
{b] Jan dort Ferien macht. lch méchte lieber nach Sizilien. Ich glaube, (c) es dort interessanter
ist, Fiir mich jedenfalls, (d) ich dort ltalienisch sprechen kann. Du weiBt ja, () ich schon drei
Jahre ltalienischunterricht habe. Aber Petra sagt, {f) sie nicht mit nach Sizilien fahrt. Na ja,
vielleicht fahren wir ja nach Sardinien. Das ist in der Mitte. Liebe GriBe Helga

&[]

Setz ein: dass = 5 weil = 7 Rechenritsella+b-c-d+e+f=10

Sie ist als eine interessante Ubung anzusehen, da sie es mdglich macht,
sozusagen zwei Fliegen mit einer Klappe zu schlagen. Erstens, dass diese Ubung wie
ein Ratsel konzipiert wurde, bewirkt es, dass die Aufmerksamkeit der Schuler erregt
wird. Da sie den Schlern in diesem Alter wie eine Art Spiel vorkommen wurde, hat
so eine Ubung selbstverstandlich zur Folge, dass die Konzentration auf das zu
behandelnde Thema steigt. Bohn (1999:138) argumentiert es so:

,.Nur wenn die Ubungen die Lernenden auch interessieren und sie zum Uben
anregen, werden sich wirkliche Lernererfolge einstellen.(...). Bekanntlich sind
Ubungen motivierend, wenn sie fir die Schiler in Inhalt und Form ungewohnlich

sind und wenn sie Spass machen*‘.

Zweitens, wird durch so eine Ubung die Realitat unterstreicht, warum in
unserem Zeitalter der Umgang mit,,Computer“wichtig ist. Diese Ubung zeigt den
Schilern eigentlich die Madglichkeit, durch Internet online mit jemandem in
dauerndem ,,Briefwechsel* zu stehen. Wéhrend die Schuler einerseits durch so
formulierte Ubung den grammatischen Stoff ,Nebensatze mit dass und weil“ noch
einmal wiederholen, sind sie sich andererseits dessen bewusst, dass es durch

Computer -Internet- im Rahmen der Moglichkeit liegt, neue Freunde kennen zu
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lernen, mit deutschen Freunden in stdndiger Verbindung in der zu erlernenden

Zielsprache zu stehen.

Dabei ist es naturlich nicht zu vergessen, die Aufmerksamkeit darauf zu
lenken, dass die Grammatik nicht auf traditionelle Weise vermittelt wird. Die
betreffende Struktur wird den Schilern mit den Satzen aus dem Alltag, besser gesagt
,»,als das Leben selbst* beigebracht. Es ist ndmlich nicht zufallig, dass die S&tze
hohen Gebrauchswert in &hnlichen Situationen haben. Es kommt natlrlich daher,
dass es in der kommunikativen Fremdsprachendidaktik keinen Sinn hat, wenn dass

Gelernte im Unterricht auf den Alltag nicht tbertragbar ist.

;%: 4, Zu viel Gepéck!
_"‘1‘5 Jedes Jahr dasselbe Theater!

Har zu. Schreib so: Richtig (r) / Falsch (f) / Ich weiB nicht (7).

a) Was nimmt Theresa mit? ¢ ihren Cassettenrecorder  ihren Teddy

* Rollschuhe s Biicher
b) Was nimmt Markus mit? * sein Strickzeug * einen Rucksack

* seinen Cassettenrecorder * das Schlauchboot
¢) Was muss zu Hause bleiben? * die Rollschuhe * das Strickzeug

= der Teddy * der Rucksack

Bei der vierten Ubung erwartet man vom Schiiler, dass er den Hortext anhort
und anhand angegebener Worter auf obige drei Fragen, mit ,,richtig, falsch oder ich
weiss nicht* antwortet. Diese Ubung dient zur Kontrolle des Horverstehens,

ausserdem ist sie auch flr Gruppenarbeit geeignet, auf die man im kommunikativen
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Ansatz besonderen Wert legt. Nachdem jeder einzelne Schuler die Fragen
beantwortet hat, kann man die Ergebnisse in Plenum besprechen. Dass die
Ergebnisse vor der ganzen Klasse vorgelesen werden, bewirkt ausserdem die
Erweiterung des Wortschatzes des Schulers. Denn es besteht auf solche Weise fur
den Schiler die Mdéglichkeit, von seinen Klassenkameraden neue Worter zu horen,
die er nicht kennt. Danach wird der Text noch einmal von der Cassette gehdrt und

die richtigen Antworten im Klassenraum festgestelit.

77| 5. Die Nachbarn héren mit

a) Die Nachbarn horen das Gesprach. Sie verstehen aber nicht alles. Habt ihr alles ver-
standen? Hort den Dialog oben noch einmal. Ergénzt die Satze. Schreibt ins Heft.

Vater; Jedes Mal dasselbe Theater: !

Mutter: Also, Papi hat Recht. Der zum Beispiel mit.
Markus: Wie soll ich denn 3
Mutter: Du kannst ja auch mal ohne auskommen! Der Recorder !

Vater:  Und die Rollschuhe missen raus!
Theresa: Oh, nein! Die habe ich doch gerade !
Markus: Und wo bitte Rollschuh laufen? Am vielleicht?

b) Ordne die Satzteile. Wer sagt das?

777 sagt, dass (sie - haben - zu viel Gepack)

7?77 meint, dass (auch mal - Markus — kann — auskemmen — chne Musik)
??27? glaubt, dass (braucht — seinen Cassettenrecorder - unbedingt - er)

7?7 méoéchte nicht, dass (mitkommen - die Rollschuhe)

7?7 findet es schade, dass (sie — darf - die Rollschuhe - nicht - mitnehmen)

Die funfte Ubung bestent aus zwei Teilen, mit denen man die
Schreibfertigkeit zu fordern versucht. Auch diese Ubung héangt von der vierten
Ubung, namlich von dem Hortext ,,zu viel Gepack® ab. Die Schiiler sollen den
Hortext wieder anhdren, bevor sie mit der Ubung anfangen. Erst dann ist es moglich,

die Liicken in den Ubungssatzen fehlerlos zu fiillen.

Bei der Ubung B besteht die Aufgabe der Schiiler darin, die Satzteile richtig
zu ordnen und dadurch festzulegen, wer was sagt. Um es zu erledigen, miissen sie
naturlich den Hortext abschnittweise von der Cassette horen.

Diese Ubungen sind auch als integrierte Ubungen zu bewerten, welche beim
Erreichen der kommunikativen Kompetenz im Fremdsprachenerlernen von grossem

Belang sind. Denn diese Ubungen machen es maglich, sowohl das Horverstehen zu
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entwickeln, als auch die Schreibfertigkeit zu fordern, da das richtige HOrverstehen

notwendig ist, um die Liicken in den S&tzen richtig auszufllen.

Die Sprachfertigkeiten missen im Unterricht nicht isoliert, sondern
zusammen geschult werden. Der Unterricht soll die Lernenden auf den Alltag
vorbereiten. Und da fast alle Sprachfertigkeiten im Alltag auf integrierte Weise
auftauchen, mdussen sie auch im Unterricht zusammen behandelt und gefdrdert
werden (vgl. Solmecke, 1993:31).

Es ist auch hinzufiigen, dass die Ubung B zur Wiederholung des
grammatischen Stoffes ,,die Nebensatze mit dass* dient; denn die Beispielsatze, die
zu ordnen sind, werden mit ,,dass* gebildet. Es zeigt uns, dass es im Lehrwerk

darauf Gewicht gelegt wird, dass eine Ubung eine andere erganzt und unterstitzt.

fam s P
e e S HE SO AT
22 6. Liste fiir den Campingurlaub L OIS 7 ‘
[ ' f\{gﬂ_g =t i
Lukas, Martin, Christian und Sebastian "] Loy o {\ |
machen eine Woche Campingurlaub )™ | JJ i 1 loiettenpap N
am Bodensee. ~ i Hff-‘-“?dt;'_f.-;!—.cw : |

Diese Sachen wollen 50

sie mitnehmean. _ | T FO%endtng,

1 & e~

1} aC-'(L‘,'_-‘g l"lrfa-é{,‘hp 5 5
Schpulya

-
3 Dosen Huhdafie

e

i Re-"ﬁvgrsc:hfus;s ?ﬁ
L g .

7 ] a) Was fehit noch? Was meint ihr?

b) Was brauchen sie wirklich?

ok S

= — s -

|'r Den Tesafilm brauchen %
|\ sie doch nicht! £ e

o g
N

Auch die sechste Ubung besteht aus zwei Teilen. Bevor man mit den

Ubungen beginnt, sieht man dariiber eine Erklarung. Man gibt an, dass vier Personen
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vorhaben, eine Woche Campingurlaub am Bodensee zu machen und deswegen die in
den Kastchen angegebenen Sachen mitnehmen mochten. Diese Ubung fiihrt die
Schiler dazu, ihre Meinungen auszutauschen und zu begriinden.

Im Stichpunkt A erwartet man, dass die Schuler zum Ausdruck bringen, was
auf der Liste fehlt. In so einer Atmosphére werden von den Schulern neue Listen
aufgestellt, auf denen neue Sachen geschrieben stehen. So eine Ubung bewirkt, dass
die Schiler ihren Wortschatz bereichern.

Im Stichpunkt B besteht die Aufgabe der Schuler darin, durch die Worter auf
der Liste in Plenum zu diskutieren, was sie bei einer Reise eigentlich brauchen. Sie
ist eine geeignete Ubung dafiir, die Schiler zum Sprechen und zum
Gedankenaustausch zu bringen. Dafir stehen einige Beispielsdtze den Schilern zur
Verfligung.

Da die Schiler ihre Meinungen begriinden mussen, warum und was man fir
einen Campingurlaub wirklich braucht, sollen sie deshalb ihre S&tze mit dem
Nebensatz ,,weil*“ bilden. Dies macht es sehr deutlich, dass diese Ubung nicht
zufallig vorbereitet wurde. Man bemiht sich damit vielmehrs darum, den
grammatischen Stoff ,,Nebensatze, der dieser Lektion zugrunde liegt, implizit

wieder zu behandeln.

'__'3 7. Mondreise

Ihr fliegt zum Mond. Ihr dlrft aber nur drei
Dinge mitnehmen. Was nehmt inr mit?
Und warum? Diskutiert in der Klasse.

Die anderen sagen natirlich auch ihre Meinung:

Was? Brauchst du denn | keinen ...?
| kein ...?

Auf dem Mond brauche ich ..., weil ... | keine ...?

Fir mich ist ... am wichtigsten.

e : : e Hast du keinen | Hunger?
ich kann nicht ochne | meinen ... | SEIN.

: , | Durst?
mein ... | schiafen.
| meine ... ! leben. Ich meine, dass ... viel | wichtiger | ist.
Ich glaube, dass es auf dem Mond sehr ... ist. | notwendiger | sind.

Grammatik

chne + Akkusativ

meinen Hund fahre ich nicht in die Ferien.
| ein Lexikon
i meine Schultasche

die Turnschuhe

Ohne |

Mit der siebten Ubung wird beabsichtigt, die Schiiler zum Deutschsprechen
zu bringen: Sie sollen ihre Meinungen daruber argumentieren, was sie mitnehmen

mochten, wenn sie zum Mond fliegen wirden. Von diesbeziiglichen Redemitteln

114



kdnnen die Schuler Gebrauch machen, die ihnen zur Verfligung gestellt werden,
damit sie sich besser dussern konnen. Wenn man die Satzstruktur dieser Redemittel
einfach untersucht, lasst es sich gleich erkennen, dass auch bei dieser Ubung das
Eintben der grammatischen Struktur ,,Nebensétze mit dass* zum Thema gemacht
wird.

Am Ende zeigen sich einige Satze, die mit der Praposition ,,0hne* gebildet
sind. An dieser Stelle ist es auch hervorzuheben, dass es keine grammatischen
Erorterungen dartiber gibt und sich nur mit der kurzen Erlauterung begniigt wird,
dass die Préposition ,,ohne** immer den Akkusativ verlangt.

8. E-Mail
R == =1 Wer schreibt mir? == = =HE
i L T L i o e
v e | :_’J Antworten T Allen antworten ) Weiterleiten | ‘?o\ |. é 3 'T_al |
|
[ Hallo, Matthias, in diesen Sommer fahre ich zum ersten Mal ohne mxxxx Eltern weg. | ‘
leh fahre mit eixxx Jugendgruppe nach England. Wir haben zwei Lehrer dabei. Leider! [
Aber meine Eltern lassen mich nicht ohne eixxx Erwachsenen fahren. Dafir bin ich noch ‘
zu jung. sagen sie. Natlrlich haben wir auch jeden Tag Englischunterricht. Ohne eixxx |
Sprachkurs geht es leider nicht. Na ja! Chesars (wie die Englander sagen) _'
Julian | .

Die achte Ubung soll den Schiilern interessant vorkommen, da sie in der Art
eines E-mails erstellt wurde. Sie ist so entworfen, dass die Schiler kaum bemerken
konnen, dass es in dieser Ubung eine grammatische Struktur behandelt wird,
wéhrend sie das E-Mail lesen. Ihre Aufgabe ist es, die Endungen in den Sétzen zu
erganzen. Daflr ist es erforderlich, die Prapositionen ,,ohne* und ,,mit** voneinander

Zu unterscheiden.
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7.1.2. Teil B Am Bahnhof
Am Bahnhof

=] 1. Am Schalter

jﬁ ® PII te, eine Fahrkarte rmc”‘ r‘rmn und . Das ist aber ein EC. Da miissen

A E ch ader hin und zu ? Zuschlag zahlen.

L und zurlck, bitte. £ r Klasse. L Bl 1 eben mit Zuschlag.

A Das macht '-TG Euro. Al Gleis fahrt e nan?

@ Entschuldigen Sie, jetzt fahrt doch A Der - Moment ... auf Gleis 13.
gleich ein Zug, um 14.48 Uhr, oder? ® Danks c;c‘hon

_:g Macht weitere Dialoge. Schaut auf den Fahrplan. (Nur for iC und EC braucht man einen Zuschlag.)

Fahrplan
Zeit Zug Gleis | Zeit Zug Aichtung
1821 C18 K 24 | 14.38 £390  Bush
= | 14.44 [CE39L Hon
o | i
- R 2182 |
14.26 iR2182 Wit I
T
Box | 14.44 170
= 5 .
14.30 D233 16
a |
iy 9 |
Fahrpreise ~~ T
Einfach Hin und Zuruck
Minchen — Frankfuet ~—— 67—« 134 =€
(ICE) 74— 148 - &
Milnchen —Sl_m,al‘ - 62— &
S L3 T Bk SRl 0 v - 1RSSR
" Miinehen = Nur'!tlerg - T

Der Teil ,,Am Bahnhof*“ beginnt mit dem Hortext ,,Am Schalter*. Dieser
Hortext handelt von einem Gesprach unter einem Reisenden und einem Schaffner.
Der Schiiler soll bei dieser Ubung aus dem authentischen Text ,,Fahrplan
ausgehend weitere Dialoge entwickeln. Sie ist eine Ubung, die die Gruppenarbeit
madglich macht.

r—.___i

—|| 2. Durchsage am Bahnhof
]14 a) Ihr fahrt nach Berlin. Ist die Durchsage fir ¢) Fahrt er heute friher, spéter oder

such wichtig? punktlich ab?
b) Wann fahrt der Intercity Scphie Scholl d) Auf welchem Gleis fahrt der Zug nach
normalerweise ab? Dresden ab?

Auch die zweite Ubung macht einen authentischen Hortext zum Thema, der
sich auf eine Durchsage am Bahnhof bezieht. Der Schiiler, der den Text von der
Cassette hort, beantwortet die vier Fragen in der Ubung. Auch diese Ubung tiberpriift
das Horverstehen bei den Schilern mithilfe einer authentischen Durchsage, die am
Bahnhof in alltaglichen Situationen 6fters vorkommt.

So genannte Dialogvariationen dienen durch authentische Texte zum Eintiben
von Realisationen der Sprachanlasse wie ,,Uhrzeit, Preis, Zeitpunkt* erfragen und
erfahren. Deshalb sind sie eine Art Vorbereitung fur Realsituationen (vgl. Neuner
u.a., 1981:94).
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3. Schilder am Bahnhof T Grammatik
e e, o ke . _ Ansed
s | dor Glos” P | Genitiv Singular | Genitiv Plural |
| tir Unpetugte | verboten! Maskulinum |
yerboten! i |
T | des | Gepackraums | der | Gleise
| eines : =t i
!
61 ; MNeutrum | |
<ol des Fensters |
[y'{f: Erfindet witzige Schilder, gines | | '
zum Beispiel: ! i
Femininum
der | Rolltreppe !
einer i |
ter Scl a=s e = e
.- strengstens aber: der Junge: das Fahrrad des Jungen |
.~ verbotent : der Herr:  der Koffer des Herrn ‘
Sl . " Form existiert nicht. ey =

Mit der dritten Ubung hat man das Ziel, den Genitiv den Schiilern
beizubringen. In diesem Zusammenhang tauchen einige Schilder auf, auf denen die
Sétze in der Genitiv-Form geschrieben stehen. Diese Beispielsatze veranschaulichen,
wie die Sdtze im Genitiv zu bilden sind. Neben diesen Schildern werden den
Schilern eine Tabelle vorgelegt, die die Deklination von den Artikeln im Genitiv
erkennen lasst. Vom Schiler, der diese Séatze liest und sich die Deklination im
Wesfall aneignet, fordert man, dass er witzige Schilder erfindet. Dass sich die
Schiler im Unterricht damit befassen, witzige Schilder zu schreiben, hat eine lustige
Atmosphére in der Unterrichtsstunde zur Folge und bringt den Vorteil mit, dass der
Unterricht nicht far monoton und langweilig gehalten wird. Solche lustige
Ubungsarten in den Lehrwerken entlasten sozusagen die Schiiler und l6sen aus, dass
eine glnstige Stimmung in der Klasse entsteht, welche die Leistung positiv
beeinflussen soll.

Sie ist namlich eine Ubung, die sowohl den lustigen Umgang mit der

deutschen Sprache als auch das Training der Schreibfertigkeit ermdglicht.
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7.1.3. Teil C Im Zugabteil

©

=] 1. Miriam ist unterwegs Miinchen
ir zu. Schau auch auf den Plan rechts. ROSBnheh’n
gr kommen die Leute, und wohin fahren sie? Kufstgjp
) Miriam kommt aus Miinchen und fahrt nach
b} To MMy, Wﬁr_q,f
c) Der andere Junge
d) Die Dame 7 Innsbrycy
g) Der Mann Brenner
Bozep
7 +d 2. Wem gehért was?
SIRE i o ! Verona
Seht euch das Bild auf 5.119 zwanzig Sekunden an.
kt es dann zu. Ein Schuler deckt das Bild nicht Bm”ﬂna
ZL fragt zum Beispiel: ,\Wem gehort das Buch?” Floren
Di deren a orten. =
Wer falsch antwortet, scheidet aus. Wer zuerst richtig Rom
antwortet, bekommt einen Punkt, ;
Wem gehért/gehoren ...
der Reiseflhrer das Taschentuch die Tolex-Armbanduhr die Schier
von Florenz Comic-Heft Zeitschrift
CD-Spieler Handtasche
Hut
Flller
Bleistift
Kalender
Rucksack (/A Nominativ: der Junge / Dativ: dem Jungen)

Auch dieser Abschnitt beginnt mit einem Hortext. Die Schiler sollen durch
den Fahrplan in der Ubung herausfinden, wohin die Personen fahren, die in
den Stichpunkten von a) bis e) erfragt werden. Um dieses Problem zu Idsen,
mussen sie den Hortext so aufmerksam horen, dass sie sich fiir richtige
Antworten entscheiden kénnen. Diese Ubung macht es klar, wozu das
selektive Horen dient. Es ist schon jedem bekannt, dass man im Alltag 6fters
das selektive Horen genug ist, um den Gespréachspartner zu verstehen. Auf
solche weise wird die gewlnschte Kommunikation durchgefuhrt. Einer der
grossten Fehler, der die Fremdsprachenlerner machten und immer wieder
machen, ist es, dass sie bei einer Kommunikationssituation alles zu verstehen
versuchen, was gesprochen wird. So eine Verhaltensweise verursacht, dass
man es vergisst, was am Anfang des Satzes bzw. des Gesprachs gehort wird.
Und es bewirkt bei dem Fremdsprachenlernenden eine tiefe Enttduschung, da

die Kommunikation misslingt.
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Die zweite Ubung ist in der Art eines Ratespiels formuliert. So eine
Ubungsart bringt gewohnlicherweise das Interresse am Unterricht mit sich. Es
erubrigt sich zu betonen, dass die Unterrichtsstunden, in denen sich die Schiler nicht
langweilen, in padagogischer Hinsicht von grossem Belang sind. Denn es ist eine
Tatsache, dass jeder den Erfolg erreicht, falls er etwas tut, was ihm gefalit.

Hier konzentrieren sich die Schiiler auf die Ubung, anders gesagt auf das
Spiel. Sie sehen zuerst moglichst aufmerksam das Bild auf Seite 119 an. Daftir haben
sie nur zwanzig Sekunden. Dann schliessen sich alle Bucher; nur ein Schiiler hat die
betreffende Seite vor sich und fragt die ganze Klasse, wem die angegebenen Sachen
auf der Liste in der Ubung gehdren. Wer falsch antwortet, scheidet aus. Wer zuerst
richtig antwortet, bekommt einen Punkt. Derjenige, der mehrere Punkte als die
Anderen sammelt, wird den Sieger des Spiels genannt.

Spielerische Ubungen haben bekanntlich eine motivierende Wirkung auf die
Schiiler. Die Ubungen, die in der Art eines Wettbewerbs konstruiert sind, zahlen zu
diesen Ubungen, die Motivation der Schiiler ziemlich steigern (vgl. Bohn, 1999:141).

Im allgemeinen Sinne ist diese Ubung als eine gut erdachte, besonders fiir die
Kinder in diesem Alter, anzunehmen. Aber es ist flr einen grossen Mangel zu halten,
dass die Worter auf der Liste nicht mit ihren Pluralformen présentiert sind. Denn es
ist bekanntlich die Bildungsweise der Pluralformen der Worter im Deutschen ganz
anders als turkisch. Die tourkischen Deutschlerner stossen dabei auf grosse
Schwierigkeiten. Es stammt daher, dass im Deutschen keine allgemeingultige Regel
dafur gibt. In der tlrkischen Sprache werden ,,ler* und ,,lar** bei der Pluralbildung
der Nomen verwendet und sie sind fast flr jedes Wort giltig, wéhrend im Deutschen
dafur von acht Moglichkeiten die Rede ist, die voll von Ausnahmen sind. (vgl.
Dreyer- Schmitt, Lehr-und Ubungsbuch der deutschen Grammatik, 1996:10, vgl.
Gulnes: 1997:110). Dass der tirkische Schiler diese Schwierigkeit Uberwindet,
kommt darauf an, dass er jedes neu gelernte Wort mit seiner Pluralform zusammen
lernt, sonst ist es unvermeidlich, dass er ununterbrochen Fehler macht, anders gesagt

dass er den jeweiligen Satz wegen mangelnder Kenntnisse dartber, nicht bilden
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kann.

E 3. Sympathien

Ihr habt bestimmt bemerkt: Miriam findet Tommy sehr nett. Sie ist ihm auch sehr sympathisch
Wie geht das Gesprach zwischen Tommy und Miriam weiter? [
Macht den Dialog in Gruppenarbeit, und spielt ihn vor der Klasse.

Es ist eine Ubung, die daran orientiert ist, die Sprechfertigkeit bei den
Schilern zu entfalten. Zuerst werden manche Informationen angefiihrt; manche
Anhaltspunkte werden gegeben, von denen die Schiler ausgehen konnen: Maria
findet Tommy sehr nett. Auch Tommy hélt sie flr sehr sympathisch. Anhand dieser
Vorkenntnisse den Dialog zu ergénzen, gehért zur Verantwortung der Lernenden.
Um es recht zu bestehen, missen die Schuler den Hortext ,,Miriam ist unterwegs*
noch einmal anhdren. Diese Ubung macht es moglich, zwei Teilfertigkeiten auf
integrierte Weise zu behandeln und zu entwickeln. Einerseits wird das Horverstehen
Uberpraft, andererseits werden die Schiler dazu gefihrt, sich fremdsprachlich zu
aussern.

Nachdem die Dialoge in der Einzelarbeit erstellt wurden, sind sie vor der

Klasse vorzutragen. Danach werden einige Dialoge, die sich dem Originalen dhneln,
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vor der Klasse gespielt. Diese lustige Ubung hat dazu Anlass, dass die Schiiler
kreativ denken und durch ihren eigenen Produkt —den ergénzten Dialog- auch durch

den Einsatz von gestischen und mimischen Ausdriicken, mit der Fremdsprache

umgehen.
./""—ﬁ\
é 4. Reiseimpressionen e e
<, o 4
\ / \\ \@ “«""'{. ﬂ:" i ye?” ) "
£ " M it AT R

18,3, 9\" fsf’h \? ?\0;\0%9\‘-‘ b-}o \ e

feute bin | ‘?J \ O, e
Heute bin jch @m a\\‘g s % yt¥ “n%anr N
in Flerenz ang,.. n@ﬁ \ "-\ N A ?' s i e,

\ NP LT \ ,,:::5:—'—“—'——-5_‘\;“

kommen. Tanta N R e —
Birgit hat mich \. \\ .

\ P i
vom Bahnhof 5, \ — Schreibt weiter. A

geh olt. Sie (st

Tagebuch

Bei der vierten Ubung wird das Training der Schreibfertigkeit

grossgeschrieben. Die Schiiler, die die Tagebucher lesen, sollen sie vervollstéandigen.

Auch wenn bei dieser Ubung die Schreibfertigkeit wichtig genommen wird,
hangt die Losung eigentlich zuerst davon ab, dass der Hortext noch einmal von der
Cassette intensiv angehort wird. Indem der Schiler besonders die betreffenden
Stellen abschnittweise hort und Notizen macht, kann er die Licken in der Ubung
ausfillen. Und am Ende werden das Ergebnis jedes einzelnen Schilers vor der
Klasse, die richtigen Antworten besonders betonend, vorgetragen.
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‘{/‘jl 5. Im anderen Abteil

Micky und Matze sind in Worgl eingestiegen.
In ihrem Abteil ist es ziemlich eng. Da sind
Berge von Koffern. Und auBerdem sind sie zu
flinft im Abteil: Micky, Matze, eine dltere Dame
und zwei junge Madchen, das eine blond,
das andere dunkel und beide sehr hilbsch.
JMNa, ihr beiden!" fangt Micky ein Gespréch
Jhr habt wohl eine langere Reise vor?”
? Mein. Wir steigen an der nachsten

on aus”, antwortet die Dunkle. ,Scha-
gt Matze. ,Na ja, da kann man nichts

n." Aus dem Lautsprecher kammt
gine Stimme: ,Meine Damen und Herren, in
Kirze erreichen wir Innsbruck.” Die beiden
Madchen stehen auf. Los, komm, wir hel-
fen innen!”, sagt Micky leise zu Matze,
«Konnen wir euch helfen?", fragt er char-
mant. ,\Wem? Uns?", fragt die Blonde
verblGift zuriick. Aber Micky ist nicht mehr
zu bremsen. Er holt drei Koffer von der
Gepackablage und macht sich auf den Weg
zur Tur. Da hért er eine Stimme: ,.Junger
Mann, was fallt Ihnen ein! Legen Sie safort
meine Koffer wieder hinauf!" \Wa-wa-was?",
stottert Micky. ,,Die Koffer gehoren Ihnen?*
Die beiden Madchen lachen: ,Ja, so kann's__
gehen. Wir haben namlich gar kein Gepéack.
Tschis!" Und sie gehen lachend hinaus.

ay Lies die Geschichte noch einmal.
Ordne die Satze.

”:} Micky méchte den beiden Madchen helfen.

*:y Micky und Matze steigen in Wargl ein.

#3 Die Madchen haben gar kein Gepack.

{} Irm Abteil sitzen schon drei Personen.

"“:j Oie Dame wird witend.

43 Micky spricht die zwei Madchen an.

’D Aber das sind die Koffer der dlteren Dame.

i} Die Madchen steigen in Innsbruck aus.

> _g b) Die beiden Madchen erzdhlen ihren
Freunden ihr Erlebnis im Zug:

Stellt euch vor, was uns passiert ist.
Wir sind mit dem Zug von Minchen
nach Innsbruck gefahren. In unsarem
Abteil war eine altere Dame. Sie
hatte sehr visl Gepdck. In Wirgl sind
dann zwei Jungen eingestiegen ...

Wia geht es weiter? Mach Notizen

und erzdhl dann deinem Partner.

Grammatik
Dativ (Singular und Plural)

Die Koffer gehdren | mir.
dir..
ihm/imr,
uns.
euch.
ihnen/lthnen.

# h 4 - i
‘5 Er nimmt drei Koffer und wili sie hinaustragen.

Die fiinfte Ubung wird in zwei Teile gegliedert. Sie beansprucht das
Horverstehen. Die Schiiler lesen zuerst den Lesetext, mit dem Ziel, den Inhalt zu
entschlusseln. Sie ordnen vor allem die durcheinander gebrachten Séatze. Es kommt
selbstverstandlich darauf an, den Text so aufmerksam und konzentriert wie moglich
zu lesen und zu verstehen. Nach diesem angefithrten Ubungsteil, der das
Leseverstehen voraussetzt, miissen sich die Schuler beim anderen Abschnitt
derselben Ubung in die Rollen der sich im Zugabteil befindenden Personen versetzen
und von den am Anfang vorgefuhrten Satzen Gebrauch machend den Text weiter
erzéhlen. Um es zu erledigen, haben sie Notizen zu machen. Danach werden die
vervollstandigten Texte in Plenum vorgelesen. Sie ist als eine integrierte Ubung zu
bewerten, worauf man im kommunikativen Ansatz grosses Gewicht gelegt wird. Da
das Erlebte in der Vergangenheitsform erzéhlt werden soll, benotigt diese Ubung
gleichzeitig, dass die S&tze in ,,Perfekt oder Prateritum* gebildet werden.
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,,.Leseverstehen, Schreiben und Grammatik wird es durch diese Ubung integriert
behandelt.

Und am Ende der Ubung erscheint eine andere grammatische Struktur
- Anwendung der Personalpronomen im Dativ‘‘. Wie es in diesem Lehrwerk bei der
Grammatikvermittlung tblich ist, sind auch hier -im Gegensatz zu traditionellen

Lehrwerken- keine detaillierten Erlduterungen vorhanden.

Der einzige Mangel, der in dieser Ubung auffallig ist, stammt daraus, dass das
Bild an dem Text nicht Uberzeugend ist, und deshalb kann die unangenehme
Situation, in die die Jungen gerieten, nicht situationgemessen reflektiert werden.
Falls aber ein authentisches Bild oder Photo an dem Text erscheinen wirde, konnte
man den peinlichen Zustand an ihren Gesichtsausdriicken noch besser erkennen. Es
ist nicht zu leugnen, dass Gestik und Mimik bei der Kommunikation im Alltag eine
bedeutende Rolle spielen und 6fters nur durch sie moglich ist, sich zu verstandigen.
Es scheint in dieser Ubung vernachlassigt zu werden, die Schiiller mit anderen
Ausdrucksmadglichkeiten, die sich parasprachlich nennen, bekannt zu machen. Es ist
eines der grossen Defizite in den Lehrwerken, die unbedingt zu beheben sind, wenn
man  wuinscht, die Schiler dazu zu befdhigen, sich in realen
Kommunikationssituationen angemessen zu verhalten. Und es hangt nattrlich davon
ab, dass den Schiilern solche Ausdrucksmittel prasentiert werden, die von Kultur zu
Kultur unterschiedlich sind (vgl.Tomczyk-Popinska, 1995: 96). Warum die
Préasentation dieser Verstandigungsmittel im Deutschunterricht von grossem Belang

ist, macht Liger (1993:4) folgenderweise anschaulich:
,.ES geht also sowohl um sprachliche Unterschiede als auch aussersprachliche wie

Mimik und Gestik, die ja nicht in allen Kulturen gleich sind. Wer das vergisst, kann

leicht Missverstandnisse ausldsen und auf unerwartete Reaktionen stossen‘“.

123



6. Der neugierige Mitreisende

@ Darf ich dich mal was fragen? A Ja, bitte.
M Wo ist denn deine Familie? A |m Speisewagen.
W Aha. Wohin fahrt ihr denn? A Nach Rom.
W Warum fahrt ihr nicht mit dem Aute nach Rom? A Das ist (g) zu weit.
M Machen deine Eitern gern Ferien in Italien? A Ja, das Meer und die Stadte gefallen
(b) sehr gut.
m Und wie gefallt (c) Kindern ltalien? A Na ja, Schwimmen finden wir super,
Aber die vielen Museen in Florenz ...
M| Isst du gern [talienisch? Wie schmecken (d)
zum Beispiel Spaghetti? A Spaghetti mag ich gern, und Pizza
schmeckt (e) auch.
| Und dein Bruder? Mag er auch gern Pizza? A Ja, Pizza schmeckt (f) sehr.
M Ist das der Koffer deiner Schwester? A Ja, der gehdrt (g). Warum?
M Nur so. A Darf ich Sie auch mal was fragen?
# Ja, bitte! A Macht (h) Fragen SpaB?
Setz ein;, mir 1 uns 5 Rechenrétsel:
dir 2 euch 6 a+b+c-d-e+f+g+h=230
ihm 3 ihnen 7
ihr 4 lhnen 8

Diese Ubung ist in der Art eines Rechenritsels konstruiert. Es soll daher
kommen, dass man die Aufmerksamkeit des Schiilers auf die Ubung lenken mdchte.
Die Aufgabe des Schilers ist, das Ratsel zu l6sen, indem er die betreffenden
Personalpronomen in die Leerstellen im Text einsetzt. Bei dieser Ubung wird auf
solche Weise die grammatische Struktur, die bei der vorigen Ubung behandelt wird,
noch einmal wiederholt. Wahrend sich die Schiler in einer Spielatmosphére
angeblich mit einem Ratsel befassen, gehen sie eigentlich mit der Grammatik, im
weitesten Sinne mit der deutschen Fremdsprache um. Es ist als eine lustige und
besonders zu bevorzugende Ubungsart anzusehen, da sich die Schiiler wéhrend des

Lernprozesses nicht langweilen, sondern vergniigen kénnen.
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4 Naso was!
Psychotest: Fahrst du gern in die Ferien?

Schau die Bilder genau an. Entscheide dich flir eine der drei Aussagen
und zahle die Punkte zusammen.

&3%

‘2 Die soll mal weg- 2 lch nehme mein 2 Ich bin ja so traurig, @ Danke, wir tragen
gehen. Ich kann den  Gepéack wieder runter  weil wir in die Ferien  unsers Sachen selbst.
Fahrplan nicht lesen.  und gehe nach Hause. fahren. = Wir reisen immer

™ Wohin fahrt sie # Diese Gepéack- @ Die Wiirstchen sind  mit wenig Gepack.
waohl? Egall ablagen sind immer ganz traurig, weil wir B Kénnen Sie uns die
'& Ich passe genau zu klein. wegfahren. Koffer tragen?

auf, wohin sie fahrt. B Jetzt habe ich doch @ Ich bin traurig, weil
Den Zug nehme ich den falschen Koffer du dableiben musst.

auch. mitgenommen. Na ja.
Auswertung
8- 13 Punkte 14 - 19 Punkte 20 - 24 Punkte
Komm nur nicht in die M&he eines  Du fahrst ganz gern in die Ferien.  Du bist der absolute Reisefreak.
Bahnhofs oder Flugplatzes. Du Du bleibst aber genause gern zu Dir ist egal, wohin die Reise geht,
bist so traurig, wenn du wegfah- Hause, Dir ist eigentlich alles egal. Hauptsachs, mdglichst weit weg!
ren musst, dass alle Leute gleich
mit dir weinen.

In diesem Teil versucht man mit dem Psychotest ,,Féhrst du gern in die
Ferien* die Schiler sozusagen zu entlasten, ohne aber es zu erlauben, dass man vom
Lektionsthema ,,Ferien** abweicht. Dass man dasselbe Thema ganz anders als vorher
in die Hand genommen wird, kommt unbedingt vielen Schilern ziemlich interessant
vor und bewirkt, dass der Schuler sich freier fuihlt und bewegt. Denn der Schiler ist
jetzt imstande, seine eigenen Charaktermerkmale (ber Ferien zu erfahren.

Ein anderer Grund dafur, dass der Schiler mit so einem Test gern beschaftigt,
wirde selbstverstandlich darin stecken, dass er im Alltag mit solchen Charaktertesten

in Zeitungen und Illustrierten vertraut ist.
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Ferienflirt mit Hindernissen

Udo macht Schiferien in Axam bei Innsbruck.
Schifahren ist in Osterreich, Deutschland und

«Hel", sagt ein Mann. Aber Udg hért nicht.
Er tanzt. Hip-Hop kann er am besten. Alle

in der Schweiz der beliebteste Wintersport. gucken,
Auf der Piste sind viele Leute. Die Restau- «Wer ist das?”, fragen sie. ,Der tanzt ja
rants und Hotels sind Uberfiillt. Auch die klei-  super!”

ne Diskothek, das ,Aprés Ski*, ist immer voll.
Man kann nicht tanzen. Nur stehen, seine
Arme und Beine ein bisschen bewegen -
Vorsicht! - und Leute sehen, die Cola und
Bier trinken. MNa tolll

Udao fahrt gut Schi. Im Schikurs ist er am
besten. Er ist gin Ass.

Da ist ein Madchen. Es heiit Yvonne. Udo
findet Yvonne toll, super, prima und so weiter.
Aber Udo kann machen, was er will - Yvonne
sieht inn nicht. Wenn er die Piste runterfihri
wie der Blitz und schreit: ,Vorsicht, ich
komme!" Wenn er auf den Bauch fallt und auf

Schaut Yvonne auch? Nein. Sie unterhait
sich. Udo schaut Yvonne an, aber Yvonne
spricht.

Udo passt nicht auf - und falit auf den
Boden.

.Ch, uh!", sagt Udo. Sein Bein tut weh, sein
Kopf und seine Hande auch. Jetzt schaut
Yvonne - na endlich!

Udo kann nicht mehr tanzen. Das Bein ist
gebrochen: Man ruft einen Arzt. Udo muss
ins Krankenhaus.

Am ndchsten Tag.

Die Tir geht auf. Es ist Yvonne!

33

Ll

50

die Nase ... nichts zu machen. Findet Yvonne «Hallo, Udo*, sagt sie. ,Na, wie geht's?"

20 ihn langweilig? Doof? Armer Udo! ~Ach®, sagt Udo, ,jetzt geht es mir gut.” 55
Am Samstag treffen sich die Jungen und ~Ja?", fragt Yvonne und lacht. ,Armer Udo.
Madchen aus der Schischule im ,Aprés Ski*. Steigst du immer auf den Tisch, wenn du
Udo ist auch da. Wo ist Yvonne? Da steht sie, tanzen willst?"
trinkt Cola und redet mit Freunden. Wenn «Mein.” Udo wird rot. ,lch - 8h - ich mache

z5 man hier reden kann. Die Musik ist sehr laut. das nur, wenn ich - &h — ein Madchen mag.* 60
.Hal"; denkt Udo. ,Jetzt zeige ich Yvonne, Yvonne lacht. ,Aha, ich verstehe. WeiBt du
wige gut ich tanzen kann!® was? Das ndchste Mal musst du nicht auf
Aber so einfach ist das nicht. Das ,Aprés Ski* einen Tisch steigen und dir das Bein brechen.
ist iberflllt. Uberall stehen Leute. Udo kann Besser, du kommst zu mir und sagst: ,Hallo,
nicht tanzen, auch wenn er ein Supertanzer mochtest du eine Cola mit mir trinken?' Das 85

ist.

Aber Udo hat eine Idee. Er steigt auf einen
Tisch. Da ist Platz. Nur ein paar Glaser und
Flaschen, keine Leute.

Richtig oder falsch?

. Udo macht Schiurlaub in Deutschland.
. Im  Aprés Ski“ ist die Musik sehr laut.

1

2

3. Udo fallt vom Tisch. Seine Hand ist gebrochen.
4

ist mir doch lieber!®

Tipp
Sieh dir dje L']'berschrr'ft an

7 :
Epg;;izf?‘ir: Ersten Abschnitt

8Ist wichti :
Informationen. iy

. Die Disco ist abends immer voll. Auf allen Tischen

stehen Leute.
- Nur wenn Udo ein Madchen mag, macht er
verrlickte Sachen,

wm

6. Man hat keinen Platz, wenn man tanzen will.
7. Wenn Udo Schi féhrt, sieht Yvonne ihn nicht.

In diesem Abschnitt wird den Schillern der Lesetext ,,Ferienflirt mit
Hindernissen* vorgelegt. Am Ende des Textes befindet sich so genannter Tipp,
welcher es erleichtert, den Text zu verstehen. Solche Hilfsmittel zum
Textverstéandnis sind an notwendigen Stellen im ganzen Lehrwerk zu finden.

Dieser Lesetext scheint so vorbereitet zu sein, dass ein Abschnitt vom Alltag
deutscher Jugend auf natlrliche Weise vor Augen gefiihrt wird. Dass der Text mit
Interjektionen versehen ist, welche im Alltag immer wieder angewendet werden,
macht verstandlicherweise den Eindruck, dass dieser Lesetext, der zu didaktischen

Zwecken geschrieben ist, eigentlich dem Realleben entnommen ware.
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Am Schluss des Textes gibt es so genannte Richtig-Falsch-Ubung, welche

zur Uberpriifung der Verstehenskontrolle dient.

Led i T L

A
WO

Erﬁ

auf dem Bahnhof eine Fahrkarte kaufen

Der fahrt auf Gleis ...
Danke schon.

die Durchsage

der Fahrplan

die Fahrkarte

der Zuschlag

das Zugabteil
Erster/Zweiter Kiasse

der Fahrkartenschalter W Bitte, eine Fahrkarte nach ...
der Bahnsteig A Einfach oder hin und zurdck?
die Bahnhofstoilette W Hin und zurlick/ Einfach. bitte, Er-
das Blumengeschaft ster/Zweiter Klasse.
der Zeitungskiosk A Das macht ... Euro.
der Zug B Auf welchem Gleis fahrt der Zug
das Gleis denn ab?
A
]

eine Reise planen und organisieren:
Wehin fahren wir den Ferien / im Sommer ...7

lch mochte gern nach Spanien / auf eine Insel ... fahren.
Ich méchte nach Spanien, weil man da surfen kann.
Mein Freund sagt, dass man in Spanien surfen kann.

Dem Ubungsbestand folgt der Lernwortschatz, in dem manche in der Lektion
aufgetauchten Worter angefuhrt werden. Vor allem ist es zu unterstreichen, dass es
hier nur von wenigen Wortern die Rede ist, die in der Lektion gebraucht werden.
Ausserdem ist es nicht zu begreifen, wozu diese Worter in der Singularform dienen,
wenn man damit rechnet, dass ihre Pluralformen nicht présentiert werden, sowie sie
einfach nicht erklart sind. Warum es von eminenter Bedeutung ist, dass die Worter
im Deutschen mit ihren Pluralformen zusammen vermittelt und mitgelernt werden
sollen, wurde und wird in dieser Studie mehrmals erwéhnt.

Neben diesem Lernwortschatz werden einige Redemittel tiber die Reise und Ferien,
mit einem kurzen Dialog zusammen vorgefuhrt. Sie haben in &hnlichen Situationen

ganz hohen Gebrauchswert.
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Grammatik

1. Prapositionen
a) mit + Dativ

Singular

Maskulinum

Wir fahren mit ...

Neutrum |

Wir fahren mit ...

dam Auto. |

! Femininum

! Plural

| Wir fahren mit ...

| der Fihre.
|

Wir fahren mit ...

den Fahrriadern.

|  dem Kleinbus.

b) ohne + Akkusativ

Singular | Plural
Maskulinum i Neutrum 1 Femininum I
ohne ... ohne ... ohne .., | ohne ...

das /ein Zelt die /eine Kamera

den /feinen Koffer

2. Sat=: Nebensatz mit dass/weil

e acht  in Spanien Ferien.
Jdan hat gesagt, dass e n nien Ferien macht.
E dass ar = n Ferien rrsaeshit.
Siae findat es toll, dass e In Spaniean Ferien macht,
Petra fahrt nach Spanien, e il lam dort Ferieen maacht.
FPetra mdchte in Spanien Ferien machen.
E o
; = ; -
Sabine findeat es nicht gut, dass Potra Spartie Ferien machaen machte.
Petra geht heute Abend mit Jan aus.
Fatra freut sich, wrezil heute Abend mit Jan ausgeht.
2. Nomen: Genitiv =
| Piural
, ——— 3 | = D
MMeutrurm | Feamininum |
=S Autos | dar Tascha dar rindar I
cinas eine r -
I

rnicht.

ceusr Zelt leihen?
helfan?

euch
ihnan/lhnen,

Am Ende der Lektion erscheint eine Grammatikubersicht, welche die
Strukturen, die in der Lektion behandelt werden, in Tabellenform, aber ohne
theoretische Erlauterungen wie ublich anschaulich macht.

Die Préapositionen ,,mit und ohne**, Nebensétze mit ,,dass und weil*, die Anwendung
des Genitivs und die der Personalpronomen im Dativ werden nur mit einigen
Beispielsatzen noch einmal Ubersichtlich gemacht. Die Beispielsatze beziehen sich
auf das Lektionsthema. Auf solche Weise lasst es sich wieder erkennen, dass die

Texte in der Lektion und grammatische Ubungssequenzen einander erganzen.
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7.2. Lektion 3 ,Schuler + Reisen I’ In ,Lern Mit Uns 3’

Tekeioh B

:: A1) Erzahl mit deinen Worten, was Bernd und Gul berichtent

INGEN

e

l W‘___:j ;p"‘j.:‘“rfglrj—'dj [ Die meisten Deutschen
: = cennen die Tdarkei nicht ¢

Sie wissen nicht, wis wir
hier leben.

'\_ Bernd war Gast.. .. = J

l Und was erzahit Gul Oisterreich ist ihr Traumiland
\von Osterreicn? —a. gewordeaen.

Sr_r—,- liebte die Landschaft
mit n_:_l_sm_Berg_gn und Seen,

Sie wohnte ..

:Az) Was interessiert Jugendliche an Deutschland?

ajl  Welche Themen intaressieren dich am meisten?
Lies die Tabelle und ordne mit Zahlen! (A—Aa42)

Mich interessiert,. ..

) . wieviel Taschengeld sie bekommen. (- welehe Berufswinsche sie haben.

B (—\ ... welche Kieidung sie tragen. ... wie ihr normaler Tagesablaut aussieht.

C\ ... was sie Ober Schule denken. {"“) ... was sie uber Umweltprobleme denken.
e wohin sie in den Ferien fahren. ,:_/ ... was sie gerne essen und trinken.
L7y .. wie ihr Zimmer aussieht. ('_' 'j ... welche Sportanten sie mbgen.
3 ... was sie gerne lesen. () ... welche Musik sie gerne héren.

by Du stellst diese Fragen einem deutschen Jugendiichen:
Forme die Satze in direkte Fragen um! (Beispiel - Wiaviel Taschengeld bekormmst du?)

Dein FPartner spieft den Jugendhchen und gibt die Antworten.

Die Ubungen des Teils A gliedert sich in zwei Gruppen. Die Aufgabe des
Schilers ist es, die angegebenen Aussagen mit seinen eigenen erneut zu bilden.
Es zwingt die Schiiler, sich fremdsprachlich zu aussern. Wenn aber diese Ubung
aus einem situativen und authentischen Text stammen wiurde, hatte sie hoheren
Gebrauchswert und waére hinsichtlich der kommunikativen Kompetenz

angebrachter.

Die Losung des anderen Ubungsteils kommt darauf an, dass der Schiiler von
den Aussagen auf der Liste ausgehend durch die Hilfe der Zahlen zwischen 1-12
festlegt, welche Eigenschaften der deutschen Schiler ihn am meisten interessieren.
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Diese Festlegung des Schulers bringt aber andere Aufgabe mit sich: Nach dieser
Entscheidung soll der Schiler die obigen Fragen Uber den deutschen Schiler, auf
deren Antworten er Neugierde hat, angeblich an einen deutschen Jungen stellen. Bei
dieser Ubung aber ist ein ganz falsches Verlangen vom tiirkischen Schiiler
festzustellen: Der turkische Schuler muss diese Fragen an seinen eigenen
Klassenkameraden stellen, der den deutschen Jungen spielen soll.

Es ist ja im kommunikativen Ansatz von grossem Belang, den Schilern die

Gelegenheit anzubieten, damit er sich in die Rolle des Fremden hineinversetzt:

,.Rollenspiele fordern die Kommunikations- und Sprechfertigkeit der Lerner. Auf
spielerische Weise konnen das soziale Verhalten und personliche Erwartungen
erprobt werden. Durch Ubernahme vorgegebener Rollen, die an die Normen der
Gesellschaft oder der Situation angepasst sind, wird kommunikative Kompetenz
erworben* (Zenderowska 2004:214).

Denn es hat zur Folge, dass man die Vorurteile dem Fremden gegentber
abbaut und dass gegen die fremde Kultur Toleranz gezeigt wird. Es ist natirlich erst
dann noch moglicher und leichter, wenn der Schiiler das Zielsprachenland n&her

kennenlernt:

»Wer im Fremdsprachenunterricht das Ziel verfolgt, die Lernenden auf die
kommunikative Bewaltigung von Alltagssituationen vorzubereiten, muss deshalb
auch die kulturspezifischen Verhaltenserwartungen bericksichtigen, die sich zum
Beispiel aus der Verwendung bestimmter Routineformeln ergeben* (Luger,
1993:30).

So eine Vorgehensweise im Unterricht hat es zur Folge, dass der Schiler
schrittweise dazu beféhigt wird, wo und wie er sich dussern soll. Und es ist
lebenswichtig, sich der gewdhnlichen Verhaltensweisen im Zielsprachenland —
sprachlich oder nonverbal — wenigstens einigermassen bewusst zu sein, wenn man in
eventuellen Situationen keine tiefen Enttduschungen erleben will. Es macht dies noch

deutlicher, dass es nur durch grammatisch korrekte Séatze nicht mdglich ist, sich der
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kommunikativen Kompetenz gerecht zu verhalten, ohne (ber landeskundliche

Hintergrinde fremdsprachlicher Ph&nomene im Unterricht gezielt informiert zu

werden.

Durch diese Ubung ist es aber nicht méglich, an das oben erwahnte Ziel
durch das Rollenspiel zu gelangen. Es kommt naturlich daher, dass den Schilern
keine Materialien zur Verfligung stehen, damit sie die Fragen uber den Alltag eines
deutschen Jungen beantworten und ihn spielen kdénnen. Ohne situative und
authentische Texte oder visuelle Materialen kann man es natrlich nicht schaffen.

UBUNGEN

KLeth 1011—3 |

(B.)- Erlebnisse mit Bernd 1’<\ =)
“-3_:(’ a) Ordne die Satze! Schreib sie in dein Heft! =
e P
o yater stand p —
; amets | @ S
R psdiei T na“‘:.a,iud-'- | Abends im Bett
{ - woE N ralcn A aer T | erzahlten sie sich gern |
\ L:n\t?‘:_?_ T R Gruselgeschichten |
| Barng ; — (
i ist ge ) T Y 4 %
| Stuni Qefaufcfnen UTETT oy .
[ 590 Fug gy ar2und ]
: ™M owen, |/ e
. _ __—#% I i -
e s L b A ME ! as Gerg e 4
- R, | ) & o nd und Me \ Vate, o AUsch p; {
fi e 2 .} \ 148} . aer “diler B at o,
| Einmal P asslanery ?:men wie BT | sich Mﬁgﬂdcm. als .ar,:-'r :
\ iolgende:-_ s zuﬁa“_‘_'_“f’f(-—\'--- e el _ione_
-
: _ fimowegr 3
L . AEIPOSL e f OFricy, {
PP ¥ \ or W, : { !
iy (L Am Schluss mussten sily ! Mebmeay hat;;d" Iemanqg.,
t I"Die Jungen horten eine ) Lja herslich lachen. =T L S Angst. /
' | mannerstimme,und jemand; al "~ = e S icac - O
. | machte das Licht an. ! - s
23 DR T
3 - : : }
‘_.f_e r.L__ MRS =1 ) R e e Pl e et _.QFI' i
S | Mehmet hérte aus der Wohnurg
| ein Gerdusch. Aber seine Eltern | N — _qar. |
waren noch bei Freunden. ) } E_*_'I-:)an.ﬂ harte Mehmet &/ ,
- o . g s .. . \ sinen lauten Korach. |I i

1=

b) Wie geht die Geschichte weiter? - Erzéhle vom nichsten Tag, von den ndchsten Abenden...!
c) Mach ein Interview mit Bernd! Notiere die Fragen in deinem Haushetft, dein Partner antwortet!

iy e e e e o B L et

sl T T\ T e - - o
BE_“‘Q_. Was weifit du von \ TR Bama 1 ca ii-

{ Alter: [
.l'y VYWohnort: )
I-'r!’i Schuie: :
; 1 Fremdsprachen: }
IJ')I‘:IJ Reise nach: . tu

=ff Erlebnisse:

Die Ubungen in diesem Abschnitt beziehen sich auf das Textverstandnis. Die

Aufgabe der Lernenden steckt darin, die angegebenen Sétze in K&stchen nach der
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richtigen Reihenfolge im Text zu ordnen und sie in ihre Hefte zu schreiben. Danach
mussen sie die Geschichte weiterschreiben. Diese Aufgabe folgt einer anderen, die
fiirs Training der Schreibfertigkeit formuliert wurde: Der Schiiler soll auf tabellarisch
gebildete Fragen richtige Antworten geben. Auch diese Ubung scheint dazu
konzipiert zu sein, die Verstehenskontrolle zu machen.

Da es aber unmdglich ist, auf irgendeinen Zusammenhang zwischen dem
Text, von dem die Ubungen abhingen, und dem zu behandelnden Lektionsthema
,,Reisen* hinzuweisen, soll auch diese Ubung als nicht themenbezogen bewertet
werden. Dies fihrt natrlich dazu, dass sie auch zur kommunikativen Kompetenz der
Schiiler nichts beitragt. Uber so eine Ubungsart kann man nur sagen, dass sie
ausschlieBlich dafiir den Schilern vorgelegt wurde, die Grammatik —den Dativ- den
Schilern auf jeden Fall beizubringen. So eine Methode ist in den traditionellen
Lehrwerken Gblich, in denen die Vermittlung der Grammatik fur wichtiger als die
Forderung anderer Teilfertigkeiten gehalten wird, da man davon Uberzeugt ist, dass
es durch die Beherrschung der Grammatik die Sprachbeherrschung méglich ware. So
ein fremdsprachliches Verfahren verhindert, dass sich der Schuler fremdsparchlich-
kommunikativ angemessen entwickelt. Diesen Zustand fasst Zenderowska (2004:98)

auf folgende Weise zusammen:

,,Das Einpauken von Einzelnwortern ohne Kontext oder der nach grammatischer
Progression gefiihrte Frontalunterricht fiihren kaum zum angestrebten Ziel der
Kommunikationsfahigkeit. Der Unterrichtsstoff, die Lehrmaterialien, die Lehr-und
Lernmethoden mussen moglichst weitgehend den gestellten Zielen entsprechen. Die

Inhalte und Ubungen miissen aufeinander bezogen sein“.
Falls diese Art von Ubungen von einem situativen Text mit einem bestimmten,

authentischen Inhalt gestammt hatte, konnte sie auf dem Wege zum gewuinschten

Ziel den kommunikativen Erwartungen noch mehr anpassen.
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UBUNGEN

Q:Q Gliick im Unglick! — Lies den Text und setz die Verben ein! _ —
R C caln”
‘\fﬁtﬁ/ w % \... 9“"'9 J w;—//ﬂ'ﬁ/ -

_%

Gestern ... ich mit dem Bus in die Innenstadt. Dann ........... ich ins Kaufhaus, weil ich mir einen
neuen Pullover kaufen ... .

Die Verkauferin _........_... mir viele Pullover, aberich ............... keinen schdn.
| 5 7= R—— ich einen roten Rock. Den .............. ich unbedingt haben.
Die Verkauferin ................ mir eine Nummer, und ich ................ zur Kasse. Aber als ich meine
Geldborse aus der Tasche nehmen .......ccooveny vviinnaeis ich sie nicht.
lch .ovvevveeeo und .o . Meine Geldbdrse .................. weg!
| |- A ein Mann, und er ................, was passiert ist. lch . veeewe...@s ihm. Da ............. er, dass
ich meine Geldbodrse beschreiben soll. Er ................ mir ein Blatt Papler und ich .
" Geldboxse @ Klein und braun

Inhalt : 50 Euro-Schein :
I o e F gtg VO me:ng;ﬁ}i’atﬂ, <5
Der Mann .......... den Zettel und ........ Wﬂ ............ "So eine Geldbdrse hat gerade
jemand bei mir abgegeben. Du hast Gliack, klgines Fraulein!” lch ... glicklich. Das nennt man
‘Glick im Unglick'!

1/_\- =
'\_C.2> Wozu? — | damit .

-u___._,.,.,‘l,l

‘damit’ ile kurulan yan cOmle amaca yénelik soruyu yaritlar:
Wozu macht jemand etwas? - Hangi amagla, kim ne yapiyor?

Beispiel:
Mehmet macht mit seinen
deutschen Freunden viele Ausflige, damit sie die Tarkei kennen lernen.

.II-zmdlunQ..."()Iay ~ Zweck/amag

Bilde Hauptsatze und danach
Nebensatze mit  damit !

,E_ e e _iq_ damit f& ;
1. Die Stadt Ankara / bauen / eine U—Bal'.\r.‘_l:_,“ ’ fniger Autos / fahren / auf den StraBen.
2. Monika / einladen / ihre Freundin, 3 . ie / kennenlernen / ihren Hund. .
3. Mehmet / schreiben / eine Suchanzeige, " 'Bernd / wiederfinden / die Freunde. ]
4. Er / geben / die Zettel / den Verkaufern, sie / hangen / die Zettel / in die Schaufenster.
5. Petra / aufraumen / ihr Zimmer, es / sauber aussehen. '

Es scheint auch diese Ubung wie bei den anderen in dieser Lektion mit dem
Ziel eingereicht zu sein, das Préteritum zu bearbeiten oder in diesem
Zusammenhang das vorher Gelernte zu wiederholen.

Dass die Ubung in einem bestimmten Kontext dargelegt wird, und
infolgedessen dass die Ubungssitze und deren Losung voneinander abhingig
sind, bringen es wahrscheinlich mit sich, dass die Schiler sich auf die Ubung
noch besser konzentrieren, da der Kontext und die Ubung einander erganzen. Die

Gesamtheit zwischen Kontext und Ubung bewirken namlich, dass man beim
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Thema bleibt. Es ist aber im allgemeinen Sinne nicht maglich, eine Ubung wegen
eben erwahnter Eigenschaften kommunikativ und situativ bestimmen zu kénnen.
Dieselbe Kritik, die fiir Texte und Ubungen in dieser Lektion getibt wird, ist auch
fur diese gltig: Auch wenn es sich hier um einen bestimmten Kontext handelt,
kann auch diese Ubung im Sinne des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts
nicht als angemessen beurteilt werden, da sowohl der Inhalt als auch die
Ubungssatze keine Redemittel enthalten, die bei eventuellen Reisesituationen
anzuwenden sind. Diese Ubung scheint nur mit dem Ziel konstruiert zu sein, die

grammatische Struktur ,,Prateritum* unbedingt zu behandeln.

In dem Teil C2 ,wozu?— damit’ bei derselben Ubung hat man es zum Ziel,
eine grammatische Struktur zu vermitteln. In der Muttersprache verdeutlicht man,
wie bei der Bildung eines Nebensatzes die Konjunktion ,,damit* zu gebrauchen
ist. Da aber diesbeziigliche Beispielsatze keinen bestimmten Kontext haben und
denen kein situativer Text zugrunde liegt, kdnnen sie nicht fir kommunikativ
gehalten werden. Diese Ubung ist sozusagen eine, die einen kommunikativen
Deutschunterricht verhindert, denn sie ist weder authentisch noch situativ. Sie
konnte erst dann als eine gewiinschte und gezielte Ubungsart bewertet werden,
wenn sich in ihrer Grundlage ein authentischer Text Uber das Lektionsthema

,,Reisen* befinden wiirde, der die situativen Redemittel beinhaltet.
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UBUNGEN

T ; . - - ..
i\D.) Ein Gesprach in einem Reisebiro

Spielt einen Dialog in einem ReisebGro! — Ihr wollt mit der Klasse eine Reise machen, Der O ist

1000 km weit entfernt. Ihr wisst noch nicht, ob ihr mit dem Bus oder mit dem Flugzeug reist. / Stelit
viele Fragen!

"\ Guten Tagl Guten Tag! - Kann

'_ich dir helfen?
Ja, bitte! Wir wollen | o S
__mit... nach ... reisen./

Wollt ihr 7

} Es gibt viele Grunde, dass die meisten Menschen in der Tidrkei mit
dem Bus reisen

Im Bus kann man lesen, essen,

Im Bus kann man Leute
sich ausruhen...

kennen larnen.

Busfuhren ist am Mit dem Bus kommy man
. direkt in die Innensidie.

a) Welche Grande fallen dir noch ein? Entscheide dich fur drei Grinde!

f Andere Griande;

| Meine drei wichtigsten Grande: \
........................................... \\\
........................................... \'
"
\'\
/ \
; ; N S \
b) Das Busfahren hat natirlich auch Nachteile.*
Welche Nachteile sind fir dich am wichtigsten? (Ordne mit Zahlen) (1-8)
s s T gy
muss panktlich sein, (3 Man kann nicht anhallen, wo man méachte. ‘.
Lis wartet nicht. B _ R : i il
i ss das Gepiack tragen. () Busse fahren nicht in alie Orte. :l
\ : == die Reijse planen, . () Busfahren ist besonders fir grofe Familicn tcucr. !
r:. hrk: él.;_\ kau'fen_é;ah'en::. ? : ' i|
ff{_: 2re Nachteile: b |

e &
A - =

s ESREAN SRR S e _ ﬁ-;s!
*  Nauachteil, der = dezavantaj.

Wenn man auf alle Texte in der Lektion noch einmal nur einen kurzen Blick
wirft, kann man einfach zum Ausdruck bringen, dass diese Ubung als die
geeigneteste angesehen werden kann. Es stammt natlrlich daher, dass sie
inhaltlich von dem Lektionsthema ,,Reisen* redet und daher einen bestimmten
situativen Kontext umfasst.

Bei der Ubung verlangt man von den Schiilern, dass sie einen Dialog
erstellen, der mit einem Zustandigen in einem Reiseburo durchgefiihrt werden
soll. Dabei sind den Schiilern betreffende Redemittel schon vorgegegeben, von

denen sie bei dieser Situation Gebrauch machen kdnnen. Es ist eine Tatsache,
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dass so eine Ubung die Schiiler zum Sprechen bringt. Sie soll ausserdem fiir eine
niitzliche Ubungsart gehalten werden, da das Gelernte in &hnlichen
Sprechsituationen anwendbar ist.

Der Ubungsteil D2 besteht aus zwei Teilen. Die Redemittel iber Vorteile von
der Reise mit dem Bus schon angegeben. Davon ausgehend sollen sich die
Lernenden fiir drei wichtige Griinde fir die Vorteile mit der Busfahrt
entscheiden. Der Auftrag der Schiler dartber ist nicht nur damit begrenzt.
Daneben sollen sie auch andere Grinde schriftlich festlegen, die unter den
angegebenen Sitzen nicht vorkommen. Im zweiten Teil der Ubung ist es von den
Schiilern zu fordern, dass sie die in der Ubung schon erwihnten Nachteile der
Busfahrt nach der richtigen Reihenfolge ordnen, indem sie die Zahlen zwischen 1
und 6 benutzen. Danach ist ihre zweite Aufgabe, ihrer Ansicht nach auch andere
Nachteile zu bestimmen, die sie fir wichtig halten und bei der Ubung
ausgelassen sind. Diese Téatigkeiten zwingen die Schiler zum Denken und zum
schriftlichen Ausdruck, was sie meinen.

Der auffalligste und auch grosste Fehler bei dieser Ubung besteht schon in
ihrem Titel, der so lautet: ““Es gibt viele Griinde, dass die meisten Menschen in
der Tirkei mit dem Bus reisen®. Denn so ein Titel kommt dem tirkischen
Sprachlerner nicht interessant, da er hochstwahrscheinlich Gber die
Reisemoglichkeiten und die Verkehrsmittel eines deutschsprachigen, ihm
fremden Landes informiert werden mdchte. Daher soll es zur Erwartung eines
turkischen Deutschlerners gehdren, sich mit einem Material aus dem
Zielsprachenland zu beschaftigen und mit dessen Ubungen konfrontiert zu

werden:

,,die Lernenden interessieren sich natlrlich besonders fiir die Unterschiede
zwischen der eigenen und der Zielkultur. Solche interkulturelle Besonderheiten
sind wiederum gute Gelegenheiten, darlber im Unterricht zu sprechen* (Bohn,
1999:91).
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‘Lektion 3 -

(Eq Bahn, Bus oder Flugzeug?

a) Uberlegt zu zweit alle Vorteile und Nachteile von Bahn, Bus und Flugzeug und macht dabei
Stichwérter im Haushett!

TVoRTHLE NACHTEILE

b} Entscheide dich fir ein Verkehrsmittel und fahre mit deinen Freunden eine Diskussion!
Ein Schiler macht die Gesprachsleitung.

“Wia
/ maCm? ing Drskt.rssfgn 3

Higr sind drei wichtige Regeln
fir dich und deine Freunde:

ceund ™ S s -
|Lass de"““’nF ‘ g a) Du hast dich entschieden:
qusrede™ | - leh entscheide mich fir...
onte, W s dei ' - Ich habe die gleiche Meinung wie... | + Grund
g /Beds dne, esagt {nat i - Ich bin fir..
NonE thema! & | - Ich bin dafiir, dass...
o, Bleid beim J b) Du bist gegen enen Vorschlag:
LL i - Ich bin dagegen. dass... b+ G’““d* |

c) Du solist im Fernsehen Ober die Vorteile von einem Verkehrsmittel spreche f;i.-f:'-._ S
Bereite dich auf eine Rede von 2 Minuten vor!

Die Ubung ist in drei Teile untergegliedert. Der erste Teil kann als die
Fortsetzung der vorherigen Ubung betrachtet werden. Die Schiiler werden damit
beauftragt, Vorteile und Nachteile der drei Verkehrsmittel in ihre Hefte als
Stichwdrter zu schreiben.

Im Stichpunkt b werden die Schiiler zur miindlichen Ausserung bewogen: Es
soll von den Erklirungen in der Ubung ausgehend, mithilfe der vorgelegten

Schematismen eine Diskussion gemacht werden. Sie werden vor allem daruber
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informiert, wie eine Diskussion zu fiihren ist. Sie ist eine angebrachte Ubung, die
den Schulern die Moglichkeit anbietet, sich fremdsprachlich zu dussern.

Im Stichpunkt c¢ sind die Schuler imstande, ihre Meinungen tber dasselbe
Thema auszutauschen. Derjenige, der mit oben angefiihrten Redemitteln bekannt
gemacht wird, soll sich im Rahmen der Ubung auf die Rede von zwei Minuten

vorbereiten.

Wenn diese Ubung mit ihren anderen drei Teilen zusammen zu bewerten ist,
kann man es ausdrucklich machen, dass sie hinsichtlich ihres Beitrages zur
kommunikativen Kompetenz bei den Lernern als angemessen zu betrachten ist.
Denn die Schuler kdénnen aus den Redemitteln in diesem Sprechanlass mit ganz
hohem Gebrauchswert, die zur Meinungsbegriindung dienen, bei fast jeder

Gesprachssituation im Alltag einen grossen Nutzen ziehen.
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GRAMMATIK '-:'-iiif_':_-i_-__]'_,ﬁ:ktion 3

I"_;K"\NINIAT_'“‘ 1: I, Das Prateritum : regelmanige Verben
& = < (T Prateritum 19
Frasens

Bernd wohnt zwei Wochen lang bei Bernd wohnle zwei Wochen lang bei
Mehmet. Sie_laben wie Briader Mehmet. Sie_lebten wie Briader B .
zusammen. Abends im Bett erzihlen sie zusammean. Abands im Bett erzihiten sie
sich gern Geschichten sich gern Geschichten.

wohnen ,leben und erziahlen sind regelmaiige WVeaerban.

A T Tk,
regelmaiiges Verb

o SR B e R S =
Verbstamm + t + Endung

m Prateritum! z.B.:erwohn -t -e ‘
s il -
1. Konjugation
wohnen leben erzahlen b
ich wohnte lebte erzahite
du wohntest lebtest erziahitest
ar/sia/es wohnte j lebte erzahite
wir wohnten lebten erzahiten
I ihr wohntet lebtet erzahitet
i sie/Sie wohnten lebten s erzahlten
= LR L IR -

2. Verbstellung im Hauptsat=

Mehmet suchte Bernd in allen Gassen.
Beim Korbmacher warteten sie auf den Freund.

In einem Laden wollte Bernd einem Handwerker zuschauen.

Als Sie Bernd wiederhatten, sie alle sehr glicklich.

3. Verbstellung im Nebensatz

Sie waren morgens mode. weil sie nachts Geschichteng T —&rzahltag—""
raista.

Er larnte viel, als er durch die Tdrkei
TrSatzende j

[Da auf der Seite 44 das Prateritum der unregelmassigen Verben auf &hnliche
Weise wie auf der obigen Seite (43) behandelt ist, wurde die Seite 44 hier nicht
noch einmal als Beispiel angegeben].

Dieser Abschnitt wird in drei Teile gegliedert. Auf der ersten Seite wird die
Préateritumsform der regelmdssigen Verben zum Thema gemacht. Mit der
Konjugation der Verben zusammen werden ihre Stellungen im Haupt-und
Nebensatz betont. Und auf der zweiten Seite werden die unregelmassigen Verben
auf dhnliche Weise behandelt. Anhand der Beispielsétze wird die Verbstellung
im Haupt-und Nebensatz besonders unterstrichen. Hier ist die Aufmerksamkeit
darauf zu lenken, dass diese grammatische Struktur im Gegensatz zur
traditionellen Grammatikvermittlung ohne theoretische Erlauterungen nur durch

die Beispielsdtze bearbeitet wurde.
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Auch wenn die Vermittlungsweise der Grammatik im allgemeinen
Sinne den Erfordernissen der kommunikativen Grammatik zu entsprechen
scheint, ist der Fall eigentlich ganz anders, als es aussieht. Denn die Beispielsatze
stammen nicht aus dem Alltag bzw. aus einem authentischen Text und
ubermitteln deshalb keine Informationen aus dem Alltag des Zielsprachenlandes,
fuhren ausserdem die Schiiler nicht zum sprachlichen Handeln. Auf so eine
grammatische Behandlungsweise und kontextlose Ubungssitze, die die Partner-
und Gruppenarbeit nicht ermdglichen, werden bei der kommunikativen

Grammatikvermittlung keinen Wert gelegt (vgl. Niemczura, 2000:321f).

GRAMMATIK 3: Verben im Prateritum und Perfekt aus Lektion 3)

INFINITIV PRATERITUM PERFEKT —3.P.s.G

A anhalten (D) hielt an angehalten (hat)
anmachen (B) machte an angemacht (hat)
antworten (B) antwortete geantwortet (hat)
ausruhen/sich (D) ruhte sich aus ausgeruht (hat.sich)

D dauern dauerte gedauert  (hat)

(Nur ein kleiner Abschnitt der Liste auf der Seite 45)

Auf der dritten Seite des Grammatikteiles ist ein Verzeichnis zu sehen, das
die Verben im Prateritum und im Perfekt erkennen l&sst, die meistens in dieser
Lektion hervorkommen. Damit die Schiler muhelos feststellen kdnnen, in
welchem Abschnitt die Verben gebraucht werden, sind sie mit den Buchstaben in
den Klammern gekennzeichnet. Diese Buchstaben weisen auf ihre Stellen in der
Lektion hin.
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der  Austauschschiler -
der  Austauschschilerin (-nen)
berichten von

der Schiileraustausch

das Urlaubsland ("-er)

der Strand ("-e)

der Badeort (-e)

die Kiste {-n)
taglich

die Kultur (-en)
gleichaltrig
erleben

das Traumland ("-er)
von Anfang an
nett
diskutieren
sich {etwas) Oberagen
begriinden

degdisim &grencisi

defdisim 6§rencisi (bayan)

anlatmak, bildirmek
haber vermek

&grenci dedisimi
tatil GOlkesi

plaj, deniz kiyisi
kaplica, iica
sahil, kiyi

glnlik

kiltar

yasgit

gdmek, yasamak (oir olay)
hayaldeki llke
bagtan itibaren
nazik, kibar
konugmak, tartigmak
diigiinmek
temellendirmek

| der Laden (Laden)

das Schaufenster (-)

der Korbmacher (-)
sofort

der Handwerker (-)
zuschauen

die Suchanzeige (-n)

die Kupfergasse (-n)

D
das Reiseblro (-s)
die Partnerschule (-n)
preiswert
das Linienflugzeug (-e)
das Charterflugzeug (-e)
dauern
ungefahr
der Prospekt (-e)
sich entscheiden
die Entscheidung (-en)

WORTLISTE

dilkkdn, magaza
witrin

sepetgi

derhal
zanaatkar, esnaf
izlemek

arama ilani
Bakircilar Sokad

seyahat blrosu
kardes okul

ucuz

tarifeli ugak

&zel ucak, garter ugak
slirmek, devam etmek
agadl yukan
prospektls, brogir
karar vermek

karar

Ein Abschnitt der Wortliste

Am Ende der Lektion zeigt sich eine Liste der unbekannten Worter. Auf
dieser Liste gibt es Worter, die in der Lektion gebraucht werden. An dieser Stelle
wére es angebracht, es hervorzuheben, dass die Pluralform jedes einzelnen
Wortes in Klammern angegeben wird. Bekanntlich ist die Bildungsweise der
Pluralform im Deutschen ganz anders als die im Tirkischen. Falls man davon
ausgeht, dass es keine allgemeingultige Regelbestimmung bei der deutschen
Pluralbildung gibt, ist es nicht Gberfliissig sondern gerade notwendig, dass sie
von den Schilern bei der ersten Beriihrung des Wortes (im Singular) mitgelernt
werden soll.

Dass man aber dabei die deutschen Worter mit ihren tirkischen Wiedergaben
zu erklaren versucht, fallt uns als ein Fehler auf. In sprachdidaktischer Hinsicht
wére es noch angebrachter, dass die unbekannten Worter mit einfacheren,
deutschen Wortern verdeutlicht werden. Dieser Zustand zwingt den tirkischen
Schiler dazu, dass er sogar beim Entschlisseln eines einzelnen deutschen Wortes
immer wieder mit der deutschen Sprache umgehen muss. Es bringt
selbstverstandlich den Vorteil mit, dass er bei dieser Tatigkeit, unbedingt mit
neuen Wortern und Wendungen in der zu erlernenden Fremdsprache konfrontiert

wird und sie mitlernt.
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Hier sollte Worterklarung einsprachig, ndmlich nur durch die zu erlernende
Fremdsprache gemacht werden. Bei der Worterklarung ist es ein Verfahren, das

man Ofters bevorzugt:

,»Was flr die einsprachigen Erklartechniken spricht, ist neben ihrer Vielfalt vor
allem die Tatsache, dass sie die fremdsprachliche Kompetenz fordern und
zugleich fordern* (Bohn, 1999:63).

Daher soll die tirkische Muttersprache bei der Erklarung des unbekannten
Wortes als den allerletzten Weg angesehen werden, den man benutzt, nur wenn
der Lehrer es -in der Unterrichtsstunde- fiir notwendig halt. In Lehrwerken aber,
die das Lehren der deutschen Sprache -fir die tlrkischen Schuler- zum Ziel
machen, soll die Muttersprache moglichst wenig verwendet werden.
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Auf der letzten Lektionsseite befindet sich eine Europa-Karte. Auch wenn die
visuellen Unterstitzungen bzw. Materialien beim Fremdsprachenerlernen grosse
Bedeutung spielen, ist es durch diese Karte hochstwahrscheinlich nicht so leicht,
moglich zu machen, dass sich die Schiler fir diese Karte interessieren und
anschliessend die Aufmerksamkeit wie gewinscht auf den Unterricht zu lenken. Die
Ursache steckt darin, dass auf der Landkarte, die schwarz-weiss gezeichnet wurde,
kaum nichts zu lesen ist und alles ganz durcheinander aussieht. Bekanntlich gehtren
Fotos zu landeskundlichen Materialien und wichtigen visuellen Hilfsmitteln zum

kommunikativen Deutschunterricht. Ob sie aber fur nitzlich und geeignet gehalten
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werden, hangt vor allem davon ab, dass sie angemessen eingesetzt wurden (vgl.
Scherling und Schuckall, 1992:30).

Stattdessen sollte sich hier eine farbige Karte befinden, die deutlich ist, und
geeignete Ubungen anbieten, die die Schiiler mit der Landkarte umzugehen zwingt.

Am Ende solcher Lektion mit dem authentischen Titel ,,Reisen* sollen die
Schiler folgende Féhigkeit haben, damit sie als eine ,,kommunikativ gestaltete
Lektion* bezeichnet werden kann:

,»,sagen, wie, wann und wo man Ferien macht; Uber frihere Reisen und Uber
Reiseplane berichten; entsprechende Informationen von anderen erfragen; nach
Sehenswiirdigkeiten Fragen und ber Sehenswertes Auskunft geben* (Baldegger,
Muller u.a., 1980: 32).

Zum Schluss ist es einfach zu sagen, dass man sich bei der Textauswahl in dieser
Lektion nach den Erforderungen des kommunikativen Ansatzes gar nicht verhalt.
Dass die Texte nicht authentisch sind und meistens aus den Séatzen bestehen, die auf
der Realwelt keinen grossen Gebrauchswert haben und die Schiiler als vorrangig
nicht brauchen, hat diese Uberzeugung zur Folge.

Ausserdem ist es nicht zu vergessen, dass die Texte bezuglich der
Vermittlung der Landeskunde des Zielsprachenlandes fast nichts enthalten. Dabei ist
es festzustellen, dass die Texte, die in der Lektion behandelt werden, besonders den
Eindruck erwecken, als ob das Lehrwerk flr die Turkischlernenden gedacht ware.
Denn man redet in den Texten und deren Ubungen 6fters von der Tirkei und deren
alltaglichen Voraussetzungen.

Es wird ndmlich den Schilern keine Mdoglichkeit angeboten, damit sie das
Zielsprachenland einigermassen kennenlernen, und den dortigen Alltag mit ihrem
eigenen vergleichen konnen. Dass es dem Schiler in Lehrwerken DaF bzw. im
Deutschunterricht solche Gelegenheiten angeboten wird, leistet u.a. zu seiner
Identitatsentwicklung grossen Beitrag, sowie dies den Schuler dazu fihrt, das
Fremde zu tolerieren. Es bringt natiirlich den Vorteil mit, Vorurteile und Sterotype
gegen die fremdsprachliche Welt abzubauen (vgl. Geng, 1993: 41f).
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Zusammengefasst; diese Lektion mit ihren Texten und Ubungssequenzen, die
nicht situativ und authentisch sind, ist nicht kommunikativ gestaltet und weit entfernt

davon, die Schiiler fiir die realen Kommunikationssituationen vorzubereiten.

7.3.  Lektion 12 ,Berlin Ist Eine Reise Wert’ In ,Pingpong Neu 2’

Die Lektion ist in drei Teile gegliedert, die mit A, B, und C bezeichnet sind.
Teil A heisst ,Vorbereitung einer Klassenfahrt’; Teil B heisst ,In Berlin’ und Teil C
heisst ,wieder zu Hause’.

In jedem Teil gibt es spezifische Ubungen. Die Lektion beginnt mit einer
Deutschlandkarte, die fiir ein Spiel konzipiert ist. Danach beginnt Teil A mit seinen

Ubungen.

7.3.1. Teil A Vorbereitung Einer Klassenfahrt

i BT nd iy BT NG asEiiial i

=2 1. Wohin sollen wir fahren?

Hor zu, Lies die Satze unten. Was ist richtig,

Wi falsch?

a) Oi e macht in einem Monat eine
Klassenfahrt.

b) Sie bleiben eine Woche weg.

c) Die Lehrerin mdchte auch nach Rom oder
Faris fahren.

d) In Berlin gibt es interessante Kneipen und

Theater. -
e) Berlin ist die Hauptstadt Deutschlands, ; _:__'_'__
f) Bettina war vor zwei Jahren bei ihrer 1 i
Tante in Berlin. | L ’-h
] ik

haben Verwandte in Berlin.

il wr e e B

: 3t seit dern letzten Sommer eine [OST5SH00 L)-L_.-'ﬁvj fr_‘_u_j_j—(j?:‘
ffreundin in Berlin, / — ¥

Die erste Ubung hat einen Hortext, mit dem neben dem Haérverstehen auch
die Fertigkeiten ’Schreiben und Lesen’ gefordert werden kann, wie es schon am
Rand der Ubung mit betreffendem Zeichen darauf hingedeutet wird. Nachdem die
Schiler dem Hortext zugehort haben, verlangt man von ihnen, dass sie in 9
Stichpunkten gegebene Sétze lesen und festlegen, welche von denen sich mit dem
Inhalt des Hortextes ubereinstimmen. Mit dieser Richtig-Falsch Ubung wird

beabsichtigt, das Horverstehen der Schuler zu entwickeln und zu tberprifen. Da die
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Schiler schon an Stichpunkten erkennen kdnnen, was sie im Hortext eigentlich
suchen sollen, koénnen sie sich infolge der sich bildenden Horerwartung auf das
Wesentliche im Hortext konzentrieren, wahrend andere Informationen tberhdren.
Diese Ubungsart ist eine, die die Schiiler auf reale Horsituationen vorbereitet. Auch
in realen Situationen braucht man nicht, alles zu verstehen, was gesprochen wird,
wenn man recht gut auf Schlisselinformationen achtet; diese Tatsache ist schon
jedem Menschen aus muttersprachlichen Erfahrungen Klar.

. ) ) i . . _-ff:r:
2. Reisevorbereitungen | 1. Zugkarten kaul

e ..‘\
Wie sieht die Liste aus? Was meinst du? | i
Schreib auf. |

: . \ ’/—
3.in, vor oder seit? \ s
I|I _,_.—’—-
Verbinde die Satze. e
Wir machen i — : _zehn Jahren | | in Berlin.
= e Coin | e e e = R
Tobias spielt | e : | dem Sommer | eine Klassenfahrt. }
i seit = i

‘l zwei Wochen

| e}
E Flarian hat | { drei Monaten | | eine Brieffreundin.
| rl in einer Band. !

Grammatik

Zeit: seit/in/vor + Dativ

sait —— Ich bin schon seit einer Woche in Berlin.
in 7% lch fahre in einem  Menat nach Berlin.
var ‘/__\ lch war vor einem Jahr in Berlin.

Die zweite Ubung bewegt die Schiiler zum kreativen Denken. Der Schiiler,
der mit einer Klassenfahrt rechnen soll, hat zu schreiben, welche Vorbereitungen fiir
die Fahrt nach Berlin zu machen sind. Mit dieser Schreibaufgabe versucht man die
Schiler dazu zu bringen, an vorher Gelernte, themenbezogene deutsche Worter und
Wendungen zu erinnern und Vorwissen zu mobilisieren. Darlber hinaus kann man
so ein Schreibanlass in Partner-oder Gruppenarbeit durchfithren und infolgedessen
verschiedene Listen vergleichen. So eine Gruppenarbeit bewirkt ausserdem, dass die

Schler neue, themenbezogene Worter lernen, welche sie vorher nicht kennen.
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Die dritte Ubung ist in der Art von Satzschalttafeln strukturiert, die nach der
kommunikativen Ubungstypologie der Phase B zuzuordnen ist. In solchen Ubungen
werden die einzelnen Teile in Tabellenform vorgegeben und man verlangt vom
Schiler, dass er die Teile kombiniert, so dass ein grammatisch korrekter und
sinntragender Satz entstent. Die allgemeine Regel, die fast fir den ganzen
Ubungsbestand eines Lehrwerks giiltig ist, ist hier wieder zu betonen: Die Ubungen
mussen sich auf einen bestimmten Kontext beziehen (vgl. Neuner, 1981:71). Da
diese Ubung der Lektion in einem bestimmten Kontext dargelegt wurde, entspricht
sie diesem allgemein gultigen Prinzip. Die Schuler lernen auf solche Weise einen
grammatischen Stoff. Sie verwenden nadmlich die Temporalprapositionen ,in, seit
und vor’ nach dem schon zugehdrten Hértext. Nach der Ubung ist eine grammatische
Erlauterung zu sehen. Man gibt nur an, dass diese Prapositionen Dativ bendtigen,
ohne auf detaillierte Weise zu erklaren, sowie es in der traditionellen
Grammatikvermittlung tblich ist.

4. Kurzmitteilungen

| UARSTOU [(1vieLans UANNKRNHST —y)4 EITUANN 1]
! scHowmaL |l @] WOHNTDEINE bUSIEMAL 1 3 BfnasTouerne !id
INBERLIN? | /88 TAHTE ZCHON TREFFEH? |J' f EF:EF?REunu:h?|r

T ) ol e T =)

8l » [MBERLINT
BLrienu

__Mamen8 Menu Hame rHMenu Hamen,

= 3
IHE 1 E
NANE? i
e - s
HMenu Hamen,

JA.UORZEHH
JAHREM.

TEE

& | JoHNT I

B | cERLIN.
8

L INDRET 4 WserTacHT
MONATEN . 4 B 1 ionATEN.

B L
1

schreibt an Bettina.

= schreibt an Florian. - } :_.-__":_-—-.__ "

Die vierte Ubung des ersten Teils A dient dazu, dass die
Temporalprapositionen gelibt und eingepragt werden, die in der dritten Ubung
behandelt sind. Das Wichtige, was hier zu unterstreichen ist, ist die Struktur der
Ubung. Da sie wie ein Ratsel strukturiert ist, soll sie den meisten Schiilern in diesem
Alter wie ein lustiges Spiel vorkommen. Ausserdem ist es auch besonders
hinzufugen, dass die Losung dieses Ratsels vom richtigen Verstehen des vorigen
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Hortextes abhangt. Die Ubung ist so konzipiert, dass sie sowohl die Uberpriifung des
Horverstehens als auch die Festigung des grammatischen Stoffes auf implizite Weise

ermoglicht.

LY 5. Welche Sehenswiirdigkeiten gibt es
’ in Berlin?

Schlag das Monatsheft Berlin in der Mitte
der Lektion auf Seite | auf. Welches Bild
passt zu welchem Text?

24 6. Was kann man in Berlin machen?

L 8

Lies das Veranstaltungsprogramm im Monatsheft Beriin auf Seite |1,
Wohin méchtest du gehen? Und warum?

Ich méchte (nicht) | ins Konzert | gehen, | weil ich ... interessant/langweilig finde.
‘ in die Oper weil ich (nicht) garn ..

Die funfte Ubung orientiert sich daran, die Lesefertigkeit zu fordern. Sie ist
eine Zuordnungsiibung, und gehért zur B Phase der Ubungstypologie. Die
Zuordnungsubungen ,,eignen sich besonders zur (Selbst- oder Partner-) Kontrolle
von Hor-bzw. Leseverstehen* (Neuner u.a. 1981:93). Auch bei dieser Ubung ist es
erforderlich, mit authentischem Text ,Monatsheft Berlin’ umzugehen. Der Schuler
soll die erste Seite im Monatsheft aufschlagen und dann herausfinden, welches Bild
zu welchem Text passt. Der Schiler, der die Bilder den Texten zuordnet, hat
gleichzeitig landeskundliche Informationen und so lernt die deutsche Stadt Berlin

naher kennen.

Auch diese sechste Ubung vermittelt landeskundliche Inhalte und dient zur
Forderung des Leseverstehens und der Sprechfertigkeit. Der Schiler schaut sich die
betreffende Seite des Monatshefts an und &ussert sich, warum und wohin er in der
Freizeit in Berlin gehen mochte. Diese Ubung gehort zur ,Begriindeten
Stellungnahme’ der Stufe D in der kommunikativen Ubungstypologie; es wird
namlich landeskundliche Informationen mit betreffenden Redemitteln vorgegeben
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und verlangt man, dass der Schiler seine Entscheidung begrindend dussert. Hier
erwartete man eigentlich, dass mehrere Redemittel den Schiilern vorgegeben werden,
damit sie ihre Entscheidungen und Meinungen noch leichter zum Ausdruck bringen
konnen (vgl. Neuner u.a., 1981:130). Diese Ubung eignet sich gleichzeitig zur
Partnerarbeit. Ein Schuler fragt den anderen, warum und wohin er gehen méchte. Der
Befragte soll bei seiner Begriindung auf authentische Angaben auf der betreffenden
Seite achten.

“=| 7. Die Klasse bespricht ihr Programm

JZ{] Hér zu. Schreib den Plan unten in dein Heft und ergénze, was fehit.

freier

Nachmittag |

ERURON

dem Mittagessen eine Stadtrundfahrt.
dem Mittagessen einen Stadtbummel.

Bei dieser siebten Ubung hort der Schiiler zuerst den Hortext von der
Cassette, schreibt den Wochenplan in der Ubung in sein Heft und erganzt die Liicken
im Plan nach den Angaben im Hortext. Diese Ubung beansprucht ein ,rechtes’
Horverstehen. Denn die richtige Antwort setzt das richtige HoOrverstehen voraus.
Auch diese Ubung ist geeignet dafiir, die Leerstellen in Plenum zu vergleichen, die
von jedem einzelnen ausgefiillt werden. Nach der Ubung ist eine kurze grammatische
Erlauterung zu sehen. Ohne detaillierte Regelaufklarung begnugt man sich nur
anhand zweier themenbezogenen Beispielsidtze damit, auf die Anwendung der
Temporalprépositionen ,vor und nach’ hinzuweisen. Auch die Beispielsitze zur

grammatischen Erlauterung sind namlich nicht zufallig gebildet, sondern sind die
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Worter, die in Satzen verwendet werden, situativ und haben in &hnlichen

Realsituationen hohen Gebrauchswert.

-
; ~7 8. Ein Wunschprogramm

Stell dir vor, du fanrst mit deiner Klasse

sine Wache nach Berlin. s machtest
hen? Schreib dein Wunschpro-
g . Schau im Monatsheft Berfin auf
Seite | und Il nach,

du

=] 9. Was machen wir ...? 2 10. Wer mag was?

] 26 @ Was machen wir denn am Montag nach Wonhin gehen die Schiiler am freien
dem Stadtbummel? Nachmittag und am Mittwochabend?
A Hast du denn nicht zugehért? Wir haben Was glaubst du?

gesagt, wir gehen ins Theater.

a) Katrins Lieblingsfach ist Geschichte.
PR Sie geht ...

@ [nz Theater? Na gut. @ Aha. ® Auch das noch! b) Florian hat eine Brieffreundin. Er ...

c) Matthias mag Tiere.

%A Macht weitere Dialoge. d) Julia macht gern einen Einkaufs-
B A bummel.
vor der Oper Berlin-Museum e) Verena mag klassische Musik.

ver dem FuBbalispiel 5 f) Christoph findet Kunst interessant.
nach der Stadtrundfahrt g) Bettinas Tante wohnt in Berlin.

Die achte Ubung dieser Phase dient zur Férderung der Schreibfertigkeit. Vom
Lernenden fordert man, dass er ein Wunschprogramm schreibt, als ob er mit seiner
Klasse zusammen flr eine Woche in Berlin wére. Dafir steht die erste und zweite
Seite des Monatshefts dem Schiler zur Verfligung. So ein Schreibanlass hat es zur
Folge, dass verschiedene Wochenplane beziiglich des Wunschprogrammes in der
Klasse auftauchen. Am Ende kénnen diese Plane vor der ganzen Klasse vorgelesen
und verglichen werden, um es zu feststellen, mit welchem Plan der Zeitabschnitt in
Berlin auf produktivste Weise zu verbringen ist. Dass dieses zu erreichenden Ziel
vor dem Beginn mit der Ubung den Schiilern mitgeteilt wird, kann die Lernenden
héchstwahrscheinlich dazu zwingen, bei dieser Aufgabe planvoller und kreativer zu
handeln.

Die neunte Ubung des ersten Ubungsteils A umfasst besonders die
Fertigkeiten ,HOrverstehen und Sprechen’. Hier handelt es sich aber um eine
implizite Grammatikvermittlung. Dem Lernenden, der dem Hortext zuhort, wird es
unbewusst eingepragt, wie die vorher behandelte grammatische Struktur ,die
Temporalprépositionen vor und nach’ situativ anzuwenden ist. Von der Tatsache

ausgehend, dass ,,Kurzdialoge eine unbestritten geeignete Form kommunikativer
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Ubungen sind*“ (Paules, 2003:304), wird diese grammatische Struktur in einem
situativen Zusammenhang in einem Kurzdialog vermittelt.

Darliber hinaus lernen die Sprachlerner bei dieser Ubung manche
Interjektionen kennen, die aus dem Alltag der deutschen Kultur stammen. Es kommt
daher, dass man einen Vorschlag Uber den Tagesverlauf nach dem Stadtbummel
macht; und der Vorschlag, ins Theater zu gehen, findet seine Antwort in kurzen,
kommunikativen Sprachanwendungen. Man reagiert mit drei verschiedenen
Variationen auf den Vorschlag: *Ins Theater? Na gut, *Aha, *Auch das noch! Und
durch unten gegebene Alternativen verlangt man von Lernenden, nach dem Muster
einen Dialog zu fiihren. Diese Ubung ist auch eine (wie die letzte Ubung dieses
Abschnitts), die der Partnerarbeit bedingt.

Bei der letzten Ubung des Teils A -Ubung 10- sollen die Schiiler aus den
angegebenen Satzen ausgehend herausfinden, wohin die betreffende Person geht. Es
ist auch eine Ubungsweise, die bendtigt, Vorwissen zu aktivieren. Wenn die
Ergebnisse der Schuler im Klassenzimmer vorgetragen werden, kdnnen eventuell
diesbeztigliche vorher gelernte Worter bei den Schilern wieder hervorrufen.

Wenn die Ubungen in diesem Abschnitt allgemein zu bewerten sind, kann
man ausdriicken, dass sie aus integrierten Ubungssequenzen entstehen, die die
Teilfertigkeiten auf integrierte Weise zu fordern ermdglichen. Es ist auch zu
erwahnen, dass in der Grundlage der Ubungen authentische Hor-und Lesetexte
befinden. Es bewirkt selbsverstandlich, dass sich die Schiler beim Unterricht nicht

mit kinstlicher Sprache, sondern mit der wahren, deutschen Sprache befassen.
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7.3.2. Teil B In Berlin

Dieser Teil der Lektion macht die Ankunft in Berlin zum Thema.

B In Berin
(2= 1. Nach der Ankunft

2)27 Hor zu. Welche Raume gibt es im Jugend-
gastehaus? Und wo sind sie?

Beispiel: Die Schiafzimmer sind oben.

Der Koffer steht oben.
unten.
t-‘:hqn
I vorn.
e hinten.
drinnen.

draufien.

L‘L\ﬁ Iur‘.ten I-’

drinnen drauflen vorn hinten 7

Die erste Ubung dieser Phase beginnt mit einem Hortext, der ein integriertes
Uben anderer Fertigkeiten ,Grammatik und Sprechen’ ermdglicht. Nach dem Héren
des Textes von der Kassette werden zuerst Ubungssitze zu den Lokaladverbien
gebildet, indem man die Bilder ansieht, die die Lage des Koffers visualisiert. Danach
sollen die Schiler die Lage der Rdume im Jugendgdastehaus bestimmen, die im
Hortext in einem zusammenhangenden Kontext schon beschrieben wurden. Dadurch
wird auch Horverstehen uberprift. Falls es vom Lehrer fur notwendig gehalten wird,
kann man den betreffenden Abschnitten des Textes noch einmal zuhdren. Der
Hortext ist so aufgebaut, dass sie authentische Sprache widerspiegelt. Er ist mit
Interjektionen oder Partikeln versehen, die den Deutschen eigen sind und deren
Reaktionen verschiedenen Fallen gegenuber erkennen lassen. Super, Spitze, Na, Au
jal, Aha, Na ja sind einige von denen, die bei den echten Kommunikationen 6fters
vielsagender als die wohlgeformten Satze sind. Die Bedeutung und Notwendigkeit

der Interjektionen und der Partikel bei miindlichen Ausserungen kann man sich noch

152



besser im Klaren sein, falls man sich mal an die kommunikativen,

muttersprachlichen Erfahrungen im Alltag erinnert.

e

® Ach_neinllch habe meinen Kamm ver-

gessen!
A Na und? Hier gibt es doch bestimmt ein
= Kaufhaus.

g . Py 4 3
. JT l-L/ Macht weitere Dialoge.
/ [ A
/  der Hustensaft  die Apotheke
N das Briefpapier  das Schreibwarengeschaft
die Zahnbirste  die Drogerie

—deg

.das Kaufhaus /

das Schreib- ' die Apotheke

: das
haft
warengascad Fotogeschaft dia Post

dim Backerei

die Bank

Die zweite Ubung ist auch zur Forderung des Horverstehens und des
Sprechens konstruiert. Der Schiiler hort zuerst dem Text zu. Er soll dabei besonders
auf die Intonation achten, mit der die im Dialog verwendeten Interjektionen
besonders eine Bedeutung gewinnen. Nach dem Hartext sollen die Schiler nach den
vorgegebenen Angaben weitere Dialoge machen. Diese Ubung dient ausserdem zur
Reaktivierung des aktiven oder passiven Wortschatzes bei den Schulern. Um weitere
Dialoge nach dem dialogischen Muster zu machen, miissen sie erraten, in welchem
Geschaft was zu kaufen oder verkaufen ist. Es ist nicht zuféllig, dass es hier die
Geschafte bezeichnet werden, auf die ein Fremdsprachenlerner im fremden Alltag
Ofters angewiesen ist. Es dient ndmlich zu pragmatischen Zwecken.

Am Anfang der allgemeinen Begutachtung der Lektionen wurde es aber

schon darauf aufmerksam gemacht, wie wichtig und erforderlich ist, die deutschen
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Nomen mit Pluralformen wiederzugeben. Denn sie konnten sich von Wort zu Wort
wechseln, sowie es keine allgemein gultige Regel daflr gibt. Deswegen ist es als
einen Fehler zu betrachten, da sich die Pluralformen der Geschéftsbezeichnungen
neben den Singularformen nicht finden. Auch wenn auf die Pluralformen dieser
Bezeichnungen in friheren Lektionen schon hingewiesen wurde, sollen sie an jeder
passenden Stelle wiederholt werden, damit die Anwendung der Pluralformen der
betreffenden Worter  bei eventuellen Realkommunikationssituationen bei den

Schilern automatisiert ist.

| 3. Gibt es hier ...?

29 @ Entschuldigen Sie, bitte, gibt es hier 2ine Telefonzelle?
A Ja, sicher! Ganz in der Nahe. Also. du gehst hier geradeaus
bis zur Kreuzung, dann links und dann rechts. Dann siehst
du schon die Telefonzelle auf der linken Seite,

E Macht weitere Dialoge, Schaut auf dem Plan nach.

[ ]
... gibt es hier | eine Apotheke?
ein Kaufhaus?
A
Du gehst hier geradeaus bis zur nachsten Kreuzung,
zweiten Strafie,
dritten
dann | rechts | unddann (wieder) rechts.
links | (wieder) links.
| immer geradeaus.
Dann siehst du schon | die Apotheke | auf der rechten Seite. »

das Kaufhaus auf der linken Seite.

Die dritte Ubung der Phase B ist ein Hortext, der auch fiir die Forderung der
Sprechfahigkeit in Partnerarbeit geeignet ist. Die Ubungen dieser Art gehdren zur
Texterstellung: Problemldsung in der Stufe C der kommunikativen Ubungstypologie.
Die Aufgabe des Schilers steckt darin, anhand vorgegebener Redemittel ein Problem

zu losen, indem er dem Hilfebeddirftigen hilft.
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In der Ubung ist ein Bild zu sehen, in dem verschiedene Laden gezeichnet
sind, welche jeder im Verlauf eines Tages brauchen kann, um ein tagliches Bedurfnis
zu decken. Bei dieser Ubung handelt es sich um Wegbeschreibung. Dafiir muss man
den Schilern naturlich Orts— und Richtungsangaben beigebracht werden. Danach
sollen die Schiler in Partnerarbeit weitere Dialoge machen. Nachdem ein Lerner
seinen Partner nach einem Weg gefragt hat, beschreibt der andere den Weg mit unter
dem Bild angegebenen Redemitteln beziiglich der Orts- und Richtungsbeschreibung.

4, Spiel: Wohin ...? |22 5. Eine Stadtrundfahrt

Ein Schuler sucht auf dem Plan oben ein 33[] a) Hor Zu und schau die Bilder im Monats-
Ziel aus. Er nennt es aber nicht. Er be- heft Berlin auf Seite Il unten an. In wel-
schreibt den Weg vom Jugendgéstehaus zu. cher Reihenfolge beschreibt der Stadt-
dem Ziel. Die anderen verfolgen den Weg fuhrer die Sehenswirdigkeiten? Schreib
auf dem Plan mit dem Finger. Sieger ist, wer die Buchstaben auf. :

zuerst das Ziel errat. . b) Hor noch einmal. Welchen Weg fahrt der

Bus? Schau auf dem Stadtplan auf der
gleichen Seite nach.

Die vierte Ubung ist ein Spiel, das den Umgang mit dem Bild voriger Ubung
erfordert. Sie setzt selbstverstandlich voraus, die schon angegebenen Redemittel
anzuwenden, die bei Wegbeschreibung notwendig sind. Es ist ein Spiel, das in
Kleingruppen gespielt werden kann. Ein Schiler, der auf dem Bild ein Ziel aussucht,
nennt nicht, was es ist. Seine Hilfe zum Erraten dieses Zieles von anderen Lernenden
ist nur mit der Beschreibung begrenzt. Da derjenige der Sieger genannt wird, der
zuerst das Ziel errét, hat es zur Folge, dass alle Lernenden so schnell wie moglich die
betreffenden Redemittel gebrauchen. Infolgedessen wird das Lernen schneller und
man erreicht das Ziel leichter. Es wurde schon die positive Auswirkung der Spiele
auf den Erfolg im Fremdsprachenunterricht erwéhnt.

Die funfte Ubung besteht aus zwei Teilen und fordert ein richtiges
Horverstehen, damit der Lernende durchfiuhren kann, was man von ihm erwartet. Er
muss wieder mit authentischem Stadtplan von Berlin umgehen, um die Frage im
ersten Teil der Ubung beantworten zu kénnen, wahrend er gleichzeitig den Hortext
von der Kassette hort. Auch der zweite Punkt der Ubung bedingt es, dass der
Lernende sich mit demselben Stadtplan arbeitet, um die Frage ,,welchen Weg féahrt
der Bus?* richtig zu beantworten. Nachdem beide Fragen der Ubung von jedem
einzelnen Schiler beantwortet werden, liegt es in der Mdglichkeit, die Ergebnisse in
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Plenum miteinander zu vergleichen. Diese Art Ubungen sind fiir die Kontrolle und
Uberpriifung des Horverstehens ziemlich geeignet; und da das Thema sich auf einen
authentischen Stoff, auf den Stadtplan bezieht, ist das Gelernte durchs Zuhdren in

fremdsprachlichen Horsituationen im fremden Land 6fters zu gebrauchen.

"1 6. Verlaufen

und Hohenzollern-

1 Alexanderolatz

e und Potsdamer
Strafie / z gessalle

¢ Ecke Alt Moabit und PaulstralBe / zum
Brandenburger Tor

e Ecke Kurfa armm und Lewisham-

Schaut auf dem Stadt- stralle / zur Museumsinsel

erfin, Seite i, nach.

irammatik

1 + Dativ

chiller-Theater? zur Siegessdule?

[zu der)

Die sechste Ubung bewegt den Schiiler zum Sprechen. Von dem Standpunkt
ausgehend, dass sich der Lehrer beim Stadtbummel verlaufen hat, soll ein
Sprachlerner in der Rolle eines Passanten den erfragten Weg beschreiben. Die Ubung
eignet sich zur Partnerarbeit, da sie in Dialog strukturiert ist. Nach den angegebenen
Richtungen bittet ein Schiler einen anderen um Wegbeschreibung und man macht
auf solche Weise situative Dialoge. Hier geht es auch um implizite
Landeskundevermittlung, da die Richtungen, die bezlglich der Wegbeschreibung
vom Lernenden verwendet werden sollen, dem Stadtplan von Berlin entnommen
sind.

Am Ende der Ubung vermittelt man die grammatische Struktur ,,’zu’ als
richtungsweisende Praposition mit dem Dativ*“. Es gibt keine anderen theoretischen
Erlauterungen. Die gegebenen Beispiele dartber sind auf die Stadtteile von Berlin

bezogen, die im Stadtplan genannt werden.
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+ 7. Am freien Nachmittag

tMacht weitere Dialoge. Schaut auf dem

f U- und S-Bahnplan im Monatsheft Berlin,
T Seite IV, nach.
] ] A
A 2’ Zoologischer Garten U1
@ Wie kemme ich denn zum Danlem- Kurfurstendamm U1/U9
m? Alexanderplatz u1/Js
L : Botanischer Garten U7/US/5-Bahn
lcher? Kreuzberg U1 Haltestelle
7 Fehrbelliner Platz und Schiesisches Tor
g dann um, in die U2 Richtung
e Lanke. An der Haltestelle
Dahlem-Dorf musst du aussteigen.

8. Griie aus Berlin mm;m%m- y
Nach dem Besuch des Zoologischen

geht Matthias in ein Cafe

schreibt eine Postkarte an seine

Was schreibt Matthias? Schreib den 2oz,
Text fur die Postkarte in dein Heft. M
&W 3
95028 % -,

Mit der siebten Ubung zielt man sich darauf ab, das Horverstehen und die
Sprechfertigkeit zu fordern. Der Dialog ist ganz realistisch konstruiert und hat keine
Spur von kiinstlicher Sprache. Sie besteht aus kiirzeren kommunikativen Satzen aus
der Alltagssprache. Wie es schon deutlich ist, bevorzugt man in situativen
Kommunikationen solche Satze, welche sich nur an der Antwort orientieren. Es ist
die wichtigste VVoraussetzug fur Flissigkeit und naturliche Spontaneitat. Deshalb soll
man in Dialogen in Lehrwerken darauf verzichten, immer auf der Bildung der
kompletten, wohlgeformten Satze zu beharren, die aus Subjekt, Objekt und Verb
bestehen.

Es ist aber ein Fehler, dass dieser Dialog nicht mit einer
Verabschiedungsfloskel endet. Denn der Schuler fragt Frau Rosner, wie man zum
Dahlem Museum kommen kann. Danach ist es zu erwarten, dass der Fragende fir
diese Hilfe der Frau Rosner dankt. Es ist nicht zu vergessen, dass das
Fremdsprachenlernen bezuglich kommunikativer Kompetenz zur
Identitatsentwicklung bei den Fremdsprachenlernenden beitragen soll. In diesem
Zusammenhang sind aber die Begrissungs- und Verabschiedungsformeln eigentlich
kleine aber wichtige Symbole flr situationsddaquate Verhaltensweisen in der
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fremdsprachlichen Kultur. Davon ausgehend sollen sie an jeder passenden Stelle den
Dialogen, die die Verhaltnisse im Alltag reflektieren mussen, hinzugefugt werden.

Die Ubung des Teiles B —Ubung 8- macht es mdglich, die Schreibfertigkeit
der Lernenden zu entfalten. Man verlangt vom Sprachlernenden, dass er eine
Postkarte, aber in der Rolle von Matthias an seine Eltern schreibt.

Hier ist es nicht weniger wichtig, die Aufmerksamkeit auf die Schreibtatigkeit
im kommunikativen Fremdsprachenunterricht zu lenken. Schreiben im Unterricht hat
zwei Funktionen, die voneinander zu unterscheiden ist, worauf Gerder (1984:13)
hingewiesen hat:

,,» @) Es gibt Schreibaktivitaten, bei denen das Schreiben das Ziel ist...
b) Es gibt aber auch viele Schreibaktivitaten, bei denen Schreiben nur Mittel

fur einen anderen Zweck ist...*.

Nach ihm gehort das Briefschreiben zum Schreiben als Ziel, wéhrend das
Schreiben bei der Ubung einer grammatischen Struktur nur als ein Mittel fiir
einen anderen Zweck betrachtet werden soll. Aus diesem Gesichtspunkt
betrachtet, ist diese Schreiblibung als das Ziel einer Handlung anzusehen, die mit
der Absicht geschrieben wird, den Eltern tiber das Erlebte in Ferien zu berichten.
Da solche Ubungen zu einem pragmatischen und kommunikativen Zweck
dienen, sind sie neben anderen Schreibtatigkeiten im Schreibunterricht immer zu
bevorzugen. Je mehr die Schreibtétigkeit im Schreibunterricht als Ziel vorkommt,
desto moglicher ist es, diese Fertigkeit gewilinscht und gezielt zu entwickeln.
Auch Balci (2000:528) drickt die Bedeutung der Schreibaktivitdt, womit sie
hochstwahrscheinlich Schreiben als Ziel meint, und wie diese Fertigkeit zu

entfalten ist, mit folgenden S&tzen aus:

,.Die Schreibtatigkeit dient sowohl zur Férderung anderer Sprachfertigkeiten als
auch ein wichtiges kommunikatives Mittel fur die ldentitatsbildung der Person.
Diese Kompetenz hat eine produktive und aktive Seite. Sie soll nicht allein
sondern vielmehr in den einzelnen Unterrichtsstunden gelernt und geférdert
werden“ (zitiert nach Aktag, 2004:49).
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. =1 9. Was machen wir heute Abend?

332 @ Du, Oliver, haben wir heute Abend noch
was vor?

A -

® He, bist du taub? Ich hab dich gefragt.
ob wir heute Abend noch was vorhaben?

A Ich glaube schon.

® Missen wir denn noch mal ins Géstehaus
zuridck?

A —

® Weillt du, ob wir noch mal ins Gastehaus
zurlickmissen?

A |ch glaube nicht.
® Wo treffen wir die anderen?

~

A - 3 B f’y?l
® Mensch, hérst du mir Uberhaupt zu? L ¥
Ilch habe dich gefragt, wo wir die anderen & :t..
treffen. 'f;'r*
. L
A Keine Ahnung. s

® Du bist vielleicht eine Hilfe. Was machen
wir denn jetzt?

Tipp

R J
PO Ly B .
Rrich mit deinem Parina
) ;rl’?en Dialog ayf i Sr
i orrigiert g, =aeanile,
Grammatik ““L-Et_’f_"l_?egﬁ’lici:.;
Peter: .Haben wir neute noch etwas vor?"
B
Weildt du, | ob wir heute noch etwas vorhaben?
Ich habe dich gefragt, |
Peter: ~Missen wir noch mal ins Géstehaus zurlck?"
= 1
WeiBt du, | ob wir noch mal ins Gastehaus zuriickmilssan?
Ich habe dich gefragt, !
Peter: +Wo treffen wir die anderen?”
bbbl bl b icbceiithobl -
Weilit du, wo wir die anderen treffen?

ich habe dich gefragt, |

Die neunte Ubung unter dem Titel ,Was machen wir heute Abend?’ ist eine
integrierte  Ubung. Anhand eines Hortextes werden die Fertigkeiten
,Leseverstehen, Horverstehen, Sprechen, und die Grammatik’ bei den Schiilern
auf kombinierte Weise gefordert. Wéhrend die Schiiler den Text still lesen, héren
sie ihm gleichzeitig zu. So ein Hortext, der die Merkmale aus dem Alltagsdeutsch
beinhaltet, gibt ausserdem dazu Anlass, auf die Intonation zu achten. Denn die
Intonation spielt bei situativen Kommunikationen im Alltag eine sehr wichtige
Rolle, deren Bedeutung nicht zu leugnen ist. Es ist sogar selbstverstandlich, dass
die Kommunikation wegen falscher Intonation abbricht, sowie sie zu
Missverstandnissen flihren kann. Deshalb ist es nicht weniger wichtig, dass die
Stimme in der Cassette einem Nativ Speaker gehort, damit sich die Schiler

unmittelbar die richtige Intonation der Worter aneignen kénnen.
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Es ist auch von grossem Belang, dass die Sprache des Hortextes authentisch
ist. Inzwischen ist es erforderlich, die Aufmerksamkeit auf die Dialogstruktur in
traditionellen Lehrwerken zu richten. Einer der grdssten Fehler in traditionellen
Lehrwerken lag darin, dass die Gesprache unter den Partnern in den Dialogen,
die angeblich die Alltagssprache widerspiegeln, reibungslos gefuhrt werden.
Damit meint man, dass die Gespréachspartner, die sich zufalligerweise irgendwo
treffen, wie Alleswisser erraten, was der andere sagen mdchte. Die Antwort ist
sozusagen vorher bereitgestellt. Bei solchen Dialogen sind fast immer die Satze
zu sehen, die wohlgeformt, grammatisch vollkommen sind. Es gibt zwischen den
Satzen der Partner kaum eine  Denkpause, die bei realen
Kommunikationssituationen sehr dblich ist. Die Gesprache fuhrt man
zustimmend. Man sieht fast keine Spur von  Konflikten oder
Meinungsverschiedenheiten. Einer spricht und der andere hort zu und bestatigt.
So eine Dialogstruktur befindet sich aber im Widerspruch zur Realitat. In
Wirklichkeit  haben die  Gesprachspartner keine  vorgeplanten und
vorgeschriebenen Satze im Kopf. Der Gespréchsprozess entwickelt sich meistens
zufalligerweise. Wer mit dem Sprechen zuerst beginnt und ob das Gespréch einer
bestimmten Reihe nach durchzufihren ist, kann vorher nicht bestimmt werden.
Deswegen ist es eine naturliche Folge, dass man bei der Kommunikation manche
Denkpausen entstehen. Daher soll es kommen, dass es auch im Dialog in dieser
Ubung auf so genannte Denkpausen mit einem Bindestrich (-) hingedeutet wird.
Dieser Sprachstil, der in den Dialogen der traditionellen Lehrwerke sehr selten
vorkommt, soll als ein natlrliches Element der realen, situativen
Kommunikationen im Alltag angesehen werden. Aber es wére natlrlich
angebrachter, wenn sich in diesem Dialog nicht nur Denkpausen mit Bindestrich,
sondern auch Gambits finden. Die leeren, verbalen Elemente wie ,tja’, ,so’, ,hm’,
,ah’, die in der angewandten Linguistik Gambit genannt werden, sind bei der
natlrlichen Kommunikation unentbehrlich und deshalb ein wichtiges
Kennzeichen fir die authentische Sprache in Lehrwerkdialogen. House definiert
Gambits und gibt wie folgt an, worin sie ihre Bedeutung bei der Kommunikation

liegen:
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,.Gambits sind die "Schmiermittel eines Diskurses”, die zu Beginn, in der Mitte
und am Ende eines jeden Gesprachsbeitrags stehen kdnnen. Gambits zeichnen
sich dadurch aus, daB ihre semantische Bedeutung relativ unwichtig, ihre
pragmatische, kontextuelle Bedeutung dagegen von groRer Bedeutung ist*

(House Juliane, Internet I1).

Gambits haben ausserdem die Funktion, beim Gesprdach dem Partner eine Art
Signal zu geben, um seine Reaktion auf das Ausgedruickte zu zeigen. Wenn es
mit einem Beispiel konkreter gemacht wird, sind so was!, wirklich?, unglaublich
Ausdriicke des Erstaunens, wéahrend verdammt, oh nee! die Verérgerung, und
phantastisch, klasse!, geil! super! die Begeisterung bedeuten.

Wenn man davon ausgeht, dass sogar die Muttersprachler solche Ausdriicke
bei den spontanen Gespréchssituationen bendtigen, kann man besser verstehen,
wie notwendig die Anwendung solcher Hilfsmittel bei kommunikativen
Situationen im Alltag fir Fremdsprachenlerner ist. Duzsenko(1994:180) beurteilt
das Nichtvorhandensein solcher Gambits in Lehrwerken als ein Hindernis vor der
Entfaltung einer strategischen Komponente der kommunikativen Kompetenz und
hebt besonders hervor, auf Angaben einer empirischen Untersuchung beruhend,
dass die Sprache der Fremdsprachenlernenden, die in alltglichen,
kommunikativen Situationen solche Diskursstrategien verwenden, von
Muttersprachler fur nattrlicher und flissiger gehalten wurde, als die Sprache
anderer Lerner, die sich bei &hnlichen Situationen wohlgeformte Séatze zu bilden
bemdihen.

Es ist inzwischen zu betonen, dass dieser Hortext eigentlich dafir konstruiert
ist, den Grammatikstoff ,indirekte Frage’ zu behandeln. Es soll besonders
unterstrichen werden, dass so eine grammatische Struktur in einem bestimmten
situativen Kontext vermittelt wurde, sowie es in der kommunikativen
Grammatikvermittlung tblich ist.

Unter dem Hortext gibt es nur einige Beispiele, die es vor Augen filhren, wie
die indirekte Frage gestellt wird. Es gibt keine detaillierten grammatischen

Erlauterungen, die die Schiler langweilen wirden. Ausserdem werden die
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Lernenden mit einem Tipp im Rahmen des Dialogisierens, zur Partnerarbeit

bewegt.
f__ﬁ_'_\_‘\ 10. Robert kommt A Klar! An der Kaiser-Wilhelm-Gedéchtnis-
kirche.
33 ® Oh, schau mall Ist das nicht Robert? ” U';Cd”,wmﬂ ,
' | L) el T |
He, Hoba! A Um sieben Uhr.

A Ach, ihr seid’s. Hallo.

® Sag mal. Hast du eine Ahnung, ob wir
heute noch ...7

A Natirlich haben wir heute noch was vor.

@ Weiflt du zuféllig auch noch, was ...7
A NatUrlich. Eine Gruppe geht ins Konzert

und die andere Gruppe zum Ful3ballspig!.
@ Robert, du bist unsere Rettung!

® Und weidt du, ob wirins ...7 —
A Nein, das missen wir nicht. | &7 | Was fragt der Junge Robert?
@ Weilt du vielleicht auch, wo ...7 Schreib die Fragen in dein Heft.

Die letzte Ubung des Teiles B ist ein Hortext, der wie iblich als Dialog
konstruiert wurde. Die Aufgabe der Lerner liegt darin, den Dialog schriftlich zu
erganzen. Solche Ubungen sind der B-Phase der kommunikativen
Ubungstypologie (Textreproduktion: Liickentext) zuzuordnen. Sie ermdglichen,
das Hor- oder Leseverstehen zu uberprifen.

Der Unterschied der Liickentexte in der B - Phase von Einsetziibungen steckt
darin, dass die Worter nicht vorgegeben werden, durch die die Licken zu
erganzen sind. Der Sprachlernende muss sie aus dem Text entnehmen (Neuner
u.a., 1981:86).

Diese Ubung eignet sich auch zur Partnerarbeit. Jede Gruppe, die aus zwei
Schilern besteht, liest ihren erganzten Dialog vor der Klasse vor. Danach wird
der Text noch einmal gehort und Fehler werden verbessert. Bei dieser Ubung
werden fast alle Basisfertigkeiten miteinander kombiniert getibt. Die Schiiler, die
den Text horen, kénnen dabei auch den Verlauf des Textes im Lehrwerk
verfolgen. Dann kommt die Schreibaktivitat hervor. Um die Licken richtig zu
erganzen, mussen sie verstehen, was sie horen.

Es wére angebracht, eine Realitat zu unterstreichen: Auch dieser Dialog dient
dazu, der Grammatikstoff indirekte Frage gefestigt zu werden. Trotzdem ist aber
der Text, der dafir angewendet wird, ist situativ, hat einen bestimmten Kontext,

der um den Stadtbummel in Berlin kreist.

162



Auch die Ubungen in diesem Abschnitt stammen aus den authentischen Hér-und
Lesetexten. Die Redemittel Uber Weg-, Orts-und Richtungsbeschreibungen sind
situativ. Sie haben hohen Gebrauchswert in &hnlichen Situationen. Dass die Ubungen
die Schiler zur Partner- und Gruppenarbeit bewegen, ist im kommunikativen
Deutschunterricht empfehlenswert; und die Lehrwerke, die der Gruppenarbeit mehr
Raum geben, werden kommunikativ genannt. Es sollte eigentlich von einer Lektion
so eine Behandlungsweise erwartet werden, die den authentischen Stoff ,,Reisen*
zum Thema macht. Gerade deshalb ist es notwendig, in Lehrwerken ,,DaF*
diesbezigliche situative Themen einzusetzen, die kommunikativ zu behandeln sind.

7.3.3. Teil C Wieder zu Hause

O
Viedeo 2o avse

‘| 1. Redaktionssitzung bei der Schiilerzeitung ,Domino*

en?
e mit Fotos illustrieren?
at in Berlin Fotos gemacht?

Die erste Ubung dieser Phase ist eine integrierte Ubung, mit der auch die
Fertigkeiten ,Leseverstehen und Sprechen’ gefordert werden konnen. Mit diesem
Hortext unter dem Titel Redaktionssitzung bei der Schilerzeitung ,,Domino*
zielt man vor allem darauf ab, die Fertigkeit ,das Horverstehen’ bei den
Sprachlernenden zu entwickeln. Wie an Fragetypen in drei Punkten zu erkennen
ist, orientiert sich diese Ubung an der Verstehenskontrolle und gehort zur A
Phase der kommunikativen Ubungstypologie von Neuner u.a.

Die verschiedenen Antworten einiger Schuler Gber diese Fragen kénnen vor
der Klasse vorgelesen werden, oder es ist auch eine mégliche VVorgehensweise,
dass die Antworten auf die Fragen von den Schiillern mindlich ausgesprochen
werden. Danach wird der Hortext noch einmal gehdrt und die richtigen

Antworten in Plenum herausgefunden.
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L 2. Der Artikel in der Schillerzeitung

2 Redakteurs wollen die Berliner Ge=schichta fi
santer aufmachen. Sie zeigen Folos uno g

e Schulerzeitung
JSTTo

teres

(USA, Sowjet-
union, GroBbritannien,
wund nkreich) teilten
Devits hland in vier
Zonen. Sie teilten auch
Berlin in vier Zonen.

1949

Aus der sow|jetisachen

e ein sigenar
! DODR. Nun gab
t-Berlin und Ost-

1949

Die amerikan
britische und | ZE3E
Zone bildetaen die Bund
reapublik Deutschland mit

Sovasputimetin
sesamungzzona
b

19261 o
Die Regerung der DODR

baute durch

Berlin, - lien

wurden getr Manm

konnte Freunde und
= richt mehr

9.11.1989
Die Regierung der DDR

machte die Grenzen auf.
Ostdeutsche und West
deutsche feierien zusam-
men und tanzten auf der

Berliner Mauer.

3.10.1990
Die DOR und die Bundes-
republik wurden wiadar
ein Staat. Heute i
wieder die Hauptstadt von
Deautschland.

Grammatik
Prateritum R —_—
| | regelmaiige unregelmaiige | Modalverben |
f s cverhen . g NEEDeD i e e i
| ich | teilte ging | durfte |
| du | teiltast | gingst { durftest !
| erfes/sie teilte | ging | durfta |
wir | teilten | gingen | durften |
ikr | teiitet | gingt | durftet i
| sie/Sie | teilten | gingen durften
Ebenso:

Regelmdé&dfige Verben: machen, besuchen, gehdren, trennen, feiern, tanzen ...

UnregelmédBige Verbean: werden — wurde, fahren — fuhr, (anjkommen — kam (an),
geben — gab, en — ani, rufen — rief, schlafen — ligf, sehen ah, bleiben —
Bliek, haban hatte, sein — war, stehan - stand, denken — dachte, lassen — liefl,
kennen - kannte ...

Modalverben: wollen — wollte, kinnen — konnte, missen - musste, sollen — soll

Die zweite Ubung des C Teiles macht das Uben des Leseverstehens zum Ziel,

aber sie bezieht sich eigentlich darauf ab, den Grammatikstoff ,Préteritum’ zu
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vermitteln. Es geht ndmlich um eine implizite Grammatikvermittlung. Das Thema
wird in einem bestimmten Kontext in die Hand genommen, wobei die Geschichte
Deutschlands ab 1945 mithilfe verschiedener authentischer Fotos und der
Landkartenzeichnungen visualisierend erzahlt wird, die die Aufteilung des Landes
erkennen lassen. Man erklart, wie Deutschland in verschiedenen Besatzungszonen
aufgeteilt wurde. Darlber gibt es detailliertere Erlduterungen unter dem Untertitel
,Landeskundliche Information’ im Lehrerhandbuch  des Lehrwerks
(Lehrerhandbuch:50).

Da die Geschichte Deutschlands zum Thema gemacht wird, werden die Sétze
im Préteritum gebildet. Am Ende dieses Lesestiicks findet sich eine Liste von Verben
im Préateritum, die hiufig verwendet werden.

Man schlagt auf derselben Seite (Lehrerhandbuch:50) vor, diese
grammatische Struktur im Rahmen einer Schreibaufgabe in der Klasse variabel zu
bearbeiten. Nach diesem Vorschlag verlangt der Lehrer von den Lernenden, dass sie
die Satze im Prateritum ins Préasens tbertragen. Dieser Aufgabe folgt eine lustige:
Ein Schiler schreibt auf ein Papier einen Satz, der mit ,Es war einmal...” beginnt.
Die Klasse muss ndmlich ein Marchen schreiben. Der Schiiler, der diesen ersten Satz
schreibt, gibt das Blatt an seinen Nachbarn weiter. Es ist eine Aktivitat, an der alle
Schiler mit einem Satz im Préateritum teilnehmen sollen. Nach dem Schlusssatz im
Préteritum, der vom letzten Schiiler geschrieben wird, ist der ganze Text in Plenum

Zu verbessern.

i 3. Unsere Klassenfahrt nach Berlin

Die Ubung mit dem Titel ,unsere Klassenfahrt nach Berlin’ dient zur
Forderung der Schreibfahigkeit bei den Schilern. Sie ist der Phase C
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kommunikativer Ubungstypologie zuzuordnen. Neuner u.a. (1981:109) beurteilen
das Ziel so einer Aufgabe als ,,die Erstellung eines erzahlenden Textes unter
haufiger Verwendung von Realisationen der temporalen kognitiven
Sprechintention ,erzéhlen, was man/jemand vor kurzem gemacht hat*. Bei
solchen Ubungstypen schlagen sie ausserdem vor, dass man sich bei der Ubung
nicht nur mit dem Berichten begnigt, was jemand gemacht hat, sondern dass es
auch bei solchen Ubungen eine mogliche Vorgehensweise sein kann, das Erlebte
in der Ich-Form zu berichten. Dass der Lernende sich in der Rolle eines anderen
aussert, veranlasst die Entwicklung der Empathie bei ihm.

Na so Was!

Berlin ist eine Reise wert!

se werl, das werdet ihr gleich seh'n,
i3 das schon, dar kann das gut verstenen,
rt war, weill das schon, der kann das gut versteh'n.

hrt machen muss,
u den Autobus

iskirche ist benannt
., wie bekannt.

arm alles machen kann.

4. Der Alte Fritz war hier zu Haus,

Schiass sieht herrlich aus.

Ina wer verrlickte Kneipen mag,
eht nach . Klar, bei Nacht und Tag.

6. Die Fulibalispieler warten schon
im grofien

Im Abschnitt ,Na so was’ befindet sich der Text eines Liedes mit dem Titel
,Berlin ist eine Reise wert’. Mit diesem Lied, das eigentlich zur Uberpriifung des
Horverstehens dient, vermittelt man landeskundliche Informationen, sowie es fast
bei allen Ubungen der Lektion der Fall ist. Die Aufgabe der Schiiler ist es, beim
Zuhoren die Licken im Text des Liedes zu erganzen. Da der Schuler die notigen
Worter dem Hortext entnehmen soll, gehort diese Ubung auch der B Phase
kommunikativer Ubungstypologie (Textreproduktion: Liickentext), womit man
sich darauf abzielt, das Horverstehen des Lernenden zu kontrollieren.
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Das Wichtige, das hier hervorzuheben ist, ist es, dass der HOrtext ein Lied ist.
Lieder sind eine der wichtigen Textsorten, die authentisch sind und nur zum
Zuhoren produziert wurden. Sie sind ausserdem ein lustiges Mittel zur
Konfrontierung mit der fremden Kultur, da sie meistens landeskundliche Inhalte
haben. Durch landeskundliche Lieder wird es moglich, dass der Schuler das Land
naher kennenlernt, dessen Sprache er lernt. Denn die Lieder einer Nation zeigen,
wie man in jener Kultur denkt, welche Rituale und Werte man hat, anders gesagt
wie man lebt (vgl. Dahlhaus, 1994:76). Von der Realitdt ausgehend, dass die
Lieder die Kultur
Fremdsprachenunterricht, besonders zur Forderung des Horverstehens auf die

eines fremden Landes widerspiegeln, soll man im

Behandlung der Lieder Wert legen, die aber nicht nur mit der Vermittlung

faktischer Landeskunde begrenzt sind, sondern auch kommunikative

Landeskunde beinhalten.

Tipp

Beim 1
£ =M Verstah hilft dir.
dU Fragen an d ‘E Stallat

N Text stal
bis 8 <N lext stelist-
*Yann passiart etwas? Wl P
S8t es? Warymo ana

Was machst du am Nachmittag?

Der Himmel ist grau. Es regnet. Die Straiden
und Platze Berlins sind jetzt ungemuitlich
Doch wohin kann man gehen? Zu Ha ist
es langweilig. Wo kann man ein paar Fraun-
de treffen?

Fir Robert, Steffen, Jochannes und ihre Cli-
que ist die Sache klar: Sie treffen sich in ei-
nem Einkaufszentrum. .\Wir sind fast jeden
Tag hier", erzahlt Marco, 15, Meistens ge-
hen wir einfach so hin®, sagt Adrian. Sie ha-
pen nichts Besonderes vor.

Die Jugendlichen trgffen sich immer in der
cbersten Etage. Dort haben sie den besten
Uberblick. Von cben kann man sehen, wer

Was ist richtig? a, b oder c?

1. Viele Jugendliche in Berlin
a) treffen sich gar nicht.
b) finden es zu Hause langweilig.
c) bleiben zu Hause, wenn es regnet.

unten kommt. An einer
gendlichen selten. Mal ¢ (
Gange, kaufen mal hier etwas oder schauen
dort.

Die meisten Jungen kommer
Madchen treffen wellen, A
Freundinnen Jenny und Je
Einkaufszentrum. ,Natlrlich
nen zu lernen®, sagen sie. ,Zwi
Uhr und sechs Unhr sind wir hier.™ \
dort machen? Miteinander re
gine Cola oder SuBigkeiten kaufen. ,h
mal gehen wir auch von hier ins Kina
cder in einen Jugendclub”, erzdhlen sie,

3. In der obersten Etage des Einkaufs-
zentrums
a) kann man gut einkaufen.
b) treffen sich die Jugendlichen
c) gefallt es den Jugendlichen gar nicht,

4. Jenny und Jessica kammen ins Einkaufs

2. Robert, Steffen, Johannes und ihre Clique zentrum,
a) gehen fast jeden Tag in ein Einkaufs- a) weil sie Cola oder SiiBigkeiten kaufen
zentrum. mochten.
b) treffen sich jeden Tag zu Hause. b) weil es dort ein Kino und einen Jugena-
c) gehen meistens in einen Jugendclub. club gibt.

c) weil sie Jungen kennen lernen mochten

Im Text erz&hlt man vom Treffen der Jugendlichen in Berlin an einem
Nachmittag in einem Einkaufszentrum. Ausser dieser Information gibt es keine
andere Gber Berlin. Wie es sich schon an Ubungen und authentischen Bildern
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erkennen lasst, ist die ganze Lektion mit Daten tber Berlin tberfillt, die im Rahmen
der faktischen Landeskunde zu bewerten sind. Deshalb wére es geeignet, dass man
den Schiilern hier anstatt dieses Textes einen Text mit kommunikativer Landeskunde
vorlegt.

Es konnte namlich im Text von einem Tag der Jugend von Berlin, von ihren
Hobbys usw. geredet werden. So eine Textauswahl wirde es veranlassen, dass die
Fremdsprachenlerner der  Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen
muttersprachlichen und deutschen Wert- oder Denksysteme bewusst werden. Es ist
auch eine Realitét, dass der Lernende die Weltanschauung seiner Kultur, in der er
aufgewachsen ist, besser interpretieren kann, wenn er mit der Weltanschauung der
fremden Kultur konfrontiert. Bei der Textauswahl soll man dies immer
berticksichtigen.

Unter dem Text gibt es Richtig-Falsch Fragen. Solche Ubungen sind fiir die
Uberpriifung des Textverstandnisses geeignet und verlangen von den Lernenden kein
aktives Sprachverhalten. Denn die mechanisch-reproduktive Reaktion auf die Frage
genugt als die Schiileraktivitat. Die einzige Aktivitat des Schulers ist das Ankreuzen
der richtigen Antwort.

Wie in jeder Lektion in diesem Lehrwerk, findet sich auch hier manche
Tipps, die besonders in einem Lesetext stehen und zum Leseverstdndnis grossen
Beitrag leisten; diese so genannten Hilfsmittel steuern die Schiler und erleichtern das
Leseverstehen, da sich durch diese Hilfsmittel eine Erwartung bezlglich des
Textinhaltes bei den Schilern bildet.

In diesem letzten Ubungsteil wird besonders darauf Wert gelegt, die
Schreibfertigkeit bei den Lernenden zu entwickeln. Man erwartet bei diesen
Ubungen vom Schiiler, dass er aus dem behandelten Grammatikstoff in der Lektion
Nutzen zieht.

Dariiber hinaus wird durch das Lied auf implizite Weise Landeskunde vermittelt.
Es wadre aber angebrachter, sich in der Lektion nicht nur mit faktischer
Landeskundevermittlung zu begniigen, sondern auch kommunikative Landeskunde
zu vermitteln, welche die Schiler dazu fuhrt, die kulturelle Welt der Zielsprache

naher kennen zu lernen. Es ist vor allem deshalb wichtig, da solche Informationen
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dem Schuler dazu Anlass gibt, sich in realen Konfrontationen situationsadéquat zu

verhalten.

Am Lektionende gibt es eine Grammatikubersicht. Die Strukturen, die in der

Lektion durch Hortexte und integrierte Ubungen implizit behandelt und vermittelt

sind, werden hier zusammengefasst. Das Wichtige, was man unterstreichen soll, ist

es, dass man sich auch in diesem Abschnitt, ohne theoretische Erlauterungen nur mit

den Beispielsatzen begniigt, wie es bei der kommunikativen Grammatikvermittlung

Ublich ist.

E raineaada b

1. Satz

Dirgkte Frage

JHaben wir heute noch was vor?"
JMussen wir noch mal zurdck?®

o treffen wir die anderen?”

2. Verb

Frateritum

Indirekte Frage

Er fragt, ob wir heute noch was vorhaben.
Weilit du, ob wir noch mal zuriGckmissen?

lch habe dich gefragt, wo wir die anderen treffen.

: 1
1
Modalverben :

| | Verben mit |
| Vokalwechsel | andere Verben |
| ich | tanzte | kam | hatte musste |
v du | tanztest kamst ‘ hattest musstest |
ar/es/sie | tanzte i kam hatte | musste I
wir | tanzten | kamen | hatten mussten !
& 1
ihr tanztet | kamt hattet musstet |
sia/Sie tanzten | kamen | hatten mussten i
NE L L | - SRS |
3. Prapositionen
a) Zeit
| seit/in/vor/nach + Dativ _l
| Singular Plural |
Maskulinum Neutrum I Femininum "
i seit einem  Maonat seit einem  Jahr | seit einer Wache | seit — Monaten |
| in 2inem Maonat | in einem Jahr | in einer Woche in zwei Monaten
| wvor dem Ausflug | vor dem Abend- vor der Aus- vor den Ferien
| essean stellung s
i nach dem Sommer nach dem Wochen- nach der Oper | nach den Ferien
ende - |
b) Ort
| zu + Dativ —|
| won + Dativ ]
Singular Plural
I Maskulinum MNeutrum

l zum (zu dem) Zoo

zum (zu dem} Theater

Fem}ninum___ )
zur (zu der) Post
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7.4. Lektion 4 ,Schuler + Reisen II’ In ,Lern Mit Uns 3’

Der Ubungsbestand, der getrennt von der Lektion dargeboten wird, ist in vier

Teile aufgegliedert und mit den Grossbuchstaben A, B, C und D bezeichnet.

Der erste Teil der Lektion beginnt mit Aussagen uber die Reise von Gul (die

Hauptperson), wie es schon erwéhnt wurde. Da dieser Teil der Lektionsanfang

ist, welcher eigentlich Signale fir den ganzen Inhalt der Lektion geben muss,

erwartet man deshalb, dass auch die Ubungen dieses Teiles auf Giils Aussagen

bezogen sind. Aber es ist nicht davon die Rede. Dass die Ubung Gundels Familie

genannt wird, bedeutet natirlich nicht, dass die Ubung auf das Thema bezieht.

Wie es sich erkennen lasst, ist die Ubung nur daran orientiert, den

Grammatikstoff ,Relativpronomen in Nominativ’, aber in keinem bestimmten

situativen Kontext zu vermitteln.

UBUNGEN

C_A_u Gundels Familie

=

e -
a) wWas machen sie?

L5 o T TV R Y R TR
S was macht ) nce g e
"

D das Baby7? i

... der Hund?

b) War ist daer Mann? Er liest Zeitung

... das Madche r\;'?:‘

T am Comput

irm Kork schlafen

War ist der Mann, der Zeitung liest? - Das= ist Gundels Vater.
Wear ist die ........, di€ ....covmmrnennaann ks Das ist ...
WWer it das ..o R caininiaiias = Das ist s
=t Ralativpronomen im MNominativ:
’> ............ der Mann, der ... — G
crieeeeee. i@ Frau, dia ..o
cierianeee.. das Baby, das.. ...
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Die Beispielsatze sind nicht tiber die Reise nach Osterreich und haben keinen

bestimmten Kontext.

[Ektion: 4 - OBUNGEN
Die Maus, der Elefant, der Léwe und die Schlange m

I_'

Und ich bin kiiiger als ihr m ¥
beide zusammen! Ich bin grﬁBer als du! Jﬁ-"“?ql

s, N o ;

L . D)

Der Eiffelturm in Minimundus ist  Ein Auto fahrt ........ als ein Gundel ist ..... als die Frau.
kleiner als in Paris. Bus.

Der Eiffelturm in Paris ist gréiBer Die Frau ........ als Gundel!
als in Minimundus. Ein Bus ...... als ein Auto.

— Woas kannst du noch vergleichen?

[[Obst 7 Pudding | essen [gern [ tever ]
|Fahrradl i Auto l sein | teuer | teurer |
| Rathaus /  Hochhaus | S8R [hoch | “heher |
[ Flugreisen /  Bahnreisen | Késter [viel | mehr ]
B R T o1 Bl e |

Wie die Ubungen des A Teiles sind auch die Ubungen des B Teiles
konstruiert, einen grammatischen Stoff, ,Vergleich mit als’ zu erarbeiten. Hier
begeht man den Fehler, welcher in den alten, traditionellen Lehrwerken 6fters
vorkommt. Obwohl der Text dieses Abschnittes angeblich authentisch ist, da die
Sehenswiirdigkeiten von Osterreich dargeboten werden, haben die Ubungen mit

dem Text nicht zu tun. Der Text und die Ubungen stimmen sich nur in der
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Beide haben das Ziel, den Schilern

Vergleichsétze beizubringen. Davon ausgehend kann man leicht sagen, dass man

Grammatikvermittlung  Uberein.

auch mit den Ubungen des B Teiles nur darauf abzielt, eine grammatische
Struktur zu ,verpacken’.

Wie es im ersten Teil der Studie besonders unterstrichen wurde, muss auch
die Grammatikvermittlung im kommunikativen Deutschunterricht kommunikativ
sein; d.h. sie soll die Schiler zur Kommunikation fuhren. Dass die Schuler nur
Regel lernen, macht es ihnen nicht mdglich, das Gelernte in kommunikativen
Situationen anzuwenden. Wenn sich das Gelernte auf eine Realsituation
hindeutet, hat es erst dann eine Bedeutung.

Auch wenn am Rand der Seite mit einem Zeichen darauf hingewiesen wird,
dass diese Ubungen zur Partnerarbeit, zur miindlichen Ausserung dienen, ist aber
der Fall ganz anders. Denn sie werden nicht in einem bestimmten situativen
Kontext dargelegt; ausserdem gibt es keinen Dialog mit authentischer Sprache,
den die Schuler nachahmen konnen, sowie es keine erforderlichen Redemittel zur

Erstellung eines Dialogs vorgegeben wird.

UBUNGEN

C.) Guls Erlebnis mit dem Hund

— Erzahl Giils Erlebnis mit anderen Satzen!

Das sagt Giil: Und das erzihlst du von Giil:

y

An einem Montagmusste ich z?

Gul war krank und ist zu Hause
geblieben.

Hause bleiben, weil ich

Sie war mit dem Hund allein.
Sie hat Angst vor Hunden.

Magenschmerzen hatte.

Sie wollte etwas warme Milch
trinken.

f 4 Ich war allein mit dem Hund.
' isst ihr, dassich Angst vor

Hunden habe?

Ich wollte mir etwas Milch

aufwarmen.

Ich stellte den Topf auf den
asherd, ging ins Wohnzimmer
nd las eine Zeitung.

Sie stellte den Topf auf den Gasherd.
Dann ging sie ins Wohnzimmer zuriick
und las eine Zeitung.

Nach einiger Zeit .............

\'
J

Kurz danach .................
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Wir haben schon begriindet, warum der Lesetext des C Teiles fir diese
Lektion als ungeeignet zu betrachten ist. Zu dessen Ubungen ist es jedoch zu sagen,
dass sie nicht ermdglichen, die Schiler schrittweise zur mindlichen oder
schriftlichen Ausserung zu fiihren.

Die Ubungen dieser Phase haben vier verschiedene Abschnitte, die
unabhingig voneinander sind. Bei der ersten Ubung mit dem Titel ,Giils Erlebnis mit
dem Hund’ verlangt man vom Schiler, dass er die Satze anders ausdrickt, als sie
sind. Das Ziel dieser Ubung ist es, dass die Schiiler schaffen, die Prateritumform
eines Verbs in der ersten Person Singular in die dritte Person Singular umzusetzen
und auf solche Weise denselben Satz erneut zu bilden. Es ist eine Ubungsart, die
besonders in der Grammatik-Ubersetzungsmethode ofters hervortritt. Es wird
namlich mit dieser Ubung auch vielmehr darauf abgezielt, das Prateritum zu

behandeln.

@9 Verben im Salat

Sagtenabdenmklédperzihltelopliefandozyxchorteqdiwolltetrewohnt
ezpilaswyiiklsahfenzubschliefadfghiistandnobinmachterstunahmtef
soawaritakgingltebvwussterwavchattelsolpassierteblka

—  Woelche 16 Verben im Prateritum sind hier im Buchstabensalat?
Ordne sie nach dem Alphabet und schreib sie mit ihrem Infinitiv auf?

Nach dieser Ubung kommt eine andere hervor, die denselben grammatischen
Stoff zum Thema macht. Die Schiiler sollen bei dieser Ubung die 16 Verben im
Préteritum herausfinden, die mit sinnlosen Buchstabenreihungen versteckt sind;
und dann fordert man, dass sie die Infinitivform dieser Verben in ihre Hefte
schreiben. Wie es auch bei anderen Ubungen dieser Lektion der Fall ist, wird mit
so einer konstruierten Ubung, die nicht kontextualiesierbar ist, den Schiilern
nichts beigebracht, ausser die Verben auswendiglernen zu lassen, die in keinem
situativen Kontext verwendet werden. Falls man davon ausgeht, dass das
Fremdsprachenerlernen  dazu  fiihren  soll, sich  den  eventuellen

Kommunikationssituationen entsprechend fremdsprachlich zu verhalten, ertibrigt
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es sich zu betonen, dass es mit so einer inhaltlosen Ubung hdchstwahrscheinlich
unmoglich ist.
(Cs)

3| Worter deutlich sprechen
I,

Gruppe.Osterreich.Gasteltern . Busfahrt . zusammen . erzihlte . gesprochen
Wochenende . standen . kleine . Erlebnis . schnell . Wohnung . Schule .
Kiiche . Milch . Wohnzimmer . Zeitung . las . horte . vorsichtig . laut .
Angst . stand . endlich . schrieb . lachte . Stunde . Zeit . oder .

—  Sprich die Worter schnell, aber deutlich!
Sag die erste Zeile Wort fir Wort deinem Partner! Er schreibt sie auf. Prife, ob er alles richtig
hat!
Jetzt sagt dein Partner dir die Warter von der zweiten Zeile. Du schreibst sie auf.
Er prift, ob du ..ooooeiviiinnnnn

Die Ubung mit dem Titel ,Wérter deutlich sprechen’ scheint dafiir konzipiert
zu sein, die Intonation mancher deutschen Worter bei den Schiilern zu entwickeln.
Es sollte aber diese Worter von der Cassette zugehort und mit dem betreffenden
Zeichen am Rand der Ubung darauf hingewiesen werden.

Wie es auch friher zum Ausdruck gebracht wurde, kénnen die Worter vom
Schiiler im Kopf besser behalten werden, falls sie in einem bestimmten Kontext,
anders ausgedriickt in eine alltagliche Situation eingebettet, gelernt werden. Auch
wenn die Intonation einzelner Worter bei der Kommunikation eine entscheidende
Rolle zur Verstandigung spielt, wére es flr die Schiler noch nutzlicher, dass sie in
Sétzen wiedergegeben werden, die sich auf kommunikative Situationen beziehen.
Dass man sich die Ubung nur mit der Intonation einzelner Worter begrenzt, kann es
verursachen, dass der Schuler sich bei eventuellen Situationen daran zweifelt, wie
und in welchen Zustéanden er sie in einem Satz benutzen wird. Falls aber die
betreffenden Worter in den Sétzen von einer Cassette gehort werden, in der diese
Sprachelemente von einem Native Speaker vorzusprechen sind, lernt der Schuler
sowohl ihre richtigsten Intonationen als auch wird er dessen sicher, in welchen Fallen

sie gebraucht werden kdnnen.
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Cj) Bello ist kliger als andere Hunde.

@ "Bello ist kliiger als andere Hunde." Das hérte Gl
oft von Gundel, die ihren Hund sehr liebt. g
Bello ist ein Sennenhund. Er lebt in /e
der Stadt bei Gundels Familie. Er
passtauf die Wohnung auf. Gundetg?
erzahlte Gul, was er alles kann: . 4
“Jeden Morgen holt Bello dig” ®
Zeitung. Er sitzt im Flur vor der
Haustir und wartet auf seinen Herrn, 955
Er soll die Tdr aufmachen, damit er zum
Briefkasten laufen kann. Vorsichtig nimmt er die
Zeitung mit seinem Maul aus dem Briefkasten.
Eine Minute spater ist die Zeitung auf dem
Frihstickstisch. Mein Vate: ibt ihm dann einen
Keks als Belohnung.”

Hallo, Gil! Hier Gundel!
Stell dir vor: Bello ist weg!
T Seit gestern. Ja, er ist
T Y weggelaufen. Ja, heute steht
Pl unsere Suchanzeige in der
a*'-\“ Zeitung. Danke, Gul! Bis dann!

L

— Was sagte / fragte Gul? Macht einen Telefondialog!
— Schreib eine Suchanzeige fir Bello! Beschreib ihn!

@ Gils Eltern méchten wissen, wer Bello ist.
Gul erzahlt:
Bello ist ein ........ Er lebte ....Er passte ... . Jeden

Morgen holte .....

Die vierte Ubung des C Abschnittes teilt sich wieder in drei Punkte. Am
Anfang gibt es einen Lesetext mit dem Titel ,Bello ist kliger als andere Hunde’.
Ob so ein Lesetext fur die Lektion mit der Bezeichnung ,Reise nach Osterreich’,
fur entsprechende Textauswahl gehalten wird, wurde schon besprochen. Der Text
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ist weder authentisch noch situativ. Hier ist es aber nicht weniger wichtig,
sondern gerade notwendig, vorzulegen, warum im Fremdsprachenunterricht auf
Authentizitdt und Situativitat bezlglich pragmatischer Zwecke besonderes

Gewicht zu legen ist:

,,Fur das pragmatische Konzept wurden diverse Prinzipien von der
Audiolingualen und von der Audiovisuellen Methode ibernommen, so z.B. die
Prinzipien der Authentizitat der Sprachvorbilder, der Situativitdt oder der
Einbettung des neuen Lehrstoffes in Alltagsgesprache. All diese oben erwéahnten
Prinzipien haben etwas mit der Realitat zu tun, d.h. es wird nicht mehr versucht,
den Schulern etwas beizubringen, was in einem vollig irrealen Kontext
prasentiert wird, sondern man versucht, den Schilern durch die N&he zur
Realitat das Lernen und vor allem das Behalten des Erlernten zu erleichtern.
Hierbei wird davon ausgegangen, da man sich Gelerntes leichter merkt, wenn
man sich die Situation auch in Wirklichkeit vorstellen kann, da es
wahrscheinlicher ist, dal man das Gelernte auch tatsachlich einmal im
Zielsprachenland bei einem Besuch anwenden kann* (Internet I11).

Unter dem Text macht man einen Telefondialog zum Thema der Ubung. Das
Gesprach kreist aber um den verlorenen Hund. Von diesem Dialog ausgehend,
der aber nicht als einen Dialog zu betrachten ist, da nur die Aussagen einer
einzigen Person reflektiert werden, verlangt man von Schilern, dass sie einen
Telefondialog erstellen. Deshalb ist es in diesem Zusammenhang notwendig, die
Aufmerksamkeit auf einige wichtige Punkte zu lenken, die besonders
unterstrichen werden sollen: Erstens ist es erforderlich, dass bei so einer Ubung
betreffende Redemittel zur Bildung eines Telefondialogs den Schilern
vorgegeben werden, die sich in der achten Klasse der Primarbildungsschulen
befinden und einen begrenzten Wortschatz haben. Sonst ist es umsonst von ihnen
so eine Aktivitat zu erwarten.

Zweitens hat so ein Dialog mit diesem Inhalt keinen Sinn, wenn man ihn aus
pragmatischer Hinsicht betrachtet. Denn das Gelernte durch so eine Situation hat

fur einen turkischen Schiler, der in ein deutschsprachiges Land fahrt, keinen
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hohen Gebrauchswert. Deshalb kann eine solche Ubung nicht als akzeptabel und
kontextualisierbar angesehen werden.

Lass es uns annehmen, dass ein tirkischer Schiiler in ein Land gereist ist, wo
man deutsch spricht. Inwieweit ist es aber als moglich zu beurteilen, dass dieser
Schiler wahrend seines kurzfristigen Aufenthaltes eine Suchanzeige mit dem
Inhalt eines verlorenen Hundes in eine deutschsprachige Zeitung aufgibt! Diese
Ubung dient ndmlich nicht zum pragmatischen Zweck. Denn nach der
pragmatischen Einstellung im kommunikativen modernen
Fremdsprachenunterricht muss eine Situation, die man im Unterricht behandelt,
einen moglichst hohen Transferwert beziiglich inrer Ubertragbarkeit auf den
fremdsprachlichen Alltag haben. Folgende Feststellung von Duszenko (1994:
136f) Uber den Zusammenhang zwischen der Kontextualiesierbarkeit und dem

Transferwert macht es deutlicher:

,,Je leichter und héaufiger sich eine Ausserung kontextualiesieren lasst, desto
wahrscheinlich ist es, dass sie in der Wirklichkeit auch tatsachlich vorkommt,
und desto grosser ist ihr Transferwert.(...). Je hoher der Transferwert einer
Ausserung, desto grosser ist der Zuwachs an Sprachkompetenz, den ein Lerner

erwirbt, wenn er die jeweilige Ausserung beherrscht*.

Aus diesem Gesichtspunkt betrachtet, so wére von einer Lektion zu erwarten,
die den authentischen Unterrichtsstoff ,Reise nach einem deutsprachigen Land’
zum Thema macht, dass sie dazu Anlass gibt, ein diesbezugliches, authentisches
Lesestiick im Unterricht zu behandeln. Und wenn ein Telefondialog durchgefiihrt
werden soll, konnte das Gesprdch um ,das Buchen eines Flugs oder eines
Zimmers in einem Hotel, oder Wegbeschreibungen’ kreisen, bei dem die Schuler
mit den erforderlichen Redemitteln umgehen, die vorher vorzugeben sind.
Anstatt die Schiler zu fordern, dass sie sich als Schreibaktivitdt im Rahmen einer
Suchanzeige mit der Beschreibung eines verlorenen Hundes befassen, konnte
man ihnen durch eine Skizze oder einen authentischen Stadtplan die Mdglichkeit
geben, mit themenbezogenen Redemitteln wie ,Biegen Sie nach links/nach rechts

ab, Gehen Sie geradeaus bis zur ersten Kurve, Auf der linken Seite/rechten Seite
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steht ...” umzugehen, die man bei der Wegbeschreibung, bei einer situativen
Horsituation im Ausland 6fters brauchen kann.

Die dritte und letzte Ubung des Teiles C ist auch eine Grammatikiibung und
nicht situativ strukturiert. Man macht nur es zum Ziel, die Préteritumform
mancher Verben zu vermitteln. Die Ubung gibt dem Schiler aber keine
Anhaltspunkte dafur, in welchen Sprachanldssen sie zu verwenden sind. Man
verlangt als Aktivitat, die Satze ins Prateritum umzusetzen, die der Lernende aus
dem Ausgangstext entnehmen soll. So eine Ubung setzt keinen aktiven Umgang
mit der Sprache voraus, und ist eine Ubung, die in keinem situativen Kontext und
in keinem kommunikativen Zusammenhang eine grammatische Struktur
beizubringen versucht, wie dieselbe zwecklose Mihe bei den friheren
traditionellen Ubungstypen der traditionellen Lehrwerke sehr tiblich ist.

Falls man diese Lektion unter die Lupe nimmt, kann man leicht zur Sprache
bringen, dass sie nicht geeignet zur Entfaltung der kommunikativen Kompetenz
ist. Manche Grunde daflir kann man folgenderweise zusammenfassen:

- Die Texte sind weder authentisch noch situativ und nicht auf das Lektionsthema
bezogen

- Es ist in den Texten von keinen landeskundlichen Informationen die Rede, die
die turkischen Schiuler dazu bringen, das Fremde besser zu verstehen und und das
Eigene zu bewerten.

- Es gibt keine authentischen Fotos und Bilder, die die fremde Welt
konkreterweise darstellen und dazu dienen, dass der Schiiler nicht nur mit der
abstrakten Sprache Dbefasst, sondern mit der Kkonkreten Seite der
fremdsprachlichen Kultur umgeht. Was Fotos im Fremdsprachenunterricht

leisten und leisten sollen, bringt Braun folgenderweise zum Ausdruck:

,.Fotos vermitteln konkrete Vorstellungen von der Art der Umwelt und des
spezifischen verhaltens der Menschen in solchen Situationen. Sie vermitteln (...)
den Eindruck realer Situationen, konkreter Umweltfaktoren, konkreter

Verhaltensweisen* (zitiert nach Scherling und Schuckall, 1992: 113).
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- Und da die Ubungen aus keinen bestimmten authentischen Texten stammen,
sind sie in fremdsprachlichen Situationen nicht zu verwenden und tragen zur

Forderung der kommunikativen Kompetenz fast nichts bei.
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8. Zur Vermittlung Der Kommunikativen Kompetenz In den Lektionen

Ob die Lektionen zur Forderung der kommunikativen Kompetenz bei den
Schilern einen Beitrag leisten, wird in diesem Abschnitt zusammenfassend erortert,
da es schon bei der Untersuchung und Begutachtung jeder einzelnen Ubung der
Lektionen detailliert erklart wurde.

8.1. Die Lektionen ,Reisen’ und ,Berlin ist eine Reise wert’ vom Lehrwerk
,Ping pong Neu 2’

Textauswahl

- Fast alle Texte sind Hortexte, die die Altagssprache in vieler Hinsicht und ganz
realistisch vor Augen fiihren.

- Am Rand fast jeden Lesetextes gibt es Tipps, die das Leseverstehen erleichtern.
Diese Lesehilfen veranlassen, dass sich beim Schiler eine Erwartung bezuglich des
zu lesenden Inhaltes bildet. Wenn diese Lesehilfen in jeder Lektion aufeinander
aufgebaut und miteinander kombiniert werden, haben die Schiler mit der Zeit die
Lesetechniken, die sie zum Entschlusseln vieler verschiedener Texte anwenden
konnen.

- Es wére aber angemessener, wenn der Lesetext am Ende der Lektion vielmehr die

Welt der fremden Kultur beinhalten und vermitteln wiirde.

Grammatikvermittlung

-Es wird die Grammatik im kommunikativen Rahmen in die Hand genommen.
Grammatische Strukturen werden immer in einem Hortext integriert und implizit
vermittelt. Es ist auch zu unterstreichen, dass diese Hortexte auf dialogische Weise
konzipiert sind, welche fir Partnerarbeit ganz geeignet ist.

-Nach jeder Neueinfuhrung wird die grammatische Struktur explizit aber ohne
detaillierte, langweilige Erlauterungen dargestellt. Am Ende der Lektionen sind die

behandelten Strukturen in einer Ubersicht vorgelegt.
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Ubungen

- Die Ubungen der Lektionen zwingen die Lernenden, mit authentischen Texten und
Bildern umzugehen.

- Dass die Texte in der Lektion fast nur aus Hortexten bestehen und auf die
Erstellung authentischer Dialoge besonderen Wert gelegt wird, ist ein Kennzeichen
dafur, dass vor allem die Forderung des Horverstehens und der Sprechfertigkeit
bertcksichtigt und beachtet wurden. Es ist auch bemerkenswert, dass die
Landeskundevermittlung, auch wenn sie nur mit der faktischen begrenzt ist, implizit
uber Hortexte, Situationen und Dialoge durchgefuhrt wird.

- Es ist auch als ein sehr geeignetes Verfahren zu bewerten, dass sich alle Ubungen
auf integrierte Weise zeigen und voneinander abhangen. Die Losung einer Ubung ist
auf vorherigen Ubungen vom richtigen Horverstehen der Hortexte beruhen, die

schon behandelt werden.

Landeskunde

- Obwohl die Lektion bezlglich der authentischen Textauswahl und der
Ubungsablaufe im Rahmen der Férderung kommunikativer Kompetenz fiir geeignet
zu halten ist, ist aber deshalb zu kritisieren, da sie die Vermittlung kommunikativer
Landeskunde vernachléssigt. Denn es ist eine allgemein glltige Annahme, dass es
von einem gewinschten Fremdsprachenerlernen nicht geredet werden kann, ohne
die Fremdsprachenlerner mit der Kultur der Fremdsprache

-kommunikative Landeskunde- bekannt zu machen. Wenn der Schiler nicht weiss,
wie man im Lande der zu erlernenden Fremdsprache lebt, was man liebt, was man
hasst, worauf und wie man reagiert, wére es Unrecht von ihm zu erwarten, in diesem
Lande kommunikative Handlungen zu fihren, die den miterlebten Situationen

entsprechen.

In der Lektion ,Reisen” kann man kaum von einer spezifischen
Landeskundevermittlung reden, bei der der deutschsprachige Raum vor Augen

gefiihrt wird. Hier wird vor allem an den Hortexten orientiert, in denen reale,
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situative Hortexte vorkommen. Auch wenn einige Texte fur authentisch gehalten
werden konnen, enthalten sie fast nichts Uber den deutschsprachigen Raum. Diese
authentische Texte beziehen sich nur auf den situativen, authentischen Stoff
,Reisen’. Da aber die Lektion nur damit begrenzt ist, zeigt, dass die Landeskunde
und deren Vermittlung benachteiligt sind.

Die Lektion ,Berlin ist eine Reise wert’ ist dagegen mit authentischen
Bildern, Fotos und Hortexten so realistisch aufgebaut, dass es am Ende sozusagen
daran geglaubt wird, eine Fahrt nach Berlin gemacht und dort einige schone Tage
verbracht zu haben; diese Lektion ist ndmlich ziemlich geeignet fir die Férderung
des tbergeordneten Zieles ,Kommunikative Kompetenz’ bei den turkischen Schulern,
ausser einigen Ausnahmen sowie die Vernachldssigung der kommunikativen
Landeskunde und Nicht-Beriicksichtigung der interkulturellen Komponente, die als
ein wichtiger Teil fur die situationaddquate Verhaltensweise in der fremden Kultur

fir erforderlich und unentbehrlich gehalten werden soll.

8.2. Die Lektionen ,Schuler + Reisen I’ und ,Schiler + Reisen II’ Vom
Lehrwerk ,Lern Mit Uns 3’

Textauswahl

- Es gibt keinen einzigen Text, der dem realen Leben des fremden Alltags
entnommen ist.

- Es gibt keinen authentischen oder themenbezogenen Text, der den Schiiler mit der
Realitat der fremdsprachlichen Welt zusammenbringt und das Interessengebiet der
turkischen Schiler anspricht.

- Die gewahlten Texte erwecken den Eindruck, daB sie nur deshalb konstruiert sind,
den Schulern auf jeden Fall einen grammatischen Stoff beizubringen. Anders
formuliert; es scheint, willklrliche inhaltslose Texte erfunden zu werden, welche
sich inhaltlich keineswegs auf den Titel der Lektionen beziehen und nur zur

Vermittlung der Grammatik geschrieben sind.
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- Es gibt keine einzigen Bilder oder Fotos, die das Land der Fremdsprache

visualisieren.

Grammatikvermittlung

Im modernen kommunikativen Fremdsprachenunterricht wird die Grammatik
durch authentische Texte und auf implizite Weise vermittelt, und die Beispielsatze
werden nicht willkdrlich und nicht aus verschiedenen Kontexten gewdhlt, sondern
besonders darauf Gewicht gelegt, sie den behandelten Texten zu entnehmen, oder
dass sie auf in der Lektion behandelten Stoff bezogen sind. Auf solche Weise wird
der Schiiler dessen sicher, in welchen Situationen in realen Sprechanldssen die
gelernte Struktur anzuwenden ist. Aber in dieser Lektion ist der Fall ganz anders. Da
die Texte selbst weder themenbezogen noch authentisch sind, ist es nicht mdglich,
mit den Beispielsdtzen, die aus diesen Texten stammen, die Grammatik
kommunikativ zu vermitteln und sich durch so eine Grammatikvermittlung einen

Beitrag zur kommunikativen Kompetenz des Schiilers zu erhoffen.

Ubungen

- In den Lektionen ist kein einziger, authentischer Dialog und kein situativer Hor-
und Lesetext zu sehen, die den Schilern die Kommunikation im Rahmen der
Partnerarbeit ermdglichen.

- Fast alle Ubungen dienen zur Vermittlung einer grammatischen Struktur oder zur
Festigung einer schon behandelten Struktur. Trotzdem sind die Beispieltexte nicht
situativ und nicht auf einen bestimmten Kontext bezogen, deswegen kann man in
diesen Lektionen von der kommunikativen Grammatik nicht reden, bei der vor allem
die Ubertragbarkeit des Gelernten auf reale Kommunikationssituationen
berticksichtigt wird.

- Dass es von den kommunikativen Hortexten nicht die Rede ist, die zur Entfaltung

des situativen Horverstehens dienen, bewirkt es, dass tirkische Schiler bei realen
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Horsituationen auf den Gespréchspartner im kommunikativen Zusammenhang nicht
angemessen reagieren kann.

- Partner oder Gruppenarbeit sind die wichtigsten Mittel, die die Zusammenarbeit
fordern und die aktivere Teilnahme des Schiilers am Lernprozess im Unterricht

ermoglichen.

Wenn sie aber im bestimmten situativen Kontext von den Schilern verlangt
werden, erreicht man das Ziel. Fast die einzige Aufgabe in den Lektionen, bei denen
von den Schilern eine Partnerarbeit gefordert wird, ist aber nur in der Art, das
Leseverstehen des Schiilers zu tberprifen, und es ist auch hervorzuheben, dass sich
diese Lesetexte nicht auf die Fahrt in das deutschsprachige Land und auf dessen
Alltag, sondern auf die Erlebnisse einer tirkischen Schilerin mit einem Hund im

deutsprachigen Land oder auf die eines deutschen Schulers in der Turkei bezieht.

Landeskunde

- Dass die Lektion keinen landeskundlichen Inhalt enthalt, verhindert, dass der
Schiler seine eigenen Werte mit der fremden vergleicht, und dass sich bei ihm die
Phédnomene ,Empathie und Toleranz den Leuten des fremden Landes gegeniiber’
bildet und entwickelt. Wenn aber das Fremdsprachenerlernen den Schiler nicht zum
interkulturellen Verstehen flhrt, hat er weder kommunikative Kompetenz noch
interkulturelle. In dieser Lektion wird aber Landeskundevermittlung ganz
vernachlassigt. Weder faktische noch kommunikative Landeskunde wird
einigermassen vermittelt. Der turkische Schiler wird ndmlich (ber das
deutschsprachige Land und dessen Leute mit ihren Lebensverhéltnissen gar nicht
informiert. Man versucht auf solche Weise, ihm eine kiinstliche Sprache, isoliert von
der Realwelt, beizubringen. Es ware nicht tbertrieben, wenn man behauptet, dass
sich der turkische Schiler mit diesem kinstlichen Deutsch in realen

Kommunikationssituationen auf keinen Fall situative Gespréche durchfuhren kann.
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Kurz gesagt, wenn man am Ende dieser Lektionen die Schiler danach fragt,
was sie ber Osterreich und Deutschland wissen, kénnen sie eventuell nichts sagen,
ausser es anzugeben, dass dort ein kluger Hund namens Bello und ein kleiner Bruder
namens Sepp leben, der gern mit Zahlen spielt. Und die Frage, ob eine so konzipierte
Lektion mit solchem Inhalt und Ubungsbestand dazu dient, die Schiiler mit der
fremden Welt der zu erlernenden Fremdsprache zu konfrontieren und die
kommunikative Kompetenz bei ihnen zu entwickeln, kann naturlich nicht so leicht

mit ,,Ja‘“ beantwortet werden.
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0. Vorschlage Zur Kommunikativen Gestaltung Eines Fremdsprachlichen
Lehrwerks

Damit ein Lehrwerk kommunikativ gestaltet wird, sind vor allem unten

angegebene Punkte zu berlcksichtigen:

Authentizitat und Situativitat der Texte

Eine Fremdsprache lernt man, um im Zielsprachenland kommmunizieren zu
konnen. Deshalb ist es von grosser Bedeutung, dass der Sprachlernende mit der
Realitat des Zielsprachenlandes konfontiert wird. Es ist aber erst dann moglich, wenn
der Lernende mit authentischen Texten im Fremdsprachenunterricht umgeht.

Der authentische Text muss nicht dokumentarisch sein. Er kann fur
padagogische Zwecke adaptiert werden. Das Wichtige ist es, dass der authentische
Lese-/Hortext die geschriebene oder gesprochene Sprache des Reallebens der
fremdsprachlichen Welt den tirkischen Schillern bekannt macht. Dabei ist es zu
berticksichtigen, dass die Texte die Interessen der Schuler ansprechen. Um es zu
schaffen, soll man sich bei der Textauswahl an folgendem Kriterienkatalog von
Strauss (1984:65) zu halten:

,»-Kommunikationsrahmen

Entspricht der Text aus der Perspektive seines Themas, seiner Situation, seiner
Textsorte und seiner Sprachfunktionen dem gegenwartigen und (oder) zukunftigen
Kommunikationsrahmen der Lerner?

-Text-Charakter

Handelt es sich um einen zum Sprechen motivierenden Text —z.B. durch die
vorliegende Situation und das Thema bzw. durch die argumentative, provokante oder

problematisierende Themabehandlung ?
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Enthélt der Text Ausschnitte der kulturanthropologischen Besonderheiten des
Zielsprachenlandes — z.B. im Bereich der Wertsetzungshorizonte — und férdert damit
das Verstandnis fur Zielsprachenland?

Steht der Text im Bereich seiner kulturanthropologischen Ausschnitte — z.B. bei den
Verhaltensformen — im Kontrast zu der Heimat der Lerner? Wenn ja: Kann der
Lerner mithilfe dieses interkulturellen Kontrastes seine eigene Position distanzierter
sehen und besser verstehen? Kann also mit Hilfe dieses Kontrastes die kulturelle
Identitat der Lerner gefordert werden?*“.

Grammatikvermittlung

Es ist eine Realitat, dass die Grammatik den Grundstein auf dem Wege zum
Sprachlernen bedeutet. Ohne sie einigermassen zu beherrschen, ist es unmoglich,
korrekte, wohlgeformte Sétze zu bilden. Deshalb ist der Grammatikunterricht aus
dem Fremdsprachenlernprozess nicht auszuschliessen. Was aber dabei vor Augen zu
halten ist, ist es, dass auch die gesamten Grammatikiibungen im Lehrwerk so
gestaltet sind, dass sie auf eine Situation im Zielsprachenland andeuten. Andernfalls
bleibt das ganze Gelernte im Klassenraum, da der Schiiler davon keinen Gebrauch
machen kann.

Auch Raabe (2003:283) druckt folgenderweise aus, welche Merkmale die

Grammatikibungen besonders aufweisen sollen:

,.ole sollen zur sicheren und fliessenden Verwendung der zielsprachigen Grammatik
im kommunikativen Sprachgebrauch fiihren. Bei aller Formbezogenheit sollten sie
daher in inhalts- und mitteilungsbezogene situativ-kommunikative Zusammenhénge

eingebettet sein*“.

Und bei der Behandlung einer grammatischen Struktur sollen folgende

Elemente vor Augen gehalten werden, die Harmer (1987:18) vorschlagt:

,,-interessant sein, dh. die Erfahrungswelt der Lerner ansprechen,
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-die jeweilige sprachliche Struktur in einer fiir sie typischen Situation thematiseren,
- produktiv sein, d.h. den Lernern die Moglichkeit bieten, in dem nachsten Schritt die

jeweilige Struktur anzuwenden®.

Exkurs: Lehrerdominanz in Unterrichtsstunden

Besonders der Grammatikunterricht ist aber nach vielen turkischen Schulern
nicht ,,auszuhalten*. Der Grund dafur besteht hdchstwahrscheinlich darin, dass der
Unterricht sehr monoton lduft. Der Unterricht beginnt mit den Erklarungen des
Lehrers Uber die Regeln und endet auch wieder mit seinen Aussagen, die die Regeln
mit abstrakten Erlduterungen wieder zusammenfassen. Wenn es auf ,, was
inzwischen passiert?* kommt, schreibt der Lehrer einige Beispiele bezuglich
grammatischer Regeln an die Tafel. Die Schuler sprechen nicht, héren nur zu. Dann
fragt der Lehrer am Ende der Unterrichtsstunde allgemein die ganze Klasse, ob das
Thema verstanden wurde? Diese Frage wird gewohnlicherweise mit ,,ja*
beantwortet, da es nach der traditionellen Unterrichtsauffassung in der Tirkei nicht
ublich ist, den Lehrer darum zu bitten, irgendetwas erneut oder noch verstandlicher
zu erzéhlen. Denn man betrachtet so eine Verhaltensweise eines Schulers 6fters als
das Kennzeichen der Unaufmerksamkeit und Interesselosigkeit. Zuerst soll man
diesen traditionellen, lehrerzentrierten Vorurteil abbauen, damit von einem
kommunikativen und schulerzentrierten Unterricht geredet werden kann. Auch wenn
so eine Unterrichtsauffasung weitgehend berschritten wird, hat man trotzdem in
diesem Gebiet in der Tirkei viel zu tun, bis die dominierende Funktion des Lehrers
im Rahmen des Frontalunterrichts in allen turkischen Schulen ausnahmslos
aufgehoben wird und der Schiler im Rahmen des schiilerzentrierten Unterrichts,
noch aktiver und freier am Unterricht teilnimmt. Erst dann kann man von einem

schiilerzentrierten, kommunikativen Deutschunterricht reden.
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Prasentation der Landeskunde

Die sprachliche Kommunikation wird unter den Menschen durchgefuhrt, die
die Gesellschaft bilden. Die Kommunikation in der Fremdsprache gibt dazu Anlass,
dass die Mitglieder zwei verschiedener Gesellschaften bzw. zwei verschiedener
Welten zusammenkommen. Diese Realitdt zeigt die Notwendigkeit, dass die Welt
der fremden Kultur im fremdsprachlichen Lehrwerk préasentiert wird, damit der
Fremdsprachenlernende der Gemeinsamkeiten und Unterschiede beider Kulturen
bewusst wird. Er kennt und interpretiert seine eigene Welt besser, wenn eine andere
vor ihm liegt. Ausserdem ist es eine nackte Tatsache, dass das Verstandnis des
fremden Landes mit besonders kulturspezifischen Merkmalen - die
Landeskundevermittlung ermdglicht es — die fremdsprachliche Lernmotivation bei

den Schulern ziemlich steigert.

Die Landeskunde ist ein ziemlich wichtiger Teil des Fremdsprachenerlernens.
In diesem Zusammenhang soll es betont werden, wie wichtig sowohl die
Landeskundevermittlung als auch ihre Vermittlungsweise in den Sprachbtichern sind.
Sie ist nicht als ein selbststandiges Fach anzusehen, sondern anhand der
behandelnden Texte und Ubungen implizit zu vermitteln. Darauf soll es besonderen
Wert gelegt werden, dass diese landeskundlichen Informationen in dem
Sprachlehrwerk nicht nur mit den faktischen begrenzt sind, sondern auch die
kommunikativen beinhalten, die die Schuler zum interkulturellen Lernen und

Verstehen fuhren.
Visuelle Unterstitzung

Wenn man auf die fremdsprachlichen Lehrwerke unserer Zeit einen Blick
wirft, ist es gleich zu bemerken, dass die Visualisierung bedeutende Rolle spielt. In

Bezug auf die Visualisierung soll die Aufmerksamkeit besonders fir einige Punkte

gelten, die hier aufgezahlt werden:
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- Ilustrationen und authentische Bilder sind besonders fiur die Interpretation der
Gestik und Mimik der Leute der fremden Kultur von grossem Belang. Es ist schon
erfahrungsgemaéss jedem bekannt, wie wichtig und notwendig die Anwendung von
gestischen und mimischen Varietéaten bei alltdglichen Kommunikationen ist. Deshalb
soll man der Présentation der aussersprachlichen Elemente in Lehrwerken
besonderen Wert beigemessen werden.

- Wenn sich die Bilder mit den Texten nicht Gbereinstimmen, anstatt sie zu ergénzen,
kann in so einem Fall nicht von der Unterstiitzung der Visualisierung, sondern von
ihrer demotivierenden Auswirkung auf den Lernprozess geredet werden.

- Die themenspezifischen authentischen Bilder und Fotos, die den deutsprachigen
Raum vielseitig mit den Schiilern zusammenbringen, sollen sich in Lehrbilchern
unbedingt finden. Denn sie steigern Motivation und Lust am Lernen, da sie konkrete
Ausschnitte aus dem Realleben des fremden Landes sind.

- Es ist auch von grossem Nutzen, dass wenigstens manche Ubungen in jeder
einzelnen Lektion eines Lehrwerks um authentische Bilder und Fotos kreisen. Der
oOfters wiederholte Umgang mit denen erleichtert die Aneignung des behandelten
Stoffes.

Ubungstypologie

Die Ubungen der Lehrwerke sollen so strukturiert werden, dass sie das
integrierte Uben ermdglichen. Denn die taglichen Kommunikationssituationen setzen
es voraus, verschiedene Fertigkeiten gemeinsam anzuwenden; z.B. wéhrend man mit
jemandem dialogisiert, ist gleichzeitig das verstehende Horen erforderlich, um auf
das Gedusserte vom Gesprachspartner kommunikativ gemessen zu reagieren.

Die Ubungen sollen ausserdem so konstruiert sein, dass sie die
Kollektivarbeit fordern. Denn die Partner- oder Gruppenarbeit bewirken es, dass die
Schiler auch voneinander lernen kénnen, sowie sie gleichzeitig zur Identitésbildung
bei den Schilern beitragen, da bei solchen Kollektivarbeiten das Gefuhl der

Verantwortlichkeit ,auch fiir andere etwas tun zu missen’ im Vordergrund steht.
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Es ist nicht unwichtig, dass alle Fertigkeiten in einem bestimmten
Gleichgewicht behandelt und entfaltet werden. Die Vernachl&ssigung einer einzigen
Teilfertigkeit wegen nicht ausgewogener Ubungsabliufe hat es zur Folge, dass alle
Bemiihungen am fremdsprachlichen Lernen und Lehren scheitern.

Einsatz anderer Hilfsmittel

Dass sich der Fremdsprachenlehrer als Materialien zum Deutschunterricht nur
mit den irgendwie vorbestimmten Lehrwerken begniigt, verursacht selbstverstandlich
manche Defizite vor dem gezielten Erlernen einer Fremdsprache. Der moderne
Fremdsprachenunterricht macht es erforderlich, bei diesem Prozess verschiedene
Hilfsmittel einzusetzen, damit es von einem Deutschunterricht die Rede sein kann,
der den Schuler zum idealen kommunikativen Verhalten im Zielland fuhrt.
Aktas(2004:52) gibt auch diesbezlglich an, dass man ausser authentischen
Lehrwerken von verschiedenen themenbezogenen Hilfsmaterialien und von
authentischen Mitteln Nutzen zieht, die in tdglichen Kommunikationen eingesetzt
werden. Die Integration solcher Hilfsmittel in den Unterricht erméglichen, dass in
jeder einzelnen Unterrichtsstunde die Grundfertigkeiten wie gewinscht gefordert
werden kénnen.

Und das wichtigste Mittel unserer Zeit, das wie in vielen Bereichen im
taglichen Leben auch im fremdsprachlichen Bereich gebraucht werden muss, ist
Computer. Es ist moglich, mittels Computer tber Internet mit authentischer und
situativer Sprache konfrontiert zu werden, sowie man Uber E-mail zur &usserst
authentischen Interaktion mit deutschen Muttersprachlern kommen kann. Dass die
meisten turkischen Schuler nicht die Gelegenheit haben, mit den deutschsprachigen
Leuten in Kontakt zu treten, fuihrt die Wichtigkeit und Notwendigkeit vom Gebrauch
des Computers vor Augen. Deshalb sollen alle Deutschlehrer und Schiler in
kirzester Zeit mit diesem Medium und dessen Umgang vertraut gemacht werden.
Sonst ist es ziemlich schwer, in der Fremdsprachendidaktik in der Turkei das Ziel

,kommunikative Kompetenz’ zu erreichen.
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Fazit: Die gezielte FOrderung der kommunikativen Kompetenz bei den
Schilern hé&ngt vor allem davon ab, inwieweit die Grundfertigkeiten ,Horverstehen,
Leseverstehen, Sprechen und Schreiben’ mit der Grammatik zusammen, die ,als
finfte Fertigkeit” zu beurteilen ist, durch kommunikative Ubungen harmonievoll und
gleichrangig behandelt werden, welche planvoll und systematisch in ganze Lektionen
eines Lehrwerks verteilt sind. Dabei soll die kommunikative Ubungstypologie, die
von Neuner u.a. in vier Teile aufgegliedert wurden, als Wegweiser dienen. Je mehr
Ubungen von diesen vier Phasen in einzelne Lektionen eingebaut werden, desto
geeigneter ist ein Lehrwerk fiir die Entfaltung der kommunikativen Kompetenz, aber
selbstverstandlich mit der Bedingung, dass die gewihlten Texte und Ubungssitze
kontextbezogen, authentisch und situativ sind, sowie sie auch die Lebensverhéltnisse

des Ziellandes -im Rahmen der kommunikativen Landeskunde- reflektieren missen.

192



10.  Schlussfolgerung

Heutzutage wird das Bedirfnis am Fremdsprachenerlernen noch grosser,
wéhrend die Welt mit verschiedenen Kulturen im globalen Sinne weitgehend kleiner
wird. Denn die Anforderungen des Zeitalters mit den technologischen
Entwicklungen zwingen den Menschen dazu, ein Mitglied der Weltbirgerschaft zu
sein. Es ist aber selbstverstandlich erst dann moéglich, wenn man eine sogar mehrere

Sprachen beherrscht, sodass man mit ihnen gerecht kommunizieren kann.

Es ist ausserdem nicht moglich, sich in der Welt als ein entwickeltes und
grosses Land einzusetzen, wenn man sich mit anderen Kulturen auf der Welt nicht
gebuhrend verstandigen und keine Kontakte in ihren Sprachen aufnehmen kann.

Es ist eine Tatsache, dass es in unserem Land im Fremdsprachenbereich
manche Probleme gab und gibt. Obwohl in den staatlichen Schulen jahrelang
Fremdsprachenunterrichte erteilt werden, kann man nicht behaupten, dass sich unsere
Schiller nach diesem Prozess in der angeblich beigebrachten Sprache spontan und
situationsadaquat aussern kdnnen. Diese bittere Wahrheit lasst erkennen, dass es in
diesem Bereich um grosse Liicken geht, die so schnell wie méglich auszufillen sind,
falls wir als ein Land vor der Tir der européischen Union unseren Platz in der

modernen Welt einnehmen wollen.

Und der Ausgangspunkt dieser Studie liegt in der Realitdt, dass es mit
vorhandenen Lehrwerken ,Deutsch als Fremdsprache’ seit Jahren nicht verwirklicht
werden konnte, die deutsche Sprache unseren Schiilern situativ beizubringen. Davon
ausgehend wurden in dieser Studie zwei Lehrwerke ,Ping pong Neu 2 aus
Deutschland und Lern mit uns aus der Tirkei’ analysiert, die zum Lehren der
deutschen Sprache in der Turkei gebraucht werden. Ein anderer Grund dafir, dass
man sich im Rahmen dieser Forschung flr die Lehrwerke ,Ping pong Neu 2 und
Lern mit uns 3’ entscheidet, steckt darin, dass sie sich an die Adressaten in den
turkischen Primarbildungsschulen wenden. Da aber in der Realitat nicht moglich ist,

die beiden Lehrwerke mit ihren gesamten Merkmalen und mit ihrem gesamten
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Ubungsbestand in diese Untersuchung einzubeziehen, begniigte man sich nur mit der
detaillierten Untersuchung der zwei Lektionen aus beiden Lehrwerken, die denselben
authentischen Stoff ,Reise in ein deutschsprachiges Land’ thematisieren. So eine
Stichprobe zeigte es deutlich, wie die genannten Lehrwerke konzipiert sind. Denn es
ist moglich, an der Textauswahl und Ubungstypologie einer Lektion zu erkennen,
welche methodische Konzeption einem Lehrwerk zugrunde liegt, anders formuliert,

was im Lehrwerk fir vorrangig gehalten wird.

Die Richtung dieser Studie bestimmte ,,die kommunikative Kompetenz*, die
in der kommunikativen Didaktik als das tibergeordnete Lernziel angenommen wird.
Dieser Begriff, der sich zuerst in der Sozialphilosophie zeigte, wurde dann von Hans-
Eberhard Phiepho auf die Fremdsprachendidaktik Ubertragen. Nach dieser
Auffassung soll das Fremdsprachenlernen den Lernenden dazu befdhigen, sich im
Zielsprachenland, mundlich oder schriftlich situationsgemessen zu dussern. Dass es
aber in die Tat umgesetzt werden kann, hangt davon ab, dass die vier Fertigkeiten
,Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen, Schreiben’ synchronisch und systematisch
gefordert werden, ohne dabei die Grammatik- und Landeskundevermittlung zu

vernachlassigen, die auch im kommunikativen Rahmen vermittelt werden sollen.

Im Lichte all oben genannter Elemente wurde im ersten Teil der Studie zuerst
aufgeklart, was die kommunikative Kompetenz ist und welche wissenschaftlichen
Disziplinen eine bestimmte Wirkung auf sie ausiiben. Danach wurden die vier
Fertigkeiten und die Grammatikvermittlung in die Hand genommen, indem es
begriindet wird, wie sie den Anforderungen der kommunikativen Kompetenz gerecht

zu entfalten sind.

Im zweiten Teil der Studie wurde zwei Lektionen beider Lehrwerke ,Lektion
3: Schiler+Reisen I, Lektion 4: Schiler+Reisen Il in:Lern mit uns 3’ und Lektion
10: Reisen, Lektion 12: Berlin ist eine Reise wert in: Pingpong Neu 2’ daraufhin
untersucht, ob sie fur die Forderung der kommunikativen Kompetenz bei den
trkischen Schulern geeignet sind, sodass sie bis zu ihren geringsten Details

analysiert wurden.
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Durch diese Studie ist es festzustellen, dass ein Lehrwerk, in dem die vier
Fertigkeiten nicht integriert geschult werden, die Lernenden auf keinen Fall zur
kommunikativen Kompetenz bringt. Wahrend die vier Fertigkeiten zusammen
gefordert werden, miissen aber dafiir konstruierte Ubungen unbedingt auf
authentischen und situativen Texten beruhen. Sonst ist es unvermeidlich, am Ziel
,kommunikative Kompetenz’ zu scheitern, wenn namlich die Ubungen und die Texte

einander nicht erganzen, sowie es im einheimischen Lehrwerk der Fall ist.

Aus dieser kontrastiven Analyse ergibt sich, dass das Lehrwerk ,Pingpong
Neu 2’ hinsichtlich der Textauswahl und Ubungstypologie, Vermittlungsweise der
Grammatik und einigermassen hinsichtlich der Prasentation der Landeskunde den
Anforderungen der kommunikativen Kompetenz im allgemeinen entspricht, wéhrend
sich das einheimische Lehrwerk ,Lern mit uns 3’ bezuglich der kommunikativen
Kompetenz im Rahmen der Textauswahl, des Text-Bild- Zusammenhanges und der
Ubungstypologie sowie beziiglich kommunikativer Grammatik und Landeskunde,
zur Forderung dieser Kompetenz bei den turkischen Schilern tiberhaupt nicht eignet.
Und am Ende des zweiten Teiles wurde die diesbezliglichen Defizite des Lehrwerks
,Lern mit uns 3’ ausgehend, vorgeschlagen, worauf man bei der Erstellung eines
Lehrwerks zu achten ist, damit ein Lehrwerk ,DaF’ kommunikativ gestaltet werden

kann.
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Anhang

Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen far Sprachen

A B C

R Kompetente
Elementare gelt;itﬁf;?s\;gﬁ dun Sprachverwendung(hohes
Sprachverwendung(Anfanger (r?mittleres g Sprachniveau  bis  fast

und fortgeschrittene Anfanger) muttersprachliche

Sprachniveau) Sprachkompetenz)

Al A2 Bl B2 C1 C2

(Internet V).

Der "Gemeinsame européische Referenzrahmen flr Sprachen” wurde entwickelt, um
im Sinne des Europarates die Einheit unter den Mitgliedstaaten auf kulturellem
Gebiet zu verbessern. Er soll dazu dienen, die Barrieren zu uberwinden, die aufgrund
der Unterschiede zwischen den Bildungssystemen in Europa bestehen.

Der europdische Referenzrahmen beschreibt ausflihrlich die Fertigkeiten und
Kenntnisse, die notwendig sind, damit Lerner in einer Sprache kommunikativ
erfolgreich handeln koénnen. Er arbeitet hierzu mit einem System von
»-Kannbeschreibungen“, die es ermoglichen, sowohl Sprachkenntnisse in
verschiedenen Zielsprachen miteinander zu vergleichen als auch einheitliche
Lernziele — und damit vergleichbare Lehrplane, Prifungen und Lehrwerke — fir
unterschiedliche Bildungssysteme zu entwickeln.

Innerhalb des europdischen Referenzrahmens wurde Sprachkompetenz in
Teilqualifikationen untergliedert. Zur Beschreibung dieser Teilqualifikationen
wurden die Fertigkeiten Lese- bzw. Horverstehen, Sprechen/Mundliche Interaktion
und Schreiben/Schriftliche Interaktion auf allen Referenzniveaus in so genannte
Kannbeschreibungen unterteilt. Diese besagen, was Lerner auf der jeweiligen
Niveaustufe kdnnen miissen.
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Der europdische Referenzrahmen unterscheidet zwischen sechs verschiedenen
Referenzniveaus von der Kenntnis einfachster Grundlagen (A1) bis zur perfekten
Beherrschung einer Sprache (C2) (Internet V).

Tabelle 1 - Gemeinsame Referenzniveaus: Globalskala

Kompetente
Sprachverwendung

Selbstandige
Sprachverwendung

C2

C1

B2

Bl

Kann praktisch alles, was er / sie liest oder hort, muhelos
verstehen. Kann Informationen aus verschiedenen schriftlichen
und mundlichen Quellen zusammenfassen und dabei
Begrundungen und Erklarungen in einer zusammenhangenden
Darstellung wiedergeben. Kann sich spontan, sehr flissig und
genau ausdricken und auch bei komplexeren Sachverhalten
feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen.

Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte
verstehen und auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich
spontan und flieBend ausdriicken, ohne 6fter deutlich erkennbar
nach Worten suchen zu missen. Kann die Sprache im
gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in Ausbildung
und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich Klar,
strukturiert und ausfihrlich zu komplexen Sachverhalten duf3ern
und dabei verschiedene Mittel zur Textverknlpfung angemessen
verwenden.

Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und
abstrakten Themen verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet
auch Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und flieRend
verstandigen, dass ein normales Gesprach mit Muttersprachlern
ohne grossere Anstrengung auf beiden Seiten gut moglich ist.
Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert
ausdrucken, einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage erlautern
und die Vor- und Nachteile verschiedener Mdoglichkeiten
angeben.

Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache
verwendet wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit,
Schule, Freizeit usw. geht. Kann die meisten Situationen
bewaltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet.
Kann sich einfach und zusammenhdngend Uber vertraute
Themen und personliche Interessengebiete &dulern. Kann Gber
Erfahrungen und Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen und
Ziele beschreiben und zu Pldnen und Ansichten kurze
Begrundungen oder Erklarungen geben.
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Elementare
Sprachverwendung

(Internet VI).

A2

Al

Kann Sétze und hdufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit
Bereichen von ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhéngen
(z. B. Informationen zur Person und zur Familie, Einkaufen,
Arbeit, ndhere Umgebung). Kann sich in einfachen,
routinemaRigen Situationen verstandigen, in denen es um einen
einfachen und direkten Austausch von Informationen Uber
vertraute und gelaufige Dinge geht. Kann mit einfachen Mitteln
die eigene Herkunft und Ausbildung, die direkte Umgebung und
Dinge im Zusammenhang mit unmittelbaren Bedurfnissen
beschreiben.

Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Satze
verstehen und verwenden, die auf die Befriedigung konkreter
Bedurfnisse zielen. Kann sich und andere vorstellen und
anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen - z. B. wo sie
wohnen, was fir Leute sie kennen oder was fur Dinge sie haben
- und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich auf
einfache Art verstdndigen, wenn die Gesprachspartnerinnen
oder Gespréchspartner langsam und deutlich sprechen und bereit
sind zu helfen.

Européaisches Sprachenportfolio

Um Mehrsprachigkeit zu dokumentieren, hat der Europarat das "Europdische
Sprachenportfolio™ entwickelt. Das Sprachenportfolio ist ein einheitliches System
zur Dokumentation und Prédsentation von Kenntnissen in verschiedenen, schulisch
oder ausserschulisch erworbenen Sprachen sowie von interkulturellen Erfahrungen.
Es besteht aus den drei Teilen: Sprachpass, Sprachbiografie und Dossier. Die
Sprachkompetenz wird nach dem "gemeinsamen europdischen Referenzrahmens flr
Sprachen™ (CEF) bewertet. Die Dokumentation erfolgt anhand eines sechsstufigen
Systems von Skalen und Niveaustufen.

TELC - The European Language Certificate

Das System TELC (The European Language Certificate) richtet sich am CEF-
Konzept aus. Geprift wird das Lese- und Hor-Verstandnis, Grammatik sowie — in
einem mundlichen Prifungsteil — das individuelle Ausdrucksvermdgen.

In Deutschland bieten die Volkshochschulen sowie weitere Sprachschulen
Sprachkurse an, die gezielt auf die TELC-Prifungen abgestimmt sind. Die Prifungen
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werden — soweit moglich — zentral und automatisiert ausgewertet, um den hohen
Standardisierungsgrad zu unterstreichen (Internet VII).

Der europaische Sprachdossier — Sprachpass in der Turkei

TOMER fingt fur die einheimischen Bewerber ab Oktober 2004, fiir die
auslandischen Bewerber ab Januar 2005 den europdischen Sprachdossier
auszustellen.Dieser Dossier gilt fir 16 Jahrige und Personen ab 16 Jahren. Unser
Sprachzentrum ist die einzig zustdndige Institution, die einen Sprachdossier

ausstellt.

Der europdische Sprachdossier erfillt zwei Funktionen: Sowohl als ein Mittel zur
Kenntnis der Sprache als auch als Férderung des Sprachenlernens. Er gibt durch
Anwendung der international gultigen Bezeichnungen fir Sprachkompetenz und
fur interkulturelle Erfahrungen klar und leicht verstdndliche Informationen,
gleichzeitig hilft und fordert er, die Sprache zu lernen. Der européische
Sprachdossier basiert auf den Kriterien eines umfassenden von dem Europdischen

Rat entwickelten Sprachlehrsystem.

Der europdische Sprachdossier besteht aus drei Bestandteilen Sprachpass,
Sprachvergangenheit und Sprachakte. Der Sprachpass legt die Sprachkompetenz
des Sprachinhabers mit dem Dbetreffenden Zertifikat und bestétigte
Bescheinigungen dar. In dem Sprachpass des Kursteilnehmers wird eine
Bestitigung von TOMER fiir die zuletzt besuchten und mit Erfolg abgeschlossene
Sprachstufe stehen, was den vom Européischen Rat beschlossenen Stufen (A1,

A2, Bl, B2, C1 und C2) entsprechend bezeichnet werden wird. Mit der
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Sprachvergangenheit der Person werden all die besuchten Kurse
zusammengetragen. Sie gibt Informationen tber sprachliche Vergangenheit, die
individuellen Lehrziele, die Sprache und interkulturelle Erfahrungen und
beinhaltet Selbstbewertungsabschnitte. Die Sprachakte ist eine Sammlung von
individuellen Arbeitsmaterialen, die die in verschiedenen Sprachen erzielten

Erfolge deutlich darstellt.
Ziele des europdischen Sprachdossiers:

1. Die freie Reise in Europa erleichtern, indem man auf internationaler

Ebene die giltige Sprachkompetenz mittels eines Sprachdossiers darlegt.

Forderung der Fremdsprachenerlernung.

3. Die Bedeutung der Mehrsprachigkeit und der Kulturvielfalt betonen
sowie zur Entwicklung eines gemeinsamen Sinnes beitragen.

4. Die Fahigkeit zum Selbstlernen und Selbstschatzung entwickeln.

no

Der européische Sprachdossier hilft den Lernenden in folgenden Punkten:

a. Eigene Sprachfertigkeit bewerten und formulieren

b. Feststellung der eigenen Sprachkompetenz nach dem international
gultigen MaRstab des Européischen Rates

c. Innerhalb oder ausserhalb der Schule gelernte Sprachen und
internationale Erfahrungen zu bescheinigen und nachzuweisen

d. Die zustandigen Personen uber eigene Sprachkompetenz zu
informieren, zum Beispiel beim Schulwechsel, bei Beginn eines
Sprachkurses, bei der Beteiligung an einem Austauschprogramm oder
bei einer Bewerbung

e. Die individuellen Sprachziele festzustellen und das spétere Lernen zu
planen

Der européische Sprachdossier hilft den Lehrern, Schulen und anderen

Erziehungseinrichtungen. Er dient:

1. Zur Bestimmung der Bedirfnisse und Motivationen der Lernenden
und damit zur Feststellung ihrer Lernziele und die Zusammenstellung
der Programme.

208



2. Zur Kenntnisnahme von der friheren — innerhalb oder aussehalb der
Schule- angeeigneten Spracherfahrungen der Lernenden.

3. Zur Bewertung und zur Bescheinigung der sprachlichen Leistungen
nach dem Mal3stab der Stufenordnung.

4. Zur Bewertung und Ausstellung der letzten Zertifikate nach dem
gemeinsamen Mal3stab der européischen Sprachlehre.

5. Zur Formulierung der eigenen Sprachlehrprogramme und zur
Zusammenstellung der Bescheinigungen uber  bisherige
Spracherfahrungen.

Der europdische Sprachdossier hilft Unternehmen und Arbeitgebern in folgenden

Punkten:

1. Man kann sich ein Bild von dem Sprachniveau ihrer Beschaftigten
und Bewerbern machen. Auf diese Weise konnen sie sich ihrer
Sprache optimal bedienen.

2. Wenn die Bedurfnisse der Arbeitnehmer nach der Qualifikation
festgestellt werden, kann flr sie ein inner- oder ausserbetriebliche
Weiterbildung geplant werden.

3. Dadurch konnen Tabellen fiir Fremdsprachengebrauch am
Arbeitsplatz  und berufliche Entwicklungsstadien in  anderen
Sprachbereichen zusammengestellt werden (Internet VIII).

Da die Turkei nach dem Ziel strebt, sich der EU anzupassen, ist es in diesem
Prozess von grosser Bedeutung, ihr Bildunssystem nach den obigen Anschauungen
zu richten. In der Grundlage dieses Referenzrahmens liegt bekanntlich das Hauptziel,
den europdischen Birgern mehrere europdische Sprachen beizubringen ( vgl.
Demirel, 2003: 17ff).

Auch das tlrkische Bildungswesen muss im Rahmen des kommunikativen
fremdsprachlichen Deutschunterrischts bei der Erstellung der fremdsprachlichen
Lehrwerke den Kriterien des européischen Referenzrahmens gerecht werden. Erst
dann ist es moglich, in unserem Land, wie andere Fremdsprachen auch die deutsche
Sprache erzielt und gewiinscht zu lehren. Um den Sprachpass (mit Erfolg) zu haben,
der zeigt, inwieweit man eine Sprache beherrscht, eriibrigt es sich die Notwendigkeit
zu betonen, dass die tirkischen Deutschlerner mit fremdsprachlichen Lehrwerken, -
die die Lernerbedirfnisse und Lernniveau berticksichtigen - konfrontiert werden
mussen, die den obigen Kriterien entsprechend konzipiert wurden.
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