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1. Einleitung
1.1 Einfithrung in das Erkenntnisinteresse

Das wahrscheinlich grof3te Hindernis, das als Sprachlerner bewaltigt werden muss, ist
(aus eigener Erfahrung als Koreanischlernende) die Hemmung in der Fremdsprache zu
sprechen. Die ersten Worter oder typischen Sitze wie ,Hallo. Mein Name ist...° horen
sich zwar fiir das eigene Ohr ungewohnt an, aber es macht einen auch ein wenig Stolz,
etwas in der Fremdsprache sagen zu konnen. Mit dem wachsenden Sprachkonnen und je
grofler der Drang wird, in der Fremdsprache seine Gedanken oder Meinung zu dulern,
desto aussichtsloser erscheint einem das eigene Sprachlevel, auf dem man sitzen geblie-
ben zu sein scheint, das einfach nicht weiterhin so schnell steigen will, wie man es vom

Beginn des Sprachenlernens an gewohnt war.

Durch das Studium der Koreanologie, dem damit zusammenhidngenden Tandemlernen
mit vielen koreanischen Studierenden sowie der nachfolgenden Tétigkeit als Deutsch-
nachhilfe flir koreanische Schiiler und Schiilerinnen wurde das Interesse geweckt, sich
mit der Forderung der Sprechfertigkeit ndher auseinanderzusetzen. Auflerdem hege ich
den Wunsch, Deutsch als Fremdsprache in Siidkorea zu unterrichten. Weil die Moglich-
keit die Sprechfertigkeit einer homogenen (koreanischen) Lernergruppe zu untersuchen
leider nicht gegeben war, fiel die Wahl auf das Analysieren von koreanischen Unterrichts-

werken.

Mit dem Ruf als Stadt der Musik gilt Wien als beliebter Studienort fiir Musikstudierende
aus Siidkorea. Dies wird auch an den Daten aus dem Wintersemester 2020/21 der Musik
und Kunst Privatuniversitit der Stadt Wien (MUK) und der Universitét fiir Musik und
darstellende Kunst Wien (MDW) deutlich. Beziiglich der Anzahl an Studierenden nach
Herkunft liegt Siidkorea jeweils auf Platz 5 (MUK [Stand: 21.12.2020] und MDW [Stand:
22.12.2020]). Von den ausléandischen ordentlichen Studierenden an 6ffentlichen Univer-
sititen in Osterreich wurden im Wintersemester 2019/20 416 Student*innen aus Siidko-
rea erfasst. Bevor die Studierenden nach Osterreich oder in ein anderes deutschsprachiges
Land kommen, besuchen viele ein Hagwon (private Bildungseinrichtung mit verschiede-
nen Schwerpunkten) um Deutsch zu lernen oder haben bereits seit der Sekundarstufe II
Deutsch als zweite Fremdsprache gelernt. Auf konfuzianischen Werten basierend, sind
die Gewohnheiten der ostasiatischen Lernkultur wie der lehrendenzentrierte Unterricht
oder das passive, sich der Lehrperson unterordnende Verhalten sowie das mechanische

Uben auch gegenwiirtig noch zu beobachten (Seo-Nam 2011: 254). Daraus resultiert, dass



koreanische Schiiler*innen und zukiinftige Studierende nicht ausreichend auf die sprach-
lichen Herausforderungen in deutschsprachigen Landern vorbreitet werden kénnen, zu-
mal trotz der fortschreitenden Technologie und der damit einher gebundenen Medienviel-
falt das Lehrbuch weiterhin als wichtigster Begleiter bei der Aneignung einer Fremdspra-
che zahlt. Fiir Lernende ist das Lehrwerk ein Medium, in dem nicht nur kulturelle und
sprachliche Einsichten des Zielsprachenlandes gegeben werden, sondern auch Impulse
fiir sprachliches Handeln. Wenn ndmlich nicht die Gelegenheit vorhanden ist, sich in ei-
nem deutschsprachigen Land aufzuhalten, stellt der Klassenraum den einzigen Ort dar,
an dem kulturelle Themen diskutiert werden und durchgehend Deutsch gesprochen wird.
Gerade aus diesem Grund sollte im Fremdsprachenunterricht mit Rollenspielen und Si-
mulationen gearbeitet werden, um die Lernenden auf zukiinftige, lebensechte Situationen

vorzubereiten.

1.2 Forschungsstand und Zielsetzung

Die letzten umfangreichen wissenschaftlichen Beitrdge, die sich mit der Analyse von ko-
reanischen Unterrichtswerken flir den Deutschunterricht auseinandergesetzt haben, sind
in den 90er Jahren zu verzeichnen. Shin, Hyung-Uk hat im Jahr 1991 im Rahmen seiner
Dissertation fiinf Schulbiicher aus dem Jahr 1984/5 von siidkoreanischen Autor*innen
und deren dufere sowie innere Strukturen als auch didaktische, sprachwissenschaftliche,
sozio-kulturelle und adressatenspezifische Gesichtspunkte analysiert. Im letzten Kapitel
beurteilt Shin die analysierten Lehrwerke und duflert sich zum sprachwissenschaftlichen

Aspekt folgendermalf3en:

»Wie die meisten Lehrbuchautoren bemerken, hat die deutsche Sprache fiir Koreaner nicht so sehr
als Verkehrssprache, sondern vielmehr als Kultursprache ihre Bedeutung. Angesichts dieser Tat-
sache sollte die orale kommunikative Kompetenz im Deutschunterricht in Korea nicht unbedingt

im Vordergrund stehen.” (Shin 1991:251)

Demnach sollte Shin zufolge der Schriftlichkeit eine hohere Stellung als der Miindlichkeit
eingerdumt werden. Diese und auch Kim Chun Ocks (Kim 1993) Dissertation zum Thema
Lehrwerkanalyse stidkoreanischer Lehrbiicher fiir den Deutschunterricht wurden in den
90er Jahren veroffentlicht. Seitdem sind keine weiteren umfassenden Analysen von DaF-
Lehrwerken aus Siidkorea mit Fokus auf Aufgaben zur Sprechfertigkeit zu verzeichnen.
Es wurden zwar ab dem Jahr 2000 einige wissenschaftliche Beitrdge zu siidkoreanischen
Deutschlehrwerken veroffentlicht, diese untersuchen jedoch einzelne ausgewaihlte As-

pekte. Unter anderem sind das Beitrdge zur Analyse und Gestaltung literarischer Text-



ausgaben (Song 2001), eine Lehrmaterialforschung und -entwicklung am Beispiel allge-
meinbildender Oberschulen (Min 2001), eine Auseinandersetzung zur Landeskunde im
Unterricht (Kim 2003), eine Lehrwerkanalyse mit dem Fokus auf Funktion und Rezeption
von Bildern (Seo-Nam 2011) sowie einige Analysen mit literarischen Schwerpunkt (Kim

2010, Cho 2011, 2012).

Aus den oben erorterten Griinden wird die Thematik der Analyse von siidkoreanischen
Lehrwerken mit dem Fokus auf Aufgaben zur Sprechfertigkeit als ein Desiderat der For-
schung erachtet. Das ausgewihlte Material wird hauptsidchlich qualitativ analysiert. Ei-
nige Daten werden jedoch ebenso quantitativ erhoben. Hierbei wird folgender For-

schungsfrage nachgegangen:

Welche Ziele werden in siidkoreanischen Lehrwerken im Bereich der Sprech-
fertigkeit verfolgt und durch welche Art von Aufgaben werden sie realisiert?

Durch die vorliegende Arbeit soll ein Einblick in siidkoreanische Lehrwerke fiir das Fach
Deutsch als Fremdsprache gegeben und auf die Thematik aufmerksam gemacht werden.
AuBerdem sollen die Ergebnisse dieser Arbeit dazu beitragen, den Fokus mehr auf die
Sprechfertigkeit statt hauptsachlich auf die Schriftlichkeit zu setzen. Im Folgenden wird
der Untersuchungsgang dargestellt.

1.3 Gang der Untersuchung

Die theoretischen Grundlagen, auf die der Analyseschwerpunkt gelegt wurde, dienen in
erster Linie dem Verstdndnis der Fertigkeit Sprechen im Fremdsprachenunterricht. Als
aktive Titigkeit laufen stets mehrere Teilprozesse kognitiv ab, bevor eine AuBerung
miindlich realisiert wird. Ebenso beeinflussen emotionale Faktoren und Gewohnheiten
die Sprachbereitschaft (2.1.1). Um den gegenwirtigen Stellenwert der Sprechfertigkeit
nachzuvollziehen, wird die Stellung dieser Fertigkeit innerhalb der fremdsprachener-
werbstheoretischen Ansétze (2.1.2) ndher erdrtert. Die mit der Sprechfertigkeit zusam-
menhdngende Kompetenzskala (GeR, 2.1.3) und die darauf basierende kommunikative
Themenauswahl (2.1.4) werden ebenso im Theorieteil umrissen. Kernstiick der theoreti-
schen Auseinandersetzung und zugleich Kriterium fiir die Kategorisierung der einzelnen
Ubungen in der Analyse ist die Ubungs- und Aufgabentypologie (2.2). Hierbei werden
verschiedenste Ubungsformate zur Férderung der Sprechfertigkeit dargestellt und es wird

zwischen kommunikationsvorbereitenden, kommunikationsaufbauenden bzw. -struktu-



rierenden und kommunikationssimmulierenden Aufgaben differenziert. Die Kategorisie-
rung lehnt sich hauptsichlich an die Ubungstypologie von Schatz (2006) an. Es wird je-
doch versucht, sonstige Sprechaktivititen anderer Autor*innen, darunter Neuner et al.
(1981), Haussermann und Piepho (1996) sowie Funk et al. (2017) den drei Kategorien
unterzuordnen. Dieses Kapitel kann ebenfalls als eine Sammlung ausgewéhlter Aufgaben

zur Forderung der Sprechfertigkeit gesehen werden.

Im methodischen Kapitel (Kapitel 3) wird nach einer Bestimmung des Begriffs ,Lehr-
werk® und den damit eingebundenen fachdidaktischen Elementen sowie fachmethodi-
schen Aspekten (3.1) die methodische Lehrwerkentwicklung, welche parallel zu den Er-
kenntnissen der spracherwerbstheoretischen Lerntheorien verlaufen ist (3.2), dargestellt.
Zur Ergénzung wird ein Exkurs zu den Lehrwerkgenerationen in Stidkorea (3.2.1) ge-
macht. Anschlieend werden die Teilbereiche der Lehrwerkforschung (3.3.), unter ande-
rem die Unterschiede und Charakteristika der Lehrwerkkritik, Lehrwerkanalyse und
Lehrwerkforschung geklért und somit diese Arbeit in forschungsmethodischer Hinsicht
charakterisiert. Die deduktiv vorgegebenen Kriterien, anhand deren das ausgewihlte Kor-
pus analysiert wird, basiert auf bereits bestehenden Kriterienkatalogen (3.4) wie dem
Briinner Kriterienkatalog (3.4.1) und dem Kriterienkatalog zu den vier Fertigkeiten nach
Kast (1994) (3.4.2). Auf den zwei Kriterienkatalogen und den aus dem Theorieteil ge-
wonnenen Erkenntnissen basierend, wurde ein eigener Kriterienkatalog in Form von Leit-
fragen erstellt. Dieser ist unter Kapitel 3.5 zu finden. Vor der eigentlichen Analyse der
ausgewihlten Unterrichtswerke folgt ein kurzer Einblick in das Schulsystem und die

Lehrplédne in Siidkorea sowie eine Begriindung zur Auswahl der Lehrwerke.

SchlieBlich widmet sich Kapitel 4 der analytischen Auseinandersetzung mit den ausge-
wihlten drei Unterrichtswerken fiir den Deutschunterricht an siidkoreanischen Fremd-
sprachenoberschulen. Durch die deduktiv vorgegebenen Kriterien werden die Ubungen
und Aufgabenstellungen zur Sprechfertigkeit analysiert. Nach einer qualitativen Einzel-
analyse der Lehrwerke wird die Anzahl der jeweiligen Ubungsformate manuell erhoben
und quantifiziert. Die Einzelanalyse jedes Werkes erfolgt in der Abfolge qualitativ, da-
nach quantitativ. In der Conclusio werden die Erkenntnisse aus der Analyse hinsichtlich
der Forschungsfrage geschildert. Daraus resultierend werden offene Fragen und Vor-

schlédge fiir weiterfiihrende Forschung dargelegt.



2. Theorie
2.1 Fertigkeit ,Sprechen®

In der Fremdsprachendidaktik wird zwischen vier, gegenwirtig vermehrt auch fiinf Fer-
tigkeiten, die jeweils in rezeptive und produktive unterteilt werden, unterschieden. Wah-
rend die Kompetenzen Horen und Lesen zu den rezeptiven und die Kompetenzen Schrei-
ben und Sprechen den produktiven Fertigkeiten zugeordnet werden, ist die Begriffsbe-
stimmung der fiinften Fertigkeit noch nicht festgesetzt. Einerseits wird die fiinfte Fertig-
keit als das Horseh-Verstehen bezeichnet, welches dem Horverstehen obliegt, und ande-

rerseits wird das Ubersetzen als fiinfte Fertigkeit angesehen (Rosler 2012: 127).

Die vier Fertigkeiten treten aus sprachpsychologischer Sicht nie einzeln auf, sondern sind
ein komplexer Vorgang. Bei der Ausiibung einer Fertigkeit werden immer gleich mehrere
Teilfdhigkeiten beansprucht. So wird beispielsweise beim Sprechen gleichzeitig das Ho-
ren bendtigt und beim Schreiben spielt nicht nur der innere Gedanke selbst, der vor dem
Aufschreiben gebildet wird, sondern auch die Féhigkeit des Lesens eine bedeutende Rolle.
AuBerdem zeigt Storch (2009) noch auf, dass dieselben Prozesse nicht nur in der tiblichen

Kommunikation, sondern auch im Fremdsprachenunterricht verlaufen (ebd.: 15).

Dem Sprechmodell von Levelt (1989) zufolge, laufen folgende Prozesse bei der Sprach-
erzeugung im Kopf ab. Zuerst wird in der Konzeptualisierungphase geplant, welche Mit-
teilung an welchen Adressaten vermittelt werden soll, die Situationsangemessenheit wird
abgeschitzt sowie die Weise, wie man es sagen soll. In der néchsten Phase, der Formu-
lierungsphase werden alle sprachlichen Mittel wie beispielsweise Wortschatz, Gramma-
tik und Laute vorbereitet. SchlieBlich wird in der Artikulationsphase die Mitteilung tat-
sdchlich ausgesprochen und durch den Bewegungsapparat realisiert. Die einzelnen Teil-
schritte dieses komplexen Prozesses werden entweder durch den inneren Monitor, der
bereits auch in der Konzeptualisierungsphase aktiv war oder durch das Hor-Verstehens-
system, welches in der zweiten und letzten Phase tétig war, stets liberpriift (Funk et al.

2017: 86f., Storch 2009: 213).

Auch Storch (2009) zufolge kénnen die kommunikativen Fertigkeiten nicht isoliert von-
einander gefordert werden, da man in der gegenwiértigen Informationsgesellschaft von
verschiedensten Medien umgeben ist. Die Gesellschaft ist unzdhligen Bildern und den in

thnen enthaltenen Informationen ausgesetzt, die mit bestimmten Lesemustern und dem



geeigneten Wissen dekodiert werden miissen. Daher wird auch hier das Hor-Seh-Verste-
hen beziehungsweise das Lese-Seh-Verstehen als fiinfte Fertigkeit genannt. Beim
Schauen und Verstehen von fremdsprachigen Filmen wird ein geschultes Hor-Seh-Ver-
stehen vorausgesetzt, wiahrend bei direkter, face-to-face Kommunikation das Lesen von
Mimik und Gestik des Gegeniibers eine bedeutende Fihigkeit ausmacht. Das Ubersetzten,
welches Rosler (2012) auch als die frither geltende flinfte Fertigkeit erwdhnte (ebd.: 127),
wird heutzutage bewusst bei der Lehrmaterialienkonzipierung ausgelassen (Storch 2009:
15f.). Stattdessen hat inzwischen die Kompetenz der Sprachmittlung (Mediation) an gro-

Berer Bedeutung gewonnen (vgl. GeR und Begleitband).

Lernende befinden sich oft in dem Dilemma, dass sie zwar vieles verstehen, aber im Ver-
gleich zum Verstehen nicht viel sagen konnen. Das Ziel der Sprachproduktion soll nicht
die Produktion einer authentischen Sprache, sondern authentisches Handeln sein (Edel-
hoff 1985: 12 zit. n., Storch 2009: 215). Um die gesprochene Sprache zu fordern, so
Storch (2009: 215f.), miissen drei verschiedene Aspekte gleichzeitig beachtet werden:

e Teilfertigkeiten und Teilprozesse sollten bei der Forderung der Sprechfertigkeit
voneinander getrennt geiibt werden. So werden Ubungen zu sprachlichen Mitteln,
wie beispielsweise dem Wortschatz, der Grammatik und Wortbildung zu der all-
gemeinen Ebene gezdhlt. Im Gegensatz dazu setzen sich Lernende auf der fertig-
keitsspezifischen Ebene mit Ubungen zu beispielsweise Chunks oder formelhaf-
ten Wendungen auseinander.

e Als zweiter Punkt wird geraten, den Sprachproduktionsprozess der Lernenden
durch bestimmte Methoden und mit Hilfe anderer Kompetenzen, wie etwa die
Lernenden beim Dialog durch Dialogkarten zu unterstiitzen.

e Zuletzt wird genannt, dass der komplexe Sprachprozess in folgende, kleinere Teil-
schritte gegliedert werden sollte: Pragmatisch-inhaltliche Planung, sprachliche
Planung und als dritter Schritt die sprechmotorische Realisierung (Storch 2009:
215¢%).

Ein weiterer, hier nicht genannter Aspekt, welcher einen bedeutenden Einfluss auf die
Sprachproduktion hat, ist der emotionale Faktor. Ob Lernende dazu bereit sind sich in der
Fremdsprache miindlich zu duflern, hdngt davon ab, wie motiviert sie sind. Ein Grund,
weshalb sich Lernende nicht trauen zu sprechen, sind moglicherweise bestimmte Hem-
mungen, welche durch die Lehrperson schrittweise abgebaut werden sollten. Im nachfol-
genden Kapitel werden solch emotionale und teilweise damit auch kulturell zusammen-

héngende Faktoren beschrieben.



2.1.1 Emotionale Einflussfaktoren

Alle Lernvorgidnge finden bekanntlich in unserem Gehirn statt. Das GroBhirn, welches
fiir den Menschen das signifikanteste Teil des Gehirns darstellt, ist der Ort, an dem sich
unser Bewusstsein, Wille, Gedédchtnis sowie unsere Intelligenz und Lernfdhigkeit befin-
den. Das darin liegende limbische System steht im Zusammenhang mit den emotionalen
Einflussfaktoren, da es ,,[...] an allen neuronalen Vorgéngen beteiligt [ist], die das Ver-

halten bestimmen und bei Gefiihlsreaktionen ablaufen* (Liebisch 2000: 191).

,,Daneben beeinfluflt das limbische System aber auch Motivation, Sprechfliissigkeit und Aufmerk-
samkeitsspanne eines Lerners. Mit anderen Worten: Sprachlernprozesse sollten limbisch fundiert
sein, d. h., die Lerner sollten wirklich etwas mitteilen wollen und mit dem Mitzuteilenden auch
moglichst positive Gefiihle verbinden.” (Apeltauer 1999: 70)

Die Motivation der Lernenden hingt sehr mit ihren Bediirfnissen und personlichen Zielen,
weshalb sie die Sprache lernen, zusammen. Karagiannakis und Taxis (2017: 5) nehmen
bei der Unterscheidung der Bediirfnisse Bezug auf Deci und Ryan (1985) und definieren
nach ihnen folgende drei grundlegende Bediirfnisse: das Bediirfnis nach Autonomie, das
Bediirfnis nach Kompetenzerleben sowie das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit.
Werden alle drei Bediirfnisse im Unterricht erfiillt, kann davon ausgegangen werden, dass
der Unterricht die Motivation der Lernenden steigert. Damit die Férderung der Sprech-
fertigkeit im Unterricht als gegliickt gesehen werden kann, ist es wichtig, dass nicht nur
die Bediirfnisse der Lernenden erfiillt sind, sondern, dass thnen auch bewusst ist, was das
Lernziel ist beziechungsweise gewesen ist. Funk et al. (2017) betonen hier ebenfalls die
Bedeutung der Interaktion im Unterricht. Die Lernenden sollen durch ein fiir sie passen-
des und interessantes Thema zu Sprachhandlungen bewegt werden, indem sie eine Ver-
bindung zwischen sich selbst und dem Thema herstellen konnen (ebd.: 91f.). Dadurch

wird wiederrum ein Konnex zum limbischen System geschaffen.

Neben der Motivation kénnen auch Hemmungen zu den emotionalen Einflussfaktoren
auf die miindliche Sprachproduktion gezéhlt werden. Als anfangender Sprachlerner*in
hat man bereits zu Beginn mit einer inneren Unsicherheit zu kdmpfen. Es ist die Hem-
mung, sich in der gelernten Fremdsprache {iberhaupt auszudriicken, da durch den Input
seitens der Lehrenden sowie den Materialien eine korrekte Sprachproduktion als das Ideal
angesehen wird. Wie bereits im vorherigen Kapitel erortert, sollte daher besonders im
Anfangerunterricht darauf acht genommen werden, die Lernenden zum Sprechen zu brin-
gen, selbst wenn es keine grammatikalisch korrekten Ausdriicke sind. Denn so kann ver-

hindert werden, dass Lernende eine Vermeidungshaltung annehmen (Rosler 2012: 142).



Zu den weiteren Hindernissen, welche der Entwicklung der Sprechfertigkeit haufig im
Weg stehen, werden bei Schatz (2006) neben beeinflussbaren Aspekten, wie beispiels-
weise der Sitzordnung, Rivalitidt unter Mitschiiler*innen sowie die Angst vor Fehlern
auch Aspekte wie unter anderem ,einseitige Interaktionsmuster®, ,Lernende sind es nicht
gewohnt Fragen zu stellen‘, ,Ansicht der Lernenden sind nicht erwiinscht* oder ,auswen-
dig Gelerntes gibt scheinbare Sicherheit® genannt (ebd.: 181). In weiterer Folge werden
zwar zu den genannten Situationen verschiedene Losungsvorschlige gegeben, letzteres
wirft jedoch die Frage auf, ob einige dieser ,Hindernisse‘ nicht Usus einer Lernkultur

sind.

Dass Lernende aus Korea, China oder Japan anders lernen als aus Europa, wird oft unter
Riickgriff auf den Konfuzianismus und den damit zusammenhédngenden Kollektivismus
beschrieben. Lernende in konfuzianisch geprigten Landern verhielten sich passiv und
mechanisches Uben sowie ein priifungs- und grammatikorientierter Unterricht gehdre zu
ithrer Lernkultur. Auerdem sei eine starke Rivalitdt zwischen Mitschiiler*innen erkenn-
bar, da die Schiiler*innen und ihre Noten auf einer Liste notiert und Rénge vergeben wer-

den (Rosler 2012: 254).

Seo-Nam (2011) zufolge lassen sich konfuzianische Ansichten (three fundamental bonds
and five ethical norms; koreanisch: samgangoryun) nicht nur im familidren und gesell-
schaftlichen Leben, sondern auch im Bildungssystem wiederfinden. So seien der lehrper-
sonenzentrierte Unterricht oder das ,passive sich unterordnende Verhalten® der Schii-
ler*innen auch heute noch im Unterricht zu beobachten (ebd.: 32f.). Rosler (2012) zu-
folge sind ,,[d]erartige Beschreibungen [...] notwendig, sie aus Angst vor einer Stereoty-
pisierung nicht vorzunehmen, bedeutet, sich mit einem Teil der Sprachlernwelt nicht aus-
einanderzusetzen.” (ebd.: 254) Des Weiteren betont er:

»Weder ist es sinnvoll, die asiatische Lernkultur bzw. das, was dafiir gehalten wird, pauschal zu

kritisieren, noch ist es sinnvoll, mit dem Verweis auf die kulturelle Gebundenheit des Lernens gar

nicht erst in einen Dialog dariiber einzutreten, fiir welche Lernenden welche Lerngegenstinde und

Lernziele auf dem Hintergrund vorhandener Sprachlernerfahrungen welches Vorgehen sinnvoll
ist.“ (ebd.: 254)

2.1.2 Stellung der Fertigkeit innerhalb der fremdsprachenerwerbstheoretischen
Ansitze

Im folgenden Abschnitt werden neben der Rolle des Sprechens auch charakteristische

Ubungsformen sowie Unterrichtsprinzipien innerhalb der fremderwerbstheoretischen



Ansiitze dargestellt. Vor dem historischen Uberblick folgt eine einleitende Begriffskli-

rung, in welcher der Begriff ,Methode‘, gegenwértig auch ,Ansatz* erldutert wird.

In weiterer Folge werden in Kapitel 2.2 ,Ubungs-/Aufgabentypologie* einige der in die-
sem Abschnitt genannten Ubungs- und Aufgabenformen niher dargestellt sowie in je-
weils eine von drei Kategorien (kommunikationsvorbereitende, kommunikationsaufbau-
ende bzw. -strukturierende sowie kommunikationssimulierende Aufgaben/Ubungen) ein-

geordnet.

Seit Ende der 1960er besteht in der Fremdspracherwerbsforschung Konsens dariiber, dass
es die eine, ideale Methode zum Fremdsprachenlernen nicht gibt und es sei ebenso nicht
sinnvoll die Methoden in Vergleich zu setzen (Rosler 2012: 65). Der Begriff ,Me-
thode‘ im Kontext des Fremdspracherwerbs kann auch als Art und Weise oder ,,[...] Weg,
der eingeschlagen werden muss, um ein bestimmtes Lernziel zu erreichen.* verstanden
werden (Rosler 2012: 66). Mitte der 1970er Jahre durchlief der Terminus eine Wandlung,
da ab dieser Zeit klar wurde, dass die Suche nach ,der besten‘ Methode vergeblich ist.
Die Wortwahl ist demnach vorsichtiger geworden und es wird nicht von beispielsweise
kommunikativer Methode, sondern vom kommunikativen Ansatz oder Orientierung ge-

sprochen (Rosler 2012: 67).

Im Europa des 19.Jahrhunderts wurde nach Vorbild des Fremdsprachenunterrichts der
alten Sprachen (Griechisch und Latein) die Grammatik-Ubersetzungsmethode (kurz:
GUM) entwickelt. Das iibergreifende Ziel war es, die Grammatik und somit auch die
Fremdsprache zu beherrschen, wodurch man sich zum Bildungsbiirgertum angehorig se-
hen durfte (Neuner/Hunfeld 1993: 19). Die Miindlichkeit und somit auch die Sprechfer-
tigkeit spielt bei der GUM eine eher untergeordnete Rolle, denn die geschriebene, litera-
risch geformte Sprache bildet die Grundlage der Sprachbeschreibung und bildet das iiber-
geordnete Lernziel. Zu den iiblichen Unterrichtsaktivititen der GUM zihlen das Hin- so-
wie Riickiibersetzen literarischer Texte, Satzumformungen, Wiedergabe bzw. Zusam-

menfassen von Texten sowie Diktate (Faistauer 2010a: 108f.).

Die Gegenbewegung zur GUM, die direkte Methode wurde gegen Ende des 19. Jahrhun-
derts mit Wilhelm Viétors (1882) Text ,Der Sprachunterricht muss umkehren® initiiert.
Auf dem kindlichen Erstsprachenerwerb basierend, werden grammatische Regeln induk-

tiv erarbeitet. Anders als bei der GUM wird bei der direkten Methode das iibergeordnete



Ziel verfolgt, die gesprochene Sprache, also die Sprache miindlich zu beherrschen. Dem-
nach stehen die Fertigkeiten Sprechen sowie Horen im Mittelpunkt der direkten Methode
(Rosler 2012: 69).

Neuner und Hunfeld (1993: 42) zéhlen zu den Prinzipen der direkten Methode unter an-
derem die Vorrangigkeit gesprochener Sprache (Horen/Sprechen) vor geschriebener
Sprache (Lesen/Schreiben), ungezwungener, verdeckter Grammatikerwerb ohne Einsatz
der Erstsprache und die Arbeit mit in Alltagssituationen eingebetteten Dialogen. Typische
Ubungsformen der direkten Methode sind Fragen/Antworten, Nachsprech-/Aussprache-
iibungen, Liickentexte, Nachspielen von Dialogen, Auswendiglernen von Liedern und
Reimen und gelegentlich auch Diktate sowie Nacherzdhlungen (Neuner/Hunfeld 1993:
42).

In den 1950er Jahren wurden mit dem technischen Fortschritt auch die Prinzipien der
direkten Methode mit den damaligen, aktuellen linguistischen und psychologischen Vor-
stellungen verbunden und so wurde die audiolinguale Methode erschaffen. Wie in der
direkten Methode und der audiolingualen Methode stehen auch in der audiovisuellen Me-
thode die Fertigkeiten Sprechen und Horen im Vordergrund (Rosler 2012: 71). Faistauer
(2010b) zufolge ergibt sich daraus eine bestimmte didaktische Reihenfolge der Fertigkei-
ten: Horen, (Nach)Sprechen, Lesen, Schreiben (ebd.: 16). Ubungen und Aufgaben dieser
Methoden konnen beispielsweise Satzmusteriibungen (pattern drills), Satzschalttafeln o-
der Substitutionsiibungen, Einsetziibungen und das Nachspielen/Auswendiglernen von

Modelldialogen sein (Neuner/Hunfeld 1993: 61).

In den 1970er Jahren, mit der eintretenden ,kommunikativen Wende‘ bestand ein Bedarf
an einem damals neuartigem Vermittlungsansatz, in dem die Lernenden als aktive, eman-
zipierte Mitglieder nicht nur den Fremdsprachenunterricht, sondern auch die Gesellschaft
mitgestalten konnen. Das iibergeordnete Leitziel des aus dieser Zeit entsprungenen kom-
munikativen Ansatzes ist die kommunikative Kompetenz. Im Fremdsprachenunterricht
wird demnach der Fokus auf eine fliissige Kommunikation und nicht auf die grammati-
sche oder formale Korrektheit gelegt (Doff 2016: 324). Prinzipien vorangegangener An-
sdtze (wie der audiolingualen und audiovisuellen Methode), unter anderem die Authenti-
zitdt sowie Situativitit, werden beim kommunikativen Ansatz weiterentwickelt. Aus der
sprechakttheoretischen Perspektive wird das Fremdsprachenlernen ,,[...] als handlungs-
orientierter Vorgang gesehen, dessen Ziel der authentische Gebrauch und die Fahigkeit

der Lernenden, sprachlich angemessen zu handeln, ist.* (Faistauer 2010c: 158).
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Weitere charakteristische Merkmale des kommunikativen Ansatzes sind die Wichtigkeit
sprachlichen Handelns, der Vorrang der Miindlichkeit vor Schriftlichkeit sowie die sub-
jektive Rolle der Lernenden. Durch den Einfluss des kommunikativen Ansatzes kommen
ebenfalls neue Ubungs- und Unterrichtsformen, unter anderem Simulationen, Rollen-

spiele sowie Projekte zustande (ebd.: 158).

Durch die Weiterentwicklung des pragmatisch-funktionalen Ansatzes in den 1980er Jah-
ren wird neben dem kommunikativen Handeln (,sprechen mit‘) auch dem Textverstehen
eine wichtigere Rolle zugeschrieben, literarische Textsorten wieder gewichtet und das
Erzéhlen in den Vordergrund geriickt. Des Weiteren, so Faistauer (2010c¢), wird ,,[...] die
Ausgrenzung der Grammatik [...] im ,,postkommunikativen Fremdsprachenunter-

richt” zugunsten der Entwicklung von Sprachbewusstsein zuriickgenommen.* (ebd.: 159).

In Zeiten der Migrationsbewegung sowie Globalisierung zu Beginn der 1960er Jahre
wandte sich das Interesse der Wissenschaft den pragmalinguistischen Aspekten der Spra-
che. Zehn Jahre spéter, in den 1970er Jahren, dnderte sich mit der Arbeitsmigration sowie
der Anwesenheit von Migrantenkindern an deutschsprachigen Schulen die Perspektive
auf die interkulturelle Kompetenz zu einer pddagogisch-emanzipatorischen Sicht
(Krumm 2010: 139). Die interkulturelle Kompetenz kann als der zentrale Aspekt gesehen
werden, der dem interkulturellen Ansatz zufolge, gefordert werden sollte. Rosler (2012)
fasst diesen Ansatz folgendermallen zusammen:

,,Der interkulturelle Ansatz nimmt die Interaktion von Eigenem und Fremdem und damit den plick

des Lernenden auf die deutsche Sprache und Kultur als Ausgangspunkt seiner didaktischen Uber-

legungen. Die Fertigkeiten Lesen und Schreiben, dsthetische Texte und generell ein stirker reflek-

tierender und vergleichender Umgang mit Sprache und Kultur spielen im Gegensatz zu den stérker
alltagsorientierten Ansétzen wieder eine wichtige Rolle.” (ebd.: 82).

Krenn (2007) zufolge befindet sich die gegenwirtige Fremdsprachendidaktik in der so-
genannten ,postkommunikativen Ara‘, in der keine der friiheren, eindeutig vorherrschen-
den Ansitze in einer einzigen Methode vereinigt werden kann (ebd.: 14). Man kénnte
behaupten, dass die Geschichte der Fremdsprachendidaktik und des Fremdsprachenun-
terrichts eine Geschichte von Auseinandersetzungen zwischen Ansétzen ist, die die Ver-
mittlung von Grammatik in den Mittelpunkt stellen, und solchen, die als Hauptfokus des
Unterrichts die kommunikative Verwendung der Fremdsprache sehen (Barkowski et al.

2017: 22).
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2.1.3 Kompetenzskala des Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens

Im folgenden Kapitel werden die Kompetenzskalen im Fokus auf die Sprechfertigkeit des
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (fortan: GeR) erdrtert, sowie
einige Aspekte problematisiert. Im darauffolgenden Kapitel 2.1.4 wird die vom GeR vor-
geschlagene Themenauswahl fiir den Unterricht dargestellt, da sich viele Institutionen an
diesem Referenzrahmen bei der Erstellung von Materialien, Lehrbiichern und Curricula

orientieren.

Im GeR wird bei der Fertigkeit Sprechen zwischen zwei Unterkategorien unterschieden.
Zum einen gibt es das ,zusammenhingende® und zum anderen das ,interaktive‘ Sprechen
(im GeR als ,An Gespridchen teilnehmen® betitelt). Zu den Merkmalen des Sprechens,
welche in dem Fachlexikon genannt werden, zéhlen neben der Spontanitdt, die dem Spre-
cher abverlangt wird, auch die Kontextabhidngigkeit sowie die kognitive Komplexitt.
AuBerdem kann etwas Gesagtes nicht wie ein schriftlicher Text riickgéngig gemacht wer-

den (Fritz 2010: 316).

Mithilfe des GeR wird versucht Lehrpldne, Curricula, Priifungen sowie Lehrwerke hin-
sichtlich der Niveaustufen europaweit vergleichbar zu machen. Lernende sollen dazu be-
fahigt werden in der Fremdsprache zu kommunizieren und durch die ausfiihrlich definier-
ten Kompetenzniveaus ihre Kenntnisse und Fertigkeiten in der Fremdsprache einzuord-
nen. Im GeR wird neben den Fertigkeiten auch das kulturelle Wissen, welches mit der
Sprache verbunden ist, beschrieben. Der Referenzrahmen dient den Akteuren im Bil-
dungswesen als Werkzeug und soll ebenso die Transparenz auf verschiedenen Ebenen

gewihrleisten.

AuBerdem trigt der GeR durch die Anerkennung von Teilqualifikationen, beispielsweise
nur das Verstehen und nicht das Sprechen einer Sprache, zur Férderung der Mehrspra-
chigkeit bei (Trim et al. 2009: 14, fortan: Europarat 2001). Der GeR wurde den Autor*in-
nen zufolge nach dem handlungsorientierten Ansatz konzipiert. Die Sprecher und Ler-
nende der Sprache werden als soziale Akteure angesehen, welche nicht nur auf der
sprachlichen Ebene kommunikative Aufgaben bewéltigen miissen (Europarat 2001: 21).

Infolgedessen werden folgende Fertigkeiten im GeR unterschieden:
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. Kommunikative Kommunikative Sprachaktivitaten
Allgemeine Kompetenzen L
Sprachkompetenz (language activities)
deklaratives Wissen linguistische Rezeption
Kompetenz
Fertigkeiten u.nd prozedurales soziolinguistische Produktion
Wissen Kompetenzen
personlichkeitsbezogene pragmatische Interaktion
Kompetenz Kompetenzen
Lernfahigkeit Sprachmittlung

Tabelle 1: Komponenten der Sprachverwendung (zusammengestellt nach: Europarat 2001: 22-26)

Wie der obenstehenden Tabelle entnommen werden kann, wird zwischen den allgemei-
nen Kompetenzen, der kommunikativen Sprachkompetenz sowie kommunikativen
Sprachaktivititen unterschieden. Jede dieser Komponente ldsst sich in Teilbereiche glie-
dern. AuBerdem werden noch die Kategorien der Lebensbereiche (Doménen), in denen
sprachliche Aktivititen erfolgen konnen und kommunikative Aufgaben, Strategien und
Texte im GeR genannt (Europarat 2001: 26). Diese wurden jedoch nicht in der Tabelle
festgehalten, da der Fokus nur auf die Komponenten der Sprachverwendung gelegt wurde,

welche im Folgenden problematisiert werden.

Fandrych (2008) zeigt in seinem Beitrag die Miangel in der Kompetenzbeschreibung des
GeR zu der Sprechfertigkeit auf. Schon die Begrifflichkeit selbst ,kommunikative
Sprachkompetenz* sei nicht besonders passend gewéhlt, denn jede Sprachkompetenz sei
kommunikativ. Durch die Benennung dieser Kompetenz als ,kommunikative Sprach-
kompetenz‘ wird ein Unterschied zwischen Sprachsystem und Sprachverwendung impli-
ziert (Fandrych 2008: 14). Der ,kommunikativen Sprachkompetenz* liegen drei grundle-
gende Teilkompetenzen inne: die linguistische, die soziolinguistische und die pragmati-

sche Kompetenz (Europarat 2001: 109).

Fiir ein einfacheres Verstindnis des folgenden Abschnitts wird die Skala zur kommuni-

kativen Sprachkompetenz des Gemeinsamen européischen Referenzrahmens abgebildet.

Spektrum sprachlicher Mittel (allgemein)

Kann aufgrund einer umfassenden und zuverlassigen Beherrschung eines sehr grof3en
Spektrums sprachlicher Mittel Gedanken prazise formulieren, Sachverhalte hervorhe-
ben, Unterscheidungen treffen und Unklarheiten beseitigen. Erweckt nicht den Eindruck,
sich in dem, was er/sie sagen mdéchte, einschranken zu missen.

C2

Kann aus seinen/ihren umfangreichen Sprachkenntnissen Formulierungen auswahlen,
C1 | mit deren Hilfe er/sie sich klar ausdriicken kann, ohne sich dem, was er /sie sagen
mochte, einschranken zu mussen.
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B2

Kann sich klar ausdriicken, ohne dabei den Eindruck zu erwecken, in dem was er/sie
sagen mdchte, einschranken zu missen.

Verfligt Gber ein hinreichend breites Spektrum sprachlicher Mittel, um klare Beschrei-
bungen, Standpunkte auszudriicken und etwas zu erdrtern; sucht dabei nicht auffallig
nach Worten und verwendet einige komplexe Satzstrukturen.

B1

Verfugt Uber ein hinreichend breites Spektrum sprachlicher Mittel, um unvorhersehbare
Situationen zu beschreiben, die wichtigsten Aspekte eines Gedankens oder eines Prob-
lems mit hinreichender Genauigkeit zu erklaren und eigene Uberlegungen zu kulturellen
Themen (wie Musik und Filme) auszudricken.

Verfligt Gber geniigend sprachliche Mittel, um zurechtzukommen; der Wortschatz reicht
aus, um sich, manchmal zégernd und mit Hilfe von einigen Umschreibungen, tber The-
men aullern zu kénnen wie Familie, Hobbys, Interessen, Arbeit, Reisen, aktuelle Ereig-
nisse, aber der begrenzte Wortschatz fuhrt zu Wiederholungen und manchmal auch zu
Formulierungsschwierigkeiten.

A2

Verfligt Gber ein Repertoire an elementaren sprachlichen Mitteln, die es ihm/ihr ermaogli-
chen, Alltagssituationen mit voraussagbaren Inhalten zu bewaltigen; muss allerdings in
der Regel Kompromisse in Bezug auf die Realisierung der Sprechabsicht machen und
nach Worten suchen.

Kann kurze, gebrauchliche Ausdriicke verwenden, um einfache, konkrete Bedirfnisse zu
erfullen und beispielsweise Informationen zur Person, Alltagsroutinen, Winsche, Bedurf-
nisse auszudricken und um Auskunft zu bitten.

Kann einfache Satzmuster verwenden und sich mit Hilfe von memorierten Satzen, kurzen
Wortgruppen und Redeformeln Uber sich selbst und andere Menschen und was sie tun
und besitzen sowie Uber Orte usw. verstandigen.

Verflgt Uber ein begrenztes Repertoire kurzer memorierter Wendungen, das fir ein-
fachste Grundsituationen ausreicht; in nicht-routinemafigen Situationen kommt es haufig
zu Abbrichen und Missverstandnissen.

A1

Verflgt Uber ein sehr elementares Spektrum einfacher Wendungen in Bezug auf per-
sonliche Dinge und Beduirfnisse konkreter Art.

Tabelle 2: Skala zur kommunikativen Sprachkompetenz (Europarat 2001: 110f.)

In den detaillierten Beschreibungen der einzelnen Niveaustufen im Bereich der linguisti-

schen Kompetenz macht Fandrych auf die Orientierung des Sprachbegriffs an einen ,ide-

alen Sprecher, der mit einem héheren Sprachniveau zugleich einem héheren Bildungs-

ziel nahe ist, aufmerksam. Die Vielfiltigkeit der Sprachverwendungen und deren Zweck

wird auBler Acht gelassen und an ,,[...] funktionale und rationale Bildungsziele westlichen

Zuschnitts® zusammengefiigt. Hierbei wird konkret auf Thonhauser (2006) Bezug ge-

nommen, der die in den Niveaustufen C1 und C2 beschriebenen linguistischen Kompe-

tenzen als eine durchaus konzeptionell schriftliche und kontextungebundene Sprachver-

wendung sieht (Fandrych 2008: 18).
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AuBerdem wird der Begriff ,Kompetenz* bei den einzelnen Beschreibungen der linguis-
tischen Kompetenz eindeutig und durchgehend der produktiven Féhigkeit zugeordnet.
Dabei bleibt jedoch die Tatsache, dass fiir die Entwicklung produktiver Kompetenzen
auch die rezeptiven Fertigkeiten gefordert werden miissen, sowie die Sprachkompetenz
auf der rezeptiven und produktiven Ebene ganz verschieden sein kann, ungeachtet davon,

auf welcher Sprachstufe man sich befindet (Fandrych 2008: 20f.).

Kommunikative Sprachkompetenz

Lexikalische Elemente: feste Wendun-
gen u.a Satzformeln, idiomatische
Wendungen, fernstehende Muster und

Einzelwdrter
lexikalische Kompetenz
grammatische Elemente: Artikel, Pro-

nomen, Prapositionen, Konjunktionen,
Modalpartikel, Modalverben, Hilfsver-
ben...

Kenntnis der Grammatik und Fahigkeit
diese zu verwenden (Klassifizierung:

linguistische Elemente, Kategorien, Klassen, Struk-
Kompetenz grammatische Kompetenz turen, deskriptive Prozesse, Beziehun-
gen)
Morphologie, Morphophonologie, Syn-
tax

lexikalische, grammatische und prag-

semantische Kompetenz matische Semantik

phonologische, phonetische und pro-

phonologische Kompetenz | e che Fahigkeit

(orthographische und orthoepische Kompetenz)

Sprachliche Kennzeichnung sozialer Beziehungen

Hoflichkeitskonventionen
soziolinguistische

Redewendungen, Ausspriiche, sprichwortliche Redensarten
Kompetenz

Registerunterschiede

Varietaten (sozial, regional, ethnisch)

Diskurskompetenz (Flexibilitdt in der Kommunikationssituation, Spre-

pragmatische cherwechsel, Themenentwicklung, Koharenz und Kohasion)

Kompetenz

Funktionale Kompetenz (Mikrofunktionen, Makrofunktionen, Interakti-
onsschemata)

Tabelle 3: Komponenten der kommunikativen Sprachkompetenz (zusammengestellt nach Europarat 2001:
109-126)
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Die ,Kommunikative Sprachkompetenz® wird im GeR in weitere Teilkompetenzen ge-
gliedert. Betrachtet man die ,Kommunikative Sprachkompetenz‘ niher, so ist Fandrych
(2008) zufolge die modulare Einteilung der Sprachkompetenz fiir den GeR problematisch,
da, wie man aus der Tabelle entnehmen kann, die Kompetenzen nicht von einer praskrip-
tiven (vorschreibenden) sondern einer deskriptiven (beschreibenden) linguistischer Sicht

erstellt wurden.

Weitere Kritikpunkte, die erwihnt werden, sind ein fehlender Ubergang zwischen Gram-
matik und Wortschatz sowie eine diirftige Definition der ,semantischen Kompetenz®,
welche durch ihre assoziative und interkulturelle Ebene besonders fiir den Fremdspra-
chenunterricht von groer Bedeutung wéren. AuBBerdem sei die ,phonologische Kompe-
tenz‘, welche beim Realisieren des Sprechens unabdingbar ist, viel zu kurz definiert wor-
den. Aus linguistischer, psycholinguistischer und spracherwerblicher Sicht ist die strenge
Unterscheidung beziehungsweise Trennung von Grammatik und Lexik gerade fiir die
Lernenden kontraproduktiv. Stattdessen sollte auf Zusammenhénge dieser aufmerksam

gemacht werden, damit der Lernprozess gefordert wird.

Beim nédheren Betrachten der ,soziolinguistischen‘ und ,pragmatischen Kompetenz* fallt
auf, dass diese mit der ,lexikalischen Kompetenz‘ zusammenhéngen. Es ist jedoch frag-
lich, welcher Unterschied zwischen den Redewendungen in der ,lexikalischen‘ und den
Redewendungen in der ,soziolinguistischen Kompetenz* besteht (ebd.: 22-25). Daher
werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit auch die formelhaften Wendungen und ihre
Rolle in der Sprachproduktion néher erldutert (siehe Kapitel 2.2.1.4 ,Redemittel und Dis-

kursroutinen®).

Die ,Pragmatische Kompetenz* sei laut Fandrych nur als Restkategorie {ibrig geblieben,
in der zwischen ,Diskurskompetenz® sowie ,Funktionaler Kompetenz‘ unterschieden
wird. Mit diesen beiden Kompetenzen wird keine Verbindung zu der ,linguistischen
Kompetenz* hergestellt, was sie in gewisser Weise zu einem ,Sammelbecken® fiir alle
satzlibergreifenden Phinomene macht (Fandrych 2008: 28-30). Wie der obenstehenden
Tabelle (Tabelle 1) entnommen werden kann, wird bei den ,Kommunikativen Sprachak-
tivitdten® zwischen Rezeption, Produktion, Interaktion sowie Sprachmittlung unterschie-
den. Die Sprachmittlung wurde bei der Differenzierung der Fertigkeiten ausgelassen, da
sie innerhalb dieser auffindbar ist. Dannerer (2008) hat dem GeR zufolge die ,klassi-

schen® Fertigkeiten folgendermallen unterteilt:
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Rezeption Produktion Interaktion

mindlich | schriftlich mindlich schriftlich mundlich schriftlich
. Korrespon-
i An Gespra- p.
.. Zusammenhan- . . denz, Notizen,
horen Lesen schreiben chen teilneh- s
gendes Sprechen Mitteilungen,
men
Formulare

Tabelle 4: Kommunikative Sprachaktivititen (language activities) (Dannerer 2008: 182)

Wie bereits zu Beginn des Unterkapitels erwéhnt, wird das Sprechen in ,Zusammenhén-
gendes Sprechen‘ und ,An Gesprichen teilnehmen* (interaktives Sprechen) unterschie-
den. Die Differenzierung der Fertigkeit ,Schreiben® scheint Dannerer zufolge kiinstlich
beziehungsweise willkiirlich im GeR vorgenommen zu sein. Bei der Kompetenzbeschrei-
bung der verschiedenen Sprachniveaus ist der Unterschied zwischen rezeptiv, produktiv
sowie interaktiv nicht immer eindeutig zuordenbar. Aullerdem wiren die Skalen in Bezug
auf die miindliche Fertigkeit nicht entsprechend der einzelnen Sprachstufen gewihlt wor-

den, da das Niveau A1 als zu niedrig und das Niveau C1 als zu hoch empfunden wird.

Des Weiteren, so Dannerer (2008: 183-185), wird bei der miindlichen Interaktion davon
ausgegangen, dass das Horen und Sprechen (somit auch Horer und Sprecher) zwei von-
einander getrennt ablaufende Prozesse sind. Dies wird am folgenden Zitat aus dem GeR

deutlich.

,,Rezeption und Produktion (miindlich und/oder schriftlich) sind ganz offensichtlich primére Pro-
zesse, weil beide bei der Interaktion benétigt werden. In diesem Referenzrahmen benutzen wir
diese Begriffe zur Bezeichnung von Sprachaktivitdten nur, wenn sie jeweils als einzelne gemeint
sind.* (Europarat 2001: 25)

Wie jedoch bereits im vorherigen Kapitel dargestellt, sind die Fertigkeit Héren und Spre-
chen keineswegs voneinander trennbar, da beim Sprechen das Verstehen und somit auch

das Horen erforderlich sind.

Weitere Makel des GeR, welche Dannerer in Hinblick auf die gesprochene Sprache und
das miindliche Interagieren aufzeigt, sind unter anderem die Differenzierung zwischen
dem ,zusammenhdngenden Sprechen sowie der Kompetenz ,An Gesprichen teilneh-
men‘ zweifelhaft, da bei den unter ,zusammenhédngendes Sprechen® definierten Sprech-
handlungen (Beschreiben, Erkldren, Begriinden, Erzdhlen und Nacherzédhlen) nicht be-
rlicksichtigt wird, dass diese Handlungen in eine Interaktion eingebettet sind. Es wird ja

jemanden etwas erklért, beschrieben, erzihlt usw. (ebd.: 187f.).
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Zudem wird, wie man aus der dritten Tabelle (Kommunikative Sprachkompetenz) ent-
nehmen kann, bei der soziolinguistischen Kompetenz als Varietdt nur die soziale, regio-
nale sowie ethnische Varietdt genannt. Die Miindlichkeit und Schriftlichkeit wird als Va-
rietdt auBBer Acht gelassen (Dannerer 2008: 193f., 198). Der GeR weist weitere mangel-
hafte Aspekte auf und steht seit jeher in vielen fachlichen Diskussionen und wissenschaft-

lichen Beitragen im Fokus (vgl. Fandrych/Thonhauser 2008).

Zusammenfassend lédsst sich erkennen, dass es zweifelhaft ist sich bei der Bewertung der
Sprechfertigkeit sowie der Kompetenzskala génzlich auf den Gemeinsamen européischen
Referenzrahmen zu verlassen, weshalb im Folgenden die fiir die Lehrwerkanalyse in

Frage kommenden, deduktiven Kriterien ndher erldutert werden.

2.1.4 Themenauswahl im Unterricht

Im Gemeinamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen wird bei der Themenaus-
wahl der Kommunikation auf Threshold Level 1990 von Van Ek und Trim (1998) zurtick-
gegriffen. Bei der Klassifikation der Themen werden auch Subthemen und spezifischen
Konzepte (specific notions) beriicksichtigt. So gibt es beispielsweise fiir ein Thema Sub-
themen und fiir die jeweilige Subkategorie, sind spezifische Kategorien relevant. In der
untenstehenden Tabelle wird dies am Beispiel des Themas ,Freizeit und Unterhal-

tung‘ konkreter dargestellt:

Themen Subkategorien Spezifische Begriffe

1. Informationen zur Person

2. Wohnen und Umwelt 4.1 Freizeit

4.2 Hobbys und Interessen

3. Tagliches Leben 4.3 Radio und Fernsehen

4. Freizeit, Unterhaltung 4.4 Kino, Theater, Konzert 4.71 Orte: Spielfeld,
(Sport-)Platz, Stadion

5 Reisen 4.5 Ausstellungen, Museen
' 4.7.2 Einrichtungen und Or-
ganisationen: Sport, Mann-

schaft, Verein

4.6 Geistige und kinstleri-
6. Menschliche Beziehungen | sche Beschaftigung

7. Gesundheit und Hygiene 4.7 Sport 4.7.3 Personen: Spieler
4.8 Presse . .
8. Bildung und Ausbildung 4.7.4 Objekte: Karten, Ball
4.7.5 Ereignisse: Rennen,
9. Einkaufen Spiel

10. Essen und Trinken
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11. Dienstleistungen 4.7.6 Handlungen: ein Spiel

ansehen, (Name des Sports

12. Orte +) spielen, an einem Rennen

teilnehmen, gewinnen, verlie-
13. Sprache ren, unentschieden spielen
14. Wetter

Tabelle 5: Themenauswahl der Kommunikation (zusammengestellt nach Threshold Level 1990: 59-81
nach Europarat 2001: 58)

2.2 Ubungs-/Aufgabentypologie

Im folgenden Kapitel werden Aufgaben zur Forderung der Sprechfertigkeit dargestellt

und in drei Kategorien unterteilt. Hierbei wird versucht einen Uberblick iiber die vielfil-

tigen Ubungsarten zur Sprechfertigkeit zu schaffen, indem zwischen kommunikations-

vorbereitenden, kommunikationsaufbauenden beziehungsweise -strukturierenden sowie

kommunikationssimulierenden Aufgaben differenziert wird. Die ,echte® (spontane und

ohne jegliche Vorbereitung realisierte) Kommunikation kann als separate, besondere Ka-

tegorie gesehen werden, welche nicht explizit zu der Ubungstypologie gezihlt wird (Funk

et al. 2017: 93-102, Schatz 2006: 43). Davor werden jedoch die Begriffe Aufgabe sowie

Ubungen niher erldutert und eingegrenzt, damit im weiteren Verlauf Unklarheiten ver-

mieden werden.

Ubungen konnen als eine Vorbereitungsmanahme gesehen werden, durch deren
Bewiltigung den Lernenden das ndtige Werkzeug in die Hand gelegt wird, damit
sie Aufgaben l9sen konnen. Dabei konnen einzelne Fertigkeiten oder Teilbereiche,
wie beispielsweise Wortschatz, Aussprache oder grammatische Strukturen getibt
werden. Durch das gezielte Einiiben soll eine freie und korrekte Anwendung in
Aufgaben gewihrleistet werden. Ubungen sollten kontextgebunden (themenge-
bunden) sein und somit zu Aufgaben (Sprachhandlungen) hinleiten (Funk et al.
2017: 14).

Aufgaben haben das Ziel die Lernenden zu kommunikativen Sprachhandlungen
zu bewegen. So konnte eine Aufgabe sein, sich zu informieren, sich untereinander
auszutauschen oder ein Problem zu 16sen. Um solche Aufgaben zu 16sen, werden
neben bestimmten Wortschatzkenntnissen, grammatischen Regeln, landeskundli-
chen Wissen sowie Textsortenkenntnis und die Schreibféhigkeit vorausgesetzt.
Die Bewiltigung einer Aufgabe umfasst somit viele verschiedene Teilkompeten-

zen, die in Ubungen einzeln und fokussiert trainiert werden (Funk et al. 2017: 11).
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In ilteren wissenschaftlichen Schriften werden die Begriffe Aufgabe und Ubung jedoch
synonym gebraucht beziehungsweise nicht differenziert. So ist Hiussermann und Piepho
(1996: 17) zufolge die Grenze zwischen Aufgaben und Ubungen flieBend. Ubungen wei-
sen eine bindende und Aufgaben eine freisetzende Struktur auf. Gegenwértig werden die

beiden Begriffe nach Funk et al. (2017) unterschieden.

Eines der vielen Kriterien, nach denen Ubungen und Aufgaben unterschieden werden
konnen, ist der Offenheitsgrad (geschlossen, offen, halboffen). Geschlossene Aufgaben
haben nur eine Lésungsméglichkeit und treten meist in Form von Ubungen zum Ankreu-
zen oder Liickentexten auf. Aufgaben zur Entwicklung und Uberpriifung von Verstehens-
leistungen (Horen und Lesen) sowie reproduktive Aufgaben sind in der Regel geschlos-

sén.

Im Gegensatz zu den geschlossenen haben offene Ubungen viele verschiedene Losungs-
moglichkeiten. Es wird lediglich ein Rahmen vorgegeben, in dem Lernende verhéltnis-
miBig frei antworten beziehungsweise handeln kénnen. Aufgaben und Ubungen, die zum
Autbau und Festigung des Mitteilungswortschatzes dienen, weisen sehr hiufig diese of-

fene Losungsform auf (Schatz 2006: 80).

Werden zur Losung einer Ubung mehrere Variations- und Auswahlmdglichkeiten ange-
boten, so wird von einer halboffenen Ubung gesprochen (Funk et al. 2017: 30). Dennoch
ist die Auswahlmoglichkeit an feste Kategorien gebunden. Besonders halboffene sowie
offene Ubungen tragen zur Entwicklung von aktiv-produktiven Fertigkeiten bei (Schatz

2006: 80).

Die Differenzierung der Ubungen zur Sprechfertigkeit lehnt sich zum groBen Teil an die
Ubungstypologie von Schatz (2006) an, es wird jedoch versucht, sonstige Aufgabenarten
weiterer Autor*innen wie unter anderem Neuner et al. (1981), Haussermann und Piepho

(1996) sowie Funk et al. (2017) den drei Kategorien einzuordnen.

So unterscheiden beispielsweise Hiussermann und Piepho (1996: 243) in ihrem Aufga-
benhandbuch bei den Ubungen zur Sprechfertigkeit zwischen folgenden: (assoziative)
Einstimmung in eine Themenlandschaft, Beschreiben, Erzéhlen, den ,didaktischen Dia-
log* und seine Umsetzung, Szenisches Spiel, Gesprach und Diskussion, Diskursroutinen
(Redemittel) sowie Rede und Referat. Im Laufe dieses Kapitels werden auch diese den
drei Kategorien (kommunikationsvorbereitende, kommunikationsauftbauende/-struktu-

rierende sowie kommunikationssimulierende Aufgaben) zugeordnet und néher erldutert.
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Neuner et al. (1981: 44f.) unterscheiden bei ihrer Ubungstypologie zum kommunikativen
Deutschunterricht zwischen vier Stufen, von A bis D. Stufe A beinhaltet Aufgaben zur
Entwicklung und Uberpriifung von Verstehensleistungen. Danach folgt Stufe B zur
Grundlegung von der Mittelungsfihigkeit, indem Ubungen mit reproduktivem Charakter
dargestellt werden. In der Stufe C wird die Entwicklung der Mitteilungsfahigkeit durch
sprachliche Ausgestaltung vorgegebener Situationen, Rollen oder Verstindigungsanldsse
in reproduktiv-produktivem Charakter gefordert. Zuletzt folgt Stufe D, in der durch ge-
eignete Ubungen freie AuBerungen (bisher freies Sprechen genannt) entfaltet werden sol-
len. Hierbei sollte jedoch noch angemerkt werden, dass Neuner et al. (1981) die Ubungs-
typologie nicht nach Fertigkeiten geordnet, sondern alle Fertigkeiten in eine Ubungsty-
pologie integriert haben. Daher werden einige Ubungen zur Sprechfertigkeit auch von
Neuner et al. (1981) prisentiert, den iibergeordneten Rahmen bildet aber die Ubungsty-
pologie von Sprechaufgaben nach Schatz (2006).

Die sich hier ergebende Reihenfolge soll keineswegs als Musterbeispiel einer linearen
Abfolge von Aufgaben fiir die Sprechfertigkeit verstanden werden, da sie verschiedene
Lernziele haben und sich durchaus in anderen Kategorien wiederfinden kdnnen. Die Auf-
gaben wurden ausschlielich nach ihrem kommunikativen Merkmal kategorisiert (Schatz

2006: 51).

2.2.1 Kommunikationsvorbereitende Aufgaben

Zu den kommunikationsvorbereitenden Aufgaben zihlen Ubungen, in denen der Wort-
schatz und die jeweiligen grammatischen Strukturen eingefiihrt oder aktiviert werden,
sowie Ausspracheiibungen, welche zur Entwicklung von situationsgerechten Redemitteln
beitragen. Schwierigkeiten beim Sprechen oder ein plétzliches Stocken im Sprachfluss
sind unter anderem auf einen fehlenden Wortschatz sowie Redemittel zurlickzufiihren.
Zu Beginn einer Lektion wird der Wortschatz oft durch Bilder oder Fotos unterstiitzt und
mit der Angabe, sie zu kategorisieren beziehungsweise richtig zuzuordnen, eingefiihrt.
Hierbei sollte der neu eingefiihrte Wortschatz in kommunikativen Sprachhandlungen,
durch zur Verfiigung gestellte Redemittel oder auch formelhafte Wendungen angewendet

werden (Funk et al. 2017: 93f.).

Werden die verschiedenen Stufen nach Neuner et al. (1981) beachtet, so konnte man die
Stufe A den kommunikationsvorbereitenden Aufgaben nach Schatz (2006) zuordnen,

hierbei wird jedoch von Ubungen zu Verstehensleistungen gesprochen. Ein Merkmal der
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Verstehensleistungen ist die redundante Sprache, mit der Lernende konfrontiert werden.
Sie wird von den Lernenden zwar noch nicht aktiv beherrscht, doch wohnt sie als passive
Féhigkeit jedem inne. Der Vorgang des Verstehens wird oft als rezeptiv sowie passiv
beschrieben, es ist jedoch aktives Handeln, welches sich in Form von Auswéhlen, Ordnen

und Interpretieren von Informationen zeigt (Neuner et al. 1981: 47).

Aufgaben zur Uberpriifung des Verstindnisses kénnen in Form von Zuordnungsiibungen,
Richtig-Falsch-Aufgaben als auch Multiple-Choice-Aufgaben auftreten (Neuner et al.
1981: 51). Nachfolgend werden die Aufgaben und Ubungen nach der Funktion, beispiels-

weise zur Forderung der Aussprache oder zur Einstimmung ins Thema, geordnet.

2.2.1.1 Aussprache

Die Aussprache beeinflusst die Kommunikationsfahigkeit in hohem Malle, da mit einer
unverstandlichen Aussprache nicht nur Missverstidndnisse, sondern moglicherweise auch
Diskriminierung verbunden sind. Daher ist es von grofer Bedeutung besonders im An-
fangerunterricht auf die Aussprache der Lernenden zu achten. Fiir das Trainieren der kor-
rekten Aussprache eigenen sich kontrastive Phonetikiibungen, welche sich in die Berei-
che Satzmelodie, Wort- und Satzakzent, Einzellaute sowie Lautkombinationen gliedern
lassen. Vor der Auseinandersetzung mit Ausspracheiibungen wire es vorteilhaft sich die
phonetischen Unterschiede zwischen der Erstsprache und dem Deutschen klarzumachen

(Schatz 2006: 53).

2.2.1.2 Assoziative Einstimmung

Damit die Lernenden in das neue Themengebiet kommunikativ einsteigen, sollte ein ge-
eigneter Input gegeben werden, damit die Lernenden es mit ihren Gedanken, Empfindun-
gen, Erfahrungen oder Anschauungen einfach assoziieren konnen. Die personliche Ver-
bundenheit und das spielerische, ungebundene Plaudern verfolgen das Ziel, die Lernen-
den das kommende Thema erkunden zu lassen und so das Vorwissen zu aktivieren

(Haussermann/Piepho 1996: 244).

Einige Beispiele fiir eine assoziative Einstimmung, die von Hiusermann und Piepho
(1996) auch ,Gedankenkitzel® genannt werden, sind folgende: Beim ,Gedankenkit-
zel* durch einen Gegenstand wird den Lernenden zu Beginn des Unterrichts ein Gegen-
stand prisentiert. Das konnte beispielsweise eine brennende Kerze sein, welche die Auf-

merksamkeit der Lernenden auf sich zieht. Anschliefend werden die Lernenden gebeten,
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ihre Gedanken zu dem prisentierten Gegenstand in Einzelarbeit oder in Kleingruppen zu
notieren. Die Assoziationen konnen auch in Form einer Wortrose, eines Wortigels, einer
Mindmap oder auf einem kleinen Plakat festgehalten werden. Sobald die Lernenden mit
dem Notieren der Assoziationen fertig sind, kdnnen die Ergebnisse im Plenum bespro-
chen werden. Ziel bei der hier aufgezeigten Ubung ist, dass jeder Lernende zu Wort
kommt und sich mit dem darauffolgenden Thema identifizieren kann, indem er den Ge-
genstand mit seinen Erfahrungen und Empfinden assoziiert hat. Mit dem freien Assoziie-
ren, in Form einer offenen Ubung, soll ein sinnliches, kreatives und emotionales Denken

angeregt werden (Héussermann/Piepho 1996: 244f.).

Ein weiterer ,Gedankenkitzel® kann durch einen kurzen Text hervorgerufen werden bei
dem das Ziel ein ,,[...] Wachklopfen der Sinne und Gedanken fiir die Fragen, die das
Kapitel dann differenzierter stellen wird.” (Haussermann/Piepho 1996: 248) darstellt.
Weitere Einstiegsmoglichkeiten, die dargestellt werden, sind unter anderem Cartoons be-
ziehungsweise auch Comics, Graffitis oder Gedichte (Haussermann/Piepho 1996: 249-
252).

Der Gedankenkitzel ,Gemischte Stimuli scheint durch die Mehrkanaligkeit fiir Lernende
aller Lernstile ansprechend zu sein, da ein Thema durch eine Kombination aus Bildern,
kurzen Texten, Zitaten etc. allmdgliche Hypothesen und Gedanken hervorbringen kann
(Héaussermann/Piepho 1996: 249). Womdglich kdnnte man bei dieser Art von Einstim-
mung auch durch kurze Filmsequenzen oder Lieder aus den Lernenden Assoziationen

,herauskitzeln®.

2.2.1.3 Mitteilungswortschatz

Der Aufbau und die Festigung eines verfiigbaren Mitteilungswortschatzes, welcher spon-
tan aufrufbar ist, gelten als einer der wichtigsten Aspekte fiir die Entwicklung der Sprech-
fertigkeit, denn nichts scheint storender wihrend des freien, spontanen Sprechens zu sein

als die Stille, in der verzweifelt nach einem Begriff gesucht wird (Schatz 2006: 56).

Schatz (2006: 57) fiihrt die Begriffe Mitteilungswortschatz sowie Verstehenswortschatz
ein, welche folgendermafBlen definiert werden. Unter dem Mitteilungswortschatz werden
Begriffe, welche von den Lernenden selbst aktiv beherrscht werden, verstanden. Diese

konnen sowohl schriftlich als auch miindlich realisiert werden. Der Verstehenswortschatz
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hingegen, welcher auch héufig rezeptiver (oder passiver) Wortschatz genannt wird, um-
fasst alle Begriffe, welche die Lernenden nicht selbst aktiv nutzen miissen, ihn aber den-

noch beim Horen und Lesen erkennen sowie verstehen.

Der Mitteilungswortschatz kann effektiv durch mehrkanaliges Lernen gefordert werden.
Wie der Begriff des Mitteilungswortschatzes selbst andeutet, wird der Wortschatz durch
das Mitteilen leichter eingeprdgt. Um die Lernenden mehrkanalig zu fordern, kann das
neue Vokabular mit Rhythmus, auch im Chor laut vor- oder nachgesprochen und Gesten

zur mentalen Unterstiitzung angeboten werden (Schatz 2006: 64-67).

Die Wortschatzarbeit mit Assoziogrammen kann sich als durchaus fruchtbar erweisen,
wenn die Lernenden mehrkanaligen Reizen und Aktivititen ausgesetzt sind. Demnach
sollten Worter nicht einfach geschrieben, gehort sowie gelesen werden, sondern auch laut
(und sogar bildlich oder durch Gesten unterstiitzt) nachgesprochen und in ihren Zusam-
menhéngen reflektiert werden. Auf diese Weise erwerben die Lernenden den Mitteilungs-

wortschatz einfacher und erhalten verschiedene Arten von Merkhilfen (Schatz 2006: 69).

Durch Ketteniibungen!, wie beispielsweise das so genannte Kofferpacken sowie durch
bildgesteuerte Ubungen (z.B. Wimmelbilder) kann der Mitteilungswortschatz wiederholt
und so mit der Zeit besser beherrscht werden. Hierbei wird ndmlich neben der Fliissigkeit
auch die Sinnhaftigkeit, welche beim Geschichtenerzéhlen verlangt wird, gefordert

(Schatz 2006: 71-73).

2.2.1.4 Redemittel und Diskursroutinen

Bei den produktiven Fertigkeiten stehen Lernende vor der Herausforderung, geeignete
und situationsangemessene sprachliche Mittel zu finden, um sich seinem Gespréchs-
partner schriftlich oder miindlich mitteilen zu konnen. Die Sprech- und Schreibfertigkeit
haben auerdem spezielle Funktionen. Zum einen sollen sie den Lernprozess unterstiitzen
und zum anderen haben sie einen mitteilungsbezogenen Zweck. Diese beiden Aspekte
sollten bei der Erstellung von Lehrmaterialen und der Unterrichtsgestaltung nicht unge-
achtet bleiben (Rosler 2012: 137). Wihrend des Kommunizierens wird bei der Auswahl
von geeigneten sprachlichen Mitteln nicht nur auf das Wissen der Situationsangemessen-

heit, sondern auch auf ein kulturspezifisches Wissen zuriickgegriffen. Dabei erweisen

! Eine weitere Ketteniibung: ,Wort-Ketten’: Jede(r) sagt ein Wort. Eine Wortkette hat 7 Wérter. Machen
Sie aus einer Wort-Kette eine Geschichte (Schatz 2006: 71).
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sich fiir Lernende formelhafte Wendungen als besonders hilfreich. Barkowski et al. (2017)
nennt hierbei neben Chunks auch Phrasen, Redewendungen sowie Alltagsfloskeln, wel-
che an bestimmte Kontexte gebunden sind und aus mehreren Wortern bestehen (ebd.:

33f).

Folgende fiinf Merkmale machen formelhafte Wendungen erkennbar: Mehrgliedrigkeit,
Idiomatizitit, Festigkeit, Gebrauchlichkeit sowie phonologische Kohérenz (Barkowski et
al. 2017: 47). Unter Mehrgliedrigkeit versteht man sprachliche Mittel, welche aus meh-
reren ,Gliedern® (Wortern) bestehen. Unter anderem versteht man unter formelhaften
Wendungen beispielsweise: ,Guten Appetit! ©, ,Prost\‘, ,blinder Passagier*, ,Guten Tag,
ich hditte gerne...“, griines Licht geben, ,Sag blof3!*, ,Hiermit erkidre ich Sie zu Mann und
Frau.* sowie Redewendungen wie ,Morgenstund ‘ hat Gold im Mund.*. Obwohl, wie am
Beispiel erkennbar, einige dieser Wendungen (,Hallo®, ,Prost‘) das Merkmal der Mehr-
gliedrigkeit nicht aufweisen, gelten diese trotzdem als Wendungen, da sie dennoch for-

melhaft bleiben.

Die Idiomatizitdt von formalhaften Wendungen ist daran erkennbar, dass man die Bedeu-
tung einer Wendung nicht anhand der Bedeutung der einzelnen Glieder erschlie3en kann.
Als Beispiel nennen Barkowski et al. (2017) ,jemand macht aus einer Miicke einen Ele-
fanten. ‘. Auch wenn die einzelnen Worter den Lernenden bekannt sein kdnnten, so bleibt
thnen die Bedeutung dahinter, dass ,jemand stark iibertreibt* vorenthalten. Dieses Bei-
spiel wird zu den vollidiomatischen Wendungen gezéhlt. Eine besondere Herausforde-
rung stellt es bei der Vermittlung von vollidiomatischen Wendungen dar, wenn keine

dhnlichen Ausriicke in den Sprachen der Lernenden vorhanden sind.

Neben den vollidiomatischen Wendungen wird auch noch zwischen teil- und nichtidio-
matischen Wendungen unterschieden. Bei ersteren gibt es, wie der Ausdruck verrit, nur
einen Teil, der nicht der eigentlichen Bedeutung des Wortes entspricht. Hier wird als Bei-
spiel: ,jemand staunt Bauklotze* genannt. Die ersten zwei Glieder tragen die tatséchliche
Bedeutung in sich, denn jemand staunt wirklich; er staunt jedoch nicht Bauklétze, sondern

,sehr®.

Formelhafte Wendungen, welche tatsdchlich keine ,versteckte Bedeutung in sich tragen,
werden nichtidiomatische Wendungen genannt. Ein Beispiel dafiir ist: ,jemand giefit Blu-
men‘. Nichtidiomatische Wendungen werden anhand ihrer, vergleichsweise zu den voll-

und teilidiomatischen Wendungen, fehlenden ,Zweideutigkeit® von den Lernenden leider
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kaum als formelhafte Wendung wahrgenommen und gelernt, was dann zu Aussagen wie

,die Zdhne waschen* fiithren kann (Barkowski et al. 2017: 34-38).

Unter dem dritten Merkmal, der Festigkeit, versteht man die Unersetzbarkeit eines Wor-
tes innerhalb einer formelhaften Wendung (bspw. ,eine Pflanze geht ein‘ und nicht ,eine
Pflanze stirbt®). Leider gibt es laut Barkowski et al. (2017) keine allgemeine Regel, die

es Lernenden erleichtern wiirde, solche Wendungen zu erlernen.

Das vierte Merkmal, die Gebrauchlichkeit formelhafter Wendungen ist daran erkennbar,
dass bestimmte AuBerungen und Ausdriicke von Sprecherinnen einer Sprache sehr oft
verwendet werden. Haufig gebrauchte, formelhafte Wendungen sollten jedoch keines-
wegs als Pattern-Drill-Ubungen konzipiert werden, sondern die Kommunikations- und
Handlungsfahigkeit der Lernenden fordern, indem die Lernenden einen Bezug zu sich

und der Lebensumgebung herstellen konnen (Barkowski et al. 2017: 42-44).

Das fiinfte und letzte Merkmal formelhafter Wendungen ist die phonologische Kohérenz.
Diese ergibt sich daraus, dass formelhafte Wendungen von erstsprachlichen und kompe-

tenten Sprecher*innen schneller und ohne Pausen ausgesprochen werden (Barkowski et

al. 2017: 46).

Ein weiteres Tool, das sich bei der miindlichen AuBerung als sehr hilfreich erweisen kann,
sind Redemittel und Diskursroutinen. Fiir die Lernenden stellt nicht nur das Auswendig-
lernen dieser Wendungen eine Hiirde dar, sondern auch deren korrekte Anwendbarkeit
und sprachlicher Zusammenhang. Wird im Unterricht mit Redemitteln gearbeitet, sollten
folgende Aspekte berticksichtigt werden. Erstens sollten pro Anlass nicht mehr als drei
Redemittel, tabellarisch dargestellt, die hochstens drei Aussagen ermoglichen, zur Verfu-
gung gestellt werden. Ein Uberangebot an Redemitteln kénnte nimlich zum Verlust der
Spontanitit sowie Kreativitdt beim Sprechen fiihren. Zweitens sollten die zur Verfiigung
gestellten Redemittel in ihrer einfachsten Form angeboten werden. Drittens darf der Lern-

sowie Zeitaufwand fur das Arbeiten mit Redemittel nicht iberfordern.

Zuletzt geht es bei der Beschéftigung mit Redemitteln nicht darum, sich durch das Nach-
schlagen in Worterbiichern ihre Bedeutung zu erlesen und auswendig zu lernen, sondern
»|...] Uber den spielerischen Zusammenklang prosodischer, melodischer, bildhafter Ein-
heiten [...]* (Haussermann/Piepho 1996: 281), welche wihrend des freien Sprechens

spontan angewendet werden konnen (ebd.: 280f.).
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2.2.1.5 Beschreiben

Beim Beschreiben wird neben dem prizisen Sehen, im Sinne von Details aufnehmen und
logische Zusammenhédnge herstellen, auch das prézise (reflektierte) Sagen gefordert
(Haussermann/Piepho 1996: 253). Neben Ubungen, in denen Bildinhalte benannt und das
richtige Wort erwartet wird, gibt es komplexere Aufgaben, bei denen beispielsweise die
Funktion von Gegensténden oder Tétigkeiten und Vorgéngen beschrieben werden sollen.
Bei der Beschreibung von Gegenstidnden und ihren Funktionen (z.B. Instrumente) ist das
Bild vorstellungsbildend und der gemeinsame Referenzpunkt, auf den sich die Lernenden
beziehen. Tétigkeiten sowie Vorgénge konnen jedoch nonverbal durch Pantomime oder

Gesten beschrieben werden (Haussermann/Piepho 1996: 254f.).

Zu den beschreibenden Aufgaben werden unter anderem Bildvergleiche sowie Bildbe-
schreibungen gezéhlt, wobei die Beschreibung eines Bildes, sei es in Form einer Graphik,
eines Geméldes oder eines Plakates, ein wichtiges Lernziel darstellt (H&usser-
mann/Piepho 1996: 256f.). Eine Bildbeschreibung kann sich auch auf ein nicht im Unter-
richt vorhandenes Bild beziehen und eine personliche Atmosphére hervorbringen indem
Fragen gestellt werden wie: ,Was wiirden Sie sich in Ihr Zimmer hdngen?‘ oder ,Was

hdngt jetzt dort?*

Zuletzt wird noch das Bildsuchspiel erldutert, welches folgendermallen ablduft. Die Ler-
nenden werden in zwei gleich gro3e Gruppen geteilt, wobei jeder aus der ersten Gruppe
ein Bild erhilt und jeder aus der zweiten Gruppen einen passenden, kurzen Text zu dem
jeweiligen Bild. Jeder beschreibt sein Bild beziehungsweise fasst seinen Kurztext zusam-
men. AnschlieBend miissen sich die passenden Paare finden (Haussermann/Piepho 1996:

258).

2.2.1.6 Zwischenfazit

Zusammenfassend weisen kommunikationsvorbereitende Ubungen folgende Merkmale

auf (Schatz 2006: 51):

e es sind reproduktive (d.h. stark gelenkte, vorstrukturierte) Ubungen;

e sie weisen einen stark imitatorischen (nachahmenden) Charakter auf;

e sie eignen sich zur Verbesserung des artikulierenden Sprechens;

e sie entwickeln und festigen den Mitteilungswortschatz (Redemittel, formelhafte

Wendungen).
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2.2.2 Kommunikationsaufbauende/-strukturierende Aufgaben

Wihrend in kommunikationsvorbereitenden Ubungen die Lernenden rein reproduktiv ti-
tig sind, werden sie in kommunikationsaufbauenden und -strukturierenden Ubungen auf
die Produktion fokussiert. Es werden Redemittel nur teilweise vorgegeben und die miind-
liche Formulierung wird von den Lernenden selbst produziert. Zu dieser Art von Ubungen
zihlt Schatz (2006: 108) folgende: Ubungen und Aufgaben zur Arbeit mit Dialogen, Vor-
bereitung von Interviews und Fragen stellen, Diskutieren und Argumentieren sowie mo-
nologische Redebeitrage und das Erzéhlen. Hierbei sollte jedoch darauf aufmerksam ge-
macht werden, dass bei Hiussermann und Piepho (1996) das Erzihlen besonders gewich-
tet wird, das monologische Reden sowie Referate jedoch eine eher untergeordnete Rolle
beim kommunikativen Sprechen spielen, da sie durch die Schriftlichkeit sehr strukturiert

und nicht spontan, wie das Erzdhlen, erfolgen.

Den kommunikationsaufbauenden sowie -strukturierenden Ubungen lassen sich einige
Aufgaben aus der Stufe B nach Neuner et al. (1981) zuordnen. Je nachdem, auf welcher
sprachlichen Stufe sich ein Lernender befindet, verwendet er mehr oder weniger kom-
plexe sprachliche AuBerungen. Anhand der verwendeten Sprachmittel kann somit auch
die Sprechfertigkeit eines Lerners gemessen werden, denn zwischen einem einfachen
,Ja.‘ und einem ldngeren Satzgeflige wie beispielsweise ,Du hast ja recht, aber vielleicht
sollte man...* liegen verschiedene Kompetenzstufen des Spracherwerbs (Neuner et al.

1981: 68).

Bei der vorherigen Stufe A wurden die Arten, wie Lernende ihre Verstehensleistungen
iiben konnen, erldutert. Nun folgt Stufe B, auf der dargestellt wird, wie und durch welche
Aufgaben die Lernenden auf Texte gesteuert reagieren und sich miindlich dazu duflern
konnen. Die sprachliche Realisierung kann durch eine kurze Auflistung von Redemitteln
zwar unterstiitzt werden, aber die Beherrschung dieser soll jedoch keineswegs als ein In-
strument der Benotung verwendet werden. Zu den Ubungen mit reproduktivem Charakter
zur sprachlichen Form werden unter anderem Satzschalttafeln, bildgestiitzte sowie bild-
gesteuerte Memorisierungsiibungen, durch Bilder oder Symbole gelenkte AuBerungen,
komplexere Zuordnungsiibungen (bei denen bspw. Redemittel bestimmten Personen in
einem Bild zugeordnet werden miissen) als auch Ubungen mit Dialogvariationen gezhlt.
Die Satzschalttafel ist die einfachste Form des vorstrukturierenden Ubens, bei dem die

Lernenden in einer Tabellenform vorgegebene Teile mechanisch-probierend zu einer Au-
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Berung kombinieren. Dabei sollte die Ubung in einem kommunikativen Rahmen einge-
bettet sein, zum Beispiel in einer Verkaufssituation. Bildgestiitzte Memorisierungsiibun-
gen sind eine Kombination aus Satzschalttafeln und einem Bild (Neuner et al. 1981: 69-

73).

Zusammenfassend wird auf der Stufe B das Sprachverhalten der Lernenden durch repro-
duktive Ubungen mit Sprachmitteln stark gesteuert. Auf der Stufe C stehen den Lernen-
den weiterhin Redemittel zur Verfiigung, aber sie miissen diese starker produktiv einset-
zen. Durch sprachliche Ausgestaltung vorgegebener Situationen, Rollen oder Verstindi-
gungsanlisse in Ubungen mit reproduktiv-produktiven Charakter soll die Mitteilungsfi-
higkeit entwickelt werden. Zu Aufgaben dieser Art kdnnen offene Dialoge (Verzwei-
gungsdialoge, Diskursketten), Dialogerstellung mit Redemittelvorgabe, Geschichten mit
offenem Ende, Bildimpulse (Bildergeschichte, Comic) sowie Substitutionstafeln (Satz-
schalttafel mit auszufiillenden Liicken) gezdhlt werden (Neuner et al. 1981: 97-119).

2.2.2.1 Didaktische Dialoge

Das Ziel, welches durch den Einsatz von didaktischen Dialogen erreicht werden soll, ist
die Lernenden gespréchstiichtig zu machen. Die frither vorherrschende Ansicht, dass Di-
alog, Szenisches Spiel, Gesprach und Diskursroutinen in der genannten Reihenfolge ab-
laufen miissen, gilt 1angst als Irrtum. Haussermann und Piepho (1996: 265) zufolge steigt

beziehungsweise sinkt der Wert eines ,didaktischen Dialoges‘ je nachdem ob:

(1) der Dialogtext wichtige Diskursroutinen (Redemittel) enthdilt

(2) er so angelegt ist, dass sich Variationen, Aktualisierungen, Umkehrungen daraus
entwickeln lassen

(3) er sprachlich und dramatisch ,, gut“ ist (dann ldsst er sich leicht nachspielen, mit
grofiem Nutzen fiir die prosodische Kompetenz der Schiiler)

(4) er in einem Lehrwerk eine sehr bunte Mischung in der Form und im Stil der Dia-
loge gibt.

(Hdussermann/Piepho 1996: 265)

Bei der Arbeit mit didaktischen Dialogen sollte aulerdem darauf geachtet werden, dass
gegebene Sprachschablonen nicht zu sehr gewichtet werden, sonst birgt es die Gefahr,
dass die Lernenden nicht gerne frei und personlich sprechen (Haussermann/Piepho 1996:
266). Zu den didaktischen Dialogen zdhlen nicht nur Dialogtexte, welche durch mindes-

tens drei Diskursroutinen als Vorlage zur Variation (im Sinne, dass Ort, Personen oder
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Objekte austauschbar sind) dienen, sondern auch Verzweigungsdialoge, bei denen meh-
rere, verschiedene Antwortmdglichkeiten gegeben sind (Haussermann/Piepho 1996:

267£).

2.2.2.2 Gesprich und Diskussion

Vor der Darstellung von gespriachs- und diskussionsfordernden Aufgaben, werden die
zwei Begriffe Gesprich und Diskussion ndher beschrieben. Dabei wird erneut auf
Héussermann und Piepho (1996: 273) zuriickgegriffen, welche folgende Definition der
beiden Termini vorgeben:

,Im Gesprach neigen die Partner dazu, Gedanken, Episoden, Geschichten, die sich ergénzen, zu-

einanderzufiigen, einander etwas von sich zu geben, die Grundgeste ist die Zuwendung zum ande-
ren.

In der Diskussion (von lat. discutere - zerlegen) steht die Sache im Mittelpunkt, Partner A sucht
Partner B von seiner Analyse der Sache zu iiberzeugen, Denkrichtungen bilden Fronten, Argu-
mente Waffen, Personliches tritt im Dienst der Klarung zuriick.*

(Héaussermann/Piepho 1996: 273)

Die Trennungslinie zwischen Diskussion und Gespréch ist nicht immer klar erkennbar,
denn auch Diskussionen konnen Merkmale eines Gespriaches aufweisen. Besonders wenn
der Fokus im Sprachunterricht auf gegenseitiger Verstindigung und dem Frieden steht,
so wird darauf Wert gelegt eine gesprichsférdernde Stimmung, durch den Einsatz von
gesprichstypischen Sprachmitteln zu schaffen. Das Gespriach zeichnet sich durch seine
personlichkeitsbezogene Komponente aus. Es ist eine Handlung, in der ohne viel Steue-
rung aus der personlichen Sphére erzihlt werden kann. Es ist ein ,,[...] sensibles Gesche-
hen, das durch Riicksichtnahme auf sprachliche Korrektheit wenig oder gar nicht gestort
werden sollte.* (Haussermann/Piepho 1996: 273). Ein Gespréch kann sowohl durch Fra-
gen als auch durch Texte angeregt werden. Bei der Formulierung von fragegeleiteten
Aufgaben ist es von Vorteil, wenn sie gar keine Antwort oder auf die Antwort hin nur
leicht hinweisende Ausdriicke enthalten. Des Weiteren sollen grammatische Hinweise
vollkommen vermieden werden. Jeder Text kann zu einer Diskussion oder einem Ge-
spréach fiihren. Es liegt jedoch in der Hand der Lehrperson, ob es zu einem detaillierten,
berichtenden Gespréch oder zu einer Diskussion fiihren soll (Hédussermann/Piepho 1996:

273-275).

Anders als beim Gespréch, das sich ohne viel Lenkung durch die Lehrperson frei entfalten

kann, sind flir das Ausldsen einer Diskussion bestimmte Impulse vorteilhaft. So fiihrt
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beispielsweise eine irritierende Episode, welche durch zwei Bilder und einen daran an-
schlieBenden Dialog untermauert wird, ohne weiteres zu einer Diskussion. Ebenfalls kann
ein Text mit kontroversem Inhalt oder eine Begriffsdefinition (bspw. ,Was ist ein
Tabu?* oder ,Definieren Sie die Begriffe Tradition und Familie.?) diskutiert werden. Als
Ausloser fiir eine Diskussion kann auch eine Simplifikation genommen werden, die durch
einfache Thesen mit einem gewissen Wahrheitsgehalt wie , Wir sind unterbezahlt.© oder
,Die Leute waren vor hundert Jahren gliicklicher.‘ in den Raum gestellt und aufgelost
werden (Haussermann/Piepho 1996: 276-279). Als ein wichtiges Tool fiir die Vorberei-
tung einer Diskussion gelten Aufgaben, welche bereits eine Liste beziehungsweise Ta-
belle mit Pro- und Contra-Argumenten erhélt oder die Lernenden selbst anhand eines
Beispiels zur Erstellung von Pro- und Contra Meinungen bewegt (Hidussermann/Piepho

1996: 278).

2.2.2.3 Erzihlen

Im Gegensatz zum Beschreiben, bei dem eine gewisse Distanz zum Gegenstand oder Bild
von vornherein présent ist, spiegelt sich beim miindlichen Erzédhlen der Sprecher als Pro-

tagonist wider, was die Erzdhlung umso spannender, lebendiger sowie spontaner macht.

Wiihrend beim Beschreiben besonders auf die strukturelle und korrekte sprachliche Au-
Berung der Lernenden geachtet wird, wird beim miindlichen Erzédhlen darauf geachtet,
nicht zu sehr auf der sprachlichen Korrektheit zu beharren (Haussermann/Piepho 1996:
259). SchlieBlich wird bei den beiden Aktivititen jeweils ein anderer Aspekt schwerer
gewichtet. Hiussermann und Piepho (1996: 259) nennen drei Griinde, weshalb das Er-

zahlen praktiziert werden muss:

o nur erzdhlend steigen die Teilnehmer ganz in die Gruppe ein und lernen sich
kennen

o durch das Erzihlen gewinnen die gemeinsamen Themen ihre menschliche
Notwendigkeit, ihr Leben

o durch das Erzdihlen entsteht die ,, Temperatur“, die sprachliches Tun eigent-
lich erst begriindet (,, motiviert ), zum wirklichen Flief3en bringt.

(Hdussermann/Piepho 1996: 259)

AuBerdem sollte hierbei noch angemerkt werden, dass die Lehrperson selbst ein Mitglied
der Gruppe ist und sich demnach auch am Erzéhlen beteiligen sollte. Denn nur so konnen

sich die Lernenden ein Beispiel daran nehmen und selbst offen fiir das Erzdhlen sein.
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Aufgaben zum miindlichen Erzéhlen werden differenziert in Aufgaben in Vorfeld, dem
,echten® Erzdhlen am Rande und aus dem Hintergrund des Autobiographischen. Wie die
jeweiligen Begriffe vorahnen lassen, zdhlen zu den Aufgaben im Vorfeld jene bei denen
eine Geschichte nacherzdhlt oder zu Ende gefiihrt wird (es kann ebenfalls der Anfang
oder der Kern einer Geschichte erfunden werden), Bildgeschichten (bei denen mindesten
der Schluss offengelassen wird), Szenarios (welche durch zwei oder mehrere Bildfolgen
die Phantasie der Lernenden anregt und zum Sprechen bewegt) sowie jegliche Erzéhl-

spiele (Haussermann/Piepho 1996: 260-262).

Aufgaben im Vorfeld kdnnen als eher unpersonliche Aufgaben, in denen die personlichen
Erfahrungen und Emotionen der Lernenden nicht so eine grof3e Rolle spielen, verstanden
werden. ,Echtes‘ Erzdhlen am Rande des Autobiographischen sind Aufgaben, die durch
ihre von den Lernenden eingefldf8te Authentizitit gekennzeichnet sind. Miindliche Erzéh-
lungen, welche durch ihren autobiographischen Anteil Gruppen mehr bewegen als
schriftliche Erzéhlungen, sind im Unterricht nicht einfach durchfiihrbar. Entweder sind
nicht viele Menschen dazu bereit, ihre Geschichte vor einer Gruppe preiszugeben, da man
missverstanden werden konnte oder sie scheuen sich davor, da es ein Tabu brechen
konnte. Damit aber trotzdem ,echtes‘ Erzdhlen in den Gruppen oder vor der ganzen
Klasse moglich wird, sollten laut Haussermann und Piepho (1996: 263) folgende drei
Aspekte beachtet werden:

1. Es muss eine gewisse Atmosphire in der Gruppe herrschen. Au3erdem sollte ein
gewisser Grad an Vertrauen vorhanden sein.

2. Nicht vor jedem freien Erzihlen ist eine vorentlastende Ubung oder Voriibung
moglich. Falls Notizen gemacht werden miissen, dann nur in einigen Stichworten.

3. Eine Aufgabe sollte die Wahl offen lassen, ob und wie personlich man sie verste-
hen mochte. So konnen auch von sich distanziertere, unverbindlichere Formen des

Erzédhlens gewdhlt werden.

Aufgabenstellungen dieses Typs konnen dieserart formuliert sein: ,,7hema: Was ist ein
Freund? Bitte antworten Sie in Form einer Erzdhlung aus Ihrem Leben. (Nicht allzu lange

individuelle Vorbereitung. Stichworte moglich.)* (Haussermann/Piepho 1996: 263).

Die dritte und letzte Kategorie der Aufgaben mit der Uberkategorie ,Erzihlen® ist das

,echte’ Erzdhlen aus dem autobiographischen Hintergrund. Diese Aufgaben verlangen
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von den Lernenden ein wenig tiefer in sich selbst hineinzusehen, indem sie sich mit je-
manden oder etwas identifizieren sollen und aus dieser Perspektive heraus erzidhlen oder
indem sie ein Ereignis aus der Vergangenheit reflektieren. Es folgen nun Beispiele zu den
erorterten Aufgabenarten (Haussermann/Piepho 1996: 264):

1., Sie identifizieren sich mit einer Pflanze oder einem Tier. Sie erzdhlen nun die Geschichte der

Leiden und Freuden dieses Lebewesens in Ich-Form, so als ob Sie selbst diese Pflanze, dieses Tier
wiren.

2. a) Beschreiben Sie den Weg, den Sie in der hochsten Spannung/ Freude/ Trauer/ Erregung Ihres
Lebens gegangen oder gefahren sind.
b) Skizzieren Sie die Stationen des Ereignisses, das Sie stark betroffen hat.
¢) Beschreiben Sie zweimal einen Ort, an dem Sie viele positive und viele negative Dinge erlebt
haben. Beschreiben Sie den Ort aus positiver und aus negativer Sicht.

(Hdussermann/Piepho 1996 264)

2.2.2.4 Vortrag, Rede und Referat

Die weiteren Formen des Sprechens, Rede und Referat stehen laut Hdussermann und
Piepho (1996) nicht im Mittelpunkt des ,modernen‘ Sprachenunterrichts, da es sich ei-
gentlich um eine schriftliche Arbeit handelt, welche miindlich vorgetragen wird (ebd.:
285). Durch die fehlende Spontanitit und fester Orientierung an der Schriftlichkeit weisen
diese Formen des Sprechens nicht die typischen Merkmale des freien Sprechens auf und

werden daher von den beiden Forschern nicht ndaher beschrieben.

2.2.3 Kommunikationssimulierende Aufgaben

Kommunikationssimulierende Aufgaben haben das Ziel, die Lernenden durch Nachstel-
lung (auch Simulation) einer realen Situation zum Uben des sprachlichen Handelns in
seiner ganzen Komplexitédt zu bewegen. Dies wird in der Regel mit Hilfe von Rollenspie-

len durchgefiihrt (Funk et al. 2017: 100).

Auf der letzten Stufe, der Stufe D nach Neuner et al. (1981), sollen die Lernenden nach
Entwicklung von Verstehens- sowie Mittelungsleistungen freie AuBerungen entfalten
konnen. Hierbei kann im Unterricht trotzdem noch mit bespielhaften Abldufen oder the-
matisch passenden Sprachmitteln unterstiitzt werden. Dennoch sind die Lernenden auf
dieser Stufe gefordert, das erworbene sprachliche Wissen und ihr sprachliches Kénnen
frei anzuwenden. Auch wenn die im Unterricht ablaufenden Diskurse simuliert sind, las-
sen sie sich auf lebensnahe, ,echte® Situation iibertragen. In diesem Zusammenhang eig-

nen sich beispielsweise Aufgaben, in denen die Lernenden spontan Stellung einnehmen
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oder eigensténdig in einer Diskussion Pro- und Kontra-Argumente vorbringen (ebd.: 128-

140).

Es konnten auch Gipfeltreffen simuliert werden, in denen die Lernenden in Kleingruppen
(je eine Pro- und Contra-Gruppe) zu einem bestimmten Thema Stellung beziehen. Inte-
ressant wire es, die ,Gipfeltreffen‘-Simulation auch in kleineren Sprachkursen durchzu-
fiihren. Dabei konnte sich jeder Lernende als Experte eines Landes zu einem gegebenen,
vielleicht auch viel diskutierten Thema duflern. So kdme auch wirklich jeder Lernende
zum Sprechen und falls es zu einer hitzigen Diskussion kommt, kdnnte die Lehrperson

als Moderator agieren.

Eine weitere Unterrichtsaktivitit, welche Hiussermann und Piepho (1996) zufolge zu den
kommunikationssimulierenden Aufgaben gezéhlt werden kann, ist das szenische Spiel.
Das Ziel des szenischen Spieles liegt darin, die Knappheit an Kommunikation spielerisch
zu Uberwinden. Aktivititen wie beispielsweise das Spielen nach Dialogtexten, das freie
Rollenspiel sowie Pantomime lockern nicht nur auf, sondern stellen eine Verbindung
durch das Gemeinsame Handeln her, lassen die Lernenden iiber ihren eigenen Schatten
springen und sensibilisieren fiir die sprachliche Kommunikation (H&ussermann/Piepho

1996: 269-272).

Schatz (2006: 149) zéhlt folgende betrdchtliche Leistungen auf, die von den Lernenden

im Rollenspiel gefordert werden:

Die Lernenden miissen im szenischen Spiel...

e auf der Textebene ihre Rollen richtig interpretieren, also auch in ihrer Bedeutung
richtig erfassen; sie miissen Informationen sammeln, die einen konkreten Bezug
zu ihrer Rolle beinhalten.

e sprachlich und emotional interagieren kdnnen.

e Strategien entwickeln, wie sie auf unvorhergesehene, spontane AuBerungen argu-
mentativ reagieren konnen. Das setzt voraus, dass sie sich in andere Rollen hin-
einversetzen und sehr gut zuhdren.

e verstehen lernen, dass gewohnte Verhaltensweisen in anderen Kulturen andere
Wertungen erfahren.

e alle ihre fremdsprachlichen Ressourcen biindeln und integrieren (Wortschatz,

Grammatik, Aussprache usw.).

34



2.3 Ubergeordnetes Ziel: Fliissiges Sprechen

Durch all die hier erdrterten Aufgaben und Ubungsformen soll das hdchste Ziel erreicht
werden: das fliissige Sprechen. Der miindliche Produktionsprozess zeichnet sich dadurch
aus, dass er ,,[...] weitgehend ein automatisierter Abruf von Sprachwissen ist und nur
ausnahmsweise ein kognitiv-analytischer Prozess.* (Funk et al. 2017: 103). Das bedeutet,
dass bei einer Sprechintention die notwendigen Worter, Redemittel und formelhaften
Wendungen, ohne viel zu iiberlegen automatisch abgerufen und realisiert werden. Es ist
ein nahezu automatisierter Prozess, bei dem nicht {iber die Wahl der richtigen grammati-

schen Formen und Endungen oder Artikel grofl nachgedacht werden muss (ebd.: 103).

Fiir die Teilnahme an einem freien Gespriach werden neben diesen sprachlichen Formen
auch allgemeine, metasprachliche als auch themenspezifische Ausdrucksmittel vorausge-
setzt, durch welche die eigene Lebenserfahrung beziehungsweise die Sachkenntnis zu ei-
nem Thema miindlich geduBert werden kann. Beim freien Sprechen wird auf jegliche

miindliche Fehlerkorrektur verzichtet (Hohmann 2001: 314f.).

Die Fliissigkeit des Sprechens kann gezielt gelibt werden, indem Chunks oder formelhafte
Wendungen automatisiert werden. Solche Ubungen sollten folgende Charakteristika auf-
weisen: hohe Wiederholungsrate (wie z.B. bei computergestiitzten Sprachlernspielen),
natilirliches Sprachtempo, iibertragbare Muster, Ich-Bezug, keine Fehlerkorrektur (Funk

etal. 2017: 1041.).

Vor allem sollte nicht vergessen werden, dass neben geeigneten Ubungen und Aufgaben
auch ein weiterer Aspekt einen groBen Einfluss auf das sprachliche AuBern beziehungs-
weise auf die sprachliche AuBerungsbereitschaft der Lernenden hat, und das ist eine ge-

eignete Atmosphare (Haussermann/Piepho 1996: 242).
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3. Methodik
3.1 Begriffsbestimmung

Vor der eigentlichen Auseinandersetzung mit dem Forschungsgebiet Lehrwerkforschung
und ihrer Teilgebiete werden zunéchst die Begriffe ,Lehrwerk® und ,Lehrbuch® definiert
und deren Funktion ndher beleuchtet. Im nachsten Schritt werden die fiinf Lehrwerkge-
nerationen nach Goétze (1994) mit der Entwicklung der Lehrwerke in Siidkorea verglichen

und tabellarisch dargestellt.

Nichts bestimmt den fremdsprachlichen Unterricht so sehr wie das Lehrwerk. In dieser
Art von Medium werden ndmlich nicht nur Unterrichtsziele, sondern auch eine Auswahl,
Gewichtung sowie Progression der im Unterricht behandelnden Themen vorgegeben. Au-
Berdem kann am Lehrwerk ebenfalls erkannt werden, welche Lernziele gesetzt und auf
welche Weise sie gepriift werden sollen. Des Weiteren lassen sich am Lehrwerk ebenso
die Verfahren, Phasen und Sozialformen als auch den geregelten Einsatz von verschiede-
nen Medien im Unterricht erkennen. Die wichtigsten Aspekte, welche in einem Lehrwerk
auffindbar sind, werden bestimmten Konzeptionen (fachdidaktischen oder methodischen)
zugeordnet (Neuner 1994a: 8). In der untenstehenden Abbildung werden diese Merkmale,

der jeweiligen Konzeption untergeordnet, veranschaulicht.

Fachdidaktische | Lehrziel- al';:Wh;ﬁfgn o || Lenrstorr- Lemziel-
: i f it kontrolle
Elemente: bestimmung -abstufung aufbereitung
LEHRWERK
Aspekte der téll.ilg?jrgfuhr:;- Ur?(;arrr:ig;ts— Unterrichts- Unterrichts-
ik: ) medien organisation
Fachmethodik: {Phasen) (Sozialformen) - g

Abbildung 1: Die wichtigsten Elemente einer fachdidaktischen und methodischen Konzeption (Neuner 1994a: 8)

Dem Lehrwerk wird eine vermittelnde Rolle, welche zwischen dem Lehrplan, dem Leh-
renden beziehungsweise im weiteren Sinne den institutionellen Bedingungen sowie den
Lernenden steht, zugewiesen (Neuner 1994a: 9). Zudem bietet ein Lehrwerk den Mal3stab
fiir Einbringung der personlichen Erfahrung, Ideen und Ansichten wihrend des Unter-

richts (Krumm 1994a: 23).
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Das Lehrwerk beschreibt einen Medienverbund, welcher ein Lehrbuch, weitere Unter-
richtsmaterialien (auditive, visuelle, audiovisuelle), Ubungsbiicher, CD-ROMs sowie ein
Lehrerhandbuch umfasst (Leupold 2001: 132f.). Jedes dieser Lehrwerkteile erfiillt eine
didaktische Funktion, deren Einsatz im Lehrerhandbuch vorgeschlagen wird. Durch das
damit verbundene offenere didaktische und methodische Konzept ldsst sich der Unterricht
differenzierter sowie gruppenspezifischer gestalten (Neuner 2003: 399). Dariiber hinaus
spiegelt die Konzeption eines Lehrwerks die sprachlern- und lehrtheoretischen Erkennt-

nisse der jeweiligen Zeit wider (Elsner 2016: 441).

Der Begriff Lehrbuch hingegen bezeichnet ,,[...] ein Buch, das in gedruckter Form lan-
deskundliches, sprachliches und metasprachliches Lernmaterial, enthlt.“ (Leupold 2001:
132) und in der Regel in einzelne Lektionen gegliedert ist. Neuner (2003) gibt eine noch
prazisere Definition und beschreibt das Lehrbuch als ein ,,[...] in sich abgeschlossenes
Druckwerk mit fest umrissener didaktischer und methodischer Konzeption (Zielsetzung,
Lehrstoffprogression, Unterrichtsverfahren), in dem alle zum Lehren und Lernen bené-
tigten Hilfsmittel (Texte, Ubungen, Grammatikdarstellung, Vokabular, etc.) zwischen
zwei Buchdeckeln enthalten sind (ebd.: 399).“ Besonders in den ersten Lernjahren stellt
das Lehrbuch eine wichtige Stiitze fiir die Lernenden dar, da der Lernfortschritt verfolgt,
Gelerntes wiederholt sowie sprachliche Strukturen jederzeit nachgeschlagen werden kon-
nen. Auflerdem gibt es auch Einblicke in die fremdsprachige Kultur sowie nichtsprachli-

che Verhaltensregeln (Leupold 2001: 132f.).

3.2 Methodische Lehrwerkentwicklung

Selten werden fachdidaktische Konzeptionen, welche bei der Erstellung eines Lehrwer-
kes verfolgt wurden, beschrieben. Selbst fachwissenschaftliche Hinweise lassen wenig
auf die linguistische Theorie hinter dem Lehrwerk zuriickschlieBen (Neuner 1994b: 112).
Lehrwerke werden jedoch nach bestimmten Lehrmethoden konzipiert, anhand dessen
Merkmalen wiederum auf eine gewisse Lehrmethode zuriickgeschlossen werden kann.
,Lehrwerke versuchen, die Vorstellungen und Prinzipien von Lehrmethoden so zu prazi-
sieren und zu konkretisieren, dal ein ganz bestimmtes Unterrichtskonzept ent-

steht.” (Neuner/Hunfeld 1993: 16)

Daher schldgt Neuner bei der Erfassung des methodischen Konzeptes eines Lehrwerkes
vor folgende Aspekte genauer zu betrachten (Neuner/Hunfeld 1993: 16f., Neuner 1994b:
112):
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{  In LEHRMETHODEN ‘ In LEHRWERKEN erkennt man
werden formuliert: ‘ Methoden besonders gut an:
— Lehrziele \ | — Texten
W as gelehrt werden soll \\ | Textauswahl
(Lehrstoffe) \ Textgestaltung
Dabei werden beriicksichtigt: \ —
— tbergreifende gesellschaftliche \‘ — Grammatik
und pidagogische Vorgaben \ Auswahl und Abfolge
— Befunde der Fachwissenschaften | Darstellung
(Linguistik; Landeskunde; \
Literatur- und Textwissenschaft) | |- Ubungen
\ Ubungstypen
\ Ubungsphasen
|| Ubungssequenzen
— Lehrverfahren / /|- Lektionsaufbau
Unterrichtsprinzipien / Einfiihrung
Wie gelehrt werden soll / Ubung/Festigung
(Unterrichtsprinzipien) Systematisierung
Entwickelt werden unter Bertick- _“f’ Anwendung/Transfer
sichtigung der Befunde der / ———
Lerntheorie Vorschlige zu: /|- Lernprogression
— Unterrichtsgliederung / Aufgliederung des
— Unterrichtsformen / Lernstoffes
— Unterrichtsmedien [ | Verschrinkung/Kombina-
— Unterrichtsorganisation / | tion der Lernziele
e e oo

Abbildung 2: Zusammenhang zwischen Lehrwerk und Lehrmethode (Neuner/Hunfeld 1993: 17)

Im Fach ,Deutsch als Fremdsprache‘ wird dementsprechend nach Gotze (1994) zwischen
fiinf Lehrwerksgenerationen unterschieden. Jede dieser Generationen stiitzt sich auf be-
stimmte sprachwissenschaftliche, lerntheoretische Ideen, welche in der jeweiligen Zeit
zugleich auch leitende Methode des Fremdsprachenunterrichts gewesen sind. Wahrend
der ersten Phase (50er Jahre) wurde Sprache und Grammatik gleichgesetzt; Grammatik-
wissen bedeutete Sprachwissen. Demnach stand die Grammatik allein im Mittelpunkt und
die Kommunikationsfahigkeit spielte gar keine oder nur selten eine Rolle. Die geschrie-

bene Sprache stand vor der gesprochenen Sprache.

Vom linguistischen Strukturalismus und Behaviorismus beeinflusst, entstanden Gotze
(1994) zufolge in der zweiten Phase (60/70er Jahre) Lehrwerke, welche nach der audio-
lingualen oder audiovisuellen Methode konzipiert wurden. Zu den Merkmalen der Lehr-
werke dieser Generationen zihlen die Dominanz der Einsprachigkeit (keine Ubersetzung
in L1, Benutzung der Zielsprache), die Prisentation von grammatischen Phdnomenen in

dialogischer Form sowie Drilliibungen (Hor-Sprechiibungen).

In der dritten, durch die pragmatische Wende charakterisierte Phase (70/80er Jahre)

wurde das Sprechen an sich neu definiert. Aus soziolinguistischer Perspektive gilt das

38



sprachliche Handeln als Teil sozialen und somit gesellschaftlichen Handelns, wodurch in
den Lehrwerken Sprachhandeln in verschiedenen Kommunikationssituationen gebettet
(linguistische Pragmatik) sowie die bisherige Funktion der Grammatik in ein Werkzeug,
mit dem sprachliche Normen hinterfragt werden kdnnen (Sprachreflexion), umgesetzt
wurde. In der Bundesrepublik Deutschland wurde jedoch aus der linguistischen Pragma-
tik nur die Sprechakttheorie aufgegriffen und dementsprechend der Fokus auf das Einii-
ben von Sprechakten (fragen/antworten, um etwas bitten etc.) gelegt. Die Struktur deut-

scher Sdtze wurde meist durch die Valenzgrammatik dargestellt (ebd.: 29f.).

Die vierte Phase (Ende 80er Jahre) ist durch die Entwicklung adressatenspezifischer
Lehrwerke, welche aus der ,Fremdperspektive® konzipiert wurden, gekennzeichnet. Au-
erdem trugen Ideen und Ansdtze aus der interkulturellen Germanistik zu dieser Lehr-
werkphase bei. Unter der Fremdperspektive ist hier der ,,[...] Bezug auf die Region oder
Ausgangssprache, in der das Lehrmaterial benutzt werden soll [...]* gemeint (ebd.: 30).
Erste Anzeichen fiir eine Regionalisierung der Lehrwerkproduktion ist laut Piepho (1980:
7, zit. n. Rosler 1992: 62) bereits seit Mitte der 70er Jahre erkennbar. Unter dem Begriff
der Regionalisierung von Lehrwerkproduktion versteht man entweder Lehrwerke, welche
speziell fiir eine immer iiberschaubare Region konzipiert wurden oder die Anpassung von
weltweiten bzw. weiterreichenden Lehrwerken an Umsténde bestimmter Regionen (Ros-
ler 1992: 62). Gerighausen und Seel (1982) zufolge sollte das globale Ziel regionaler
Lehrwerke sein ,,[...] Bildungsziele und -inhalte, Methoden und Lehr-/Lernformen nicht
mehr zu exportieren und anderen Volkern aufzudriangen, sondern auch im Sprachunter-
richt auf die spezifischen Bediirfnisse und Erfahrungen in der Region Bezug zu neh-

men.“ (ebd.: 23).

Im Vergleich zu den vorangegangenen Generationen wird in den Lehrwerken der fiinften
Generation (90er Jahre) versucht alle vier Fertigkeiten, vor allem aber das Lesen und
Schreiben sowie das kognitive Lernverfahren (mentalistische Wende) zu fordern. For-
schungsergebnisse aus den Gebieten der Psycholinguistik, zur Hirnhemisphérenfor-
schung als auch Zweitspracherwerbsforschung trugen zur Neuorientierung bei der Lehr-
werkkonzeption bei. Lehrwerke dieser Generation weisen eine Vielzahl von interaktiven
Ubungen sowie Ubungen zur Sprachreflexion auf (Gotze 1994: 29f.). Das Bestehen einer
fiinften Lehrwerkgeneration wird jedoch bezweifelt, da im Bereich der Methodik keine
beweiskréftigen Anzeichen fiir eine kognitive Wende vorhanden sind. Es kann lediglich

»|...] von einem Ende starrer Methodenkonzeptionen, was auch dazu fiihrt, dass neuere
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Lehrwerke keinem einheitlichen methodischen Konzept mehr verpflichtet sind

(Krumm/Ohms-Duszenko 2001: 1032).* gesprochen werden.

3.2.1 Lehrwerkgenerationen in Siidkorea

In Stidkorea wurde durch die Kriegsfolgen (japanische Besetzung und Teilung Koreas)
das erste Curriculum fiir Fremdsprachen an Oberschulen erst ab 1954 nach der Griindung
der Republik verdffentlicht und umgesetzt. Bis zum Jahr 1997 wurde dieses Curriculum
sieben Mal {iberarbeitet und jede Uberarbeitung wies zugleich eine didaktisch-methodi-

sche Entwicklung der Lehrwerke auf (Seo-Nam 2011: 47).

Seo-Nam (2011) hat die Entwicklung der Lehrwerke in Siidkorea und Deutschland zum
Vergleich tabellarisch dargestellt:

Land | Deutschland Stidkorea

L. Inden SUcr“.lahrcn 1.Dic erste Generation (1956 — 1967)
Grammatik-Ubersclzungs-Ansatz Grammatik-Ubersetzungs-Ansatz

2. In den 60ct/7Cer Jahren 2. Die zweite E‘:cneraliﬂn (1968 — 1978)
Grammatik-Ubersetzungs-Ansatz
Audiolingualer Ansatz
Audiovisucller Ansatz

| 3. Die dritte Generation (1‘9_7'9'? 1983)*
Audiolingualer Ansatz
Audiovisueller Ansatz

4. Ende der 80er Jahre 4. Die vierte Generation (1984 - 1989)
Audiolingualer Ansatz
Audiovisueller Ansatz

5. Die Ainfte Generation (1990 - 1996)
Audiolingualer Ansalz
Audiovisueller Ansatz
Kommunikativer Ansatz

6. Die sechste Generation ( 1997 — 2001)
Kommunikativer Ansatz

Audiolingualer Ansatz
Audiovisucller Ansatz

3. In den 70er/80er Jahren
Kommunikativer Ansatz

Interkulturcller Ansatz

Entwicklung der Lehrwerke

5. Mitte der 90er Jahre
Lernen lernen — Ansatz

7. Die siebte Generation (2002 — )
Kommunikativer Ansatz
Interkulturcller Ansatz

Abbildung 3: Lehrwerkgenerationen in Siidkorea und Deutschland (Seo-Nam 2011: 57)

Wie der Tabelle entnommen werden kann, stimmt der methodische Ansatz der ersten
Lehrwerkgeneration in den 50er Jahren in Siidkorea und Deutschland {iberein, da die
Lehrwerke beider Linder der Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM) folgen. Die ers-
ten Unterschiede treten bereits in den 60/70er Jahren (zweite Generation) auf, da in den

siidkoreanischen Lehrwerken zu der GUM noch der audiolinguale sowie audiovisuelle
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Ansatz hinzukommt, wohingegen in deutschen Lehrwerken die GUM in den Hintergrund
tritt. In den 70/80er Jahren, der dritten Generation, richten sich siidkoreanische Lehrwerke
weiterhin nach dem audiolingualen Ansatz, wahrend in deutschen Lehrbiichern der kom-
munikative Ansatz die vorangegangene Richtung abgeldst hat. In der darauffolgenden
Generation (4. Generation) orientieren sich die siidkoreanischen Lehrwerke weiterhin am
audiolingualen Ansatz und in Deutschland tritt der interkulturelle Ansatz in den Vorder-
grund. Mitte der 90er Jahre lehnten sich die Lehrwerke aus Deutschland an dem Lernen-

lernen Ansatz an (Seo-Nam 2011: 58).

Fortan scheinen die Lehrwerke aus deutschsprachigen Landern keinem methodischen
Ansatz verpflichtet zu sein (Krumm/Ohms-Duszenko 2001: 1032), stattdessen wird ver-
sucht aus allen methodischen Ansitzen fiir die Zielgruppe das Beste zu wéhlen. Im Ge-
gensatz dazu sind in siidkoreanischen Lehrwerken weitere Verdanderungen aufzuzeichnen.
Die flinfte Lehrwerkgeneration in Siidkorea folgt weiterhin dem audiolingualen sowie
audiovisuellen Ansatz, dennoch sind zugleich erste Schritte in Richtung des kommunika-
tiven Ansatzes erkennbar. Wihrend in Deutschland die Entwicklung der Lehrwerke als
abgeschlossen gesehen werden kann, beginnt Ende der 90er Jahre in Stidkorea die sechste
Generation, in welcher der kommunikative Ansatz hoch gewichtet wird (Seo-Nam 2011:

58).

Ab dem sechsten Curriculum wurden in Siidkorea Band I und Band II nach Lehrinhalten
unterschieden. In Band I wurden hauptséchlich die Fertigkeiten Héren und Sprechen und
im Band II die Fertigkeiten Lesen und Schreiben behandelt (Seo-Nam 2011: 54). Die
siebte Lehrwerkgeneration in Siidkorea, welche seit dem Jahr 2002 aufzuzeichnen ist,
folgt erneut zwei Ansdtzen zugleich, dem kommunikativen sowie dem interkulturellen

Ansatz (Seo-Nam 2011: 58).

Danach folgten Revisionen der Curricula in den Jahren 2007, 2009 und 2015. Das Curri-
culum fiir Deutsch als zweite Fremdsprache an den Oberschulen wurde zuletzt im Sep-
tember 2015 revidiert. Fiir das Pflichtfach Englisch jedoch wurde das Curriculum erneut

im April 2020 aktualisiert (National Curriculum Information Center?).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass, wenn die zeitliche Verzogerung in Siidkorea
auBer Acht gelassen wird, die Lehrwerke in beiden Léndern dhnliche Tendenzen der An-

sdtze aufweisen (Seo-Nam 2011: 58).

2 http://ncic.go.kr/mobile.dwn.ogf.inventorylist.do#
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Seo-Nam (2011) setzt dieses Phanomen mit der ,,[...] in unserem Zeitalter schnelleren
und globalen Ausbreitung wissenschaftlicher Ansitze [...] (ebd.: 58)* in Verbindung.
Neuner (1994a) zufolge sind Lehrplidne, Lehrinhalte, Lehrmethoden als auch Lehrwerke
als ,,Kinder ihrer Zeit™ anzusehen. Im weiteren Sinne bedeutet dies, dass sie ,,[...] nicht
iiberall auf der Welt, nicht fiir alle Zeiten und nicht fiir alle Lerngruppen gleich sein kon-

nen. (ebd.: 14)%.

3.3 Teilbereiche der Lehrwerkforschung

Eine neue Generation von Lehrwerken kann erst dann erscheinen, wenn allgemeine, fa-
chertlibergreifende Faktoren, darunter legitimative Bedingungen (gesellschaftliche Leit-
vorstellungen zu Schule, Beziehung zum Zielsprachenland), reflexive Bedingungen
(tibergreifende piddagogisch-didaktische Konzepte), institutionelle sowie materielle Be-
dingungen als auch fachspezifische Faktoren, darunter konstruktive (fremdsprachenlern-
theoretische Erwagungen) und analytische Bedingungen (sprach-, textwissenschaftliche,
landeskundliche Faktoren) aufeinander abgestimmt werden (Piepho 1979, zit. n. Neuner

1994a: 13, Neuner 2003: 400).

Die genannten Faktoren bilden die Forschungsbereiche der Lehrwerkforschung, deren
Aufgabe es ist ,,[...] beispielhaft Fragestellungen, die fiir die Analyse fremdsprachlicher
Lehrwerke Bedeutung haben, zu formulieren.* (Neuner 1994a: 14). Kurzum konzentriert
sich ,,[...] die wissenschaftliche Lehrwerkforschung [...] auf die Analyse der Grundlagen,
der Faktoren und des Bedingungsgefiiges [...]*“ (Neuner 1994a: 17), welches zur Ent-
wicklung eines Lehrwerkes beitrdgt. Des Weiteren heil3t es, dass sich die Erforschung
von Lehrmaterialien ohne Beachtung wichtiger Faktoren, unter anderem institutioneller
Bedingungen, Lehrzielen sowie Curricula als problematisch erweisen kann (Edmondson

1999: 53f.).

Krumm (1994a) zufolge habe die systematische Lehrwerkforschung und -kritik erst zu
Beginn der 70er Jahre ihren Anfang und im Bereich des Fremdsprachenunterrichts wurde
diesem Forschungsgebiet durch den Griindungsversuch eines Arbeitskreises von Heuer
und Miiller im Jahre 1973 ein AnstoB3 gegeben (ebd.: 23). In den 80er Jahren wurde die
systematische Lehrwerkforschung nur in den Erziehungswissenschaften weiter betrieben,
im Bereich Deutsch als Fremdsprache jedoch wurde die systematische Lehrwerkentwick-
lung sowie -erprobung durch die Lernerorientierung der Sprachlehrforschung in den Hin-

tergrund gedrangt (Krumm/Ohms-Duszenko 2001: 1036).
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Laut Shin (1991) sollte eine gelungene systematische Lehrwerkforschung nicht nur einen
sprachtheoretischen Hintergrund verdeutlichen, sondern auch die lehrwerkforschungsin-

terne Struktur begriinden (ebd.: 54).

Heindrichs/Gester/Kelz (1980: 149) unterscheiden zwischen drei Bereichen in der Lehr-

werkuntersuchung:

e Spekulative Lehrwerkkritik: Messung der Lehrwerke an linguistischen und lern-

theoretischen Modellen.

e Quantitative Lehrwerkanalyse: (Meist) maschinelle Erfassung von Daten aus

Lehrwerken.

e Empirische Lehrwerkforschung: Lehrwerke werden in Bezug auf die Zielgruppe

unter kontrollierten Bedingungen {iberpriift.

Untersuchungsgegenstand einer empirischen Lehrwerkforschung sollte die Wirkung des
Lehr- und Lernmaterials sowie die Reaktion der Lehrer*innen und Schiiler*innen darauf
sein. Die Reaktion der Lehrenden bzw. Lernenden kdnnte hierbei durch Befragungen er-
fasst werden. Auf Grundlage der Ergebnisse der empirischen Lehrwerkforschung sei eine
hermeneutische Lehrwerkkritik tiberhaupt erst ermoglicht. Ohne einer solchen Grundlage
wiirde jeder Gutachter nach subjektivem Empfinden die Kriterien sowie deren Gewich-
tung anfiihren, da ,,[...] ein theoretisch abgesichertes oder die einzelne Lehrwerkanalyse
iibergreifendes Ordnungssystem fiir die Kriterien der Lehrwerkkritik [...] (Krumm 1982:
2)* nicht existiert (Krumm 1982: 2f.).

Aus diesem Grund hat Shin (1991) vor der eigentlichen Begutachtung stidkoreanischer
Schulbiicher fiir den Deutschunterricht versucht den Bereich der Lehrwerkforschung
deutlich zu bestimmen und zwischen inneren und &dufleren Teilgebieten zu unterscheiden
(ebd.: 26). Denn obwohl das Gebiet der Lehrwerkforschung durch Heuer und Miiller
(1973) prasenter geworden und zahlreiche Beitrdge verdffentlicht worden sind, gab es
dennoch keine explizite Erkldrung, was genau zur Lehrwerkforschung zéhlt und unter

welchen Bedingungen die Lehrwerkforschung sinnvoll sein kann.

Kurzum fehlte eine klare Rahmensetzung fiir die Lehrwerkforschung, da ,,[...] die Auto-
ren bei der Zusammenstellung der Kriterien nicht auf wichtige Unterscheidung geachtet

und verschiedene Ebenen durcheinandergebracht [haben].* (Shin 1991: 30). Im weiteren
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Verlauf hat Shin ein Schema, das den wissenschaftlichen Teilbereich der Lehrwerkfor-
schung darstellt, aufgezeigt und auf diesem Rahmen basierend einzelne Kriterien fiir die

Lehrwerkbeurteilung bestimmt (ebd.: 26-31).

In der untenstehenden Abbildung wird das Schema nach Shin (1991) vorgefiihrt:

Lehrwerkforsechung]

1.

Basisbereich

2. Dbjektbereich

. Methode)

- lernergruppe  Was (Inhalt des Lehrwerks) Wie (Struktur des Lehrwerks} systematisch
- lernmiglich- Bestimmmg des Lernobjekts Darstellung und Anordming hermeneuti-
keit ud der Lermaufaufgabe des Lernobiekts sowie die sche  baw.
- Kontrastivi- 1. aus dem Gesichtspunkt der Verteilung der lernaufgaben qualitative
tit allg. Bildungsideen 1. duBere Struktur vs. empiri-
2. aus sprachwissenschaftli- 2. immere Struktur (Hin- sche (posi-
chem Gesichtspmkt tergnund fiir die Struk- tivistische)
3. aus sozio-kulturellem Ge- tur des Lehrwerks) bzw. quanti-
sichtspunkt (Landeskmde) 2.1. aus didaktischem Ge- tative Me

4. ausadressatenspezifischem sichtspunkt (Lehrkon- thode
Gesichtspunkt zept) Integration
2.2. aus sprachwissen der Teiler-

schaftlichem  Ge- gebnisse

sichtspunkt
2.3, aus dem sozio-kultu-
rellen Gesichtspunkt
2.4. aus dem adressaten-
spezifischen Ge-
sichtspmnkt

g

> B. [Keitik]

> c. [Vorschiagd

Abbildung 4: Wissenschaftliche Teilbereiche der Lehrwerkforschung (Shin 1991: 31)

Die Elemente im Basisbereich (1.) sind reale Vorgaben fiir Lehrwerkautor*innen sowie
die Lehrperson. Durch die genaue Betrachtung des Basisbereiches werden eine Lehr-
werkkritik sowie erste Schritte filir eine Lehrwerkforschung ermoglicht. In damaligen

Untersuchungen (80er Jahre) war es liblich nur den Objektbereich (2.) als Gegenstand der
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Lehrwerkforschung zu betrachten und in Ausnahmefillen wurden die Zusammenhénge
zwischen Objekt- und Basisbereich erortert. Demnach wurde zwischen Lehrwerkanalyse

und -kritik nicht unterschieden.

Im Bereich der Lehrwerkforschung ist es auBerdem bedeutend eine bestimmte Methode
(3.) zu entwickeln beziehungsweise explizit zu benennen, weil dadurch die Systematizitét

sowie Objektivitdt der Forschung gewéhrleistet wird (Shin 1991: 32).

Nachdem Shin (1991) das Schema und somit den Rahmen fiir die Lehrwerkbeurteilung
gesetzt hat, werden in seiner Arbeit vier Aspekte, darunter der Gesichtspunkt der allge-
meinen Bildungsideen, der sprachwissenschaftliche, der sozio-kulturelle sowie der adres-
satenspezifische Gesichtspunkt herangezogen, welche das Lernobjekt bestimmen (ebd.:
44f.). Zu jedem dieser Gesichtspunkte werden zwei bis fiinf Leitfragen aufgestellt und an
fiinf koreanischen Schulbiichern fiir den Deutschunterricht (Oberschule) erprobt. Nach
der Einzelanalyse der ausgewihlten Lehrwerke zeigt Shin (1991) die Kritikpunkte auf
und gibt weiterfiihrende Vorschldge fiir den Deutschunterricht an koreanischen Ober-

schulen (vgl. Shin 1991).

3.3.1 Lehrwerkanalyse und Lehrwerkkritik

In der Lehrwerkkritik sowie der Lehrwerkanalyse wird das Lehrwerk als Sachgegenstand
untersucht, wohingegen die Lehrwerkforschung die Wirkung eines Lehrwerkes auf den

Lern- und Unterrichtsprozesses ermittelt (Krumm/Ohms-Duszenko 2001: 1036).

Im Gegensatz zur Lehrwerkforschung wird in der Lehrwerkkritik die ,,[...] Eignung eines
Lehrwerks fiir eine bestimmte Lerngruppe, die bestimmte Zielsetzungen verfolgt und un-
ter bestimmten Lernbedingungen unterrichtet wird*“ erarbeitet (Neuner 1994a: 17).
Krumm/Ohms-Duzenko (2001) weisen jedoch mit Bezug auf Heuer und Miiller (1993)
darauf hin, dass das Ziel der Lehrwerkkritik nicht nur die Auswahl eines geeigneten Lehr-
werkes ist, sondern ,,[...] als Beitrag zur Weiterentwicklung der Fremdsprachendidaktik

[...] (und) als Beitrag zur Lehrwerkgestaltung* zu verstehen ist (ebd.: 1034).

Krumm plédiert fiir eine Lehrwerkkritik, in welcher neben wissenschaftlichen Erkennt-
nissen zum Sprachenlernen und Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis auch methodisch-
didaktische Forderungen in einer hermeneutischen Lehrwerkanalyse verbunden werden,
denn nur so sei die Lehrwerkkritik fiir die Unterrichtspraxis relevant (Krumm 1994a: 25,

Krumm 1999: 124, Krumm/Ohms-Duszenko 2001: 1034). Durch die Lehrwerkkritik soll
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erldutert und dargelegt werden, ob ein Lehrwerk beispielsweise durch ein Curriculum

vorgegebene Prinzipien oder Lernziele erfiillt (Elsner 2016: 443).

Neuner stellt bereits im Jahr 1982 wihrend Werkstattgesprache der Fachgruppe Deutsch
als Fremdsprache klar, dass die Brauchbarkeit eines Lehrwerkes nicht objektiv, sondern
nur lehr-, lern- sowie adressatenspezifisch beurteilbar ist, denn ,,(n)icht jeder Lehrer er-
reicht mit demselben Lehrwerk dasselbe Ziel; in verschiedenen Klassen kommt ein Lehr-

werk ganz unterschiedlich gut an.* (ebd.: 8).

Die Lehrwerkanalyse beschiftigt sich im Gegensatz zur Lehrwerkkritik bei der das Lehr-
buch als Ganzes beurteilt wird, mit der Analyse einzelner Aspekte von Lehrwerken
(Krumm/Ohms-Duszenko 2001: 1035). Fiir die Analyse werden Kriterienkataloge zur
Hand genommen oder Kriterien selbst erstellt anhand dessen beispielsweise bildliche,
sprachliche oder inhaltliche Faktoren kontextanalytisch untersucht werden (Elsner 2016:

443).

Shin (1991) hat den Unterschied zwischen Lehrwerkanalyse und Lehrwerkkritik folgen-

dermaf3en definiert:

,,Lehrwerkanalyse ist eine Ist-Aufnahme, und Lehrwerkkritik versucht ein Zielprofil zu definieren
(Kriterien zu erstellen) und das Lehrwerk nach diesem Zielprofil zu beurteilen. [...] Eine Bewer-
tung ist nur dann moglich, wenn die Ergebnisse der Analyse zu den Lernergruppen und ihrer Si-

tuation in Relation gesetzt werden.” (Shin 1991: 33).

Barkowski (1999) definiert die Lehrwerkanalyse als einen Vorgang, welcher mit Hilfe
von als normativ geltenden Qualitdtskriterien in Bezug auf landeskundliche, sprachliche
und inhaltlich-pragmatische Aspekte des Curriculums das zu Grunde liegende methodi-

sche Modell eines Lehrwerkes untersucht (ebd.: 13).

Bei der Lehrwerkanalyse wird zwischen der qualitativen Vorgehensweise, welche durch
das hermeneutische Verfahren charakterisiert ist, und der quantitativen Vorgehensweise
unterschieden. Das fiir die Geisteswissenschaft iibliche Verfahren der Hermeneutik wird
von Empirikern wegen seiner unwissenschaftlichen Subjektivitét oft in Frage gestellt. Bei
dieser Vorgehensweise scheinen die Reliabilitdt sowie Validitdt durch die Priorisierung
der Interpretation (des Gutachters) nicht zuverldssig genug zu sein (Shin 1991: 54f.). Eine
quantitative Lehrwerkanalyse sei ohne Einbezug der Hermeneutik nicht durchfiihrbar

(Shin 1991: 56). Shin (1991: 57) verweist an dieser Stelle auf Bung (1977), der ausdriick-
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lich erwihnte, dass ,,[...] quantitative Methoden auf Grund ihres begrenzten Anwen-
dungsspektrums auch in der Lehrwerk-analyse nur eine untergeordnete, wenn auch wich-

tige Hilfsfunktion erfiillen knnen.*

Dementsprechend wird in der vorliegenden Arbeit nach einer hermeneutischen Analyse
der Aufgaben zur Sprechfertigkeit (basierend auf einem Kriterienkatalog) versucht, die
Ergebnisse zu quantifizieren, um mit den erhaltenen Daten eine Folgerung zu entwickeln
beziehungsweise auf eine Entwicklung hinzudeuten. Die Daten werden hierbei jedoch
ohne Hilfe eines Computers manuell erhoben und die Kriterien fiir die Analyse deduktiv

vorgegeben.

Zunichst werden einige bereits entwickelte Kriterienkataloge vorgestellt, da einige Kri-

terien daraus fiir den eigenen Kriterienkatalog in Betracht gezogen werden.

3.4 Kriterienkataloge

., Ein Raster sollte als Hilfestellung aufgefafit werden, nicht als Korsett. ** (Krumm 1994b: 100)

Analysen basierend auf Kriterienrastern wie unter anderem das Mannheimer Gutachten
(Engel 1981) sowie das Gutachten des Sprachverbandes Deutsch fiir ausldndische Arbeit-
nehmer (Barkowski 1993) seien oft nicht objektiv, da beschreibende sowie bewertende
Kriterien gemischt vorkommen. Dieser Kritikpunkt solle durch die Teamarbeit, in wel-
cher die jeweiligen Gutachten erstellt worden sind, sowie der fachinternen Diskussionen

vor der eigentlichen Anwendung aufgewogen werden (Krumm 1994a: 25).

Ein weiteres Defizit, welches bei der Analyse sowie Begutachtung von Lehrwerken hin-
genommen werden muss, ist der zeitversetzte Zugang zu diesem Medium. Allein die Kon-
zipierung des Basisteils eines Grundlehrwerks dauere drei bis fiinf Jahre und bis dieses
Lehrwerk viel verbreitet und gebraucht ist, dauere es nochmals gleich viel Zeit (Funk
1994: 108f.). Dies soll jedoch keineswegs als ein negativer Aspekt gesehen werden, denn
»[1]n der Diskrepanz zwischen Soll- und Ist-Zustand bei den Lehrwerken wird ein Fort-

schritt erkennbar.* (ebd.: 109)

Des Weiteren bleiben Krumm (1994b) zufolge alle Kriterien relativ, da sie nur aus per-
sonlicher sowie fachdidaktischer Erfahrung verschieden gewichtet werden kénnen und
sollten. Es wird vor der eigentlichen Anwendung solcher Kataloge empfohlen zu iiberle-

gen, anhand welcher Aspekte ein Lehrwerk ausgewéhlt werden soll und anhand dessen

47



Kriterien beziehungsweise Leitfragen wegzulassen, verdndern oder zu ergidnzen (ebd.:

100).

Es werden nun Kriterien, welche fiir die Analyse der Aufgaben zur Fertigkeit Sprechen
in Frage kommen, aufgezeigt und die Kriterienkataloge, aus denen sie stammen, néher

beschrieben.

3.4.1 Briinner Kriterienkatalog (Jenkins 1997)

Ende November des Jahres 1996 wurde unter der Leitung von Jenkins im Rahmen eines
Seminars zum Thema Lehrwerkanalyse mit fliinfzehn Deutschlehrpersonen in Briinn
(Tschechische Republik) ein Kriterienkatalog erarbeitet. Mit dem Briinner Kriterienkata-
log sollte ein Instrument zur Verfiigung gestellt werden, mit dem Lehrwerke selbststindig
beurteilt werden konnen. Zur Erstellung dieses Kriterienkataloges wurden bereits vorlie-
gende Kataloge kritisch betrachtet und auf die Situation des Deutschunterrichts an tsche-
chischen Schulen angepasst (Jenkins 1997: 182). Zu den Kriterienkatalogen, welche bei
der Erstellung des Briinner Kriterienkataloges zur Hand genommen wurden zéhlen das
Mannheimer Gutachten (Engel 1981), der Kriterienkatalog in ,Deutsch fiir auslédndische
Arbeiter® (Barkowski 1986), der Stockholmer Kriterienkatalog (Krumm, 1985), ,Arbeits-
fragen zur Lehrwerkanalyse® (Funk 1994 in Kast/Neuner 1994) sowie der Kriterienraster

fiir Deutschkurse fiir ausldndische Arbeitnehmer (Paleit 1994) (Jenkins 1997: 193).

Der Briinner Kriterienkatalog weist elf Kategorien mit zahlreichen offenen Fragen zu je-
der einzelnen Kategorie auf. Besonders an diesem Katalog ist, dass die Fragestellungen

explizit an Schulbiicher fiir den Deutschunterricht angepasst sind (vgl. Jenkins 1997).

Unter dem neunten Punkt, welcher sich den Ubungen in einem Lehrwerk widmet, sind
nur fiinf Fragen zu der Fertigkeit Sprechen angefiihrt (Jenkins 1997: 189). Dennoch wer-
den an dieser Stelle einige fiir die Analyse relevanten Fragestellungen aus dem Briinner

Kriterienkatalog dargestellt.

Da der Schwerpunkt der Analyse nur auf Aufgaben zu der Fertigkeit Sprechen gelegt
wird, werden Kriterien beziiglich der Ubereinstimmung mit dem Lehrplan auBer Acht

gelassen.
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Aufbau des Buches:

Anzahl der Lektionen

Umfang der einzelnen Lektionen

Gibt es (eine) separate Wortschatzliste(n)? Wo?

Wie sieht das Inhaltsverzeichnis aus? (ebd.: 183)

Wie sind die Lektionen aufgebaut?

Gibt es Wiederholungslektionen oder andere besondere Lektionen?

Gibt es weitere Anhdnge?

Inhaltskonzeption — Themen:

Welche Themen werden dargestellt?
Haben die Themen Bezug zum Alltagsleben der Schiiler*innen?

Werden das Wissen, die eigenen Erfahrungen, die Interessen, die Gefiihle der
Schiiler*innen angesprochen?

Gibt es Themen, die interkulturelle Reflexion anstoBen? (ebd.: 184f.)

Ubungen — sprachliche Fertigkeiten — Sprechen:

Gibt es eine Progression vom imitativen zum gelenkten zum freien Sprechen?

Wird auf die Freiheiten des miindlichen Sprechens hingewiesen? (z.B. keine gan-
zen Sitze, Auslassungen usw.)

Werden verschiedene Register bewusst gemacht? (Sprechen mit Freunden/Frem-
den/Kollegen/dlteren Menschen/Vorgesetzten ...)

Gibt es Rollenspiele und Diskussionsanlidsse? (ebd.: 189)
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3.4.2 Kriterienkatalog zu den vier Fertigkeiten (Kast 1994)

Seit der von Gotze beschriebenen dritten Lehrwerkgeneration (kommunikative Phase)
stand die Sprechfertigkeit allein im Vordergrund. Didaktiker*innen sowie Sprachlernfor-
scher*innen forderten eine Gleichberechtigung und Integration aller Fertigkeiten, sowohl
im Unterricht als auch in den Lehrwerken. Kast erstellte einen Fragenkatalog zu den vier
Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben. Ziel dieses Fragenkataloges war es
die Reprisentanz der einzelnen Fertigkeiten, das Angebot von vielfiltigen Ubungen zu
allen Fertigkeiten sowie die Integritit aufeinander bezogener Aufgaben zu den Fertigkei-

ten in einem Lehrwerk zu untersuchen (vgl. Kast 1994).

Folgende Fragen sollten an das Lehrwerk zu der Fertigkeit Sprechen laut Kast (1994)

gestellt werden:

Allgemeines
— Welche Lernziele strebt das Lehrwerk an?

— Welche sozialen Doménen (Familienleben, Arbeitsleben/Ausbildung, Freizeit etc.)
spielen im Lehrwerk welche Rolle? (ebd.: 47)

Sprechanldsse/Redemittel

— Gibt es Ubungen, die miindliche Kommunikation vorbereiten, aufbauen, struktu-
rieren und simulieren?

— Werden die Situationen beschrieben, in denen gesprochen werden soll (situatio-
nelle Einbettung)?

— Werden abwechslungsreiche (sprachliche und nichtsprachliche) Sprechanldsse
angeboten?

—  Gibt es Strukturierungshilfen und Redemittelangebote fiir die zu iibenden Aufe-
rungen? (ebd.: 49)

Monologisches/dialogisches Sprechen

— Sind Ubungsangebote vorhanden, um das dialogische und monologische Spre-
chen zu liben?

— Gibt es gesprichsvorbereitende Ubungen?
—  Gibt es variierende Ubungen zu den Lehrwerktexten?

— Gibt es Strukturierungshilfen und Redemittelangebote fiir die Sprechauftrige?
(ebd.: 50)

50



3.5 Kriterienkatalog fiir die Analyse

Zur Erstellung eines Leitfragen geleiteten Kriterienkataloges fiir die nachfolgende Ana-
lyse werden Kriterien aus den davor aufgezeigten zwei Kriterienkatalogen als auch die
aus dem Theoriekapitel gewonnen Erkenntnisse zu der Fertigkeit Sprechen eingebunden.
Bei den zwei Kriterienkatalogen, die hierbei zur Hand genommen werden, handelt es sich
um den Briinner Kriterienkatalog (Jenkins 1997) sowie dem Katalog von Kast (1994) zu
den vier Fertigkeiten (vgl. Kapitel 3.4.1 und 3.4.2). In Bezug auf die in Kapitel 2.2 eror-

terten Ubungsformen zu der Fertigkeit Sprechen werden ebenfalls Leitfragen erstellt.

Wie bereits in Kapitel 3.3.1 angefiihrt kann das nachfolgende Vorhaben der hermeneuti-
schen Analyse zugeordnet werden. Durch deduktiv vorgegebene Kriterien in Form von
Leitfragen werden Aufgaben und Ubungen zur Fertigkeit Sprechen in drei ausgewihlten
siidkoreanischen Lehrwerken fiir den Deutschunterricht an Fremdsprachenoberschulen
analysiert. AnschlieBend werden nach der qualitativen Einzelanalyse der Lehrwerke die
Anzahl der jeweiligen Ubungsformate zur Sprechfertigkeit manuell erhoben sowie quan-
tifiziert. In der Conclusio werden die drei Lehrwerke gegeniibergestellt um auf mogliche
Unterschiede und/oder darauf basierende Folgerungen hinzudeuten. Damit ldsst sich die
Analyse in zwei Teile gliedern, wobei zuerst qualitativ und folgend darauf quantitativ

gearbeitet wird.

Vorab soll noch darauf hingewiesen werden, dass fiir die Analyse lediglich die Lehrbii-
cher fiir die Schiiler*innen zur Hand genommen wurden. Zusédtzliche Materialien wie
beispielsweise Lehrerhandbiicher oder separate Ubungsbiicher wurden nicht beriicksich-

tigt. Hinweise ob jegliches Zusatzmaterial vorhanden ist wurden nicht gefunden.
Die Analyse widmet sich Kriterien, welche folgendermal3en kategorisiert werden konnen:

e Autfbau und dullere Konzeption

e Themen, Register, personlicher Bezug

e Aussprache, Strukturierungshilfen und Redemittel
e Aufgaben und Ubungsarten

e Anzahl der Sprechaufgaben im Lehrwerk
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3.5.1 Aufbau und dufiere Konzeption

1. Literaturangabe: Titel, Autor*innen, Verlag, Seitenumfang

2. Zielgruppe/Lernziel: Fiir welche Zielgruppe wurde das Lehrwerk konzipiert und

welche Lernziele strebt es an?

3. Lektionen: Wie viele Lektionen hat das Lehrwerk? Wie sind die Lektionen auf-

gebaut? Gibt es besondere Lektionen?

4. Beifiigungen: Gibt es (eine) separate Wortschatzliste(n)/Redemittelliste(n)? Gibt

es weitere Anhénge?

3.5.2 Themen, Register, personlicher Bezug
1. Themenvielfalt: Welche Themen werden dargestellt? Richtet sich die Themen-
folge einem bestimmten Konzept (z.B. GERS)?

2. Soziale Dominen/Register: Welche sozialen Dominen spielen im Lehrwerk
welche Rolle? Werden verschiedene Register bewusst gemacht? (Sprechen mit

Freunden/Fremden/Kollegen/dlteren Menschen/Vorgesetzten ...)

3. Personlicher Bezug: Haben die Themen Bezug zum Alltagsleben der Schiiler*in-
nen? Wird das Wissen, die eigenen Erfahrungen, die Interessen, die Gefiihle der

Schiiler*innen angesprochen?

3.5.3 Aussprache, Strukturierungshilfen und Redemittel

1. Aussprache: Gibt es Ubungen/Aufgaben zur Aussprache?

2. Situationelle Einbettung: Werden Situationen beschrieben, in denen gesprochen

werden soll?

3. Sprechanlisse: In welcher Form werden Sprechanldsse angeboten (sprach-

lich/nichtsprachlich)?

4. Mitteilungswortschatz: Werden Ubungen zum Ausbau des Mitteilungswort-

schatzes angeboten?

5. Strukturierungs-/Redemittelangebot: Gibt es Strukturierungshilfen und Rede-
mittelangebote fiir die Sprechauftrige? Gibt es gesprichsvorbereitende Ubungen

(z.B. Anfertigung von Notizen, Mindmap etc.)?
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3.5.4 Aufgaben und Ubungsarten
1. Dialoge/Monologe: Sind Ubungsangebote vorhanden, um das dialogische und
monologische Sprechen zu {iben?
2. Rollenspiel/Diskussion: Gibt es Rollenspiele und Diskussionsanlédsse?

3. Aufgabenkomplex: Gibt es aufeinander abgestimmte Ubungen, die miindliche
Kommunikation vorbereiten, aufbauen, strukturieren und anschliefend simulie-

ren?

4. Progression: Ist eine Progression vom imitativen zum gelenkten zum freien Spre-

chen erkennbar?

3.5.5 Anzahl der Sprechaufgaben im Lehrwerk

Wie viele und welche Art von diesen Aufgaben sind im Lehrwerk vorhanden?
(Zuordnung gemdfs in Kapitel 2.2 erérterten , Ubungs-/Aufgabentypologie‘; pro Lektion

werden Daten zu den jeweiligen Fragen manuell erhoben)
1. Kommunikationsvorbereitende Aufgaben: Aussprache, assoziative Einstim-
mung, Mitteilungswortschatz, Redemittel/Diskursroutinen, Beschreiben

2. Kommunikationsaufbauende/-strukturierende Aufgaben: didaktische Dia-

loge, Gesprach, Diskussion, Erzéhlen

3. Kommunikationssimulierende Aufgaben: Rollenspiele, Simulationen
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3.6 Auswahl der Lehrwerke

Vor der eigentlichen Einzelanalyse der Lehrwerke anhand von deduktiv vorgegebenen
Kriterien, die im vorherigen Kapitel in Form von Leitfragen formuliert wurden, folgt zu-
ndchst eine blindige Begriindung der Lehrwerkauswahl sowie eine Einsicht in das korea-

nische Schulsystem.

Die Auswahl der Lehrwerke fiir die Analyse richtet sich nach der professionellen Emp-
fehlung von Frau Prof. Dr. Lee Mi-Young, Assistenzprofessorin am Department of Ger-
man Education an der Hankuk University of Foreign Studies in Seoul und Expertin fiir
Sprachlehr- und -lernforschung, Sprachverarbeitung sowie Didaktik im Fach Deutsch als
Fremdsprache. Gegenwirtig wird an den Germanistikinstituten in siidkoreanischen Uni-
versitidten zumeist mit DaF-Lehrwerken aus Deutschland gearbeitet, daher fiel die Aus-
wahl auf koreanische Lehrwerke fiir den Deutschunterricht an Fremdsprachenoberschu-
len. Frau Prof. Dr. Lee zufolge konnen siidkoreanische Schulbiicher grob in zwei Kate-
gorien eingeteilt werden. Einerseits gibt es Schulbiicher fiir den Deutschunterricht an nor-
malen Oberschulen und auf der anderen Seite gibt es Schulbiicher fiir sogenannte Fremd-

sprachenoberschulen.

Nach der Befreiung Koreas von der japanischen Besatzung im Jahr 1945 wurden 1948
im nordlichen und im siidlichen Teil Koreas zwei unterschiedliche Regierungen aufge-
stellt. Durch den Bruderkrieg, der von 1950 bis 1953 wiitete, wurde das Land entzweit.
Auf dem Erziehungsgesetz von 1949 basierend und durch den starken Einfluss der USA
nach der Teilung Koreas entstand in Stidkorea das bis heute bestehende 6-3-3-4 Schul-
system mit sechsjdhriger Grundschule, dreijdhriger Mittelschule, dreijdhriger Oberschule
und vierjdhrigem Bachelorstudium (Lie 2003: 221). Auch wenn Zeichen einer ,,Verwest-
lichung* vorhanden sind, folgen der Unterricht und die damit verbundene Hierarchie den

konfuzianischen Grundgedanken (Seo-Nam 2011: 34).

In Siidkorea wird zwischen drei Typen von Oberschulen unterschieden:

e die allgemeinbildende Oberschule, die zur Vorbereitung auf die Eintrittspriifung

zur Universitét dient;

e die berufsbildende Oberschule, in der spezielle Gebiete wie beispielsweise Land-
wirtschaft, Ingenieur-Wirtschaftswissenschaften bis hin zur Meereskunde unter-

richtet wird;
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e die fachliche Oberschule, in der die Schiiler und Schiilerinnen in Bereichen wie
Kunst, Sport, Naturwissenschaften oder Fremdsprachen berufsspezifisch gefor-

dert werden (Seo-Nam 2011: 37).

Um an eine Fremdsprachenoberschule oder eine andere fachliche Oberschule aufgenom-
men zu werden, muss eine Aufnahmepriifung bestanden werden. Aus diesem Grund wird
das Durchschnittsniveau sowohl der Schiiler*innen als auch des Lehrpersonals hoher als
an normalen Oberschulen eingeschétzt. Viele der Absolventen einer solchen Schule wer-

den zu Studierenden einer der besten Universititen Stidkoreas (Seo-Nam 2011: 38).

Ab dem zweiten Schuljahr muss neben Englisch als Pflichtfach eine zweite Fremdsprache
gewihlt werden, die sechs Unterrichtseinheiten umfasst. An allgemeinen Oberschulen
sind zwei bis drei Unterrichtseinheiten {iblich. Das Angebot der zweiten Fremdsprache
bewegt sich neben Englisch zwischen ein und zwei weiteren Sprachen, die von dem
Schulleiter oder der Schulleitung bestimmt werden. Fiir gew6hnlich werden die Sprachen
Arabisch, Chinesisch, Deutsch, Franzosisch, Japanisch, Russisch und Spanisch angebo-
ten (Min 2003: 247). Die genaue methodische Lehrwerksentwicklung in Siidkorea sowie
die Curricula zu dem Fremdsprachenunterricht an Oberschulen wurden bereits in Kapitel

3.2.1 néher erldutert. Das Korpus fiir die Analyse umfasst folgende Lehrwerke:

1. Deutsch mit Spafi: Oberschule - Hauptfach Deutsch von Lee Hae-Ok, Kim Gye-
ong, Lee Hyo-Jeong und Yu Su-Yeon, 2. Auflage, Busan Metropolitan Office of
Education (Hg.), Gyohaksa, Seoul: 2019

2. Aufgut Deutsch I. Oberschule — Konversationen auf Deutsch I von Kwon Yeong-
Suk, Ji Yeong-Eun, Lee So-Won, Jeon Jin-A, 2. Auflage. Busan Metropolitan
Office of Education (Hg.), Gyohaksa, Seoul: 2019

3. Aufgut Deutsch II: Oberschule — Konversationen auf Deutsch II von Park Seong-
Cheol, Yu Deok-Geun, Choi Gyeong, Lee Hyo-Jeong, 2. Auflage, Busan Metro-
politan Office of Education (Hg.), Gyohaksa, Seoul: 2019

Alle drei Lehrwerke wurden geméll dem revidierten Lehrplan vom Jahr 2015 konzipiert
und durch das Busan Metropolitan Office of Education anerkannt. Des Weiteren sind die

drei genannten Titel am 1.Mérz 2019 in zweiter Auflage erschienen. Fiir die vorliegende
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Analyse wurden, wie bereits im oberen Kapitel erwihnt, nur die Lehrbiicher fiir die Schii-
ler*innen zur Hand genommen. Auch nach eigener Onlinerecherche sowie auf der Home-
page des Buchhéndlers war weder ein Lehrerhandbuch noch zusitzliches Material zu fin-

den. Daher wurden lediglich die Schiilerbiicher der Analyse unterzogen.

Bei den obenstehenden Titeln sowie weiteren literarischen Angaben handelt es sich um
selbststindige Ubersetzungen der Autorin. Die Titel lauten auf Koreanisch folgenderma-

Ben:

1. o8& - A -olaXA - 5. 2019. Deutsch mit Spal3: & 8ful —

W 7] £20] (2 4), RSN mE Y, AL WA,

2. AP - A F& o)A - AR}, 2019. Auf gut Deutsch 1-

EG - 520] F3F (2 ). RAFANLEH . A& awstA}.

3. WA H - Y - HA - ol'A. 2019. Auf gut Deutsch II° 325 8FZ
A

FAATEH, AL LAY
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4. Kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse
4.1 Einzelanalyse ,Deutsch mit Spaf*
4.1.1 Aufbau und Auflere Konzeption

1. Literaturangabe

Das 195-seitige Schulwerk fiir den Deutschunterricht an stidkoreanischen Oberschulen
,Deutsch mit Spaf3* von Lee Hae-Ok, Kim Gyeong, Lee Hyo Jeong und Yu Su-Yeon ist
erstmalig am 1. Mérz 2018 mit der Anerkennung durch das Busan Metropolitan Office
of Education im Gyohaksa Verlag erschienen. Die zweite Auflage, welche fiir die vorlie-

gende Analyse zur Hand genommen wurde, erschien ein Jahr darauffolgend.

2. Zielgruppe/Lernziel

,Deutsch mit Spaf3* wurde fiir Schiiler*innen der Sekundarstufe IT (Oberstufenschiiler*in-
nen; Jugendliche zwischen vierzehn und achtzehn Jahren), dessen Wahl fiir die zweite
Fremdsprache auf Deutsch gefallen ist, konzipiert. Dem Vorwort ldsst sich durch eine
wiederholte Anflihrung die Kommunikationsfdhigkeit als wesentliches Lernziel erkennen.
Hierbei wird versucht, den Lernenden nicht blof3 eine Vielzahl an Vokabeln einzeln bei-
zubringen, sondern durch das Bereitstellen von kontextgebundenen Redemitteln und
Phrasen, thnen mdgliche Sprachverwendungsstrategien aufzuzeigen und ein Sprachbe-
wusstsein zu schaffen. Grundlegende Kommunikationsausdriicke werden anhand von
Dialogen sowie Texten zu ausgewéhlten Themen situationsgerecht eingefiihrt sowie de-
ren korrekte Anwendung aufgezeigt. Des Weiteren wird die Anwendung der eingefiihrten
Redemittel durch verschiedene Aufgabenarten im richtigen Kontext geilibt. Neben der
Kommunikation auf Deutsch wird auch das Verstindnis der deutschsprachigen Kultur
durch Themen wie beispielsweise Feiertage, Geografie, Redewendungen, Gedenktage so-

wie regionale Geschehnisse gefordert (Lee et al. 2019: 2f.).

Die hier angedeutete kommunikative Sprachkompetenz zdhlt neben den allgemeinen
Kompetenzen sowie kommunikativen Sprachaktivititen zu den Komponenten der
Sprachverwendung gemédfl dem Gemeinsamen européischen Referenzrahmen fiir Spra-
chen (GeR, siehe Kapitel 2.1.3). In der Beschreibung der Lernziele, die mit dem Lehrwerk
am Ende erreicht werden sollen, wird weder eine bestimmte Niveaustufe noch der Refe-
renzrahmen, nach dem das Material konzipiert worden ist, genannt. Wie jedoch im GeR
beschrieben, zdhlt neben der Fahigkeit, in der Fremdsprache zu kommunizieren auch das

mit der Sprache verbundene kulturelle Wissen eine bedeutsame Rolle.
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3. Lektionen

Das in B5® Format gehaltene Unterrichtswerk umfasst 195 Seiten und ist in zwélf in sich
geschlossene Kapitel oder vielmehr Lektionen gegliedert. Obwohl jede Lektion einheit-
lich konzipiert worden ist, wird in den darauffolgenden Lektionen das Wissen iiber den
bereits durchgenommenen Wortschatz sowie grammatische Besonderheiten vorausge-
setzt. Jede Einheit wird mit einer Titelseite, auf der sich neben der Lektionsnummer, dem
Lektionstitel, auch ein zum Thema passendes Bild und stichwortartig verfasste Lernziele
auf Koreanisch befinden, eroffnet. Zudem werden die Lernziele den Kategorien ,grund-
legende kommunikative Ausdriicke und Wendungen®, ,Grammatik® sowie ,Kultur® un-
tergeordnet. Die Beispiele fiir ,grundlegende kommunikative Ausdriicke und Wendun-
gen‘ sind nur auf Deutsch verfasst. Die Kategorien selbst sind einsprachig auf Koreanisch

dargestellt.
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Abbildung 5: Titelseite einer Lektion aus ,Deutsch mit Spafs‘ (Lee et al. 2019: 143)
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Die Inhalte eines Kapitels setzten sich aus sieben Komponenten zusammen und kommen
auch stets in der dargestellten Reihung vor. Die zuvor beschriebene Titelseite wird nicht

dazugezdhlt. Nachfolgend werden die Schwerpunkte der jeweiligen Teile erdrtert:

(1) ,A‘: Grundlegende fiir das Kapitelthema essenzielle Vokabel sowie Ausdrucksformen
werden herangefiihrt. Die Lernenden sollen dariiber hinaus mit dem Thema des jeweili-
gen Kapitels vertraut gemacht werden. So lautet beispielsweise sowohl der Titel der drit-

ten Lektion als auch Teil A dieser Lektion ,Wie heifit das auf Deutsch? ‘.

(2) ,B‘: Komponente B fangt zumeist mit einem Dialog an. Die Lernenden sollen ihn anhoren
und anschlieBend Fragen zum Dialog beantworten. In einigen Lektionen (Lektion 5, 6, 7,

10) wird die inhaltliche Vertiefung in Teil B durch eine Zuordnungsiibung eingeleitet.

(3) ,C*: Auch dieses Teilkapitel wird in den ersten Lektionen (Lektion 2, 3, 4) mit einem
Dialog eingeleitet. Die Lernenden sollen hierzu jedoch nicht Fragen beantworten, son-
dern leere Kistchen mit dem jeweiligen Begriff, der dem Hortext entspricht, ausfiillen.
In den iibrigen Lektionen variiert der Aufbau der Komponente C. So werden neben
Hériibungen auch Lesetexte angeboten. Durch die Ubungen und Aufgaben in B und C
sollen grundlegende Kommunikationsausdriicke zum Thema durch Dialoge oder
(Hoér-)Texte erarbeitet werden. Des Weiteren werden verschiedene Ubungsarten in Ein-
zel- sowie Partnerarbeit angeboten, damit die vier Fertigkeiten abwechslungsreich, aber

in gleichem Ausmal gefordert werden kdnnen.

(4) ,Grammatik‘: Die grammatischen Schwerpunkte der jeweiligen Lektion sind auf Kore-
anisch mit Beispielen auf Deutsch erklart und iibersichtlich dargestellt, damit die Schii-

ler*innen jederzeit darauf zuriickgreifen kdnnen.

(5) ,Ubungen‘: Durch verschiedene Ubungen wird das Wissen iiber den in der Lektion

durchgenommenen Inhalt sowie Grammatik iiberpriift.

(6) ,Landeskunde‘: In jeder Lektion wird ein Text in koreanischer Sprache zur deutschen
Kultur in Bezug auf das Lektionsthema bereitgestellt, um das Verstdndnis iiber deutsche
kulturelle Phdnomene zu verbessern (Lee et al. 2019: 5). Hierbei wird neben Bildern und

Karten auch auf Illustrationen, Tabellen sowie Diagramme zuriickgegriffen.

(7) ,Aktivititen‘: Am Ende jeder Lektion werden die Deutschkenntnisse auf spielerische Art
und Weise in der Gruppe durch Lieder, Zungenbrecher, Kreuzwortrétsel, Bingo, Wort-
spiele etc. gefordert.

Die Teilkapitel A, B, C sowie Grammatik erscheinen in jedem Kapitel jeweils in doppel-
seitiger Ausfiihrung. Den letzten drei Komponenten wird jeweils eine Seite gewidmet.
Lektion 11 weist als einziges Kapitel einen einseitigen ,Grammatik® und einen zweiseiti-

gen ,Landeskunde‘-Teil auf. Das Kopfzeilenlayout der Titelseite sowie der Komponenten
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A, B und C sind farblich gleich gehalten. Die {ibrigen Komponenten weisen eine jeweils
andere farbliche Gestaltung der Kopfzeile auf, wodurch die einzelnen Teilkapitel leichter
aufzufinden sind. Jegliche Arbeits- und Aufgabenanweisungen sind in ,Deutsch mit

Spaf‘ auf Koreanisch gegeben.

Die erste Lektion befasst mit dem Alphabet sowie der Aussprache des Deutschen. Der
Schwerpunkt der ersten Lektion liegt auf der Einiibung phonetischer Eigenschaften der
deutschen Sprache, daher sind die Ubungen zum GroBteil Nachsprechiibungen. Im lan-
deskundlichen Teil dieser Lektion setzen sich die Lernenden mit deutschen Marken, be-
kannten deutschen historischen Personlichkeiten sowie geografischen Fakten nicht nur
der Bundesrepublik Deutschland, sondern auch anderer deutschsprachiger Lénder ausei-
nander. Anders als die nachfolgenden elf Kapitel, die ident aufgebaut sind und den glei-
chen Umfang an jeweiligen Objektbereichen (A, B und C, Grammatik, Ubungen, Lan-
deskunde, Aktivitdten) aufweisen, ist die erste Lektion als vorbereitende Stufe folgender-
mafen aufgebaut: Je einseitige A- und B-Komponente, sechsseitige C-Komponente,
zweiseitiger Landeskunde Teil sowie eine Seite der Komponente ,Aktivitdten‘. Die Glie-
der ,Grammatik‘ sowie ,Ubungen‘ sind nicht vorhanden. Somit unterscheidet sich die
erste Lektion von den iibrigen immens, da die einzelnen Elemente anders verteilt sind.
Aufgrund der speziellen Gliederung und durch den phonetischen Schwerpunkt sowie ei-
ner landeskundlichen Einfithrung basierend auf geografischen Fakten, kann die erste Lek-

tion als ein vorbereitendes Kapitel oder Einfiihrung gesehen werden.

4. Beifiigungen

In den einzelnen Lektionen selbst sind keine Vokabellisten, -késtchen oder dergleichen
aufzufinden, aber vieles wird durch Illustrationen oder Bilder erkldrt. Im Anhang ist ne-
ben einer neunseitige Vokabelliste, mit Ubersetzung sowie Hinweisen zu den Wortarten
auf Koreanisch auch eine einseitige Tabelle mit unregelméfBigen Verben des Deutschen
zu finden. Zusétzlich befinden sich Transkripte zu allen Hortexten, Losungen zu den
Komponenten A bis C und ,Ubungen* sowie ein Quellenverzeichnis im Anhang. Separate
Redemittellisten im Anhang oder in den einzelnen Lektionen sind im Lehrwerk nicht vor-
handen, flir Sprechiibungen in Partnerarbeit werden jedoch beispielhafte Ausdrucksmog-
lichkeiten sowie Redemittel im gleichbleibenden Layout dargeboten (sieche Abb. 9, 4.1.3),
die durchaus als Quelle fiir ein rasches Nachschlagen genutzt werden konnten. Dariiber
hinaus ist dem Unterrichtswerk eine CD-ROM mit den Audiodateien zu den Horaufgaben

beigelegt.
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4.1.2 Themen, Register, personlicher Bezug

1. Themenvielfalt

Das Unterrichtswerk ,Deutsch mit Spaf3* umfasst zwolf Themen, die kapitelweise aufge-
teilt sind. Jedes dieser Themen weist passende Subthemen auf, wodurch Parallelen zu der
Themenauswahl der Kommunikation von Threshold Level 1990 von Van Ek und Trim
(1990), auf dem der GeR auch beruht, gezogen werden konnen. Die Themenauswahl im
Unterricht laut dem GeR wurde bereits in Kapitel 2.1.4 erortert. Im Folgenden werden
die Themen der einzelnen Lektionen mit ihren Subkategorien tabellarisch dargestellt. Bei

den kursiv dargestellten Subthemen handelt es sich um Ubersetzungen der ,Landes-

kunde‘-Themen.

Lektion Titel/Thema Subthemen
1 Alphabet und Alphabet, Aussprache, geografische Fakten Deutschlands
Aussprache und der Hauptstadte deutschsprachiger Lénder
2 Guten Tag! Ich begriRen - verabschieden, sich vorstellen, Gber das Wohlbe-
heie Jonas Miller. | finden sprechen, deutsche Vor- und Familiennamen
Wie heilt das auf Objekte/Gegenstande benennen und beschreiben, Farben, Ei-
3 genschaften und deren Antonyme, geografische Besonderhei-
Deutsch?
ten Deutschlands
4 Das ist meine Menschliche Beziehungen, Zahlen, Berufe, Alter, familidre An-
Familie. ldsse und Traditionen
Hobbys und Interessen, Freizeit, Kbnnen, Freizeitbeschéfti-
5 Ich kann gut tanzen.
gung der Deutschen
6 Das Zimmer ist Wohnen, Wohnmdéglichkeiten, Mdbel, Ortsbestimmung,
schon. Wohnkultur der Deutschen
7 Was machst du am | Uhrzeit, Verabredung, Tagesablauf, Termine, Feste in
Wochenende? Deutschland
Was kostet das Essen und Trinken, auf dem Markt, im Restaurant, Esskultur
8 ..
Hanchen? der Deutschen
9 Wie gefallt Ihnen der | Im Kaufhaus, Gefallen/Missfallen Uber Kleidung auf3ern, eige-
Pullover? ner Kleidungstil, Onlinekaufgewohnheit der Deutschen
Korperteile, Wohlbefinden/Unwohlsein auern, Arztgesprach,
10 Herr Lanz ist krank. | Krankheitsbekdmpfung, Krankenversicherung in Deutschland,
Stressindex deutscher Berufstétige
Wegbeschreibung, Orte in der Stadt, Unterwegs mit verschie-
11 Wie komme ich zum | denen Verkehrsmitteln, ,Okostadt Freiburg’, éffentliche Ver-
Hauptbahnhof? kehrsmittel in Deutschland und ihre Nutzung, nachhaltige
Stadte
Was hast du in den Urlaubsplanung, tber Ferien/Urlaub erzahlen, Zimmer bu-
12 . chen, Reiseblog, Sehenswiirdigkeiten deutschsprachiger Lan-
Ferien gemacht? der

Tabelle 6: Themen und Subthemen in ,

Deutsch in Spaf3
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2. Soziale Domiinen/Register

Je nachdem, mit welcher Person und in welcher Form ein Gespréach gefiihrt wird, kom-
men verschiedene Register oder auch Sprachebenen zum Einsatz. Selbst kurze Alltags-
floskeln und Chunks sind stets an bestimmte Kontexte gebunden und werden situations-
gerecht genutzt. Hierbei wird neben dem Wissen iiber die situations- und adressatenge-
rechte Verwendung von Sprache auch ein kulturspezifisches Wissen vorausgesetzt (siche
Kapitel 2.2.1.4). Bei ,Deutsch mit Spaf3* wird zum GroBteil ein Szenario erschaffen, in
dem die Lernenden mit ihren Freunden oder Gleichaltrigen kommunizieren. Zwar wird
zundchst in Lektion 2 anhand von Illustrationen gezeigt, wie man sich von einer Res-
pektsperson (Lehrperson, Vorgesetzter, etc.) verabschiedet, sie begriiit und sich ihr vor-
stellt, in weiterer Folge jedoch besonders bei Sprechiibungen in Partnerarbeit wird das

Duzen ofter eingesetzt.

Das Sprechen mit Fremden wird kontextgebunden und situationsgerecht durch Dialoge,
die zunéchst angehdrt werden, eingeleitet. Hierbei werden Szenarien aus dem Alltag (un-
ter anderem, wie man ein Gespriach mit einem Fremden anfangt, auf dem Markt einkauft,
im Restaurant etwas bestellt, im Kauthaus Kleidung kauft, ein Arztgesprich fiihrt, sich
nach dem Weg erkundigt, ein Zimmer/ein Zugticket bucht) nachgespielt. Auch kulturspe-
zifische sprachliche Merkmale werden auf Koreanisch erdrtert. So wird beispielsweise
im landeskundlichen Teil der Lektion 4 erklért, dass in Deutschland die Familienmitglie-
der mit ,du‘ angesprochen werden. Bereits in Lektion 2 besteht eine Aufgabe darin, die
verschiedenen Register anhand von zwei Dialogen mit gleichem Inhalt, aber anderen
Sprechern (Arbeitskollegen/Fremde und Freunden/Gleichaltrige) in Partnerarbeit ge-

nauer zu untersuchen und Unterschiede herauszufinden.

3. Personlicher Bezug

Wie in der Tabelle 6 unter Punkt 1 ,Themenvielfalt® zu sehen ist, werden in dem Unter-
richtswerk ,Deutsch mit Spaf3‘ verschiedene Subthemen angeboten, welche die Schii-
ler*innen zum Sprechen motivieren sollen. Lernende fiihlen sich jedoch erst dann zum
Sprechen motiviert, wenn eine Verbindung zwischen ihnen selbst und dem Thema her-
gestellt werden kann (Kapitel 2.1.1). Die im Unterrichtswerk dargestellten Themen kon-
nen nicht auf den Alltag der Schiiler*innen in Korea bezogen werden, da sich im alltdg-
lichen Leben kaum Gelegenheiten zur Kommunikation auf Deutsch ergeben. Somit schei-
nen die Inhalte der Lektionen so gewdhlt worden zu sein, um Lernende auf einen Alltag
in einem deutschsprachigen Land, sei es als Reisender oder Austauschstudent*in vorzu-

bereiten.
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In den Subthemen einiger Lektionen, darunter Lektion 5 sowie Lektion 9 konnen Lernen-
den ihre eigenen Interessen und Gefiihle miteinbringen. Im ,Landeskunde‘-Teil wird le-
diglich in Lektion 4 das Wissen der Schiiler*innen direkt im Text gefragt, indem Ahn-
lichkeiten sowie Unterschiede zu bestimmten familidren Festen in Deutschland und Ko-
rea gefunden werden sollen. Angaben zu der Sprache, in der die Unterschiede erdrtert
werden sollen, sind zwar nicht gegeben, aber die Arbeitsanweisung selbst ist auf Korea-

nisch.

4.1.3 Aussprache, Strukturierungshilfen und Redemittel

1. Aussprache

Als eine Art vorbereitendes Kapitel wird in Lektion 1 das Alphabet sowie Aussprache
des Deutschen ausgiebig behandelt. Neben einer geografischen Darstellung deutschspra-
chiger Lander wird anhand von Bildern, in denen deutsche Begriffe auf Koreanisch dar-
gestellt sind, den Lernenden deutlich gemacht, dass Deutsch auch in ihrem Alltag aufzu-
finden ist. So gehoren unter anderem Begriffe wie Allergie, Trauma oder Arbeit zum
Vokabular des Koreanischen. Das Alphabet des Deutschen wird anhand des IPA (Inter-
nationales Phonetisches Alphabet) erklart sowie vorgesprochen. AnschlieBend sollen die
Lernenden die Buchstaben, die nicht im Englischen aufzufinden sind, nennen. Darauf
folgt ein Lied iiber das Alphabet sowie eine Ubung, in der deutsche Abkiirzungen (CDU,
ICE, EU, BMW) mithilfe des oberhalb abgebildeten Alphabets buchstabiert werden sol-
len. Im weiteren Verlauf werden die Vokale, Umlaute, Diphthonge, Konsonanten sowie
Doppelkonsonanten anhand von bildlich dargestellten Begriffen angehort und gleichzei-

tig laut vorgelesen.
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Abbildung 6: Umlaute anhand bildlich dargestellter Begriffe (Lee et al. 2019: 15)

AuBerdem wird in der ersten Lektion die Betonung im Deutschen auf Koreanisch erortert.
So wird beschrieben, dass im Deutschen meistens die erste Silbe betont wird. Handelt es
sich jedoch bei den Begriffen um Fremd- oder Lehnworter wie beispielsweise Musik oder
Student, so wird entweder die letzte oder die zweite Silbe betont. Darauf folgt ein Beispiel,

wie die Betonung in dem Lehrwerk kenntlich gemacht wird (Musik, Studé¢nt) (Lee et al.
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2019: 18). Des Weiteren werden unter der Komponente ,Aktivititen® einige Zungenbre-

chen auf Deutsch vorgestellt.

Unter der Rubrik ,Ubungen‘ kommen bis zur vierten Lektion wiederholt zwei Ubungen
zur Aussprache vor, bei denen neben Einzellauten und Lautkombinationen auch der
Wortakzent des Deutschen trainiert werden soll. Die Aufnahmen zu den Aussprache-
iibungen sind auf der CD-ROM zu finden. Im ersten Teil der Ausspracheiibung horen die
Lernenden die Laute sowie Begriffe wie in der Tabelle dargestellt und sollen sie nach-
sprechen. In der zweiten Ubung wird den Lernenden erneut eine Audiodatei vorgespielt,
in der die Begriffe vorgelesen werden. Anschlielend soll die betonte Silbe der jeweiligen
Worter gekennzeichnet werden. Hierbei werden nicht in jedem Kapitel neue Laute ein-

geflihrt, sondern kommen manchmal wiederholt vor.
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v
[p] geb [ai]  weiB, Kklein, Bein, kein
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l¢] nicht, Bicher, fleiBig, leicht £  Ahnung, Schuhe, U-Bahn
mn Bleistift, Tisch, Stuhl, Spal} [oy] neu
[ts]  kurz, Katze, Zug [k]  dick eckig, kalt
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Abbildung 7: Ausspracheiibungen in , Deutsch mit Spaf3* (Lee et al. 2019: 44)

2. Situationelle Einbettung

Jede Lektion weist eine Titelseite auf, die neben einer zum Lektionsthema passenden Ab-
bildung auch die Lernziele auf Koreanisch sowie die wichtigsten Redemittel beinhaltet.
Durch die tibersichtlich gestaltete Titelseite kann erahnt werden, welche Gesprachssitua-
tionen in dem jeweiligen Kapitel behandelt werden konnten (siehe Abb. 5,4.1.1). Vor der
Aufgabenstellung, einen eigenen Dialog herzustellen, wird zunéchst ein beispielhafter
Dialog angehort. Anhand der im Hortext gebrauchten Sprache konnen situationelle Be-
dingungen wie beispielsweise Sprecherrollen, Gespriachsthemen sowie Ort der Konver-
sation von der Lehrperson erkannt werden. Fiir die Lernenden selbst, welche die Sprache
erst lernen, sind keinerlei Beschreibungen zur Situation, in der gesprochen wird, vorhan-
den. Auch in den nachfolgenden Ubungsangaben wird der Kontext des Dialoges, der mit-
hilfe von Phrasen vervollstindigt werden soll, nicht beschrieben. Nach einem ersten An-

horen der Dialoge konnte die Gelegenheit ergriffen werden, die Lernenden nach dem
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Kontext, in der solch ein Gesprich stattfinden konnte, zu fragen, um die Konversation
situationell einzubetten. Aufler einigen Dialogen, darunter in Lektion 10 und 11, wurde
keinem Hortext eine Uberschrift oder ein Titel gegeben. Die iibrigen Dialoge weisen nur
an, zuzuhoren und dem Hortext zu folgen bzw. die leeren Kdstchen im Text auszufiillen.
Vereinzelte Ubungen zu Dialogen weisen ein zur Situation passendes Bild oder eine II-
lustration auf, welche die Sprecher abbilden. In einigen Fillen werden kurze Konversati-
onen, die in der Regel am Telefon stattfinden, dargestellt, aber nicht als solche beschrie-
ben (Lektion 7/C2; Lektion 12/B4 siehe Abb. 8). Auch beim Uberpriifen der Audiodatei
der abgebildeten Dialoge war nicht eindeutig, ob es sich um ein Telefongespréach handelt,
da weder Hintergrundgerdusche noch die fiir ein Telefongesprich iiblichen Ausdriicke

vorkommen.

@) =ss=uuzs gy M. A

Anja: Hallo, Manuel! Was machst du heute Nachmittag?
Gehen wir zusammen ins Kino?

Manuel:  Ja gern, wann denn?

Anja: Um vier Uhr?

Manuel: Vier Uhr ist zu spit. Treffen wir uns um zwei Uhr?

Anja: Okay. Dann bis zwei!

Manuel:  TJa, tschiis. Bis dann!

Abbildung 8: Hértext der womdéglich ein Telefongesprdch darstellt (Lee et al. 2019: 88)

3. Sprechanliisse

Zumeist, besonders in den ersten vier Lektionen wird auf Dialoge als Sprechanlass zu-
riickgegriffen. Gleichzeitig dienen sie als Musterbeispiele, um dann anschlielend selbst
mithilfe von zur Verfiigung gestellten Redemittel einen Dialog zu erstellen. AuB3erdem
werden in den nachfolgenden Lektionen auch Bilder (Titelseiten der Lektionen), Skizzen
(Lektion 6, Wohnungsskizze) sowie Tabellen (Lektion 5, 7) als Sprechanlass genutzt.
Ebenso werden Impulse in schriftlicher Form gegeben, wie etwa in Lektion 11, wo die
Lernenden aufgefordert werden, die 6kologische Architektur in Deutschland, die ein Sub-
thema der Lektion bildet, mit der 6kologischen Architektur in Korea zu vergleichen. In
einer besonderen Aufgabenstellung wird der sprachliche Impuls von den Lernenden
selbst gegeben. Hierbei wird nicht nur der iibliche Frage-Antwort-Dialog erstellt, sondern
im ndchsten Schritt die gehorte Information des Gegeniibers in Form einer Beschreibung
wiedergegeben. Die Interviewer beschreiben den anderen Schiiler*innen die Familie der
interviewten Person und sie sollen erraten, um welchen Schiiler*in es sich handelt (Lek-

tion 4, C2/3).
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4. Mitteilungswortschatz

Im Lehrwerk wird sehr viel Wert auf die Forderung der Kommunikationsfahigkeit gelegt.
Dies wird auch anhand der Ubungsformate, die fiir den Aufbau eines Mitteilungswort-
schatzes forderlich sind, deutlich. Die Beherrschung des Mitteilungswortschatzes, auch
als aktiver Wortschatz bekannt, ist eines der wichtigsten Aspekte, die fiir eine gelungene

Kommunikation unerlésslich ist (Kapitel 2.2.1.3).

In jeder Lektion werden ein bis zwei Bild-Wort-Zuordnungsiibungen angeboten, die ent-
weder vor oder nach dem er6ffnenden Hortext (Dialog) oder Text erscheinen. Im weiteren
Verlauf der Lektion werden die neuen Begriffe wiederholt eingesetzt, damit die Lernen-
den anschlieBend die Worter (oft als Chunks) beim selbststandigen Erstellen eines Dialo-
ges nutzen. Daneben werden Liickentexte, bei denen die einzusetzenden Begriffe in zu-
félliger Reihenfolge oberhalb des Textes stehen, bereitgestellt. Aulerdem werden viele
Lernspiele zur Forderung des Wortschatzes in der Komponente , Aktivititen® angeboten.
Unter anderem soll in Lektion 3 eine Wortschlange aus bereits gelernten Wortern gebildet
werden. Hierbei soll der Endbuchstabe des Wortes vom gegnerischen Team als Anfangs-
buchstabe des Begriffes fiir das eigene Team genutzt werden z.B. Bleistift — tanzen —
Name — eckig — usw. Lernende konnen hierbei spielerisch und gelassen ihre Sprechfa-
higkeit erproben, da die Aktivititen meistens zu zweit oder in Kleingruppen ausgefiihrt
werden sollen. Nebenbei wird das bereits gelernte Vokabular selbststindig aktiv ge-

braucht.

Weitere Wortspiele, in denen inhaltlich verwandte Worter zum Thema gefunden werden
sollen und so die Wortschatzanalysekompetenz gefordert wird, sind beispielsweise das
Zahlen — Bingo (Lektion 4) sowie ,Kofferpacken® (Lektion 9). Wie unter den Lernzielen
im Vorwort des Lehrwerkes beschrieben, werden viele Begriffe nicht einzeln, sondern
formelartig in Kollokationen (typische Wortverbindungen siehe Kapitel 2.2.1.4) darge-
stellt. Besonders in Lektion 5 (Hobbys und Freizeit) kommen solche Kollokationen (Ski
fahren, Fuf3ball spielen, Musik horen etc.) und formelhafte Wendungen gehéuft vor. Da-
rauf basierend besteht eine Ubung in Lektion 5 darin, Hobby beschreibende Begriffe rich-

tig zu verbinden (Yoga machen, schwimmen gehen, Gitarre spielen).

Auch Antonyme sind in dem Lehrwerk zum kleinen Teil vertreten. In den Lektionen 3
und 6, bei denen Gegensténde oder das eigene Zuhause beschrieben werden soll, werden
passende Eigenschaften mit dem jeweiligen Antonym (teuer <> billig, hell <> dunkel)

zur Hilfestellung gegeben.
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5. Strukturierungs-/Redemittelangebot

Wie bereits im dritten Kriterium (,Sprechanldsse‘) umrissen, wird oft auf Dialoge als
Sprechanlass zuriickgegriffen, wobei sie als Musterbeispiele dienen. Nachfolgend erstel-
len die Lernenden mithilfe von zur Verfligung gestellten Redemitteln/formelhaften Wen-
dungen einen dhnlichen Dialog. Neben variierenden Ausdrucksphrasen werden hierbei
auch Begriffe, durch welche die Person, Ort oder Handlung ausgetauscht werden konnen,
angeboten. Die Strukturierungs- und Redemittel fiir die jeweiligen Sprechauftrage sind
im gleichbleibenden Layout gehalten, sodass jederzeit schnell darauf zuriickgegriffen
werden kann. AuBBerdem kommen die Redemittel immer in einer Frage-Antwort Abfolge

vor (Partner A und Partner B).

+ Hat deine Wohnung  einen Balkon?
einen Keller?
einen Garten?
eine Garage?

- Ja, meine Wohnung hat einen Balkon.
* Nein, meine Wohnung hat keinen
Balkon.

* Mein Zimmer ist hell.

« Ja, mein Zimmer ist grof3, aber dunkel.

« Nein, mein Zimmer ist klein, aber
gemlitlich.

* Wie ist dein Zimmer?
+ Ist dein Zimmer grof3?

Abbildung 9: Redemittel/kommunikative Phrasen in ,Deutsch mit Spaf3‘ (Lee et al. 2019: 73)

Gelegentlich werden bei den Aufgaben auch Satzschalttafeln zur Unterstiitzung gegeben
(L5, 8, 9). Gesprichsvorbereitende Ubungen, wie unter anderem Ausspracheiibungen
wurden bereits ausfiihrlich unter Punkt 1 ,Aussprache‘ erdrtert. Ebenfalls wurden die Kri-
terien ,Situationelle Einbettung® (Punkt 2) sowie ,Sprechanlédsse‘ (Punkt 3), durch welche
die Lernenden fiir die Kommunikation vorbereitet werden sollen, ndher beleuchtet. Be-
schreibende Aufgaben sowie das Anfertigen von Mindmaps oder Assoziogrammen, kom-
men kaum vor. In Lektion 6 (Zimmer, Wohnung) besteht eine Aufgabe darin, die Lage
bestimmter Gegenstidnde zu erkennen und richtig zu dulern. Es konnte jedoch die Gele-
genheit genutzt werden, die Titelbilder der jeweiligen Lektionen beschreiben zu lassen.
Die Hortexte, anhand denen neue Redemittel eingefiihrt werden, sind fiir Anfanger in
einem zu schnellen Sprechtempo angefertigt, was einerseits den natiirlichen Sprachfluss
der Muttersprachler inszenieren soll, aber andererseits das sofortige Nachsprechen nicht
ermoglicht, es sei denn, die Aufnahmen werden satzweise gestoppt. Lediglich in der
Komponente ,Ubungen‘ werden konkret zwei Ausspracheiibungen aufgetragen, deren

Sprechtempo auf das Nachsprechen angepasst wurde (siehe ,Aussprache® Abb. 7).
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4.1.4 Aufgaben und Ubungsarten

1. Dialoge/Monologe
Aus der genaueren Analyse der Kriterien in 4.2.3 geht hervor, dass die Forderung des
dialogischen Sprechens und nicht des monologischen Sprechens priorisiert wird. Diese

Annahme basiert auf der Anzahl an Aufgaben zu den jeweiligen Sprechformen.

In dem Unterrichtswerk ,Deutsch mit Spafi* kommen im Durchschnitt pro Lektion drei
Aufgaben, in denen ein Dialog (basierend auf den Musterdialogen) in Form einer Frage-
Antwort-Abfolge mit Hilfe von zur Verfiigung gestellten Redemitteln bzw. komplett aus-
formulierten Fragen erstellt werden soll. Hierbei handelt es sich vor allem um eine ge-
lenkte Variationsiibung, bei der die im Musterdialog vorkommenden Gegenstinde sowie

Eigenschaften gedndert werden sollen.

Dahingegen sind im Lehrwerk fiir das monologische Sprechen forderliche Ubungen und
Aufgaben kaum vertreten. Lediglich in Lektion 4 (C2) ist ein Auftrag monologischer Art
zu finden. Hierbei besteht die Aufgabe darin, den zuvor interviewten Partner jemanden
oder der Klasse vorzustellen, indem die Information iiber deren Familie vorgetragen und
die interviewte Person anhand der Informationen erkannt werden soll. In Lektion 7 unter
den ,Aktivitdten‘ konnte die Aufgabe, einen Vergleich zwischen dem Internetverbrauch
der Deutschen mit der eigenen Internetnutzung anzustellen, als Vortrag oder Diskussi-
onsansatz aufbereitet werden. Eine dhnliche Aufgabe ist ebenfalls in Lektion 11 (C4) zu
finden. In den Angaben der beiden Aufgaben steht einzig die Aufforderung zu beschrei-
ben. Das Beschreiben kann ebenso dem monologischen Sprechen zugeordnet werden

(siehe Kapitel 2.2.1.5).

Im Folgenden wird die Anzahl der dialogischen sowie monologischen Sprechiibungen
(inkl. Dialoge, die laut Angabe nachgesprochen werden sollen) pro Lektion tabellarisch
dargestellt. Hierbei sollte nochmals angemerkt werden, dass Lektion 1 ein spezielles Ka-
pitel darstellt, das ausschlieBlich der Einiibung des Alphabets und der Aussprache gewid-

met ist:

Lektion 112(3(4|5(6|7|8[9|10| 11|12 | Gesamt

Dialoge [0 |(5|5|4/9|4|5|5|6|4 | 4] 2 53

Monologe (0|0 (O |1|(0|0|1]0|J0] 0|1 |O 3

Tabelle 7: Anzahl an dialogischen und monologischen Sprechiibungen in , Deutsch mit Spaf3 ‘
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2. Rollenspiel/Diskussion

Durch eine geschickte Auslegung kann jeder Text als Diskussionsanlass genutzt werden
(Kapitel 2.2.2.2). Dementsprechend, wie auch bereits in der Analyse des ersten Punktes
angedeutet worden ist, besteht die Mdglichkeit, auch einige Aufgaben (Lektion 7, ,Akti-

vititen‘; Lektion 11 Aufgabe C4) als Diskussionsansatz herauszuarbeiten.

Besonders die Texte aus den landeskundlichen Komponenten der Lektionen konnen zur
Diskussion fiihren, wenn die Texte nicht nur gelesen, sondern als Anregung fiir eine Dis-
kussion genutzt werden wiirden. Dadurch wire den Lernenden die Gelegenheit gegeben
sich personlich in das Thema einzubringen und wiederum zum Sprechen motiviert zu
werden. Auch wenn nicht viele Diskussionen im Unterrichtswerk angeboten werden,
sollte hierbei beachtet werden, dass es sich um ein Lehrwerk fiir Anfidnger handelt und
das sprachliche Repertoire dementsprechend nicht reichen kdnnte, um eigene Gedanken
auf Deutsch zu duBlern. Andererseits konnte der landeskundliche Teil so aufbereitet wer-
den, dass Lernende auf Koreanisch ihre Gedanken oder Erfahrungen zu dem jeweiligen

deutschen kulturellen Phinomen duflern und so das kulturreflexive Lernen gefordert wird.

Rollenspiele in ihrer iiblichen Form, die auf Texten oder Rollenkarten basieren, sind in
diesem Lehrwerk kaum vorhanden. Lediglich in Lektion 10 soll zwischen zwei Rollen-

karten gewdhlt und ein passender Dialog dazu erstellt werden.

\3/ CHS S0lA| 5HLHS S2} 2172} 8| CHEHS BHS0] 231 0[07 1S LI MR,

Peter hat Husten. Seine Nase lauft und

Herr Kroll hat Magenschmerzen. Er darf sein Hals tut weh.

keinen Kaffee und keinen Alkohol trinken.  Er hat Kopfschmerzen und ist miide. Der

Er darf auch nicht fett essen. Er muss viel Arzt verschreibt Hustensaft. Er darf nicht

spazieren gehen. schwimmen gehen und muss viel Tee
trinken.

Abbildung 10: Rollenkarten in , Deutsch mit Spaf3‘ (Lee et al. 2019: 124)

In ,Deutsch mit Spaf3* werden jedoch mehr Aufgaben angeboten, in denen anhand von
einem zuvor angehdrten und in schriftlicher Form vorhandenen Musterdialog eine All-
tagssituation simuliert werden soll. Zusétzlich werden wichtige Rede-/Diskursmittel so-
wie einige Variationen von Gegenstinden, Lebensmitteln, Orten etc. zur Verfiigung ge-
stellt. Aufgaben dieser Art finden sich in Lektion 8, wo mithilfe von Satzschalttafeln eine
Kaufsituation im Lebensmittelgeschéft nachgespielt werden soll, in Lektion 9 (Inszenie-
rung einer Kaufsituation im Bekleidungs-/Modegeschéft), in Lektion 11 (Kauf einer

Fahrkarte beim Schaffner) sowie in Lektion 12 (Buchung eines Hotelzimmers).
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3. Aufgabenkomplex

Anhand der bisher hervorgegangenen Analyse lédsst sich einiges iiber den Aufgabenkom-
plex zur Sprechfihigkeit in dem Unterrichtswerk erkennen. Die ausfiihrliche Ubungs-
und Aufgabentypologie, auf der dieses Kriterium basiert und analysiert wird, ist im the-
oretischen Kapitel (Kapitel 2.2) zu finden. Zudem wurde die Abfolge der einzelnen Kom-
ponenten des Unterrichtswerks mit den jeweiligen Besonderheiten bereits im Kapitel
4.2.1 ,Aufbau und duBBere Konzeption‘ unter Punkt 3 ‘Lektionen‘ thematisiert. Wie dort
beschrieben besteht jede Lektion aus aufeinander abgestimmten sieben Komponenten.
Kommunikationsvorbereitende Ubungen werden in ,Deutsch mit Spafs* in Form von Re-
demittel- oder Wort-Bild-Zuordnungsiibungen, Horiibungen, in denen Phrasen vervoll-
stindigt oder Begriffe eingesetzt werden sollen, Ubungen zur Wortintonation (siehe 4.2.3
,1.Aussprache*), Einsetziibungen sowie Ubungen zur Uberpriifung vom Text-/ und Hor-
verstdndnis angeboten und sind durch ihre sehr eingegrenzte Losungsform (nur eine mog-
liche Losung) den geschlossenen Ubungen zuzuordnen. Aufgaben und Ubungen, welche
die Kommunikation aufbauen und strukturieren, sind in ihrer Form halboffen. Im Unter-
richtswerk werden hauptsdchlich Musterdialoge angehort, die im Anschluss darauf vari-
iert werden sollen. Telefongespriache oder vorstrukturierte Diskussionen sind leider nicht
vorhanden (Néheres dazu Kapitel 4.2.3 (5), 4.2.4 (1)). Da die Anzahl und Art der kom-
munikationssimulierenden Aufgaben bescheiden ist, wird hier auf Punkt 2 ,Rollen-

spiel/Diskussion‘ verwiesen.

4. Progression

Das Nichtvorhandensein von Ubungen zum freien Sprechen lisst sich auf das Sprachni-
veau sowie Zielgruppe zuriickfiihren, nach dem das Lehrwerk ausgerichtet ist; ndmlich
fiir Anfanger ohne jegliche Vorkenntnisse. Hierbei wird zu Beginn hauptséchlich auf
Ubungen, die das imitative sowie gelenkte, rekonstruktive Sprechen fordern, gesetzt. Re-
produktives oder imitatives Sprechen wird durch bild- und textgestiitzte Nachsprech-
{ibungen geférdert. Diese Art von Ubungen ist jedoch nicht in allen Lektionen aufzufin-
den. Im Gegensatz dazu werden pro Lektion mehrere Aufgaben zum gelenkten Sprechen
in Form von Dialogvariationen, indem wichtige Redemittel oder ganze Sitze zur Verfii-
gung gestellt werden, angeboten. In einigen wenigen Lektionen kommen fiir gelenkte,
rekonstruktive Sprechiibungen auch Satzschalttafeln zum Einsatz. Das freie Sprechen
konnte zwar durch die in den einzelnen Lektionen vorkommenden landeskundlichen The-

men angeregt werden, jedoch sind dazu keine genauen Anweisungen gegeben.
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4.1.5 Anzahl der Sprechaufgaben im Lehrwerk

Die Zuordnung der einzelnen Sprechaufgaben erfolgt gemif der im theoretischen Kapitel
erorterten Aufgabenarten zur Fertigkeit Sprechen (Kapitel 2.2) sowie der Daten aus der
hervorgegangenen Analyse. Neben dem Lernziel bestimmt auch der Offenheitsgrad einer

Sprechaufgabe die Art und Angehorigkeit zu einer der drei aufgestellten Kategorien.

SPRECHAUFGABEN IN "DEUTSCH MIT SPAR"
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LEKTION

B Kommunikationsvorbereitende Kommunikationsaufbauende Kommunikationssimulierende

Diagramm 1: Anzahl der Sprechaufgaben in , Deutsch mit Spaf3*

Anhand des Diagramms wird die Verteilung der kommunikationsvorbereitenden, -auf-
bauenden/-strukturierenden sowie kommunikationssimulierenden Aufgaben deutlich.
Wie bereits unter den Kriterien ,3. Lektionen® (4.2.1) und ,1. Aussprache® (4.2.3) analy-
siert worden ist, bildet die erste Lektion mit ihrem phonetischen Schwerpunkt eine be-
sondere Einheit des Unterrichtswerkes. ,Deutsch mit SpaB3‘ umfasst insgesamt 138
Sprechaufgaben, davon 96 kommunikationsvorbereitende Ubungen, 33 kommunikati-
onsaufbauende beziehungsweise -strukturierende Aufgaben sowie 9 kommunikationssi-
mulierende Aufgaben. Die hohe Anzahl an reproduktiven, geschlossenen Aufgaben in
den ersten sechs Lektionen ldsst sich auf die Zielgruppe zuriickfiihren, bei der es sich um
Anfinger ohne Vorkenntnisse handelt. Im weiteren Verlauf wird deutlich, dass zuneh-
mend auf kommunikationsstrukturierende Aufgaben gesetzt wird. In der zweiten Hélfte
der Lektionen jedoch bleibt die Menge an kommunikationsvorbereitenden Aufgaben, die
zumeist zur Einfithrung des neuen Vokabulars gebraucht wird, konstant. Ab der siebten
Lektion kommt mindestens eine kommunikationssimulierende Aufgabe pro Lektion vor,
wobei es sich bis auf einen Ausnahmefall um Spiele nach Dialogtext mit Variationsmog-

lichkeiten handelt.
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4.2 Einzelanalyse ,Auf gut Deutsch I
4.2.1 Aufbau und duflere Konzeption

1. Literaturangabe

LAuf gut Deutsch I — Konversationen auf Deutsch I fir die Oberschulen in Siidkorea
erschien in 2. Auflage im Jahr 2019. Die erste Auflage des Lehrbuches erschien im Mérz
2018. Vor der Herausgabe unter dem Verlag Gyohaksa wurde das von Kwon Yeong-Suk,
Ji Yeong-Eun, Lee So-Won und Jeon Jin-A konzipierte 203 seitige Unterrichtswerk von

dem Busan Metropolitan Office of Education anerkannt.

2. Zielgruppe/Lernziel

Ebenfalls wie das erste analysierte Unterrichtswerk wurde ,Auf gut Deutsch I* fiir Schii-
ler*innen der Sekundarstufe II (Oberstufenschiiler*innen; Jugendliche zwischen vierzehn
und achtzehn Jahren), die Deutsch als zweite Fremdsprache gewihlt haben, konzipiert.
Im Vorwort verdeutlichen die Autor*innen die Wichtigkeit einer multilingualen Kommu-
nikation in der gegenwiértigen Zeit der Globalisierung. Deutsch als zweite Fremdsprache
wird durch die betrdchtliche Anzahl von 100 Millionen Sprechern weltweit sowie einer
der meist gesprochenen Sprache in Europa als eine fiir die Zukunft niitzliche Sprache
angepriesen, da deren Kenntnis fiir einen politischen, wirtschaftlichen sowie internatio-
nalen Austausch als forderlich angesehen wird. Des Weiteren wird durch Errungenschaf-
ten von deutschsprachigen Experten in den Bereichen der Geisteswissenschaft, Philoso-
phie, Kunst sowie Naturwissenschaften die deutsche Sprache fiir eine akademische Kul-
tivierung als wesentlich beschrieben. Das auf dem handlungsorientiertem Ansatz basie-
rende Lehrwerk bietet Themen aus dem alltiglichen Leben der Lernenden an. Die The-
menauswahl richtet sich laut Vorwort des Werkes nach dem Niveau Al des Gemeinsa-
men europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR siehe Kapitel 2.1.3). Neben der
sprachlichen Handlungsfahigkeit wird auch das Ziel verfolgt die Kompetenz der Multi-
kulturalitit durch landeskundliche Themen in den einzelnen Lektionen zu férdern (Kwon

etal. 2019: 2f.).

In Hinblick auf den Referenzrahmen, auf dem das Lehrwerk beruht, richten sich neben
der Themenauswahl auch jegliche Vokabel, Grammatikkomponenten sowie Gespréchs-
situationen nach dem Sprachlevel A1 durch das die Lernenden neben der grundlegenden

Kommunikationsfahigkeit auch eine kulturreflexive Kompetenz erlangen sollen (ebd.: 4).
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3. Lektionen
Das Unterrichtswerk ,Auf gut Deutsch I* weist 12 Lektionen auf, die aus vertrauten The-
men des alltdglichen Lebens der Lernenden bestehen. Jede Lektion setzt sich aus acht

aufeinanderfolgenden Komponenten zusammen, die nun nédher beschrieben werden:

(1) ,Einstieg: In dieser Komponente wird groBtenteils durch bildliche Impulse sowie vor-
bereitende Aufgaben auf das Thema eingestimmt. Zudem werden erste Wendungen ein-
gefiihrt, wobei die Mitteilung welche durch die jeweilige Wendung geduBert wird, in
Stichworten auf Koreanisch davor notiert ist. Die Anmerkungen auf Koreanisch kdnnen

ebenfalls als Auflistung der Lernziele gesehen werden (siehe Abb. unten).

8% we| ich habe Kopfschmerzen.
HE ojefstz| Kann ich bitte einen Termin haben?
oA Ea)7] Bitte fiillen Sie das Formular aus.

elije} Fig rfissly]  Bleiben Sie fiir drei Tage im Bett.

Abbildung 11: Lernziele auf Koreanisch mit entsprechenden Wendungen auf Deutsch (Kwon et al. 2019: 136)

(2) ,Fokus A‘: Die wichtigsten Redemittel werden vor allem durch Nachsprechiibungen her-
angefiihrt. Desweitern sind Horlibungen, Kurzdialoge die anhand von Illustrationen er-
stellt und gesprochen werden sollen (gelegentlich werden Satzanfiange sowie Schliissel-
begriffe oder Variationen in farbigen Késtchen dargeboten), Ergdnzungs-, Zuordnungs-

und Einsetziibungen aufzufinden.

(3) ,Fokus B*: Als Vertiefung des Lektionsthemas und Fortfiihrung von ,Fokus A‘, weist
dieses Teilkapitel sehr dhnliche Aufgabenformate wie die vorangegangene Komponente
auf. Auller einer Vielzahl an Dialogtexten sind in den drei Komponenten ,Fokus A, B

und C* kaum Lesetexte vorzufinden.

(4) ,Fokus C‘: Die Abschnitte ,Fokus A bis ,Fokus C* konnen als ineinandergreifende
Komponenten, die durch ihre Ahnlichkeit in Bezug auf den Aufgabenkomplex als eine
Einheit verstanden werden. So lautet beispielsweise der Titel der zwolften Lektion , Vor-
sicht, gelber Sand!‘ daraufthin folgt Fokus A ,Es gibt zu viele Umweltprobleme*, Fokus
B ,Wir trennen den Miill° und schlieBlich Fokus C ,Rettet die Natur!‘. Aullerdem soll am
Ende jeder ,Fokus‘-Komponente ein Dialog erstellt oder zu einem vorgegebenen Thema

gesprochen werden.

(5) ,D. Ubungen‘: Durch Ubungen verschiedenster Art wird das Wissen iiber die Inhalte der
Komponenten ,Fokus A* bis ,Fokus C* iiberpriift. Es werden auch Ubungen in denen die
Kenntnis liber grammatische Phdnomene genauer abgefragt wird, angeboten. Die Aufga-

benarten reichen von Ausspracheiibungen, Ergidnzungs-/Zuordnungsiibungen, Dialoge
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bilden und sprechen bis hin zu Beschreibungen. In jeder Lektion widmen sich die ersten
ein bis zwei Ubungen stets der Aussprache. Die Arbeit mit Texten begrenzt sich in dieser

Komponente im gesamten Lehrwerk auf vier Aufgaben.

(6) ,E.Landeskunde‘: Hauptsidchlich wird von den Lernenden eine Recherche zu einem zur
Lektion passenden landeskundlichen Thema gefordert, durch die im weiteren Verlauf ein
Kulturvergleich sowie eine Diskussion ausgeldst werden soll. Bis auf zwei Kurztexte
werden meist Tabellen, Diagramme sowie Statistiken als Recherche und zugleich Dis-

kussionsanlass genutzt.

(7) ,F. Grammatik - Wendungen‘: Neben Zusammenfassungen zu den grammatischen
Schwerpunkten der jeweiligen Lektion befindet sich in diesem Element eine Sammlung
von grundlegenden Redemittel, die in der jeweiligen Lektion durchgenommen wurden.
Die Grammatik wird ausschlieBlich auf Deutsch anhand von Tabellen sowie Beispielsit-
zen vorgestellt. Die ausformulierten Phrasen bzw. Redemittel sowie deren Botschaft ste-
hen ebenfalls auf Deutsch in Stichworten. Gemél dem Vorwort wird der Wert nicht auf
dem einfachen Auswendiglernen der Grammatik gelegt, sondern auf die Verwendung

dieser in Konversationen.

(8) ,G. Selbstbewertung‘: Durch Kann-Beschreibungen konnen die Lernenden in dieser
Komponente nicht nur zusammenfassend sehen, was in der Lektion gelernt wurde, son-
dern auch selbst evaluieren, wie gut sie den Lernstoff beherrschen. Die Kann-Beschrei-
bungen sind auf Deutsch mit koreanischen Untertiteln in jeder Lektion aufzufinden und
aus der Perspektive des Lernenden formuliert (,Jetzt kann ich... fragen, wie es einer Per-
son geht. ). Die Selbstbewertung erfolgt durch ein Markieren des jeweiligen Kéastchens

(,Das kann ich... gut/ein bisschen/ nicht so gut”).

Hinsichtlich der Seitenanzahl der einzelnen Komponenten ist festzustellen, dass der ,Ein-
stieg® sowie die Teile ,Fokus A’, ,Fokus B* sowie ,Fokus C* im gesamten Lehrwerk in
jeweils doppelseitiger Ausfithrung gehalten werden. Dem nachfolgenden Element ,D.
Ubungen* werden stets drei Seiten gewidmet. ,E. Landeskunde‘, ,F. Grammatik - Wen-
dungen‘ und ,G. Selbstbewertung* sind je einseitig konzipiert. Das Kopfzeilenlayout der
Teile A, B und C sind farblich gleich gehalten, was sie als eine groflere Komponente
erscheinen lasst. Wie jedoch bereits oben erldutert wurde, weisen die drei genannten Ele-
mente ebenfalls Ahnlichkeiten in Bezug auf den Aufgabenkomplex auf. Die {ibrigen Ele-

mente sind farblich anders gestaltet, wodurch das Nachschlagen schneller erfolgen konnte.

Anders als in ,Deutsch mit Spafp‘ sind in diesem Unterrichtswerk alle Aufgabenanwei-
sungen auf Deutsch gegeben. Die Lernenden werden hierbei stets formell mit ,Sie® ange-

sprochen. Eine besondere Lektion, wie beispielsweise in ,Deutsch mit Spaf3‘ in der das
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Alphabet sowie die Aussprache des Deutschen den Schwerpunkt bildet, ist in diesem
Lehrwerk nicht vorhanden. Als eine Besonderheit kann jedoch das Teilkapitel ,G. Selbst-

bewertung‘ gesehen werden.

4. Beifiigungen

Separate Anfithrungen von Vokabeln sind in den jeweiligen Lektionen selbst nicht auf-
zufinden, des Ofteren jedoch werden Illustrationen sowie Bilder angeboten durch die die
Arbeit mit neuen Vokabeln unterstiitzt wird. Aullerdem werden hilfreiche Begriffe sowie
Wendungen zu Aufgaben bei denen neues oder schwieriges Vokabular eingesetzt wird in
Form von ,Haftnotizen‘ dargeboten. Die unter der Komponente ,F. Grammatik - Wen-
dungen® bereitgestellten wichtigsten Redemittel einer Lektion kdnnen durch das {iber-
sichtliche Layout durchaus als Nachschlagequelle genutzt werden. Es folgt nun ein bei-

spielhafter Auszug aus dem Lehrwerk.

Wendungen

Ich denke, dass...
Ich bin froh, dass...
Ich bin dafiir/dagegen, dass...

Ich schlage vor, dass...
Ich habe eine Idee/einen Vorschlag
Du solltest...

Abbildung 12: Wendungen in Komponente ,F* aus ,Auf gut Deutsch I° (Kwon et al. 2019: 176)

Im Anhang finden sich neben Transkripten zu allen Hortexten auch Losungen zu jegli-
chen Ubungen, inklusive der Lésungen zum Horverstindnis selbst. Dariiber hinaus bein-
haltet der Anhang neben einer dreiseitige Tabelle mit unregelmédfigen Verben, eine
zwolfseitige alphabetische Wortliste mit koreanischer Ubersetzung und Angaben in wel-
cher Lektion das Wort erstmalig vorkommt sowie ein Quellenverzeichnis. Zusétzlich ist

dem Unterrichtswerk eine CD-ROM mit Audiodateien zu simtlichen Hortexten beigelegt.
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4.2.2 Themen, Register, personlicher Bezug

1. Themenvielfalt

Dem Vorwort des Lehrwerks entsprechend, richtet sich die Themenauswahl dem Sprach-

level A1 geméll dem Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR)

und umfasst zwolf Lektionen mit zahlreichen Subthemen (siehe Kapitel 2.1.4). Neben

den in der Tabelle dargestellten Themen werden auch Diskussionsansitze zur Forderung

der kulturreflexiven Kompetenz angeboten. Diese sind in der Spalte der Subthemen durch

einen kursiven Schriftzug zu erkennen.

Lektion Titel/Thema Subthemen
1 Hallo, ich heil’e | Begrifien/verabschieden, sich vorstellen, Gber das Wohlbefinden
Tim! sprechen, Vor- und Nachnamen in Deutschland und Korea
2 Woher kommst | Uber Herkunft, Wohnort und (Fremd-)Sprachen sprechen, Fremd-
du? sprachen im Europa und Asien
Familienmitglieder vorstellen, Alter nennen, Uber (Traum-)Beruf
3 Wer ist das? sprechen, personliche Angaben geben/danach fragen, Traumbe-
rufe in Deutschland und Korea
Mein Lieblinases- Uber Lieblingsessen/-getrank sprechen, Geschmack, Einkaufen,
4 1ebing im Restaurant, drei Mahlzeiten, Lieblingsspeisen und Fleischkon-
sen ist Pizza.
sum der Deutschen
Das ist mein Zim- Uber Wohnsituation sprechen, Zimmer beschreiben, im Mébel-
5 haus, Ortsbestimmung, Wohnen und alternative Wohnformen in
mer.
Deutschland
Ich trage gern Kleidungsstiicke nennen/beschreiben (auch Farben), im Kauf-
6 Jeans und T- haus, Uber eigenen Kleidungsgeschmack sprechen, Frisuren,
Shirt. Konsumausgaben deutscher und koreanischer Jugendliche
7 Der Unterricht Uber Tagesablauf sprechen, Lieblingsfach, Uhrzeiten lesen,
beginnt gleich. Wunschstundenplan, Schulsystem in Deutschland und Korea
Ich fahre gern Freizeitaktivitaten, Hobbies, Wetter, die vier Jahreszeiten, Verab-
8 g redungen (auch per Telefon), beliebte Freizeitaktivitédten der Ju-
Fahrrad. ; .
gendlichen in Deutschland
9 Ich suche die Ju- | Zimmer buchen, Wegbeschreibung, Verhaltensregeln, tber Som-
gendherberge. merferien sprechen, Klassenfahrt in Deutschland planen
Wohlbefinden/Unwohlsein auRern, Arzttermin vereinbaren/an-
10 Ich habe Fieber! dern/absagen, beim Arzt, Korperteile, Ratschlage geben/Aufforde-
" | rungen verstehen, Ausgabebereitschaft der Deutschen (Dia-
gramm) mit Korea vergleichen
Alles Gute zum FesttagsgriiRe, Geburtstagsfeier planen, Geschenke kaufen, Ein-
11 ladung schreiben, Feste, deutsche Feste und Feiertage und kore-
Geburtstag! . P
anische Aquivalente
Vorsicht. aelber Umweltprobleme/Umweltschutz, Meinung/Vorschlage aulern, ar-
12 Sar;dg' gumentieren, Milltrennung, Umweltschutz und Umweltschutzor-
’ ganisationen in Deutschland (Vergleich mit Korea)

Tabelle 8: Themen und Subthemen in , Auf gut Deutsch I*
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2. Soziale Domdinen/Register

In dem Unterrichtswerk ,4uf gut Deutsch® werden den Lernenden bereits im allerersten
Kapitel die unterschiedlichen Register anhand von illustrativ unterstiitzten Dialogen né-
hergebracht. Darauf folgen Aufgaben in denen die gelernten Wendungen situations- so-
wie adressatenspezifisch korrekt in einem Dialog angewendet beziehungsweise einem il-
lustrativ dargestellten Dialog richtig zugeordnet werden sollen. Die verschiedenen Regis-
ter werden ebenso anhand von analytischen Aufgaben zu Redemitteln geilibt (mehr dazu

unter Kapitel 4.3.3).

Bis auf Lektion 7 und Lektion 12, wo mit Ausnahme von den Arbeitsanweisungen auf
das Siezen komplett verzichtet wird, werden pro ,Fokus‘-Komponente bis zu drei Situa-
tionen dialogisch dargestellt, in denen (vertraute) Sprecher informell sowie zueinander
fremde (distanzierte) Sprecher formell miteinander kommunizieren. Zur Erstellung eines
Dialoges werden ebenso stets informelle und formelle Wendungen angeboten. Dasselbe
gilt fiir die Redemittel welche unter der Komponente ,F. Grammatik-Wendungen® zu fin-

den sind.

Die Sprachebene, wie mit Fremden gesprochen werden soll, ist im Unterrichtswerk mehr-
fach vertreten. So werden tibliche Alltagssituationen unter anderem ein Kauf- und Bera-
tungsgesprach (auf dem Markt, im Restaurant, im Mobelgeschéft, im Kleidungsgeschift)
fiihren, ein Zimmer telefonisch buchen, nach dem Weg fragen, ein Arzttermin ausmachen
sowie ein Gesprach mit dem Arzt fiihren, wiedergegeben. Auch das Sprachregister, in
dem éltere (erwachsene) Kollegen miteinander kommunizieren, wird mehrmals im Lehr-

werk dialogisch dargestellt.

3. Personlicher Bezug

Wird in einer Unterrichtsaktivitédt das Bediirfnis nach Autonomie, Kompetenzerleben und
sozialer Eingebundenheit der Lernenden erfiillt und zusétzlich mit der Klarheit {iber das
Lernziel verbunden, kann davon ausgegangen werden, dass die Handlung als motivierend
empfunden wird. Dariiber hinaus wird mittels fiir die Lernenden relevanten sowie inte-

ressanten Themen die Sprechbereitschaft gefordert (Kapitel 2.1.1).

Wie der Subthemenvielfalt in Tabelle 8 entnommen werden kann, orientiert sich die The-
menauswahl in den kulturreflexiven Teilkapitel (kursiv gehalten) an diskutierbaren Inhal-
ten, zu denen die Schiiler*innen ihre personliche Meinung, Ideen, Erfahrungen sowie Ge-

filhle duBern konnen. Im alltdglichen Leben der Schiiler*innen sind Gelegenheiten, in
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denen auf Deutsch kommuniziert werden kann, kaum vorhanden. Die Sprechaufgaben im
Unterrichtswerk sind jedoch so konzipiert, dass im Klassenraum mit den Mitschiiler*in-
nen viel iiber alltdgliche Themen auf Deutsch gesprochen wird und der Lernende als in-
dividueller, selbstdenkender Sprecher sich personlich zu einer Thematik einbringen kann.
So wird bereits im ersten Kapitel unter der Komponente ,E. Landeskunde‘ sowohl nach
dem Wissen (, Woher stammen die koreanischen Familiennamen? ) als auch der person-
lichen Meinung (, Welche Namen sind Ihre Favoriten? ‘) der Lernenden gefragt. In der
zweiten Lektion wird hauptsédchlich das Wissen der Lernenden gefordert (, Welche Per-
sonen kennen Sie und woher kommen Sie? °) und auch zur Umfrage und anschlieBender

Diskussion in der Klasse iiber gesprochene Fremdsprachen in Asien bewegt.

In den nachfolgenden Lektionen werden Anldsse, in denen paar- oder gruppenweise liber
den eigenen Traumberuf (Lektion 3: kurz L3), die Familie (L3), die Lieblingsspeise (L4),
alltdgliche Essensgewohnheiten (L4), Wohnsituation und Traumhaus (L5), Kleidungsstil
sowie Frisuren (L6), den eigenen Tagesablauf (L7), Lieblingsfacher und Wunschstunden-
plan (L7), Hobbies (L8), Fahigkeiten (L8) und wie bestimmte Feste gefeiert werden (L11)
dargeboten. Die genannten Themen sprechen vor allem das eigene Interesse sowie Erfah-

rung der Schiiler*innen an.

Aber auch das Wissen der Lernenden wird im Unterrichtswerk mehrfach gefragt, wie
beispielsweise in Lektion 3 unter ,E. Landeskunde‘, wo nach Analyse eines Balkendia-
gramms iiber Traumberufe von Kindern und Jugendlichen in Deutschland, eine Klassen-
umfrage gemacht sowie anschlieend diskutiert und zum Schluss zwischen den beiden
Landern verglichen werden soll. In Lektion 6, ebenfalls unter der landeskundlichen Kom-
ponente sollen die Lernenden herausfinden, wofiir sie am liebsten Geld ausgeben und mit
deutschen Jugendlichen vergleichen. Des Weiteren wird das Wissen der Schiiler*innen
iiber das koreanische Schulsystem (L7), Regeln im Museum (L9), gesundheitsférdernde
MafBnahmen (L10), Feste in Korea (L11), Funktionen des Waldes sowie Umweltschutz
(L12) auf Deutsch gefragt.

Um gezielt die Meinung der Lernenden zu erfragen, werden Themen wie alternative
Wohnformen in Deutschland (L5), Ausgabebereitschaft (Reisen, Gesundheit etc.) (L10)
und welches Umweltproblem als erstes gelost werden sollte (L12), als Sprechanlass ge-

nutzt.

78



4.2.3 Aussprache, Strukturierungshilfen und Redemittel

1. Aussprache

Im Durchschnitt weist jedes Kapitel bis zu sechs Ausspracheiibungen auf, wobei die Auf-
gabenstellung zumeist darin besteht, einen Dialog anzuhoren und anschlieBend nachzu-
sprechen. Das Sprechtempo der Dialoge auf der beigelegten CD-ROM entspricht nicht
immer dem natiirlichen Sprachtempo des Deutschen. Dennoch sollte durch den raschen
Sprecherwechsel die Tonspur satzweise abgespielt werden, um die ndtige Zeit zum Nach-
sprechen zu gewihrleisten. Diese Art von Ubungen ist besonders in den Modulen ,Fokus
A, Bund C° zu finden. Innerhalb dieser Komponenten betrigt die Anzahl an Nachsprech-
tibungen in ,Fokus A‘ und ,Fokus B* zwischen ein bis drei und unter ,Fokus C* bis zu

zwel Hortexten.

Im Teilkapitel ,D. Ubungen* werden je Lektion bis zu zwei Ubungen, die sich ausschlief-
lich der Aussprache des Deutschen widmen, angeboten. In der ersten Lektion wird bei-
spielsweise mithilfe eines Liedes das deutsche Alphabet erlernt. Es ist jedoch aufer einer

Ansage der Ubungsnummer keine Aufnahme des Liedes auf der CD-ROM zu finden.

Folgend darauf werden die Vokale des Deutschen mithilfe von Wortbeispielen in tabel-
larischer Darstellung dem jeweiligen Vokal mit zusatzlichem IPA (Internationales Pho-
netisches Alphabet) Zeichen zugeordnet. In den folgenden Lektionen werden etappen-
weise die langen Vokale und das stumme h, Diphthonge, Konsonanten, Auslaute, der
Buchstabe ,r als [r] bzw. [e] am Wortende und die ,sch-Laute [ [ ] in gleichbleibender
Darstellungsform geiibt. Im Folgenden wird eine Ubung zur Aussprache aus dem Lehr-

werk aufgezeigt.

Horen Sie und sprechen Sie nach.

[nl langsam, Anfang, Eingang, Losung, Friihling, singen, Finger
[Nkl danke, Schrank, links, Onkel, dunkel, trinken, Geschenk
[kvl  bequem, Quittung, Quatsch, Quelle, Qualitit, Quantitit

Abbildung 13: Ubung zur Aussprache in , Auf gut Deutsch I (Kwon et al. 2019: 116)

Weitere Ausspracheiibungen unter Modul D bestehen darin, den Wort- und in einer
Ubung zusitzlich den Satzakzent zu erkennen und die Betonung mit einem Akzentzei-

chen zu markieren oder bestimmte Laute zu differenzieren und den gehdrten Laut anzu-
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kreuzen bzw. zu erginzen. Wenn eine Lektion unter ,D. Ubungen‘ zwei Ausspracheiibun-
gen aufweist, so ist eine zum Horen und Nachsprechen und die zweite zur Forderung der
Lautdifferenzierung, in der das Gehorte schriftlich notiert werden soll, konzipiert. Eine
Ausnahme bildet die erste Lektion, in der alle Ausspracheiibungen auf dem Horen und
anschlieBendem Nachsprechen basieren und das nachfolgende Ubungsbeispiel in Lektion
9 (siche Abb. unten), das in einer einzigen Ubung das Horen, Sprechen und Zuordnen

umfasst.

[r] oder [e]? Horen Sie, sprechen Sie nach und ordnen Sie zu.

[r] Reise,
[e] Mutter,
Reise Sommer rot Preis
Strand Verkdufer rauchen Rathaus
sehr Fahrrad Bier drei
Gitarre wir Fehler ihr
Mutter Regen rechts Héuser

Abbildung 14: Phonetische Ubung in , Auf gut Deutsch I (Kwon et al. 2019: 130)

2. Situationelle Einbettung

Die illustrativen beziehungsweise bildlichen Darstellungen kombiniert mit den wichtigs-
ten Wendungen, welche in jeder Lektion in der Komponente ,Einstieg® zu finden sind,
geben erste Eindriicke, wortiber in der jeweiligen Lektion gesprochen wird. Unter Kapitel

4.3.1 wurden die Merkmale des Moduls ,Einstieg® néher erlautert.

Beispielhafte Dialoge, vor allem unter ,Fokus A, B, und C* aufzufinden, welche angehort
sowie nachgesprochen werden sollen, werden stets von kontextgebundenen Illustrationen
begleitet. In diesen Illustrationen werden die Sprecher sowie deren Handlung(en) abge-
bildet (bspw. Familienmitglieder werden anhand von Fotos in einem Fotoalbum vorge-
stellt [L3]). Die Situationen selbst werden nie schriftlich beschrieben, sondern grof3ten-
teils illustrativ und manchmal bildlich dargestellt. Womdoglich liegt der Grund darin, dass
durch ein Bild mehr Informationen in kiirzester Zeit vermittelt werden kdnnen, verglichen
mit einem Kurztext. Aulerdem sind Kurztexte fiir eine situationelle Einstimmung gera-

dezu beim Rollenspiel von groflerer Wichtigkeit. Wenn der Inhalt des Gesagten oder der
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Gedanke des Sprechers in einem Musterdialog dargestellt werden kann, so wird dies bild-
lich festgehalten. So gehen aus einer Dialog begleitenden Illustration das Gesprachsthema
sowie die Sprecherrollen hervor. Wenn der Dialog nicht ortsgebunden ist, so ist der Ge-

sprachsort auch nicht bildlich ausgedriickt.

Ortsgebundene Gespriche wie ein Kaufgesprich am Markt (L4) oder im Kleidungsge-
schift (L6), ein Auskunftsgespréach bei der Touristeninformation (L9) oder ein Gesprach
iiber einen Schulvortag (L12) enthalten dementsprechend eine detaillierte Abbildung, in
der der Ort klar erkennbar ist. Gesprichssituationen, die in der Regel telefonisch stattfin-
den, wie etwa eine Zimmerbuchung (L9) oder einen Arzttermin ausmachen (L10), sind
illustrativ immer als solche dargestellt und gelegentlich zusitzlich in der Ubungsangabe
als solche beschrieben. Auch eine Verabredung per Telefon (L8) wird im Lehrwerk als

solche bildlich sowie schriftlich kenntlich gemacht.

3. Sprechanliisse

Jede Lektion wird im ,Einstieg® mit einer zum Thema passender Illustration oder Abbil-
dung erdffnet, welche erste Eindriicke iiber das Lektionsthema wecken und {iber die ge-
sprochen werden kann. Die Komponenten ,Fokus A, B und C* weisen am Ende stets eine
Sprechiibung auf, in der ein Dialog erstellt werden soll, nachdem bis zu drei Musterdia-
loge (pro ,Fokus‘-Komponente) angehort und nachgesprochen wurden. Jeder dieser Mus-
terdialoge weist eine zum Inhalt passende Illustration auf, sei es eine Abbildung der Spre-

cher, des Objektes iiber den gesprochen wird oder dem Gespréchsort.

Die Ubungsangabe zur selbststindigen Dialogproduktion wird ebenso von passenden Il-
lustrationen begleitet. Dabei wird groftenteils auf illustrativ beschriebene Situationen als
Sprechimpuls zuriickgegriffen. Ofters werden auch die eigenen Erfahrungen (Tagesab-
lauf; wie die Feiertage verbracht werden) sowie das Wissen (beriihmte Personen beschrei-
ben, Umweltschutz férdernde Maflnahmen) oder die Meinung (Frisur, Kleidung, gesun-
des Leben) der Lernenden iiber bestimmte Themen als Sprachimpuls genutzt. In Lektion
10 wird ein Text eingesetzt, in der zwei verschiedene Meinungen beschrieben und zu der
Stellung genommen werden soll als Diskussionsanlass genutzt (Fastfood vs. Vegetaris-
mus; Wer lebt gesund? Wie leben Sie? Was kann man fiir die Gesundheit tun?). Im kul-
turreflexiven Teil ,E. Landeskunde‘ werden unter anderem Statistiken (Fremdsprachen
in Europa, Traumberufe von Kindern und Jugendlichen), Diagramme, Texte (alternative
Wohnformen), Vergleiche sowie Ergebnisse einer Klassenumfrage zu bestimmten The-

men eingesetzt.
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4. Mitteilungswortschatzg

Der Mitteilungswortschatz, auch aktiver/produktiver Wortschatz genannt, fallt bekannt-
lich kleiner als der Verstehenswortschatz aus. Umso wichtiger ist es, den Mitteilungs-
wortschatz der Lernenden regelméBig auszubauen, um sie sprachfihig zu machen
(2.2.1.3). Aus der Analyse des Unterrichtswerks ,Auf gut Deutsch I° geht hervor, dass
hauptsichlich im Einstieg sowie in den darauffolgenden Komponenten ,Fokus A‘ bis
,Fokus C* der aktive Wortschatz gefordert wird. Im Einstieg werden groftenteils Wort-
Bild-Zuordnungsiibungen angeboten, wobei anschlielend das neue Vokabular in kurzen
Frage-Antwort-Sitzen praktisch gebraucht wird (u.a. in L2, 3, 5-9, 12). Es wird ebenfalls
auf Bild-Dialog-Zuordnungsiibungen (L1, L10) sowie einer Ergénzungsiibung in der fest-
tagsgebundene Redewendung und Floskeln (L11) dem entsprechenden Festtag zugeord-

net werden sollen, zuriickgegriffen.

In jeder ,Fokus‘-Komponente werden zwischen ein und drei Musterdialoge angehort so-
wie nachgesprochen, in denen Phrasen mit gleichem Mitteilungsinhalt mehrmals vorkom-
men und die Anwendung im alltiglichen Sprachgebrauch vorzeigen soll. Dadurch wird
neues Vokabular eingefiihrt bzw. erweitert. Die Lektionen sind so strukturiert, dass teil-
kapitelweise das Thema ausgeweitet, zugleich vertieft und somit auch der Mitteilungs-
wortschatz bereichert wird (bspw. in Lektion 8 ,Ich fahre gerne Fahrrad‘: Vokabular zu
Hobbys und Wetter, Wortstellung [,wenn ‘ und ,weil ‘], vier Jahreszeiten und Wettervor-
hersagen, Verabredungen, Diskussion iiber Freizeitaktivitdten). Neben Zuordnungsiibun-
gen (Wort-Bild, Dialog-Bild) werden auch Einsetz- und Ergidnzungsiibungen vermehrt
angeboten. Um den aktiven Wortschatz zu vertiefen, sollen am Ende jeder ,Fokus‘- Kom-
ponente ein bis zwei Dialoge mit den gehdrten bzw. gelesenen Redemitteln erstellt wer-
den. Dariiber hinaus werden Anhaltspunkte in Form von Haftnotizen gegeben, auf denen
neben neuem Vokabular und Chunks auch grammatische Hinweise (Konjugation, Dekli-
nation), die in den Musterdialogen vorkommen und zugleich auch das grammatische
Thema der Lektion bilden, stehen. Die grammatischen Hinweise werden auf blauen und

das Vokabular sowie formelhafte Wendungen auf gelben Haftnotizen festgehalten.

o N:der rote Pullover
» gefallen » A:den roten Pullover
* stehen ¢ N:das schwarze Hemd
« A:das schwarze Hemd

Abbildung 15: Hinweise auf Haftnotizen in , Auf gut Deutsch 1* (Kwon et al. 2019: 83)
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5. Strukturierungs-/Redemittelangebot

Wie die bisher vorangegangene Analyse ergeben hat, werden neue Phrasen sowie Rede-
mittel und deren Einsatz im alltdglichen Sprachgebrauch anhand von Musterdialogen dar-
gestellt. Am Ende jeder ,Fokus‘-Komponente, in der bis zu zwei Dialoge erstellt oder zu
einem vorgegebenen Thema gesprochen werden soll, werden Satzanfiange, ganze Fragen
oder Teilphrasen zur Verfligung gestellt. Aulerdem wird auf Késtchen mit verschiedenen
Variationsmoglichkeiten (Objekte, Personen, Orte) als Hilfestellung zuriickgegriffen.
Diese Art von Aufgaben wird stets im gleichbleibenden Layout dargeboten und sieht fol-

gendermallen aus:

Bilden Sie Dialoge und sprechen Sie mit lhrem Partner oder lhrer Partnerin.

In den Sommerferien war ich ...

Wo warst du in den Sommerferien?
Da habe ich ...

Was hast du da alles gemacht?
Sie war ...

Wie war die Reise ? r
Ja, ich war schon ...

Warst du schon mal in der Schweiz ? Nein, ...

#auf einer Insel ®auf dem Land ®am Meer @ Stadtrundfahrt machen
# Camping machen @ Fahrradtour machen @ Theater besuchen @ Altstadt besichtigen

Abbildung 16: Aufgabe Dialog erstellen in , Auf gut Deutsch I° (Kwon et al. 2019: 129)

Das gesamte Unterrichtswerk umfasst fiinf analytische Aufgaben zu Diskursroutinen
(Kapitel 2.2.1.4), in denen unter anderem anhand von Illustrationen das Duzen und Siezen
bestimmt oder kontextgebundene Phrasen und Redemittel dem richtigen Sprecher (Kell-
ner/Gast) oder der Situation (Feiertag) zugeordnet werden sollen. Zwei Aufgaben beste-
hen darin die Phrasen dem entsprechenden Mitteilungsinhalt zuzuordnen (nach dem Weg
fragen, sich bedanken, den Weg beschreiben, den Weg nicht kennen [L9]) Eine Samm-
lung wichtiger Redemittel wird unter ,F. Grammatik-Wendungen‘ angeboten (Kapitel
4.3.1, Punkt 3, 4). Gesprichsvorbereitende Ubungen, wie Ausspracheiibungen (Punkt 1),
Situationelle Einbettung (Punkt 2) sowie Sprachanldsse (Punkt 3) sind im Unterrichts-
werk reichlich vertreten. Das Anfertigen von Mindmaps, Assoziogrammen oder dhnli-
chem kommt im Lehrwerk nicht vor, jedoch wird bei vereinzelten Ubungen angewiesen
Notizen zu machen, bevor der Dialog vorgetragen wird. Einige Notizen sollen vor der

Dialogerstellung in Tabellen festgehalten werden (L4, 7, 8, 9, 11).
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4.2.4 Aufgaben und Ubungsarten

1. Dialoge/Monologe

Wie die bislang erfolgte Analyse des Unterrichtswerkes ,4uf gut Deutsch I* ergeben hat,
werden bevorzugt (,Muster)Dialoge eingesetzt, um neben der Anwendung themenge-
bundener Wendungen im alltdglichen Sprachgebrauch vorzuzeigen auch die Aussprache
sowie die Sprachbereitschaft zu fordern. Jede Lektion weist eine sechsseitige ,Fokus‘-
Komponente (,Fokus A‘ bis ,Fokus C*) auf, in der insgesamt zwischen drei bis maximal

neun Musterdialogen angehort sowie nachgesprochen werden.

Jedes ,Fokus‘-Teilkapitel endet mit einer gelenkten Sprechaufgabe, in der mithilfe von
bereitgestellten Redemitteln oder gar ganzen Sitzen/Fragen ein Dialog erstellt werden
soll. Die zur Verfligung gestellten Redemittel finden sich in den Musterdialogen des je-
weiligen ,Fokus‘-Teilkapitels wieder. Wenn nicht, wie in einigen Ausnahmefillen ange-
deutet, sollen die Dialoge ohne Notizen gesprochen werden. Neben Satzanfangen sowie

Redemitteln werden ebenso Késtchen mit Variationsmoglichkeiten angeboten.

Im Gegensatz dazu sind Monologe im Lehrwerk kaum vorhanden. Abhéngig davon, wie
die Arbeitsanweisung einer Aufgabe ausgelegt wird, konnen zwei Aufgaben durchaus als
Monologe gestaltet werden. So soll beispielsweise in Lektion 2 durch Fragen wie , Welche
Personen kennen Sie? Woher kommen Sie? Wo wohnen Sie?* eine Person vorgestellt, in
Lektion 6 das Aussehen zwei Personen (Illustration) beschrieben und in Lektion 8 der
eigene Tagesablauf in Tabellenform notiert sowie anschlieend dariiber gesprochen wer-
den. Als Bespiel wird hierbei auch folgendes angegeben: ,Das ist mein Tagesablauf. Um
7 Uhr stehe ich auf. Von 8 bis...*. Es wird zwar lediglich angegeben, dariiber in der Klasse
zu sprechen, durch das schriftliche Festhalten von Notizen jedoch weist es Merkmale des
monologischen Sprechens auf. Nachfolgend wird die Anzahl der dialogischen sowie mo-
nologischen Sprechaufgaben pro Lektion tabellarisch dargestellt. Wird in der Aufgaben-
stellung das Nachsprechen gefordert, so werden auch diese zu den Ubungen, die das dia-

logische/monologische Sprechen iiben, mitgezéhlt:

Lektion 112|3(4|5/6 [7|8|9(10(11 |12 | Gesamt

Dialoge |11 |8 |9 (9|7 |12 |8 |7 |7 11|12 | 8 109

Monologe | O ({1 |0|0|0O| 1 |0O|1]0| 0| 0] O 3

Tabelle 9: Anzahl an dialogischen und monologischen Sprechiibungen in , Auf gut Deutsch I
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2. Rollenspiel/Diskussion

Die Abgrenzung zwischen Diskussion und Gespréch sind nicht immer klar erkennbar. So
zeichnet sich das Gespriach zwar durch seine personlichkeitsbezogene Komponente aus,
kann jedoch auch zu einer Diskussion fithren (Kapitel 2.2.2.2). Auflerdem sei nahebei
darauf hingewiesen, dass beim ,Einstieg 6fters das Sprechen durch kurze Frage-Antwort
Sitze initiiert wird. Diese Art von Ubungen wurden weder zu den Dialogen noch zu den
Gesprachen gezéhlt, da nicht die Sprechfertigkeit, sondern die Forderung des Mitteilungs-
wortschatzes das Lernziel bilden (Kapitel 4.3.3., Punkt 4). Diskussionsanlédsse sind vor
allem im landeskundlichen Teil jeder Lektion zu finden. In dieser Komponente wird von
den Lernenden je nach Themengebiet das Wissen oder eine Recherche gefordert, bevor
eine Diskussion er6ffnet werden soll. Sprachliche Hilfestellungen (Wendungen, Phrasen,
Vokabel) sind hierbei nicht vorhanden. Bis auf zwei Kurztexte kommen héufig Dia-
gramme, Tabellen sowie Statistiken als Diskussionsansatz zum Einsatz. Unter anderem
werden Themen wie Freizeitaktivititen (L8), Essensgewohnheiten (L4) sowie alternative
Wohnformen (L5) als Impuls genutzt. Ebenso werden Vergleiche zwischen Korea und
Deutschland zu Themen wie gesprochene Fremdsprachen (L2), Traumberufe (L3), finan-
zielle Ausgaben von Jugendlichen (L6), das Schulsystem (L7), Feste/Feiertage (L11) so-
wie Umweltschutz (L12) angestellt. Die zu vergleichenden Aspekte werden in Statistiken
sowie Diagrammen dargeboten. Zur Vorbereitung und zugleich auch Einhebung von
Aussagen (Werten, Meinungen) werden Umfragen in der Klasse gemacht. Nicht nur in
den landeskundlichen Teilkapitel, sondern auch in den iibrigen Komponenten (hauptséch-
lich unter ,Fokus‘ und ,Ubungen‘) wird eine Diskussion als Aufgabenstellung gegeben,
wobei im Gegensatz zu den landeskundlichen Diskussionen Redemittel sowie (Pro-
/Kontra-) Argumente zur Hilfe gestellt werden. Dabei sehen die Aufgaben wie in Abbil-
dung 12 aus.

Vergleichsweise zu der Anzahl an Diskussionen kommen Rollenspiele im Unterrichts-
werk wenig vor. Alle der insgesamt sechs Rollenspiele sind der Aufgabenart ,Spielen
nach Dialogtext® einzuordnen, da nach den Musterdialogen und darauffolgenden kom-
munikationsstrukturierenden Aufgaben ein Dialog mit groBer Ahnlichkeit zum Muster-
dialog erstellt und gesprochen werden soll. Die Rollenspiele umfassen folgende Situatio-
nen: im Restaurant bestellen/bezahlen (L4), Getranke kaufen (L4), Kaufsituation im Mo-
degeschift (L6), nach dem Weg fragen (L9), einen Arzttermin telefonisch machen oder
eine Verabredung aufgrund einer Krankheit telefonisch absagen (L10) und ein Beratungs-

gespréch fiir ein passendes Geschenk in einem Geschéft fithren (L11).
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3. Aufgabenkomplex

Das Unterrichtswerk umfasst zwolf Lektionen zu je acht aufeinanderfolgenden Kompo-
nenten, die aufeinander abgestimmt und eine in sich geschlossene Abfolge bilden. Im
,Einstieg® wird durch bildliche Impulse auf das Thema eingestimmt sowie die wichtigsten
Wendungen eingefiihrt. Insbesondere kommen kommunikationsvorbereitende Ubungen
in Form von Wort-Bild Zuordnungsiibungen vor, dessen Begriffe anschlieend in kurzen
Frage-Antwort-Sétzen miindlich eingesetzt werden sollen. In den nachfolgenden Teilka-
piteln ,Fokus A-C® wird die Anwendung bestimmter formelhafter Wendungen anhand
von bis zu neun Musterdialogen vorgezeigt, welche angehort sowie nachgesprochen wer-
den. Hierbei handelt es sich um eine kommunikationsvorbereitende Ubung. Darauf fol-
gen Ergidnzungs-, Zuordnungs- sowie Einsetziibungen, welche den kommunikations-
strukturierenden Aufgaben zugeordnet werden konnen. Am Ende jedes ,Fokus® Kapitels
werden bis zu zwei Dialog zum identen Thema des Musterdialoges erstellt. Hierbei wer-
den sprachliche Hilfestellungen in Form von Satzanfiangen, komplett ausformulierte Fra-
gen, Wendungen und Variationsmoglichkeiten angeboten. Auch die Dialogerstellung ist
den kommunikationsstrukturierenden/-aufbauenden zuzuordnen, da sie sehr stark gelenkt
ist und vieles vorgegeben wird. Einige konnen dennoch zu den kommunikationssimulie-
renden Aufgaben gezihlt werden, da sie der Art des ,Spielen nach Dialog* entsprechen.
In den anschlieBenden Ubungen (D) sind unter anderem kommunikationsvorbereitende
Ubungen (explizit, Ausspracheiibungen mit phonologischem Schwerpunkt) sowie kom-
munikationsstrukturierende Ubungen (stark strukturierte, vorgegebene Anweisungen zur
Dialogerstellung) zu finden. Dieser Teil dient der Uberpriifung des Gelernten und zu-
gleich Vertiefung von grammatischen Themen, die in vorhergegangenen Komponenten

im praktischen Gebrauch anhand von Musterdialogen dargestellt wurden.

4. Progression

Das imitative Sprechen wird besonders durch das Nachsprechen der Musterdialoge in den
Teilen ,Fokus A-C* sowie den phonologischen Ausspracheiibungen unter ,D. Ubun-
gen‘ gefordert. Wird der Aufbau der Komponenten ,Fokus A-C* genauer betrachtet, so
wird deutlich, dass stets eine Abfolge vom imitativen zum gelenkten Sprechen eingehal-
ten wird. In den landeskundlichen Teilen wird durch Aufgaben wie Umfragen stellen und
anschlieBend eine Diskussion dariiber fiihren, das freie Sprechen geférdert. Auch wenn
das Diskutieren laut GeR (2.1.3) erst ab einem hoheren Sprachniveau (B1) verlangt wird,
werden die Lernenden sehr genau darauf vorbereitet, sodass mit ein wenig sprachlicher

Unterstiitzung auch diese Aufgabe bewerkstelligt werden kann.

86



4.2.5 Anzahl der Sprechaufgaben im Lehrwerk

Die in dem Diagramm dargestellten Daten ergeben sich aus der Kategorisierung der
Sprechaufgaben gemdll dem theoretischen Kapitel als auch der Analyse der einzelnen
Kriterien. Die Klassifizierung, welche Aufgaben den kommunikationsvorbereitenden,
kommunikationsstrukturierenden/-aufbauenden oder den kommunikationssimmulieren-

den Aufgaben zugeordnet werden, findet sich im methodischen Kapitel wieder.

SPRECHAUFGABEN IN "AUF GUT DEUTSCH 1"
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B Kommunikationsvorbereitende Kommunikationsaufbauende Kommunikationssimulierende

Diagramm 2: Anzahl der Sprechaufgaben in , Auf gut Deutsch I°

Am oben dargestellten Diagramm fillt auf, dass kommunikationsvorbereitende Aufga-
benstellungen mit einer Anzahl von 143 den GroBteil der insgesamt 214 Sprechaufgaben
bilden. Dazu zdhlen Aufgaben wie Ausspracheiibungen, assoziative Einstimmungen, Zu-
ordnungs- und Einsetziibungen, sowie Ubungen, die den Mitteilungswortschatz berei-
chern sollen. Kommunikationsvorbereitende Ubungen zeichnen sich durch ihre geschlos-
sene, stark gelenkte, vorstrukturierte Form, in der das imitatorische sowie reproduktive

Sprechen verlangt wird, aus.

Die insgesamt 65 kommunikationsaufbauenden Aufgaben treten im Unterrichtswerk zu-
meist in Form von Dialogen mit Redemittelvorgabe sowie Diskussionen auf. Diese sind
in der Regel halboffen und weisen einen reproduktiv-produktiven Charakter auf. In Hin-
blick auf Aufgaben, welche kommunikationssimulierend sind, zéhlt das Lehrwerk sechs
Rollenspiele nach Dialogtext (siehe 4.3.4, Punkt 2). Durchschnittlich kommen im gesam-
ten Unterrichtswerk ,Auf gut Deutsch I* 18 Aufgaben und Ubungen zur Fertigkeit Spre-

chen pro Lektion vor.
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4.3 Einzelanalyse ,4Auf gut Deutsch II*
4.3.1 Aufbau und duflere Konzeption

1. Literaturangabe

Das 209-seitige Unterrichtswerk ,Auf gut Deutsch II - Konversationen auf Deutsch II° fur
die Oberschule von Park Seong-Cheol, Yu Deok-Geun, Choi Gyeong und Lee Hyo-Jeong
wurde gemél dem revidierten Lehrplan (2015) konzipiert und durch das Busan Metropo-
litan Office of Education anerkannt. Das zur Analyse herangezogene Lehrwerk erschien

am 1. Mirz 2019 in zweiter Auflage im Gyohaksa Verlag.

2. Zielgruppe/Lernziel

Das Unterrichtswerk ,4uf gut Deutsch II° ist auf Schiiler*innen der Sekundarstufe II aus-
gerichtet, welche Deutsch als zweite Fremdsprache gewahlt haben. Dem Vorwort nach
ist dieses Unterrichtswerk nicht blo als nachfolgendes Band, indem weitere Grundthe-
men behandelt werden, sondern als eigenes Konzept, in dem die Lernenden sich durch
vielfaltige Themen ndher mit den alltidglichen Ausdriicken auseinandersetzen, zu verste-
hen. In zwolf Lektionen setzen sich die Lernenden mit verschiedenen Themen sowie den
damit zusammenhdngenden kulturellen Hintergriinden auseinander, sodass sie den Alltag
in deutschsprachigen Landern nachempfinden kénnen. Im Unterrichtswerk werden Aus-
driicke, welche oft in Situationen wie im Schulalltag, das Leben im Wohnheim, Fami-
lientreffen, Freundschaft, Reisen und Gesundheit dargestellt und deren Anwendung vor-
gezeigt. AuBBerdem werden weitere Besonderheiten, die dieses Lehrbuch von den anderen
Lehrbiichern unterscheiden, genannt. Unter anderem soll durch die Arbeit mit dem Un-
terrichtswerk die Digitalisierung der Medien bewusst werden und eine Sensibilitit fiir
kulturelle Vielfalt und den Umgang mit Vorurteilen entwickelt werden. Fernerhin, so
heif}t es, seien dies Kompetenzen, die jedes Mitglied einer multikulturellen Gesellschaft

im gegenwirtigen globalen Zeitalter aufweisen sollte.

Hinsichtlich des Sprachniveaus, das nach der Ausarbeitung dieses Unterrichtswerkes er-
reicht werden sollte, sind keine genauen Angaben im Vorwort gegeben. Zusétzlich wird
hervorgehoben, dass die Fremdsprache zwar nur vorwiegend im Klassenraum gefordert
wird, es jedoch umso wichtiger ist, den Lernenden die Fremdsprache in Bezug auf
Mensch und Kultur ndher zu bringen, indem alltégliche, universelle Probleme des Men-

schen so genau wie moglich behandelt werden (Park et al. 2019: 2-5).
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3. Lektionen
Das Unterrichtswerk ,Auf gut Deutsch II° setzt sich aus 12 Lektionen mit je sechs aufei-

nander abgestimmten Komponenten zusammen, die nachfolgend dargelegt werden:

(1) ,Einstieg: Jede Lektion wird mit einer Bild-Wort-Zuordnungsiibung erdffnet. Danach
folgt stets eine Auflistung der Lernziele auf Koreanisch mit Beispielen auf Deutsch (bspw.
, ©]+7 2F3}7]" [Begriinden] — Heute haben wir frei, denn es ist ein Feiertag.). Dem Vor-
wort nach handelt es sich bei den ausgewéhlten Begriffen um solche, die den Lernenden
zum Teil bereits bekannt sind. Die zweite und letzte Seite dieser Komponente weist neben
einfachen, zum Thema passenden Gespriachen auch kleine Aufgaben und Aktivititen auf,

die eine Vorschau und zugleich Vorbereitung auf den Inhalt einer Lektion sein soll.

(2) ,Fokus A-B-C°: Jedes ,Fokus‘-Teilkapitel wird in doppelseitiger Ausfiihrung gehalten.
Neben einer Vielzahl an Dialogen sind auch Aufgaben zur Arbeit mit Texten und Dia-
grammen zu finden. Die Dialoge spiegeln die Subthemen der jeweiligen Lektion wider,
deren Verstidndnis anhand von Ergidnzungs-, Ankreuziibungen und anderen Aktivitaten
gepriift wird. Des Weiteren werden viele Gelegenheiten angeboten, in der die Vor- und
Nachteile erortert und anschlieBend die personliche Erfahrung sowie Meinung einge-
bracht werden kann. Ein separates landeskundliches Unterkapitel ist zwar nicht vorhan-
den, in den ,Fokus‘-Komponenten werden jedoch landeskundliche Themen angespro-
chen, die die Lernenden zur Auseinandersetzung mit der deutschen und koreanischen
Kultur anregen soll. In der Regel sollen dabei bestimmte Situationen und Phinomene der

zwei Lander verglichen werden.

(3) ,D. Ubungen‘: Das dreiseitige Teilkapitel dient zur Wiederholung und Uberpriifung der
aus den 'Fokus' Komponenten gelernten Ausdriicke und grammatischen Schwerpunkte.
Das Gelernte wird durch Einsetziibungen, um unter anderem auch das Vokabular der
Lektion zu liberpriifen bzw. zu erweitern, Aufgaben zum Textverstdndnis, Ergdnzungsii-
bungen zur Grammatik, Verbindungs- und Zuordnungsiibungen sowie Kreuzwortritsel
gepriift. Den Grofiteil an Arbeitsauftragen machen Aufgaben aus, in denen Sétze umfor-
muliert werden sollen. Ebenso sind gelegentlich einige Sprechaufgaben in dieser Kom-

ponente aufzufinden.

(4) ,E. Grammatik/ Wendungen*‘: Diese Komponente tritt im gesamten Unterrichtswerk
einseitig auf und setzt sich aus den zwei Schwerpunkten Grammatik und Wendungen
zusammen. Sie werden durchgehend in tabellarischer Form mit ausgewahlten Beispielen,
in denen die Anwendung anhand von Beispielsitzen dargestellt wird, vorgelegt. Ziel hier-
bei ist es, die Lernenden zu ermutigen, idiomatische Wendungen iiber die Bedeutung ein-

zelner aufeinanderfolgenden Warter hinaus zu nutzen. Anders als bei den zwei bereits
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analysierten Lehrwerken handelt es sich bei den dargestellten Wendungen nicht um kom-
plett oder zum Teil ausformulierte Redemittel oder Satzanféinge, sondern um formelhafte
Wendungen, die im theoretischen Kapitel (2.2.1.4) ndher dargelegt wurden. AuBerdem
werden sowohl die Grammatik als auch die Wendungen komplett auf Deutsch prasentiert.

Es folgt nun ein beispielhafter Auszug aus dem Unterrichtswerk zu den Wendungen.

Wendungen

Es kénnte sein, dass Computerprogramme in der Zukunft auch die

das konnte sein :
Dolmetscherarbeit machen werden.

im Grof3en

und Ganzen Im GrofRen und Ganzen bin ich mit meinem Beruf zufrieden.

Bis Gibermorgen muss ich die Hausaufgaben machen. Aber ich

zu etwas kommen
komme erst morgen Abend dazu.

mit etwas

Hat die Arbeit viel mit Technik zu tun?
zu tun haben

am Apparat Guten Tag! Nena Fischer am Apparat.
Abbildung 17: Wendungen in ,E. Grammatik/Wendungen ‘ aus , Auf gut Deutsch 11 * (Park et al. 2019: 81)

4. Beifiigungen

Beifligungen in Form von separaten Wortschatzlisten sind in den einzelnen Lektionen
zwar nicht vertreten, aber neue oder fiir die jeweilige Lektion relevanten Begriffe werden
unter ,Einfiihrung® durch Fotos oder Illustrationen dargestellt und durch Zuordnungsii-
bungen gepriift. Eine alphabetisch geordnete, sechzehnseitige Vokabelliste mit koreani-
scher Ubersetzung ist im Anhang zu finden. Die Komponente ,E. Grammatik/Wendun-
gen‘ jeder Lektion kann durch das iibersichtliche Format sowie Kompaktheit ebenso als

Nachschlagequelle fiir idiomatische Wendungen und Grammatik genutzt werden.

Des Weiteren sind alle fiir die Sprechaufgaben hilfreichen Redemittel im Anhang zu fin-
den. Neben Redemitteln zur Diskussion werden auch Redemittel zur Gastronomie sowie
zum Telefonieren auf acht Seiten mit koreanischer Ubersetzung dargeboten. Dariiber hin-
aus sind neben Transkripten zu allen Hortexten auch Losungen zu jeglichen Ubungen und
Aufgaben, vom ,Einstieg‘ bis ,D. Ubungen*‘ sowie ein vierseitiges Quellenverzeichnis im
Anhang zu finden. Wie den oberen zwei Unterrichtswerken ist auch diesem zusétzlich
eine CD-ROM mit Audioaufnahmen zu allen Hortexten beigelegt. Die Arbeitsanweisun-
gen sind im gesamten Unterrichtswerk auf Deutsch und die Lernenden werden stets ge-

siezt.

90



4.3.2 Themen, Register, personlicher Bezug

1. Themenvielfalt

Das Unterrichtswerk ,Auf gut Deutsch II° setzt sich aus zwolf Lektionen dementspre-
chend auch zwolf Themen zusammen. Die prignante Betitelung der einzelnen Lektionen
lasst viele Assoziationen wecken und passende Subthemen erahnen. Die Lektionen wei-
sen thematisch eine modulare Struktur auf, so umfasst jede ,Fokus‘-Komponente ein ei-
genes, zum Lektionsthema passendes Subthema. Beispielsweise lautet die sechste Lek-
tion ,Arbeit und Beruf* und die einzelnen ,Fokus‘-Teilkapitel befassen sich mit den Sub-
themen ,Wunschberuf* (Fokus A), ,Ausbildung‘ (Fokus B) und ,Bewerbung‘ (Fokus C).
Zwar wird das Konzept, nach dem sich die Themenauswabhl richtet, im Unterrichtswerk
selbst nicht genannt, aber wie aus der nachfolgenden Tabelle entnommen werden kann,

sind Ahnlichkeiten zu der Themenauswahl der Kommunikation von Threshold Level 1990,

auf das der GeR auch zuriickgreift, zu erkennen.

Lektion Titel/Thema Subthemen
1 Wohnen Wohnungssuche; Wohnformen; Regeln fir das Zusam-
menwohnen
2 Essen Esskultur; Bio-Essen; Tischmanieren
3 Familie Familienformen; Familientreffen; Nesthocker
4 Leute Prominente; Freunde; Generationen
5 Schule Disziplin; Die richtige Schule; Abschluss
6 Arbeit und Beruf Wunschberuf; Ausbildung; Bewerbung
7 Reisen Reisearten- und typen; Reiseziele; Smarter reisen
8 Gesundheit Gesundheitstipps; Arztliche Beratung; Gute Besserung
9 Feste Ostern; Weihnachten und Silvester; Abschlussfeier
10 Medien Alltag mit Medien; Neue Medien; Mediennutzung
11 Umwelt Umweltschutz; Miilltrennung und Recycling; Oko-Dorf
12 Kulturen Kulturunterschiede; Vorurteile; Sprache und Kultur

Tabelle 10: Themen und Subthemen in , Auf gut Deutsch II*
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2. Soziale Domdinen/Register

Die Art und Weise der Kommunikation unterscheidet sich durch das Verhéltnis zwischen
dem Sprecher und Horer, der Kommunikationsart (schriftlich, miindlich) und der Situa-
tion. Fiir bestimmte Situationen gibt es charakteristische Ausdrucksweisen, die verschie-
denen Sprachebenen, oder auch Registern zugeordnet werden kénnen. Um eine Fremd-
sprache gut zu beherrschen, miissen auch die verschiedenen Register gelernt sein, die wie
auch Hoflichkeitskonventionen und Redewendungen der soziolinguistischen Kompetenz
zugeordnet werden konnen (siehe Kapitel 2.1.3). Dariiber hinaus wird hierbei nicht nur
das Wissen iiber die situations- und adressatengerechte Verwendung von Sprache voraus-

gesetzt, sondern auch ein kulturspezifisches Wissen (Kapitel 2.2.1.4).

Im Unterrichtswerk werden zahlreiche Umstédnde, in denen verschiedene Register und der
charakteristische Sprachgebrauch der bestimmten sozialen Doménen zugeordnet werden
kann, vorgezeigt. Im Lehrbuch dargestellte Gelegenheiten die dem privaten Bereich zu-
geordnet werden kdnnen, sind unter anderem Gespriache zwischen Freunden {iber Abkiir-
zungen in Wohnungsanzeigen, Essen oder Zukunftspline nach dem Schulabschluss, ei-
nen Bericht iiber Wohnformen aus der Perspektive von Student*innen lesen und dariiber
sprechen oder den besten Freund vorstellen. Es werden auch Situationen erschaffen, in
denen Ostern bei deutschen Freunden und ihren Familien gefeiert und tiber Advents- und
Silvesterbrduche gesprochen wird. Auch der 6ffentliche Sprachbereich ist im Lehrwerk
mehrfach vertreten. So werden Aufgabenstellungen gegeben, in denen ein Besichtigungs-
termin mit dem Vermieter telefonisch ausgemacht und eine Wohnung besichtigt oder be-
ziiglich einer Anzeige fiir eine Arbeitsstelle telefonisch gesprochen werden soll. Ebenso
werden Dialoge zu Regeln fiir das Zusammenleben, ein Eltern-Lehrer-Gespriach sowie

ein Besuch beim Arzt mitverfolgt.

Des Weiteren werden hiufig Interviews mit Experten verschiedenster Gebiete (Wohn-
Experte beziiglich Rechte als Mieter, Interview mit Bauphysiker Dr. Feist liber Pas-
sivhiuser) erarbeitet, um in einer anschlieBenden Aufgabe die eigene Meinung zu dulern.
Zudem kommen Aufgabenstellungen wie das Lesen und Diskutieren iiber Ergebnisse aus
Diagrammen und Statistiken sowie das Erstellen von Mindmaps mehrfach vor, die vor

allem im Bildungsbereich eine bedeutende Rolle spielen.
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3. Personlicher Bezug

Im Unterrichtswerk werden zahlreiche Aufgabenstellungen gegeben, in denen die Schii-
ler*innen nicht nur iiber alltagsbezogene Themen, sondern auch iiber ihre eigenen Erfah-
rungen und Meinungen sprechen sollen. Von den drei analysierten Werken weist dieses
Unterrichtswerk die meisten Aufgaben mit personlichem Bezug auf, was fiir die Motiva-
tion der Lernenden sehr forderlich ist (siehe 2.1.1). Themen die im Unterrichtswerk das
Alltagsleben der Lernenden beziehen sind unter anderem Fragen nach ihrem Wohnorts-
wunsch wihrend des Studiums (Lektion 1, L3), ihre gegenwértige Wohnsituation (Le-
bensform) (L3), welche Feste und wie sie gefeiert werden (L3) oder wofiir sie sich gerade
interessieren (z.B. Schulnoten, Gesundheit etc.) (L4). Weitere alltagsbezogene Aufgaben-
stellungen sind das Vorstellen des besten Freundes/der besten Freundin (L4), das Erzéh-
len, was im eigenen Alltag fiir die Gesundheit (L8) und den Umweltschutz (L11) gemacht
wird oder iiber die eigenen Zukunftspldne oder den Traumberuf (L6) sprechen. Ein uni-
verselles Problem wie der iibermédfige Konsum von Smartphones und dem Internet (Auf-
gabenstellungen: Wie wichtig ist das Handy oder Internet im eigenen Alltag? Einem in-

ternetsiichtigem Freud Rat geben [L10]) wird ebenso thematisiert.

Durch Themen wie die Erfahrung jemals einen Prominenten gesehen zu haben oder wel-
che Vorurteile gegeniiber einen Prominenten vorhanden sind oder waren (L4) sowie be-
liebte Urlaubsziele der Koreaner*innen (L7) werden die personlichen Erfahrungen der
Lernenden diskutiert. Besonders der korrekte Umgang und gezielte Abbau von Vorurtei-
len wird, wie bereits im Vorwort des Lehrwerkes angefiihrt, als ein besonderes Lernziel
gefordert. Diesbeziiglich sollen in der letzten Lektion die Vorurteile in Korea gegeniiber
anderen Landern und die Vorurteile, die gegeniiber Koreaner*innen bekannt sind, disku-
tiert werden. Das Einbringen von personlichen Interessen, Gefithlen und Meinungen wird
ebenfalls mehrfach ermdglicht. Dazu werden folgende Themen und Aufgaben angeboten:
Esskultur in Deutschland und Korea vergleichen (L2), Statistik allgemeiner Schulab-
schliisse der Bevolkerung im Alter von und iiber 15 Jahren in Deutschland mit Stidkorea
vergleichen und Unterschiede erortern (LS5), Berufe, die in der Zukunft nicht von Maschi-
nen gemacht werden konnen (L6), was an einem Beruf fiir ganz wichtig erachtet wird
(L6), eigene Meinung iiber Gesundstipps (L8) oder zu aufgestellten Thesen {iber Unter-
haltungsmedien und Theater (L10) d&uBBern und den Zusammenhang von Sprache und Kul-

tur (L12) oder wie die Bibliothek der Zukunft aussehen konnte (L10), diskutieren.
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4.3.3 Aussprache, Strukturierungshilfen und Redemittel

1. Aussprache

Im Unterrichtswerk ,Auf gut Deutsch 11 sind keine fiir die Aussprache forderlichen
Ubungen und Aufgaben vorhanden. Es werden stattdessen bis zu vier Dialoge pro Lektion
zum Anhdren angeboten, was unter Umstédnden und je nach Begabung des Lernenden
auch zur Verbesserung der Aussprache beitragen konnte. Aulerdem werden in einigen
Lektionen ebenso Textaufgaben zur Erarbeitung gegeben, die gelesen und Verstandnis-
iibungen dazu gelost werden sollen. Um die Aussprache der Lernenden zu fordern kénn-
ten die Texte von den Lernenden selbst laut vorgelesen werden. Hierbei diirfte die Lehr-
person nicht allzu sehr an einer perfekten Aussprache beharren und nur die notigsten Kor-

rekturen vornehmen.

2. Situationelle Einbettung

Im ,Einstieg® wird jede Lektion durch illustrative oder bildliche Darstellungen und einer
darauffolgenden Auflistung der Lernziele ero6ffnet, durch die erste Eindriicke, woriiber in
der jeweiligen Lektion gesprochen werden kdnnte, gegeben werden. Des Weiteren wer-
den zum Lektionsthema passende, gesteuerte Sprechaufgaben angeboten, die eine Vor-
schau auf den Schwerpunkt und mogliche Gesprachsthemen der Lektion geben sollen.
Unter anderem wird im ,Einstieg‘ mit Pro- und Kontra Tabellen, Wort-Bild-Zuordnungs-
iibungen, Mindmaps, Einsetziibungen, Grafiken, einer Beschreibungsaufgabe (ein Schul-
abschlussfoto) und Koordinatensystemen, in denen ausgewihlte Begriffe bestimmten Ei-
genschaften und somit einer Richtung zugeordnet werden sollen, gearbeitet. Insbesondere
die Arbeit mit Mindmaps 16st zahlreiche Assoziationen aus, durch die eine kognitive Ein-

stimmung auf ein Thema ermoglicht wird.

In den Dialogen werden die Sprecher und der Ort, an dem das Gesprich stattfindet, bild-
lich dargestellt. Die Lesetexte werden ebenso von passenden Bildern, in denen der Ort
sowie der (die) Sprecher zu sehen ist (sind), begleitet. Bevor eine halbgesteuerte Sprech-
aufgabe (gelenktes Sprechen) am Ende jeder ,Fokus‘-Komponente bewéltigt werden soll,
wird das Verstidndnis von thematisch passenden (Hor-)Texten durch Einsetziibungen, of-
fene Fragen oder einer Ankreuziibung gepriift. Zusétzlich folgen darauf Arbeitsauftrige,

in denen die Vor- und Nachteile in tabellarischer Form festgehalten werden sollen.

Handelt es sich bei den Hortexten um Interviews oder einer Sendung, so werden diese als
solche in der Arbeitsanweisung oder dem Titel angegeben. Durch das spezifische Register

konnen sie ebenso als solche durchaus erkannt werden. Aulerdem treten alle Interviews

94



und Berichte in Begleitung von einem Foto auf, in denen der Sprecher oder das Ge-
sprachsthema abgebildet ist. Des Weiteren werden die Situationen und Themen woriiber
gesprochen wird, in bis zu zwei nachfolgenden Aufgaben genauer erarbeitet, wodurch die

situationelle Einbettung des Gespréches schliissig sein sollte.

3. Sprechanliisse

Zu Beginn jeder Lektion (,Einstieg‘) wird hauptsdchlich auf Fotos oder bildliche Darstel-
lungen anderer Art als Sprachimpuls zuriickgegriffen. Ebenso kommt ein Assoziogramm
zum Einsatz, indem die personliche Bedeutung von Familie erortert werden soll. Nach-
dem auf der ersten Seite eine Bild-Wort-Zuordnungsiibung gemacht wurde, folgen bis zu
zwei weiterfiihrende, thematisch dhnliche Ubungen, in denen die Begriffe aus der Zuord-
nungsiibung in kurzen Dialogen genutzt werden. Hierbei werden einfache Fragen wie

bspw. in Lektion 3 (, Wie sieht Ihre Lebensform aus? ‘) als Sprachimpuls genutzt.

In den Komponenten ,Fokus A bis ,Fokus C* werden iiberwiegend Fragen zu ausge-
wihlten Themen eingesetzt, die die Lernenden zum Sprechen iiber ihre eigenen Erfah-
rungen, ihr Wissen und ihre personliche Meinung bewegen sollen. In der Regel wird hier-
bei pro ,Fokus‘ Teilkapitel zundchst ein Dialog (Interview, Gespriach, Sendung) angehdort
oder ein Text gelesen, danach folgen eine verstindnispriifende und eine gespriachsstruk-
turierende/-vorbereitende Ubung, in der Begriffe oder Aussagen bestimmten Kategorien
zugeordnet werden sollen. Zum Schluss wird ein personlicher Bezug durch halbgelenkte
Aufgaben hergestellt, in denen nach der eigenen Erfahrung oder Meinung zu dem im Di-

alog besprochenen Thema gefragt wird.

Auflerdem werden auch Sprachimpulse in Form von Statistiken sowie Berichten einge-
setzt. Die Statistiken sollen hierbei analysiert und in weiterer Folge auf sich selbst oder
auf die Situation in Korea bezogen werden. Durch die thematisch flieBenden Uberginge
werden die Lernenden mit ausreichend vielen Impulsen konfrontiert, wodurch die
Sprachmotivation gesteigert wird. So beginnt jeder Dialog mit einer Inszenierung einer
bestimmten Situation, welche auch im Alltag der Lernenden stattfinden konnte. Beispiels-
weise wird zundchst ein Dialog zwischen zwei Freundinnen, wie sie liber eine Band auf
einem Poster sprechen, angehort. In dem Dialog selbst féllt die Aussage ,Ich dachte, be-
riihmte Leute sind immer so arrogant und unfreundlich.‘, wodurch eine thematische
Uberleitung von Prominenten zu Vorurteilen geschaffen wird. Daraufhin folgt eine
Sprechaufgabe mit Leitfragen, ob jemals ein Prominenter real gesehen wurde und ob ge-

geniiber einen Prominenten Vorurteile bestanden (oder noch immer bestehen).
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4. Mitteilungswortschatz

BekanntermalBlen ist der aktive/produktive Wortschatz (Mitteilungswortschatz) kleiner als
der Verstehenswortschatz (passiver Wortschatz). Umso wichtiger ist es, den Mitteilungs-
wortschatz als eines der wichtigsten Aspekte fiir eine gelungene Kommunikation stetig
zu fordern (Kapitel 2.2.1.3). Dem Vorwort von ,Auf gut Deutsch II° gemal3 handelt es
sich bei den ausgewihlten Begriffen zwar um solche, die den Lernenden bereits zum Teil

bekannt sind, das Vokabular aber dennoch durch die vertiefenden Themen erweitert wird.

Im Einstieg wird ein Repertoire an Vokabeln, welche fiir das Lektionsthema bedeutend
sind, durch Bild-Wort-Zuordnungsiibungen erarbeitet, die anschlieBend in Kurzdialogen
praktisch gebraucht werden. Am Ende jeder Lektion unter ,E. Grammatik/Wendun-
gen‘ findet sich ebenso eine Sammlung wichtiger formelhafter Wendungen sowie Wort-
verbindungen, die zum Ausbau des Mitteilungswortschatzes beitragen. Eine korrekte An-
wendung formelhafter Wendungen und Redemittel wird auch in den (Hor-)Texten der
,Fokus‘-Teilkapiteln aufgezeigt. In einer Aufgabe wird der Mitteilungswortschatz durch
das Formulieren von Bitten und Aufforderungen indirekt gefordert, indem die Ausdrucks-
weise je nachdem, um welchen Horer (Empfénger) es sich handelt, variiert werden soll.
Denn nicht nur eine gelungene Ubermittlung von Informationen, sondern auch die Art

und Weise, wie etwas mitgeteilt werden kann, zdhlen zur Sprachkompetenz.

Neben Kreuzwortritseln sowie deutschen Sprichwortern zur Arbeit und Arbeitsmoral, die
den Wortschatz erweitern sollen, werden zudem Ubungen zur Wortschatzanalysekompe-
tenz angeboten. Beispielsweise sollen ausgewidhlte Begriffe passenden Fotos zugeordnet
oder eine Tabelle mit positiven und negativen Charaktereigenschaften erginzt werden.
Ebenso werden im Teilkapitel ,Ubungen‘ neben einer Vielzahl von Verbindungsiibungen
(bspw. Lektion 12 ,ein Mangel... an kultureller Verstindigung, ein Hinweis... auf einen
Kulturunterschied* etc.) auch Ubungen, in denen ausgewihlten Begriffen einfache Erkli-
rungen auf Deutsch zugeordnet werden sollen, angeboten. Eine nennenswerte Besonder-

heit dieses Unterrichtswerkes ist, dass der Unterschied zwischen ,kennen‘ und ,wissen®,
was im Koreanischen fiir beide Begriffe alda [2Cl] entspricht, genau beschrieben und
geiibt wird. Aus eigener Erfahrung durch koreanische Bekannte kann bestétigt werden,
dass die Unterscheidung von ,kennen‘ und ,wissen‘ nicht eindeutig ist. AuBerdem wird
auch mit priméren Interjektionen (im Lehrwerk ,Gefiihlsworte‘ genannt) sowohl in den

Hértexten als auch in einer Ubung gearbeitet.
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5. Strukturierungs-/ Redemittelangebot

Je nach Schwierigkeitsgrad der Sprechaufgabe werden mehr oder weniger Redemittel und
Strukturierungshilfen angeboten. Im ,Einstieg’, bei dem neue Begriffe praktisch erprobt
werden konnen, stehen komplett ausformulierte Phrasen zur Verfiigung, in die lediglich
ein Begriff eingesetzt werden muss. Wie bereits unter dem dritten Punkt (,Sprachanlésse*)
ndher erortert, werden in den Komponenten ,Fokus A bis ,Fokus C* iiberwiegend Hor-
texte angehort oder Texte gelesen, welche bestimmte Subthemen umfassen. Nachdem der
Dialog (Interview, Gespriach, Sendung) angehort oder ein Text gelesen wurde, folgt eine
verstindnispriifende Ubung. AnschlieBend, bevor die Lernenden ihre Meinung oder Er-
fahrung duBern kénnen, werden stets gesprichsstrukturierende Ubungen angeboten. Han-
delt es sich bei der Textsorte um einen Bericht, so kann auch dieser, wie die themener-
offnenden Hortexte als Modell gesehen werden, da sie die wichtigsten Redemittel und

Wortschatz in sich bergen.

Vor einigen Diskussion werden einige komplett ausformulierte Beispielaussagen préisen-
tiert. Bei der gesteuerten Aufgabe, den besten Freund vorzustellen, wird ein Késtchen mit
strukturierter Reihenfolge von Teilphrasen mit Variationsmoglichkeiten (Zeit, Ort) ange-
boten. Einige Sprechaufgaben werden lediglich mit einer Frage eingeleitet, welche frei
ohne jegliche Hilfestellung gegeben sind. Selten werden hierbei auch Késtchen mit Vari-
ationsmoglichkeiten zur sprachlichen Unterstiitzung bereitgestellt. Schwierigere Sprech-
aufgaben wie das Vorstellen von Statistikergebnissen werden stets von Teilphrasen oder

Beispielaussagen, die das Strukturieren erleichtern sollen, begleitet.

In Hinblick auf kommunikationsstrukturierende Ubungen wird hiufig auf Tabellen, in
denen die Vor- und Nachteile (oder positive und negative Aspekte) des im einfithrenden
(Hor-)Text erorterten Themas aus einem Kistchen zugeordnet oder selbststindig einge-
tragen werden sollen, zuriickgegriffen. Zudem werden Satzschalttafeln zur Hilfe gestellt,
in denen aus bis zu vier Kédstchen jeweils ein Begriff ausgewéhlt und anschliefend eine
eigene Meinung (Thema: Bio-Produkte) bzw. die eigene Erfahrung (Mediennutzung) ge-
duBert werden soll. Anders als die zwei bisher analysierten Unterrichtswerke weist dieses
eine betrichtliche Anzahl an kommunikationsvorbereitenden Ubungen in Form von
Mindmaps auf. Unter anderem sollen Assoziationen iiber das Schulsystem in Korea (L5),
gesundheitsfordernde Malinahmen (L8), Feste (L9) und die Art und Weise wie man eine
fremde Kultur entdecken wiirde (L12) in Mindmaps festhalten, bevor dariiber gesprochen
wird. Die wichtigsten Wendungen einer Lektion werden, wie bereits in Kapitel 4.4.1 unter

dem dritten Punkt ,Lektionen‘ erortert, unter ,E. Grammatik/Wendungen® angeboten
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(siche Abb. 13). Eine komplette Sammlung an hilfreichen Redemitteln fiir die Sprech-
aufgaben jeder Art ist im Anhang zu finden. Neben Redemitteln zur Diskussion werden
Redemittel zur Gastronomie sowie zum Telefonieren auf acht Seiten mit koreanischer

Ubersetzung dargeboten. Es folgt ein beispielhafter Auszug dieser Diskursmittel:

12. Anschluss, Bezugnahme (HZ, 22317])

 Aufdas Thema... méchte ich gerne zuriickkommen. ...2h= FH2 ChA| 20t7t2 A &L|Ct

« Herr/Frau ... hat vorhin gesagt, dass... Dazu HHSHASLICEH 220 cheh H 9| HE TEE
mochte ich meine Meinung dulern. 2|1 HaLct

« Zu dem, was vorhin Herr/Frau ... gesagt hat, MM =S ol ZESHAT Abgho]] 2tsl
méchte ich etwas sagen. EEEE|0 A2 A0 /UAELICH

« Ich bin eigentlich der gleichen Meinung wie Ke . Mef &2 o AL
Herr/Frau... Aber ich mochte noch etwas SHR|2E HE/E718t0 A2 Z10| QlaL|Ct
erganzen.

Abbildung 18: Auszug aus , Redemittel zur Diskussion ‘ in , Auf gut Deutsch I (Park et al. 2019: 202)

4.3.4 Aufgaben und Ubungsarten

1. Dialoge/Monologe

Das monologische Sprechen, wie beispielsweise das Halten von Referaten oder Reden
wird im gegenwirtigen Sprachunterricht kaum beachtet, da es sich nicht um freies Spre-
chen, sondern um einen miindlichen Vortrag eines zuvor schriftlich festgehaltenen
Skripts handelt (siehe Kapitel 2.2.2.4). Dennoch werden bei diesem Unterrichtswerk ei-
nige Aufgabenformate zum monologischen Sprechen erwartet, da wie bereits unter Ka-
pitel 4.4.2 (Soziale Doménen/Register) ndher erortert, die Sprachebene des Bildungsbe-

reiches ebenso gefordert wird.

Bei der genaueren Analyse dieses Kriteriums wurden explizit, wie im Kriterienkatalog
(3.5.4) beschrieben, die Ubungsangebote gezihlt, bei denen das dialogische und monolo-
gische Sprechen aktiv geiibt werden kann. Demnach wird auf Ubungen mit dem Horver-
standnis als primdres Lernziel nicht nidher eingegangen. Eine klare Grenze zwischen
Ubungen, die das dialogische oder das monologische Sprechen fordern, ist in diesem Un-
terrichtswerk dennoch nicht einfach zu ziehen, da die Arbeitsauftrage so formuliert sind,
dass es innerhalb eines Dialoges ebenso zu monologischen Sprechphasen fithren kann,
wenn beispielsweise die eigene Meinung oder Erfahrung im Sinne eines Gedankenaus-
tausches geduBert werden soll. Gleichzeitig konnen bei einer Diskussion von den Lernen-

den begriindete (ldngere) oder weiter ausgelegte Argumente gefordert werden. Auf diese
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Weise wiirde sich die Diskussion zu einer Debatte entwickeln, in der die Lernenden ab-
wechselnd, zusammenhingend und monologisch Sprechen sollen. Dementsprechend
wurden die Sprechaufgaben, je nachdem welcher Inhalt kommuniziert werden soll, den
Dialogen oder Monologen zugeordnet. Das Spielen nach Dialogtext, Rollenspiele, Dis-
kussionen und gesteuerte, halbstrukturierte Gespriache werden den Dialogen zugerechnet.
Handelt es sich jedoch um eine Sprechaufgabe, in der das Mitteilen aus eigener Erfahrung
oder der personlichen Meinung im Mittelpunkt steht, werden diese zu den Monologen
gezdhlt. Gleiches gilt fiir das Berichten von Erlebnissen, das Erzéhlen, Beschreiben von
Zustinden und Vorgéngen sowie Referate oder Priasentationen. Es folgt nun eine tabella-
rische Darstellung, welche die Anzahl der dialogischen und monologischen Sprechiibung

pro Lektion veranschaulichen soll:

Lektion 112(3(4(5(6|7|8[9|10 |11 |12 | Gesamt

Dialoge |24 (1(2|1]2|3|2|4|1|0| 6 28

Monologe [ 1|1 (4|4 |2 |5|1]|2|2| 5| 3 | 1 31

Tabelle 11: Anzahl an dialogischen und monologischen Sprechiibungen in , Auf gut Deutsch II*

2. Rollenspiel/Diskussion

Die Zahl an Rollenspielen beschrénkt sich in ,Auf gut Deutsch II* auf eine Aufgabe (Lek-
tion 1), in der zunédchst ein Dialog angehort und ergénzt werden soll. Darauthin folgt eine
Ankreuziibung in der das Verstédndnis des Hortextes gepriift wird. Anschlieend soll der
Dialog mit dem Partner jeweils als Mieter oder Vermieter nachgespielt werden. Im Ge-
gensatz dazu werden im Unterrichtswerk insgesamt zehn Diskussionsaufgaben angeboten,
wobei drei Aufgabenstellungen nicht ganz eindeutig sind ob die Vor- und Nachteile nur
schriftlich festgehalten oder auch dartiber diskutiert werden soll. Themen wie Tischma-
nieren, Berufe in der Zukunft, Ausbildung vs. Studium und VR-Reisen (Virtual Reality
Reisen) werden als Diskussionsanldsse genutzt. Ebenso kommen ein Text und Interview
tiber die Plansprache Esperanto und ein Foto, gefolgt von einem Vortrag, der auf unbe-
wusste Vorurteile aufmerksam machen soll zum Einsatz. Zur Vorbereitung und Hilfestel-
lung werden halb ausformulierte Phrasen, beispielhafte Argumente oder eine verstind-
nispriifende Ubung zum (Hér-)Text gegeben. AuBerdem kann jederzeit auf die fiinfseitige
Sammlung an Redemitteln zur Diskussion mit Koreanischer Ubersetzung im Anhang zu-

riickgegriffen werden.
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3. Aufgabenkomplex

Jedes Teilkapitel einer Lektion kann als ein in sich geschlossenes Modul verstanden wer-
den, welches zwar ein eigenes Subthema behandelt, aber dennoch dem Lektionsthema
angehort. Zundchst folgt eine kognitiv aktivierende Einfiihrung in das Thema, in dem
Assoziationen durch Bild-Wort-Zuordnungsiibungen und einfache Gespriche geweckt
werden sollen. Unter anderem wird hierbei auf Mindmaps, Einsetziibungen und Grafiken
zuriickgegriffen. Darauffolgenden werden verschiedene Subthemen in den Teilkapiteln
,Fokus A* bis ,Fokus C* durch Hor- oder Lesetexte eroffnet. Phrasen und Redemittel, die
in diesen (Hor-)Texten zu finden sind, konnen ebenfalls bei der letzten Sprechaufgabe
jeder ,Fokus‘-Komponente eingesetzt werden. Je nach Schwierigkeitsgrad der Texte fol-
gen Erginzungs-, Ankreuzungsiibungen oder Fragen, die zur Uberpriifung des Textver-
stindnisses dienen. Diese Art von Aufgaben sind durch ihre eingegrenzte Losungsform
den geschlossenen Ubungen zuzuordnen. Des Weiteren folgt nach einer Verstéindnisiiber-
priifung eine kommunikationsstrukturierende Ubung in Bezug auf das im (Hor-)Text be-
sprochene Thema, indem Stichwdrter in einer Tabelle mit Vor- und Nachteilen festgehal-
ten werden konnen oder ein Késtchen mit Strukturierungsvorschlidgen und Variations-
moglichkeiten zur Hilfe gestellt wird. In einigen Fillen dieser kommunikationsstruktu-
rierenden Ubungen ist nicht nur eine Losung mdglich, da den Lernenden die Freiheit ge-
boten wird, ihre eigenen Argumente miteinzubringen. Kommunikationssimulierende
Aufgaben sind in dem Unterrichtswerk zwar nicht vorhanden, aber zu Ende jedes Teilka-
pitels eroffnet sich den Lernenden die Gelegenheit, iiber vorgegebene Themen zu disku-
tieren, die eigene Meinung zu duflern sowie iiber ihre eigenen Erfahrungen und Erlebnisse

zu sprechen.

4. Progression

In dem Unterrichtswerk ,Auf gut Deutsch II° konnten keine Aufgabenstellungen, durch
die das imitative Sprechen gefordert werden soll, ausgemacht werden. Der Grund hierfiir
diirfte an der Zielgruppe liegen, fiir die dieses Lehrbuch konzipiert wurde. Anders als bei
den zwei anderen, bereits analysierten Lehrwerken wird von den Lernenden eine gewisse
Vorkenntnis des Deutschen vorausgesetzt. Durch die stetig eingehaltene Abfolge von
kommunikationsvorbereitenden zu -strukturierenden Aufgaben werden die Lernenden
auf das gelenkte Sprechen am Ende jeder ,Fokus® Komponente vorbereitet. Handelt es
sich bei den gelenkten Aufgaben nicht um Diskussionen oder Dialoge zu einem gegebe-
nen Thema mit Beispielaussagen, so konnten Aktivititen, in denen aus personlicher Er-

fahrung ,echt* erzahlt wird, zum freien Sprechen gezéhlt werden.
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4.3.5 Anzahl an Sprechaufgaben im Lehrwerk

Im dargestellten Diagramm wurden die Sprechaufgaben des gesamten Unterrichtswerkes
,Auf gut Deutsch II* gemal} der im theoretischen Kapitel (2.2) erorterten Arten sowie der
aus der Analyse hervorgegangenen einzelnen Kriterien kategorisiert. Die methodische
Grundlage und eine genauere Beschreibung, welche Aufgabenstellungen den kommuni-
kationsvorbereitenden, kommunikationsstrukturierenden/-aufbauenden oder den kom-

munikationssimmulierenden Aufgaben zugeordnet werden, sind unter Kapitel 3 zu finden.

SPRECHAUFGABEN IN "AUF GUT DEUTSCH II"
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B Kommunikationsvorbereitende Kommunikationsaufbauende Kommunikationssimulierende

Diagramm 3: Anzahl der Sprechaufgaben in , Auf gut Deutsch II*

Wie den dargestellten Daten entnommen werden kann, umfasst das Unterrichtswerk eine
Gesamtzahl von 185 Sprechaufgaben auf. Davon sind 136 den kommunikationsvorberei-
tenden, 48 den kommunikationsaufbauenden und lediglich eine Aufgabenstellung den
kommunikationssimulierenden Aufgaben zuzuordnen. Einen Grof3teil der vorbereitenden
Ubungen machen Assoziative Einstimmungen im ,Einstieg® sowie verschiedene
(Hor-)Texte, welche in den nachfolgenden Komponenten erarbeitet werden, aus. Zu den
Merkmalen dieser Aufgabenart zdhlen, dass sie stark gelenkt sowie vorstrukturiert sind
und besonders den Mitteilungswortschatz fordern sollen. Kommunikationsaufbauende
bzw. —strukturierende Ubungen kommen im Unterrichtswerk hauptsichlich in Form von
Dialogen mit Redemittelvorgaben, Diskussionen und dem Erzdhlen vor. Der Aufgaben-
komplex sowie einige Sprechaufgaben wurden in den obenstehenden Kapitel 4.4.3 ,Aus-
sprache, Strukturierungshilfen und Redemittel* und Kapitel 4.4.4 , Aufgaben und Ubungs-

arten‘ naher beschrieben.
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5. Conclusio

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der hermeneutischen Analyse von Aufgaben zur
Sprechfertigkeit in siidkoreanischen Lehrwerken fiir den Deutschunterricht. Basierend
auf einer theoretischen Auseinandersetzung zu ausgewahlten Themen sind deduktive Kri-
terien in Form von Leitfragen erarbeitet worden. Anschlieend darauf werden drei aus-
gewihlte Unterrichtswerke anhand eines selbsterstellten Kriterienkataloges auf Sprach-
kompetenz forderliche Ubungen und Aufgaben qualitativ untersucht. Am Ende jeder Ein-
zelanalyse werden die Sprechaufgaben nach drei Gruppen (kommunikationsvorberei-
tende, kommunikationsaufbauende, kommunikationssimulierende Aufgaben) kategori-
siert und die interpretativen Kodierungen in einem Diagramm festgehalten. Mithilfe der
aus der Analyse resultierenden Ergebnisse soll die folgende Forschungsfrage beantwortet

werden:

Welche Ziele werden in siidkoreanischen Lehrwerken im Bereich der Sprech-
fertigkeit verfolgt und durch welche Art von Aufgaben werden sie realisiert?

Nachdem im theoretischen Teil (Kapitel 2) die Fertigkeit Sprechen mit den zusammen-
hiangenden kognitiven Prozessen sowie emotionalen Faktoren (Hemmungen) dargestellt
wurde, folgt eine Erorterung der Rolle dieser Fertigkeit innerhalb der fremdsprachener-
werbstheoretischen Ansdtze (2.1.2), um den gegenwirtigen Stellenwert aufzuzeigen. Im
Anschluss daran folgt eine kurze Abhandlung {iber die Kompetenzskala des Gemeinsa-
men Europdischen Referenzrahmens zur Sprechfertigkeit (2.1.3) sowie der darauf basie-
renden Themenauswahl fiir den Unterricht (2.1.4). Im nachfolgenden Kapitel, das einen
bedeutenden Teil zur Erstellung des eigenen Kriterienkataloges beigetragen hat, wurden
verschiedene Ubungen zur Sprechfertigkeit dargestellt und kategorisiert (2.2. ,Ubungs-
/Aufgabentypologie‘) — je nachdem, welchen Offenheitsgrad und andere Merkmale sie
aufweisen, wurden sie den kommunikationsvorbereitenden, kommunikationsaufbauen-

den/-strukturierenden oder den kommunikationssimmulierenden Aufgaben zugeordnet.

Das Kapitel zur Methodik (3) befasst sich unter anderem mit der Kldrung der Begriffe
des Lehrwerkes (3.1) und der Lehrwerkgenerationen (3.2), die zugleich mit der Entwick-
lung der spracherwerbstheoretischen Ansdtze verlaufen ist. Darauffolgend sind ergén-
zend die Lehrwerkgenerationen in Siidkorea (3.2.1) dargestellt worden. Des Weiteren
wurden zur Einordnung der Forschungsmethode die ,Teilbereiche der Lehrwerkfor-
schung® (3.3) geklért und die Kriterienkataloge, welche bei der Erstellung des eigenen

Fragenkataloges zur Hand genommen worden waren, zusammengefasst. Die in dieser
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Arbeit deduktiv vorgegebenen Kriterien basieren neben den Erkenntnissen aus dem the-
oretischen Teil auf dem Briinner Kriterienkatalog (3.4.1) und dem Kriterienkatalog zu
den vier Fertigkeiten nach Kast (3.4.2). Der Kriterienkatalog wurde in Form von Leitfra-
gen zusammengestellt und ist unter Kapitel 3.5 zu finden. Vor der Analyse wurde die
Auswahl der Lehrwerke begriindet und ein kurzer Einblick in das siidkoreanische Bil-

dungssystem gegeben.

Anhand der zusammengetragenen Ergebnisse aus den Einzelanalysen (Kapitel 4.1, 4.2
und 4.3) und der Quantifizierung der erhobenen Daten (4.1.5, 4.2.5, 4.3.5) lésst sich eine
Priorisierung des gesteuerten, vorstrukturierten Sprechens, welches hauptsédchlich durch

kommunikationsstrukturierende Ubungsformate gefordert wird, erkennen.

In ,Deutsch mit Spaf3‘ ist dem Vorwort gemifl die Kommunikationsfdahigkeit das wich-
tigste Lernziel. Dem Vorwort von ,4uf gut Deutsch I* nach richtet sich das Lehrwerk
nach dem handlungsorientierten Ansatz und die Fremdsprache Deutsch wird sowohl als
eine fiir die Zukunft niitzliche Sprache, aber auch als Kultursprache (siehe Kapitel 1, Zitat
von Shin 1991) angesehen. Durch die Erarbeitung von ,Auf gut Deutsch 1I° soll den Ler-
nenden die Digitalisierung der Medien bewusst und eine Sensibilitét fiir kulturelle Viel-
falt und ein korrekter Umgang mit Vorurteilen entwickelt werden; dies seien Kompeten-
zen die jeder als Teil einer multikulturellen Gesellschaft im gegenwartigen globalen Zeit-

alter innehaben sollte.

In den Lehrwerken ,Deutsch mit Spafs* und ,Auf gut Deutsch I* wird hauptsdchlich auf
dialogische Hortexte als Sprechanlass zurlickgegriffen, anhand derer die Lernenden mit-
hilfe von zur Verfligung gestellten Redemitteln, Phrasen und gelegentlich auch Variati-
onsmdglichkeiten einen dhnlichen Dialog sprechen sollen. Die beiden genannten Lehr-
werke weisen jedoch mehr kommunikationssimulierende Aufgaben in Form von Rollen-
spielen (zumeist Spielen nach Dialogtext) auf (2.2.3) als ,Auf gut Deutsch II‘. Dahingegen
wird in ,Auf gut Deutsch II° auf verschiedene Hortexte (Interview, Gespriach, Sendung)
und Textsorten (Berichte, Statistiken) als Sprechanlass zuriickgegriffen. In den Teilkapi-
teln (,Fokus A‘ bis ,Fokus C‘) werden iiberwiegend Fragen zu ausgewéhlten Themen
eingesetzt, wodurch die Schiiler*innen zum Sprechen iiber ihre eigenen Erfahrungen, ihr
Wissen und ihre personliche Meinung bewegt werden. Des Weiteren ist ,Auf gut Deutsch
1I° nicht nur das Werk mit den meisten monologischen Sprechaufgaben, es weist ebenso
eine ausgeglichene Anzahl an dialogischen Sprechaufgaben (siche Tabelle 11, Kapitel
4.3.5) auf. Wie bereits unter Kapitel 4.3.5 unter Punkt 1 ,Dialoge/Monologe*‘ erdrtert, ist
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eine klare Abgrenzung zwischen Ubungen, die das dialogische oder monologische Spre-
chen fordern, in diesem Unterrichtswerk nicht einfach zu erkennen, da die Anweisungen
so formuliert sind, dass innerhalb eines Dialoges ebenso monologischen Sprechphasen
vorkommen konnen, besonders wenn beispielsweise die eigene Meinung oder Erfahrung

im Sinne eines Gedankenaustausches geduflert werden soll.

Die stark voneinander abweichende Anzahl an kommunikationsstrukturierenden und si-
mulierenden Sprechaufgaben in ,4uf gut Deutsch I und ,Auf gut Deutsch II° konnte an
der Unterscheidung zwischen den Lerninhalten ab dem sechsten Curriculum in Siidkorea
liegen. Hierbei werden in Band I die Fertigkeiten Horen und Sprechen und in Band II das

Lesen und Schreiben gefordert (Seo-Nam 2011: 54, siehe Kapitel 3.2.1).

Beziiglich der Aufgaben, in denen die landeskundliche Kompetenz gefordert wird, weist
nur ,Deutsch mit Spaf3* Texte auf Koreanisch auf. In ,4uf gut Deutsch II° sollen sich die
Lernenden mit Themen wie der Bedeutung von Kultur, Kulturunterschieden und Vorur-
teilen auseinandersetzen. Vergleiche zwischen kulturellen Phdnomenen in Korea und
Deutschland werden in ,Auf gut Deutsch I durch kurze Texte oder Statistiken auf Deutsch
initiiert. Fernerhin werden anders als in ,Deutsch mit Spa3‘ sowohl die Arbeitsanweisun-
gen als auch die deutsche Grammatik auf Deutsch erortert. ,Auf gut Deutsch I° ist das
einzige Lehrwerk, das den Lernenden einen Raum zur Selbstbewertung bietet, in denen
eingeschitzt werden kann, wie gut ein Lernziel erreicht wurde. Dahingegen zdhlt das An-
gebot an Sprachspielen und ein vorbereitendes Kapitel, das sich ausschlieBlich der Aus-
sprache und dem Alphabet des Deutschen widmet, zu den Besonderheiten von ,Deutsch

mit Spaf3‘.

Da es sich bei dem hier angewendeten methodischen Verfahren um eine Lehrwerkanalyse
und nicht eine Lehrwerkkritik handelt, steht es nicht nur aufgrund der Methodenwabhl,
sondern auch mir als Autorin ohne Expertise nicht zu, die Lehrwerke zu kritisieren oder
Entscheidungen betreffend der Konzeptualisierung infrage zu stellen. Daher ist die ab-
schlieBende Annahme als subjektive Beobachtung, die auf den Erkenntnissen aus dem

theoretischen, methodischen und analytischen Kapitel beruht, zu verstehen.

,Deutsch mit Spaf3‘ und ,Auf gut Deutsch I* konnen durch Merkmale wie der hohen An-
zahl an Dialogen als ,Musterbeispiel* von Kommunikation in Alltagssituationen, Einsetz-

und Ergénzungsiibungen zur Verstindnistiberpriifung und den an sprachliche Handlun-
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gen aus dem Alltag orientierten Rollenspielen dem (pragmatisch-funktionalem) kommu-
nikativen Ansatz zugeordnet werden. Allerdings sind besonders in ,Deutsch mit Spafs* die
Sprechaufgaben, in denen ein Dialog erstellt werden soll, durch Satzschalttafeln, ausfor-
mulierte Redemitteln und wenig Variationsmdoglichkeiten stark vorstrukturiert. Zudem
werden in den landeskundlichen Teilkapiteln zum Thema passende Texte ausschlieSlich
auf Koreanisch ohne Arbeitsauftrage angeboten. Das Unterrichtswerk ,Auf gut Deutsch
II° hingegen weist durch eine im Vergleich zu den zwei anderen Unterrichtswerken ho-
here Anzahl an Textvariationen sowie Aufgabenstellungen, in denen die Lernenden sich
personlich einbeziehen kdnnen, Ziige des interkulturellen Ansatzes auf. Auflerdem wer-
den in ,Auf gut Deutsch II° universelle Lebenserfahrungen und Probleme der Menschen
als Sprechimpuls genutzt und Themen, mit denen sich die in Deutschland lebenden Men-

schen befassen, aufgegriffen und als Diskussionsanlass aufgearbeitet.

Uber die vorgelegte kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse selbstkritisch reflektierend, kann
festgehalten werden, dass eine Kategorisierung nach dem Lernziel und Sprechart (imitie-
rendes, gelenktes und freies Sprechen) aussagekriftigere Ergebnisse liefern wiirde und
die Analyse einfacher gestaltet hitte. Bei einigen Aufgaben fiel die Unterscheidung nach
Offenheitsgrad, ob sie nun den kommunikationsvorbereitenden oder -strukturierenden
Aufgaben angehoren, schwer. Die Schwierigkeit ergab sich daraus, dass nach vielen
,Musterdialogen®, die von den Lernenden angehdrt und nachgesprochen werden sollen,
ein Dialog mithilfe von Redemitteln zwar ,selbst erstellt® werden soll, aber da sich die
Aufgabe unmittelbar neben den ,Musterdialogen‘ befindet und anfangende Lernende sich
gerne an Strukturen festhalten, sie einfach ,zusammengepickt® und nachgesprochen wer-
den konnten*. In diesem Fall wiren solche Ubungen durch ihren reproduktiven und stark
imitatorischen Charakter den kommunikationsvorbereitenden Aufgaben zuzuordnen. Des
Weiteren kann sich eine klare Abgrenzung zwischen Ubungen, die das dialogische oder
monologische Sprechen fordern, als schwierig erweisen, weil innerhalb eines Dialoges
monologische Sprechphasen iiblich sind. Dementsprechend kann die tabellarische Dar-

stellung der Anzahl an Dialogen und Monologen als nicht fundiert empfunden werden.

In der Analyse der einzelnen Lehrwerke werden die Besonderheiten beziiglich der fiir die
Sprechfertigkeit fordernden Ubungen (so genau wie mdglich) beschrieben. Anhand der
grafischen Darstellung der Sprechaufgabenanzahl (4.1.5, 4.2.5, 4.3.5) lésst sich deutlich

erkennen, dass simulierende Aufgaben (Rollenspiele, szenisches Spiel) durchaus ofter

4 Aus eigener Erfahrung als Sprachlernende gesagt.
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vorkommen konnten, zumal aufgrund der Entfernung zum Zielsprachenland mit Erstspra-
chigen nicht realitdtsnah (mit Gestik, Mimik) kommuniziert werden kann. Infolgedessen
eignen sich besonders Simulationen und dramapadagogische Ansétze, um den Lernenden
den Raum zum ,realen‘ Sprechen mit all ihren non-verbalen Ausdriicken zu ermoglichen.
Von der Perspektive der Lernenden betrachtet, wire ein anfinglicher Einsatz von filmdi-
daktischen Methoden von Vorteil, da das Verstindnis durch bewegte Bilder unterstiitzt
und zugleich, wie im realen Leben, die Mimik und Gestik der Erstsprachigen beobachtet
werden kann. Auflerdem leisten durch die geografische und kulturelle Entfernung zu
deutschsprachigen Landern audiovisuelle Medien als Ablichtung von gesellschaftlichen
Ansichten und Empfindungen zu bestimmten Themen einen wichtigen Beitrag zur Kul-
tur- und Sprachvermittlung (mit all ihren Varietédten). In der Auseinandersetzung mit au-
thentischen Medien konnten ebenfalls die interkulturelle Kompetenz und Sprachmittlung

(Mediation) der Lernenden gefordert werden.

Dementsprechend ergibt sich unter anderem die Frage fiir zukiinftige Forschung, ob iiber-
haupt und wie die Sprachkompetenz der Lernenden in Siidkorea durch film- und drama-
padagogische Ansitze gefordert werden kann. Koreanische Lehrerhandbiicher fiir den
Deutschunterricht sind leider (noch) kaum vorhanden, daher kann dieser Aspekt in diesen
nicht analysiert werden. Zwar konnte vor allem durch kulturell und personlich bedingte
Lerngewohnheiten die Dramapéddagogik zu Beginn auf Widerstand vonseiten der Lernen-
den treffen, der erste Schritt wére jedoch die Arbeit mit authentischem Filmmaterial,
durch das die Lernenden die non-verbale Kommunikation und Sprachgewohnheiten der

Erstsprachigen veranschaulicht bekommen wiirden.
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit aus dem Fachbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
widmet sich der Analyse von DaF-Lehrwerken mit Fokus auf Aufgaben zur Sprechfer-
tigkeit. Das hier zu analysierende Korpus besteht aus drei ausgewihlten Unterrichtswer-
ken fiir den Deutschunterricht an siidkoreanischen Fremdsprachenoberschulen. Es wird
der Forschungsfrage nachgegangen, welche Ziele in siidkoreanischen Lehrwerken im Be-
reich der Sprechfertigkeit verfolgt und durch welche Art von Aufgaben sie realisiert wer-

den.

Zunichst werden im theoretischen Teil die Fertigkeit Sprechen und die Stellung dieser
innerhalb der fremdsprachenerwerbstheoretischen Ansétze erortert. Aulerdem werden
Ubungen zur Sprechfertigkeit dargestellt und kategorisiert. Dieser Vorgang hat einen be-

deutenden Teil zur Erstellung des eigenen Kriterienkataloges beigetragen.

Das Methodik Kapitel befasst sich unter anderem mit Themen wie der Begriffsbestim-
mung des Lehrwerkes, den Lehrwerkgenerationen in Deutschland und Siidkorea sowie
den Teilbereichen der Lehrwerkforschung. Zur Erstellung des methodischen Geriistes
werden zwei ausgewihlte Kriterienkataloge, anhand deren der eigene Fragenkatalog kon-
zipiert wird, erortert. Des Weiteren wird die Auswahl der Lehrwerke begriindet und ein

kurzer Einblick in das slidkoreanische Bildungssystem gegeben.

SchlieBlich folgt im empirischen Teil die Einzelanalyse der Unterrichtswerke anhand von
deduktiv vorgegebenen Kriterien, welche sich auf den Erkenntnissen aus der Theorie und
Methodik stiitzen. In der Conclusio werden die Ergebnisse der qualitativen Analyse, in

der die erhobenen Daten ebenfalls quantifiziert wurden, zusammengetragen.

Aus der Analyse ldsst sich eine Priorisierung von kommunikationsstrukturierenden
Ubungsformaten, welche fiir das gesteuerte, vorstrukturierte Sprechen forderlich sind, er-
kennen. Des Weiteren ist anhand der quantitativen Darstellung der Sprechaufgabenanzahl
deutlich erkennbar, dass simulierende Aufgaben (Rollenspiele, szenisches Spiel) durch-
aus Ofter vorkommen kdnnten. Vor allem weil durch die Entfernung zum Zielsprachen-
land mit Erstsprachigen nicht realititsnah (mit non-verbalen Ausdriicken) kommuniziert
werden kann, sind besonders simulierende Aufgaben bedeutend, um den Lernenden die
Moglichkeit zu geben ,real® mit Mimik und Gestik das Kommunizieren auf Deutsch zu

erproben.
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