Lniversitat
wien

MASTERARBEIT / MASTER'S THESIS

Titel der Masterarbeit / Title of the Master’s Thesis

,Die Vermittlung von Vorgangspassiv in ausgewahlten DaF-Lehrwerken
aus der Sicht der Ubungs- und Aufgabentypologie.”

verfasst von / submitted by

Natalia Sigalaeva, BA

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Master of Arts (MA)

Wien, 2019 / Vienna 2019

Studienkennzahl It. Studienblatt / A 066 814
degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt /
degree programme as it appears on Masterstudium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

the student record sheet:
Betreut von / Supervisor: Michal Dvorecky, PhD









Meinen groflen Dank allen, die mich bei der Erstellung dieser Arbeit begleitet haben!

Ich bedanke mich bei Herrn Dvorecky fiir die geduldige Betreuung und richtungsweisenden Vorschlage.
Ich bedanke mich bei meinem Mann, der mir wihrend meines Studiums immer zur Seite stand und mich
immer wieder ermutigte. Vielen Dank meiner Familie und meinen Freunden, die mich jeder auf ihre

eigene Art unterstiitzen.






Inhalt

1. Einleitung

1.1
1.2

Zielsetzung

Aufbau der Arbeit

2 Grammatik im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht

2:1

2.2

2.3
23.1
2d2
2.3.8

24
24.1
24.2
243

Begriffsbestimmung
Linguistische und didaktische Grammatik
Ansitze bei der Grammatikvermittlung im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht
Non-Interface-Hypothese
Interface-Hypothese
Schwache Interface-Hypothese
Typen der Grammatik
Schulgrammatik
Dependenz- bzw. Valenzgrammatik

Konstruktionsgrammatik

3 Das Vorgangspassiv aus Sicht der Grammatik

3.1
8. 1.1
3.12
8.1.3
3.14
3.1.5
3.2

Genera Verbi
Vorgangspassiv aus linguistischer Perspektive
Formenbildung und Typen des Vorgangspassivs
Semantische Beschreibung
Restriktionen des Vorgangspassivs
Passiv mit Modalverben

Didaktische Uberlegungen

4 Arbeitsformen im Fremdensprachenunterricht

4.1

4.2

4.3

4.4
44.1
44.2
443
444
44.5

Begriffsbestimmung
Ubungen und Aufgaben als Kontinuum
Anforderungen an Ubungen und Aufgaben
Ubungs- und Aufgabentypologie und ihre Formen
Klassifikation nach dem Grad der Offenheit der Arbeitsformen
Klassifikation nach Lernoperationen
Klassifikation nach dem zeitlichen Ablauf
Erfolgsorientierte versus defizitorientierte Arbeitsformen

Projekte

5  Methodische Vorgehensweise

5.1
52
53

Untersuchungsziel und Fragestellung
Methodisches Vorgehen

Grundlagen zur Erstellung eines Analyserasters

6  Analyseraster

10
10
12

16
17
18
20
20
21
22
25
25
26
27
29
31
31
32
34
34
36
38
40
40
41
42
43
44
45
45
46
47
48



10
11
12

6.1 Analyseaspekte
6.1.1  Analyseaspekt: vermittelte Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv* im Lehrwerk
6.1.2  Analyseaspekt: Methodische Uberlegungen
6.1.3  Analyseaspekt: situations- und adressatengerechter Aspekt
6.2 Sampling
Ergebnisse der Analyse
7.1 Lehrwerk Dimensionen
7.1.1  Beschreibung des Lehrwerkes Dimensionen
7.1.2  Analyse des Lehrwerkes Dimensionen
7.2 Lehrwerkreihe DaF kompakt neu A2 und DaF kompakt neu Bl
7.2.1  Beschreibung der Lehrwerkreihe DaF kompakt neu A2 und Bl
7.2.1  Analyse der Lehrwerkreihe DaF kompakt neu A2 und DaF kompakt neu Bl
7.3 Lehrwerkreihe: Schritte plus. Deutsch als Fremdsprache
7.3.1  Beschreibung der Lehrwerkreihe Schritte plus. Deutsch als Fremdsprache.
7.3.2  Analyse der Lehrwerkreihe Schritte plus. Deutsch als Fremdsprache
7.4 Lehrwerk Delfin
7.4.1  Beschreibung des Lehrwerkes Delfin
7.4.2  Analyse des Lehrwerkes Delfin
7.5 Lehrwerkreihe Begegnungen. Deutsch als Fremdsprache A2+ und B1+
7.5.1  Beschreibung der Lehrwerkreihe Begegnungen A2+ und Begegnungen B+
7.5.2  Analyse der Lehrwerkreihe Begegnungen. A2+ und Begegnungen. Bl+
Interpretation der Ergebnisse
Schlusswort
Bibliografie

Abbildungsverzeichnis

Abstrakt

48
49
50
53
54
55
55
55
56
68
68
68
81
81
82
91
91
91
103
103
104
111
122
126
142
143



1. Einleitung

1.1 Zielsetzung

Die Beherrschung einer Fremdsprache setzt unter anderem grammatikalische Kenntnisse
voraus. Die Grammatik, ihr Stellenwert sowie ihre Vermittlung im Fremdsprachenunterricht
(im Folgenden FSU) sind daher ein fester Gegenstand wissenschaftlicher Diskussionen und
Untersuchungen. Wie Grammatik bzw. bestimmte grammatikalische Strukturen unterrichtet
werden, ldsst sich unter anderem anhand von Lehrwerken analysieren. Das Lehrwerk ist ein
wichtiger Bestandteil in der Sprachprogramm. Mittels eines Lehrwerkes lassen sich
grammatikalische Inhalte einfithren und bearbeiten. Anhand von Ubungen und Aufgaben
werden diese dann gefestigt. Von grofer Bedeutung sind Lehrwerke vor allem dort, wo den
Lernenden ein ausreichender zielsprachiger Input fehlt.

Das zentrale Erkenntnisinteresse dieser Masterarbeit ist festzustellen, wie die
grammatikalische Struktur ,,Vorgangspassiv in den DaF-Lehrwerken inhaltlich und
methodisch-didaktisch gestaltet ist und wie sie in den Lehrwerken behandelt wird. Daraus
ergibt sich folgende Forschungsfrage: Wie wird die grammatikalische Struktur
»Vorgangspassiv® in den ausgewdhlten Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen behandelt?

Um diese Fragen zu beantworten, wird eine kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse
durchgefiihrt. Analysiert werden DaF-Lehrwerke fiir Erwachsene und Jugendliche. Die
Behandlung des Vorgangspassivs im FSU wird zur Analyse gewihlt, da sich diese Struktur
sowohl durch héufiges Vorkommen als auch durch hohe Komplexitit auszeichnet (vgl.
Fandrych/Thurmair 2018). Thre Vermittlung kann zu einer Herausforderung fiir die Lernenden
sowie fiir die Lehrpersonen werden.

Neben dem wissenschaftlichen Forschungsinteresse konnen die Ergebnisse dieser Arbeit
eine anwendbare Hilfestellung fiir die DaF-Lehrenden bei der Wahl von Lernmaterialien
gewihrleisten. Die durchgefiihrte Analyse soll den Reflexionsprozess der Lehrenden anstof3en
sowie zur bewussten Verwendung und Anpassung der Lehrmaterialien im konkreten

Lernkontext fiihren.
1.2 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Masterarbeit setzt sich aus zwei Teilen zusammen: den theoretischen

Grundlagen und der darauf basierenden empirischen Untersuchung. Im theoretischen Teil



(Kapitel 2 bis 5) wird die grundlegende, literaturgestiitzte Auseinandersetzung mit dem Thema
geleistet.

Der Theorieteil in Kapitel 2 befasst sich mit der Klarung des Begriffes ,,Grammatik* im
Bereich Deutsch als Fremdsprache. Das Begriffsverstindnis bezieht sich auf den Kontext,
dementsprechend kann man vier Ebenen der Grammatik unterscheiden (Kapitel 2.1). Weiters
wird auf die Unterschiede sowie auf den Zusammenhang zwischen linguistischer und
didaktischer Grammatik ndher eingegangen (Kapitel 2.2). AnschlieBend werden die
Vermittlungsmoglichkeiten von grammatikalischem Wissen im FSU dargestellt (Kapitel 2.3).
Hierbei werden einige Hypothesen und Uberlegungen in Bezug darauf, ob die Grammatik im
DaF-Kontext explizit vermittelt wird bzw. werden soll, prisentiert. Hier spricht man von Non-
Interface, Interface sowie schwachen Interface-Hypothesen. Dariiber hinaus wird auBerdem die
Noticing-Hypothese gestreift, da diese eine neue Perspektive auf die Sprachvermittlung
aufzeigt. Ebenfalls vorgestellt werden die verschiedenen Vorgehensweisen — die deduktive, die
induktive sowie die analytisch-deduktive. Kurz erwéihnt wird ebenso die Relevanz dieser
Hypothesen fiir den FSU.

Kapitel 2.4 beschiftigt sich mit ausgewdhlten Grammatiktypen, deren linguistische
Konzepte auch im FSU ihren Eingang fanden: die Schulgrammatik, die Dependenz- bzw.
Valenzgrammatik sowie die Konstruktionsgrammatik, die zunehmend an Bedeutung gewinnt
und ,,quer zur Tradition bisheriger Grammatiktheorien* steht (Welke 2013: 20).

In einem weiteren Schritt wird das Augenmerk auf die grammatikalische Verbkategorie
Genus Verbi mit Fokus auf das Vorgangspassiv gerichtet (Kapitel 3). Anhand der Vermittlung
dieser grammatikalischen Struktur werden dann die Lehrwerke analysiert. Die Beschreibung
des Vorgangspassivs verlduft grundsétzlich aus der linguistischen Perspektive. Es werden
jedoch ebenfalls didaktische Grammatiken einbezogen, weil diese auch fiir Unterrichtszwecke
verwendet werden konnen. Dabei wird sowohl auf morpho-syntaktische als auch auf
semantische Aspekte des Vorgangspassivs néher eingegangen (Kapitel 3.1.2 und 3.1.3). In
weiterer Folge geht es um die Restriktion dieser Struktur (Kapitel 3.1.4) sowie um die Bildung
des Vorgangspassivs mit Modalverben (Kapitel 3.1.5). Das Kapitel schlieBt mit didaktischen
Uberlegungen (Kapitel 3.2). Es wird hier auf eventuelle Problemfelder verwiesen, die beim
Erlernen des Vorgangspassivs auftreten konnen.

Im nachfolgenden Kapitel 4 werden einige Arbeitsformen im FSU gezeigt. Zunéchst
werden die Begriffe ,Ubungen* und ,Aufgaben“ diskutiert, so wie sie in der
Forschungsliteratur zum FSU dargestellt werden (Kapitel 4.1 und 4.2). Um sprachliches Wissen

bzw. Kénnen bei den Lernenden zu fordern, sollen Ubungen und Aufgaben diverse Merkmale



aufweisen. Gestiitzt auf die einschldgige Literatur werden einige davon im Kapitel 4.3
dargestellt. Daran anschlieBend wird auf die Ubungs- und Aufgabenformate niher eingegangen
(Kapitel 4.4 und 4.5).

Das Kapitel 5, mit dem der empirische Teil beginnt, widmet sich zundchst dem Ziel und
der Fragestellung der vorliegenden Analyse (Kapitel 5.1). Darauffolgend wird ein Uberblick
tiber das gewdhlte Forschungsdesign — eine qualitative kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse —
bereitgestellt (Kapitel 5.2). Es beruht auf dem Verfahrensvorschlag von Bernstein und
Llampallas sowie einem Katalog mit zwolf Qualitétskriterien von Funk (Kapitel 5.3).

Im Kapitel 6 erfolgt der Erstellung eines kriteriengeleiteten Rasters fiir die
Lehrwerkanalyse (Kapitel 6.1).

Kapitel 7 beinhaltet die eigentliche Analyse der Lehrwerke anhand der bereits erstellten
Kriterien. Im Fokus liegen dabei die in den Lehrwerken angefiihrten Inhalte des
Vorgangspassivs sowie dessen Darstellung und Vermittlung, Ubungs- und Aufgabenformen,
das Angebot an Hilfestellung ebenso wie situations- und adressatengerechte Aspekte. Die

Ergebnisse werden abschlieBend im Kapitel 8 zusammengefasst und kritisch reflektiert.
2  Grammatik im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht

2.1 Begriffsbestimmung

Der Begriff ,,Grammatik* ist vielschichtig und wird auf unterschiedliche Art und Weise
interpretiert. In Bezug auf den Kontext unterscheidet man zwischen folgenden Ebenen der
Grammatik:
e cine inhirente Struktur sprachlicher AuBerungen — ,langue®. Diese stellen sich als
sprachliche Normen und Konventionen dar.
e die dem Sprachverhalten zugrundeliegende mentale Realitét, die ,,mentale Grammatik*
— ,,Kompetenz“. Diese sollte man sich mithilfe von Verarbeitungsprozessen in
bestimmten sprachlichen Interaktionssituationen aneignen.
e die wissenschaftlich-linguistische Beschreibung sprachlicher Strukturen wie bspw. eine
theoretische Beschreibung einer Sprache.
e cine auf die Lernprozesse bezogene Sprachbeschreibung (vgl. Gnutzmann 2010: 112 &
Storch 2009: 74).
Eine dhnliche Ansicht vertritt auch Helbig. Nach seiner Auffassung wird die Grammatik in
einem weiteren und in einem engeren Sinne verstanden. Im weiteren Sinne ist sie eine

Abbildung des gesamten Sprachsystems als Zuordnungssystem und schlie8t somit Semantik,
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Phonetik sowie das Lexikon ein. Im engeren Sinne hingegen beinhaltet Grammatik alle

grammatikalischen Regeln und Phidnomene einer Sprache, die systematisch geordnet sind (vgl.
Helbig 2004a: 1018f).
Die folgende Graphik stellt die Struktur der Grammatik genauer dar:

Grammatik
3. Kenntnisse eines Sprechers
1. Regelsystem einer Sprache 2. Beschreibung eines bzw. eines Lerners einer
Regelsystems Sprache
2.1 Linguistische Grammatik 2.3 Lerngrammatik (u.U. auf
bzw. wissenschaftliche 2.2 Nachschlagegrammatik ein Lehrwerk bezogen)
Grammatik

Abb. 1: Begriffsdefinition ,,Grammatik* (Facke 2010: 154)

Dabei greift Ficke das héufig zitierte Modell von Helbig im Hinblick auf die Sprachaneignung,

in dem dieser zwischen Grammatik A, B und C unterscheidet (vgl. Helbig 2004b: 887), auf,

welches sie dann um ein Element — die Nachschlagegrammatik — ergéinzt. Grundsitzlich lasst

sich Grammatik in drei gro3e Bereiche unterteilen:

als Abbildung eines Regelsystems (1), das einer Sprache innewohnt. Dieses System ist
davon unabhingig, wie die Regeln von Linguisten beschrieben werden bzw. wie es vom
Sprecher beherrscht wird.

als Beschreibung der Regularitdten durch Linguisten (2). Da man nie alles beschreiben
kann, braucht man dabei eine bestimmte Auswahl und Perspektive. Dieser Bereich wird
weiter ausdifferenziert: Grammatik zu sprachwissenschaftlichen Zwecken -
linguistische Grammatik (2.1), Nachschlaggrammatik (2.2) und didaktische Grammatik
fiir Unterrichtszwecke bzw. fiir die didaktische Umsetzung in Lehrmaterialien (2.3)

(vgl. Facke 2010: 155).
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e als innewohnendes Regelsystem im Kopf der Sprecher (3). Dieses kann man sich auch
ohne Kenntnisse der formalen Grammatik aneignen, wie es beispielsweise bei kleinen
Kindern der Fall ist.

Aus diesem Modell geht hervor, dass die internalisierten fremdsprachlichen Kompetenzen der
Lernenden (Grammatik 3) mit dem Regelwissen einer Sprache (Grammatik 1) nicht ident sind.
Eine wissenschaftlich-linguistische Beschreibung des Sprachsystems (Grammatik 2) sollte
somit fiir die Lernenden ein erforderliches Mittel sein, um sich die vorhandenen
grammatikalischen Sprachregeln anzueignen (vgl. Tschirner 2001: 106). In Bezug auf diese
Grammatik macht Thurmair darauf aufmerksam, dass der Gegenstand der Grammatik nicht auf
die Morphologie und Syntax der Erwerbssprache reduziert werden soll. Es ist vonnoten, auch
andere sprachbezogene Aspekte zu beriicksichtigen und somit den Grammatikbegriff zu
erweitern. Thurmair zufolge geht es dabei sowohl um die phonetisch-phonologische
Umsetzung der grammatikalischen Elemente als auch um eine textuelle Umgebung, in welcher
grammatikalischer Stoff dargeboten wird und dariiber hinaus um den Zusammenhang zwischen
Ausdrucksseite und Inhaltsseite, also um pragmatisch-funktionale Aspekte (vgl. Thurmair
2010: 294f).

Fiir diese Arbeit ist die Grammatik als didaktische Darstellung des Grammatikphédnomens
— des Vorgangspassivs — relevant. Sie dient zur Auswahl, zur Erstellung sowie zur Nutzung von
Lehr- und Lernmaterialien und fordert somit den Fremdsprachenerwerb (vgl. Borner/Vogel

2002: XIIIf). Auf diese Grammatik wird im néchsten Unterkapitel ndher eingegangen.

2.2 Linguistische und didaktische Grammatik

Die grammatische Beschreibung ist von der Zielsetzung bzw. von der Zielgruppe abhéngig. In
diesem Zusammenhang ist zwischen linguistischer und didaktischer Grammatik zu
unterscheiden (vgl. Thurmair 2010: 295). Wéhrend die linguistische Sprachbeschreibung eine
moglichst vollstindige und explizite Sprachanalyse darstellt, orientiert sich die didaktische
Beschreibung an Lehr- und Lernprozessen. Helbig (1999, 2004) fasst diese als eine Auswahl
und Anpassung der linguistischen Grammatik an die Bediirfnisse des Sprachenunterrichtes auf.
Sie weist eine eigene Progression auf, stellt ein indirektes Lernmaterial dar und ist somit in die
Lehrwerke integriert (vgl. Helbig 1999: 11 & Helbig 2004a: 881). Die didaktische Grammatik
bzw. Lerner-Grammatik soll somit als Mittel zur aktiven Sprachverwendung betrachtet werden.
In Anlehnung an Schmidt (1990) sind folgende Unterschiede zwischen der linguistischen

Grammatik und der didaktischen Grammatik zu erkennen:
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Linguistische Grammatik Lerner- Grammatik
Totalitdit Auswahl
(alle Ausnahmen von der ,,Regel* besonders
wichtig)
Abstraktheit Konkretheit /Anschaulichkeit
(der Beschreibung /Darstellung) (der Abbildung /Darstellung)
Kiirze Austfiihrlichkeit
(der Darstellung) (der als wichtig erkannten Elemente)
Keine lernpsychologischen Vorgaben Lernpsychologische Kategorien:
/Riicksichten Verstehbarkeit
Behaltbarkeit
Anwendbarkeit

Abb. 2: Linguistische und didaktische Grammatik (Schmidt 1990 zit. in Funk/Koenig 2013: 14)

Die Abgrenzung zwischen diesen zwei Grammatikbereichen zeigen ebenfalls viele andere

Experten wie Funk/Koenig (2013), Hoffmann (2011), Feld-Knapp (2015/2016), Gotze (2001),

sowie Thurmair (2010) auf. Anhand dieser Fachdiskussion kdnnen verschiedene Aspekte

hervorgehoben werden, die fiir die didaktische Grammatik kennzeichnend sind und somit fiir

die Zwecke des FSU genutzt werden:

Didaktische Grammatik richtet sich an eine bestimmte Zielgruppe, an ihre Kenntnisse,
Bediirfnisse sowie an die Lernvoraussetzungen mit dem Ziel, die Lernenden bei der
Aneignung des fremdsprachlichen Regelsystems zu unterstiitzen. Dementsprechend
sollen die grammatikalischen Strukturen sowohl sachlich als auch terminologisch klar,
verstdndlich und eindeutig sein und inhaltlich verstindlich beschrieben werden.
Didaktischer Grammatik kommt eine dienende Funktion zu. Sie ist nicht der Zweck des
FSU an sich, da sie keine eigenen Inhalte im FSU darlegt, sondern es werden die
fehlenden Mittel zur fremdsprachlichen Kommunikation vermittelt. Daher werden
solche grammatikalischen Strukturen bzw. Regeln ausgewdhlt, die einen konkreten
Verwendungszweck verfolgen.

Funk/Koenig sowie Go6tze vertreten die Meinung, dass eine didaktische Grammatik
mehr als eine bloe Sprachbeschreibung ist. Sie strebt nicht Vollstdndigkeit an, sondern
sie ist selektiv. Nicht alle linguistischen Erkenntnisse sind fiir den FSU geeignet, und
nicht alle werden tibernommen. Bei der Anfithrung von Regeln werden aber dazu

auBersprachliche und lernerlnnenbezogene Faktoren beriicksichtigt wie etwa das
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Unterrichtsziel, physiologische Faktoren (bspw. Alter), Gruppenniveau, technische
Unterstiitzung etc. Somit riickt die Lernfunktion in den Vordergrund (vgl. Funk/Koenig
2013: 13 & Gotze 2001:188).

e Thurmair wiederum macht darauf aufmerksam, dass sich die Sprachdarstellung an den
Normen und der tatsdchlichen Sprachrealitit des Ziellandes orientieren soll. Ferner
sollen auch kontrastive Aspekte in Betracht gezogen werden, wenn es sich um den FSU

handelt (vgl. Thurmair 2010: 300).

Zusammenfassend beschreibt Helbig die Relation zwischen linguistischer und didaktischer
Grammatik wie folgt: ,,die linguistische Beschreibung wird umgesetzt in die in Lehrmaterialien
integrierte ,,didaktische Grammatik* (Helbig 2002: 247). Dabei stiitzt sich die didaktische
Grammatik auf didaktisch-methodische Prinzipien und besteht aus konkreten Ubungen bzw.
Aufgaben, die der Vermittlung und Festigung des Sprachstoffes dienen (vgl. Gotze 2001: 188).
Es ist jedoch anzumerken, dass diese zwei Bereiche eng miteinander verbunden sind, da die
neuen linguistischen Tendenzen und Modelle wiederum in den neuen methodischen Ansétzen
im FSU zum Ausdruck kommen (vgl. Dengscherz et al. 2014: 9).

In dieser Arbeit kommen sowohl linguistische Grammatik bei der Beschreibung der
grammatikalischen Struktur ,,Vorgangspassiv®, als auch didaktische Grammatik bei der

Analyse dieser Struktur in den ausgewihlten DaF-Lehrwerken zum Einsatz.

2.3 Ansiitze bei der Grammatikvermittlung im Deutsch als

Fremdsprache-Unterricht

Grammatik bleibt ein unverzichtbarer Bestandteil des fremdsprachlichen Unterrichts. Im Laufe
der Geschichte — entsprechend der jeweiligen methodisch-didaktischen Methoden — dndert sich
jedoch ihr Stellenwert und vor allem die Vorstellung, wie sie vermittelt werden soll (vgl.
Gnutzmann 2010: 111f). Bei der Grammatik-Ubersetzungsmethode wird ihr eine zentrale Rolle
zugeschrieben. Dabei stehen sprachformale Aspekte im Mittelpunkt, d.h. die bewusste
Aneignung und korrekte Anwendung der Regeln einer Sprache unter Beriicksichtigung der
grammatikalischen Terminologie. Die nachfolgenden Methoden, wie bspw. direkte oder
audiolinguale, orientieren sich am natiirlichen Spracherwerb. Die Fremdsprache wird ohne
explizite Darstellung von Grammatikregeln auf induktivem Weg vermittelt. Somit verliert die
Grammatik an Bedeutung.

In der aktuellen didaktischen Diskussion der sogenannten Post-Methoden-Ara wird

Grammatik den kommunikativen Kompetenzen zugeordnet. Gleichzeitig wird jedoch betont,

14



dass ein bestimmtes Mall an explizitem grammatikalischem Wissen fiir den
Fremdsprachenerwerb unerlédsslich ist. Dieses Wissen verhilft den Lernenden, eine
Fremdsprache zu strukturieren und sich diese leichter und schneller anzueignen (vgl. Tschirner
2001: 106). In diesem Zusammenhang vertritt Ficke die Meinung, dass ,,der Fokus von der
grammatischen Form auf die grammatische Funktion verlagert” wird (Facke 2010: 156) und
verweist auf folgende Aspekte, die im modernen Grammatikunterricht beriicksichtigt werden
sollen:

e Grammatik ist nicht als Selbstzweck, sondern vielmehr als Hilfsmittel zu verstehen, das

den Lernprozess erleichtern soll.

e (Grammatikalische Strukturen sollen in einen sinnvollen situativen Kontext eingebettet

sein. So lassen sich das Verstehen sowie die Anwendung neuer Regeln besser erlernen.
e Sprachliche Komplexitit soll an die Erfordernisse der Lerngruppe angepasst werden.

e Auf die Anwendung einer lernendenzentrierten grammatischen Metasprache ist zu

achten (vgl. Facke 2010: 159 & Nascimento 2014: 163f).

Im Gegensatz zu den fritheren Methoden, die sich entweder auf Sprachwissen oder auf
Sprachkonnen konzentrierten, fithrt der gegenwértige Ansatz im FSU iiber bewusst erworbenes
Wissen zum sprachlichen Konnen. Er dient dementsprechend als Orientierung bei der Analyse
von DaF-Lehrwerken in dieser Arbeit. Die Tatsache, dass Sprachwissen fiir die
Sprachbeherrschung sowie das Sprachkonnen unerldsslich sind, scheint klar. Im
fachdidaktischen Diskurs existieren jedoch kontroverse Ansichten und Ansétze dariiber, wie
man dieses Wissen erlangen kann (vgl. Aguado 2017: 1). Die grundlegende Frage ist, ob die
Grammatikvermittlung im DaF-Unterricht sowie in den DaF-Lehrwerken explizit oder implizit
verlaufen soll.

Das Verhiltnis von explizitem Sprachwissen und implizitem Sprachkonnen wird mithilfe
von drei Positionen bzw. Hypothesen, die in der Fachliteratur diskutiert worden sind, dargelegt
(vgl. Schlak 2004 & Raabe 2009 & Henk 2014). Hier spricht man von der Non-Interface-, der
Interface-, sowie der schwachen Interface-Hypothese. Diese werden zum Zwecke der
vorliegenden Analyse herangezogen, da sie sowohl Vorteile als auch Nachteile von implizitem
und explizitem Grammatikwissen klarstellen. Anhand dieser Hypothesen werden ebenso einige
Variable des Lernprozesses deutlicher, wie bspw. das Alter (ob die Lernenden bereits
entwickelte verbalanalytische Fiahigkeiten haben) oder der Sprachkontext (ob sie relevanten

Anteil an authentischen sprachlichen Input haben) (vgl. Henk 2014: 83ff). Die schwache
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Interface-Hypothese steht zudem im Einklang zu der aktuellen Sprachforschung, bei der sowohl

explizites als auch implizites Lernen sinnvoll und forderlich scheint (vgl. Kapitel 2.3.3).

2.3.1 Non-Interface-Hypothese

Die Vertreter der Non-Interface-Hypothese, wie Krashen (1985), gehen davon aus, dass eine
Sprachverwendung vor allem implizites Wissen voraussetzt. Das explizit Gelernte, bspw. die
grammatikalischen Regeln, kann dabei nicht in implizites Sprachwissen iiberfiihrt werden und
ist somit fiir den FSU beinahe nutzlos. Es kann jedoch eine Monitorfunktion iibernehmen, das
heil3t, es kann fiir die Bewertung sprachlicher Leistungen eingesetzt werden, wie bspw. bei der
Fehleranalyse oder der Fehlerkorrektur (vgl. Schlak 2004: 57). Dieser Hypothese zufolge
orientiert sich die Aneignung einer Fremdsprache an den Mechanismen der L1-Aneignung,
wobei die grammatikalische Struktur anhand von Beispielen dargestellt und eingeiibt wird. Um
diesen Prozess zu initiieren, ist ein ausreichender und verstindlicher sprachlicher Input
vonnoten. Eine didaktische Voraussetzung ist somit, solch ein Sprachangebot zu ermdglichen
(vgl. Portmann-Tselikas 2001: 21f & Pagonis/Salomo 2014: 11). Auf die explizite Darstellung
bzw. die expliziten Instruktionen bei der Sprachvermittlung wird hierbei verzichtet.
Dementsprechend wird hier streng zwischen dem Spracherwerb und dem Spracherlernen
unterschieden.

Die Hypothese ist mit dem induktiven Unterricht bzw. Verfahren vergleichbar. Es ist die
Aufgabe der Lernenden, ausgehend von einem vorgegebenen Lernmaterial, in dem die neue
Struktur vorkommt, die dahinterstehende grammatikalische Regel selbststindig zu entdecken.
Dabei setzen sie ihre eigenen Hypothesen als Regel an und iiberpriifen sie beziiglich ihrer
Funktion und Verwendung im Kontext (vgl. Summer 2016: 128). Dieses Verfahren lésst sich
in fiinf Phasen unterteilen:

1. Reaktivierung der Vorkenntnisse

2. Présentation von Beispielen

3. Erkennen der neuen grammatikalischen Struktur anhand der Beispiele und
anschlieBende Form- und Funktionsanalyse durch die Lernenden

4. Verallgemeinerung und Formulierung in Form einer Regel, eines Merksatzes
oder eines Modells durch die Lernenden

5. Transfer und Anwendung der Regel auf dhnliche Beispiele in anderen Kontexten
(vgl. Fiacke 2011: 162).

Der induktive Unterricht ist meist lernerInnenzentriert und wird aulerdem in den textuellen

Zusammenhang eingebunden. Das ldsst die Grammatik weniger abstrakt erscheinen. Somit
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fiihrt dieser Weg zur Motivationssteigerung und fordert entdeckendes Lernen. Die Lernenden
beschéftigen sich nicht nur mit der Form, sondern auch mit der Funktion der neuen
grammatikalischen Struktur (vgl. Storch 2009: 182 & Maijala 2010: 31).

Da diese Vorgehensweise kompliziert wirken kann, empfehlen Funk und Koenig ein Schema,
um die Aneignung von grammatikalischen Strukturen zu erleichtern und zu verdeutlichen.
Diese sollte in drei Schritten erfolgen: Sammeln — Ordnen — Systematisieren (vgl.
Funk/Koenig 2013: 124). Die Lernenden sollen zuerst formal-sprachliche Aspekte
selbststindig erkennen lernen. Zunichst werden die Strukturen aus den Texten erschlossen.
Danach sollten sie beziiglich ihrer Gemeinsamkeiten und Unterschiede verglichen und geordnet
und anschlieBend systematisiert und bewusst gemacht werden. Laut Funk wird beim induktiven
Vorgehen auf die Grammatiktabellen sowie auf Mustersdtze im Lehrwerk verzichtet, da eine
vorgegebene Regel ,,Lehrenden und Lernenden ein deduktives Vorgehen nahelegt® (Funk
2005: 42).

Nach Ansicht vieler Experten, wie Krashen, Zimmermann (1984) etc., setzt das induktive
Verfahren die Fahigkeit voraus, ein grammatikalisches Strukturmuster moglichst selbststindig
herauszufinden und dieses dann auf andere Kontexte zu iibertragen (vgl. Schlack 2004: 57 &
Zimmerman 1984: 63f). Da nicht alle Lernenden solche Fahigkeiten besitzen, konnen komplexe
grammatikalische Strukturen oft besser ,,bewusst™ bzw. deduktiv vermittelt werden. In diesem

Fall werden auch introvertierte Lernende nicht iiberfordert und demotiviert.
2.3.2 Interface-Hypothese

Die Gegenposition — die Interface-Hypothese — stellt die Annahme auf, dass ,,explizites
Regelwissen durch Ubung automatisiert werden kann und somit den Spracherwerb unterstiitzt*
(Schlak 2004: 58). Die grammatikalischen Termini werden dabei bewusst benannt. Es geht hier
mit anderen Worten um ein metasprachlich formulierbares Wissen. Dieses verbalisierte Wissen
kann als Orientierungshilfe beim Vergleich mit L1 oder mit bereits erlernten Fremdsprachen
aufgestellt werden (vgl. Facke 2011: 158 & Summer 2016: 127). Die Vertreter dieser Position,
wie McLaughlin, orientieren sich an der kognitionspsychologischen Theorie der
Informationsverarbeitung, dem ,,general skill learning® (vgl. Ellis 1994 zit. in Schlak 2004).

Diese Hypothese liegt dem deduktiven Unterricht zugrunde. Dabei erfolgt die explizite
Erklarung einer Regel durch die Lehrperson bzw. mithilfe des Lehrwerkes. Die Regel wird im
ndchsten Schritt anhand von analogen Beispielen eingeiibt. Die Lernenden sind dabei passiv.
Thre Aufgabe beschrinkt sich auf das Zuhoren und das Uben, wihrend die Lehrperson die neuen

Inhalte darlegt. Das deduktive Verfahren lauft in folgenden Phasen ab:
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1. explizite Darstellung einer grammatischen Regel durch die Lehrperson bzw. im Lehrwerk
2. Verifizierung bzw. Konkretisierung dieser Regel anhand von Beispielen

3. Anwendung dieser Regel auf weitere Beispiele (vgl. Ficke 2011: 163).
2.3.3 Schwache Interface-Hypothese

In der einschldgigen Sprachforschung kommt neben den zwei polarisierenden Hypothesen die
sogenannte schwache Interface-Position von Pienemann (vgl. Pienemann1989 zit. in Schlak
2004) zur Geltung. Diese Theorie geht davon aus, dass die Vermittlung expliziten Wissens im
FSU unter bestimmten Bedingungen die Aneignung impliziten Sprachwissens erleichtern und
sogar fordern kann (vgl. Schlak 2004: 61).

Eine entscheidende Voraussetzung dafiir ist laut Pienemann eine kognitive Bereitschaft
seitens der Lernenden, die vermittelte Struktur zu erlernen (vgl. Schlak 2004: 61 & Aguado
2017: 5). Demnach soll die neue Struktur auf bereits aufgebauten Kompetenzen der Lernenden
basieren. Zugleich soll auch die Zone der nichsten Entwicklung beachtet werden, die nicht
weit oberhalb dieses vorhandenen Kompetenzgrades liegt (vgl. Schlak 2004: 61). Die gleiche
Annahme hat auch Aguado und erldutert die schwache Interface-Hypothese als ,,[...] implizit
erfolgende Entwicklung fremdsprachlicher Kompetenz, und zwar durch das von au3en mittels
strukturiertem Input unterstiitzte lernseitige Entdecken sprachstruktureller Eigenschaften sowie
durch intensives unterrichtliches Uben [...]* (Aguado 2017: 1).

Ebenso vertritt Schmidt die Auffassung, dass jeder Lernprozess einen bestimmten Grad an
Bewusstheit erfordert und entwickelt seine Noticing-Hypothese, die, Schlak zufolge, mit der
schwachen Interface-Hypothese iibereinstimmt. Sie besagt, dass das Noticing als bewusstes
Wahrnehmen und Registrieren formaler Aspekte zielsprachlicher Strukturen im Input eine
notwendige Voraussetzung fiir fremdsprachliches Verstehen ist. Nur das, was von den
Lernenden wahrgenommen wird, kann weiterverarbeitet und angeeignet werden. So wird Input
zu Intake (vgl. Schmidt 2004: 63). Noticing erfordert eine gezielt ausgerichtete
Aufmerksamkeit. Laut Aguado konnen die Lernenden per se ,,[...] iiber eine intrinsische
Grundbereitschaft verfiigen, die es ihnen ermdoglicht, den Input aufmerksam wahrzunehmen
[...]° (Aguado 2017: 9), oder sie kann anhand von gezielten MaBBnahmen ausgelost werden,
was fiir die vorliegende Lehrwerkanalyse mehr Gewicht hat (vgl. Kapitel 7). Der Input wird
dabei so zusammengestellt, dass die Aufmerksamkeit der Lernenden auf spezifische Elemente
gelenkt wird. Bewusste Wahrnehmung kann in diesem Fall durch optische Effekte (Fettdruck,
Farbe) oder akustische Markierung (Lautstirke) unterstiitzt werden (vgl. Aguado 2017: 2).

Koenig befiirwortet diese Annahme und bezeichnet diesen Prozess als Input Enhancement bzw.

18



Verstiarkung des Inputs. Er weist zugleich darauf hin, dass die Aufmerksamkeit individuell
ausgeprégt ist und zahlreiche Faktoren, wie Situation, Lerntyp etc., dabei mitspielen (vgl.
Koenig 2005: 160). Durch die bewusste Vorgehensweise wird hierbei implizites in explizites
Wissen {iberfiihrt. Noticing ist somit sowohl im expliziten als auch im impliziten Lernprozess
notwendig und niitzlich.

Diese Hypothese kann mit dem analytisch-deduktiven Verfahren bei der
Grammatikvermittlung verglichen werden. Dieses Verfahren stellt eine Mischform des
induktiven und deduktiven Wegs dar (vgl. Heyd 1991: 167). Es geht, so wie das induktive
Vorgehen, von konkreten Mustersdtzen aus, anhand derer die Lernenden zunidchst die
grammatikalischen Regeln eigenstindig formulieren und dann mithilfe der Lehrperson bzw.
mit visueller Unterstiitzung festigen. Der Unterschied jedoch liegt darin, dass zwischen der
Veranschaulichung bzw. der Prédsentation von Beispielen und der Bewusstmachung der
eingeflihrten Struktur eine Phase der Festigung ohne den Einsatz der Regeln liegt.

Die oben aufgestellten Hypothesen bergen hinsichtlich des Verhiltnisses zwischen
explizitem und implizitem Wissen in sich sowohl Vorteile als auch Nachteile. Durch implizite
Grammatikaneignung konnten die Lernenden ein eigenes Sprachgefiihl entwickeln. Implizites
Lernen ist vor allem fiir die gesprochene Sprache von grofler Bedeutung, da man dabei auf
unbewusste Wissensbestidnde zugreift (vgl. Pagonis/Salomo 2014: 11). Allerdings gibt es im
DaF-Lernen nur eingeschrinkten Kontakt mit authentischen Sprachsituationen, und
infolgedessen bestehen ,,zu wenige Moglichkeiten zum impliziten Regelaufbau (Fandrych
2010: 1014). Ein positiver Effekt des kognitivierenden bzw. expliziten Verfahrens zeigt sich
dagegen dadurch, dass die Lernenden mithilfe des grammatikbezogenen Wissens den Input
besser verarbeiten konnen, d.h. verstehen und einordnen und somit ihre Sprachkompetenzen
auch selbststindig verbessern und den Lernprozess optimieren konnen (vgl. ebd.:1014). Vor
allem die erwachsenen Lernenden auBlerhalb des deutschsprachigen Raumes ziehen das
kognitive Vorgehen vor, da sie im Allgemeinen ein ausgepragtes Verlangen nach Erklérung
und Bewusstmachung besitzen (vgl. Aguado 2017: 5).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass es beim Erlernen einer Fremdsprache sinnvoll
scheint, wenn die Lernenden sowohl iiber implizite als auch iiber explizite Wissens- und
Lernarten verfligen. Welche Vorgehensweise eingefiihrt werden soll, hingt von mehreren
Faktoren ab, wie bspw. situationsbezogenen Gegebenheiten (Medien, Lerngruppe, Lerntypen,
Lehrperson etc.), dem Umfang und der Komplexitdt der eingefiihrten Struktur sowie den
jeweiligen Aufgaben, die man zu einem bestimmten Zeitpunkt bewéltigen muss (vgl. Aguado

2017: 4). AbschlieBend zu diesem Kapitel wird darauf aufmerksam gemacht, dass die hier
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vorgestellten Begriffspaare ,.explizit vs. implizit“ und ,,deduktiv vs. induktiv* héufig
miteinander verbunden sind. Was allerdings nicht immer der Fall sein muss. Nach Kleppin kann
bei der induktiven Vorgehensweise sowohl ein impliziter als auch ein expliziter Lernprozess
vorkommen, da auch beim expliziten Lernen die RegelméBigkeiten anhand von eingefiihrten
Beispielen erstellt werden konnen, so die Expertin. Bei einem deduktiven Vorgehen dagegen

kommt implizites Lernen nicht vor (vgl. Kleppin 2016: 104).

2.4 Typen der Grammatik

Die Grammatikvermittlung im FSU ist von Grammatiktheorien bzw. linguistischen
Grammatikmodellen abhingig. Diese spiegeln wiederum die Tendenzen der Sprach- sowie
Spracherwerbstheorien wider und unterteilen sich in verschiedene Typen von Grammatik (vgl.
Helbig 2004a: 1025). Dabei unterschiedet man die strukturalistische, die generative, die
funktionale, die pragmatische und andere Grammatiken. Es werden dabei verschiedene
Terminologien,  Darstellungsformen und Anwendungsbereiche entwickelt. Neue
Sprachtheorien zeigen ebenfalls neue Perspektiven auf, wie die grammatikalischen Strukturen
im FSU behandelt bzw. angeeignet werden sollen (vgl. Rostila 2012: 217). Allerdings findet
nicht jede linguistische Theorie ihren festen Platz im Bereich des Fremdsprachenerwerbs.

In dieser Masterarbeit wird auf drei Grammatiktypen ndher eingegangen. Das sind die
Schulgrammatik, die Dependenz-Valenz-Grammatik sowie die Konstruktionsgrammatik. Sie
finden ihren Eingang im FSU sowie in mehreren modernen Lehrwerken, bringen jedoch
unterschiedliche Erkenntnisse und Vermittlungsverfahren mit sich (vgl. Brill 2005: 256f).

Somit sind sie fiir die vorliegende Analyse von Interesse.

2.4.1 Schulgrammatik

Die Schulgrammatik entwickelte sich am Modell der lateinischen Grammatik mit der
entsprechenden Terminologie. Sie ist vor allem auf die formale Kategorisierung ausgerichtet,
die funktionale Perspektive der fremdsprachlichen Kommunikation wird dabei kaum
beriicksichtigt. (vgl. Helbig 2004a: 1025f & Ziebart 1999: 356). Ihr Schwerpunkt ist vielmehr
die Eingliederung sprachlicher Elemente in bestimmte Einheiten: die Wortarten, die Satzarten
und die Satzglieder. Die Klassifikationskriterien sind jedoch nicht einheitlich, und Helbig
zufolge decken sie sich nicht mit dem aktuellen sprachwissenschaftlichen Forschungsstand. Die
Schulgrammatik versucht zudem, die gegebenen Strukturen intuitiv zu erkléren. Sie orientiert

sich zumeist an der geschriebenen Sprache und ist priaskriptiv ausgerichtet, d.h. sie legt die
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Sprachregeln fest (vgl. Helbig 2004a: 1026). Die wesentliche Grundannahme dieser Grammatik
ist die generative Trennung zwischen syntaktischen Strukturen einerseits und lexikalischen
Einheiten (Lexikon) andererseits (vgl. Fischer/Mollica 2012: 9f). Aus didaktischer Sicht
betonen Pagonis und Salomo, dass bei der Vermittlung einer sprachlichen Struktur eine
explizite Regelformulierung dem Einiiben oft vorangeht (vgl. Pagonis/Salomo 2017: 14).
Obwohl dieser Grammatiktyp dementsprechend oft kritisch betrachtet wird, bestimmt er
weiterhin sowohl den Aufbau als auch die Terminologie der Grammatikvermittlung in den

Lehrwerken.

2.4.2 Dependenz- bzw. Valenzgrammatik

Ein anderes, weit verbreitetes, Modell ist die Dependenzgrammatik. Sie basiert auf der
Annahme, dass zwischen syntaktischen Strukturen wechselseitige Abhéngigkeiten —
Konnexionen — bestehen. Daraus entwickelte sich die Valenztheorie (Wertigkeit) bzw.
Valenzgrammatik, die besagt, dass Worter die Fahigkeit besitzen, aufgrund ihrer Semantik
Relationen zu anderen Wortern herzustellen (vgl. Welke 2011: 2, 23f). Dieses Modell stellt
zwar eine Wort-Satz-Grammatik, wie die Schulgrammatik, dar, wechselt jedoch die
Perspektive. Man betrachtet hier die syntaktischen Strukturen nicht als ein Gebilde aus
aneinandergereihten Wortern, sondern als Projektion des Valenztriagers (vgl. Welke 2013: 19).
Somit wird ,,[...] die Einheit von Lexikon und zentraler Satzstruktur, die sich aus dem
semantisch-syntaktischen Kombinationspotential der Worter ergibt [...]*, hervorgehoben (vgl.
Fischer/Mollica 2012: 9). Hier hat meist das Verb eine herausragende Bedeutung, und als
zentrales Element besitzt es die Fahigkeit, andere Satzglieder, die Aktanten oder Ergdnzungen
genannt werden, einzufordern. Es wird zum ,,Kopf* der sprachlichen Einheit. Es existieren
sowohl obligatorische Aktanten, die unbedingt notwendig sind, als auch fakultative bzw.
weglassbare Aktanten (bspw. adverbiale Angaben). Fehlt der obligatorische Aktant, ist der Satz
grammatikalisch nicht mehr korrekt. Beim Auslassen der fakultativen Ergénzung — genannt
Valenzreduktion — werden nur die kontextuellen Akzente gedndert, wie bspw. bei der
Transformation eines Aktivsatzes in die Passivkonstruktion (vgl. Fandrych/Thurmair 2018:
53). Das bedeutet, dass der Begriff des Verbs zwar auf den syntaktischen Eigenschaften beruht,
jedoch auch die semantische Ebene betriftt.

Dieses Modell ist insofern fiir diese Arbeit interessant, als das Vorgangspassiv die
Eigenschaft aufweist, die Valenz zu reduzieren, und zwar die Anzahl der an das Verb
gebundenen Ergdnzungen. Es ist wichtig, dabei zwischen Nominativ-, Akkusativ- und

Dativergidnzungen sowie freien Angaben zu unterscheiden. Da es nur ein ,strukturelles
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Zentrum* gibt, bietet zudem diese Grammatik eine klare und transparente Darstellung von
Sétzen in Form einer Projektion oder eines Baumdiagrammes: Hier konnen die Beziige aller
Konstituenten, bzw. aller Ergdnzungen in einem Satz gezeigt werden (vgl. Helbig 2004a: 1032).
Die Erkenntnisse aus der Valenztheorie ermdglichen es somit, die syntaktischen Regularititen
leichter wahrzunehmen. Sie lassen sich auch leichter visuell darstellen und veranschaulichen
somit die Verbindung zur Syntax, Semantik und Morphologie. ,,Valenzgrammatische Inhalte*
spiegeln sich auch in den grammatikalischen Termini, wie bspw. Konnexion, Rektion,
Erginzung, Angabe, Aktant, etc. wider (vgl. Fobb 2010: 63). Diese sind zwar zum Teil
komplex, finden aber immer wieder in den fremdsprachlichen Lehrwerken Berticksichtigung

(vgl. Brill 2005: 257).

2.4.3 Konstruktionsgrammatik

Ein weiteres Modell ist die Konstruktionsgrammatik (im Folgenden KxG). Bisher liegt keine
einheitliche und abgeschlossene Theorie der KxG vor, dieses Modell bildet vielmehr den
Rahmen mehrerer konstruktionsbasierender Ansitze und versteht sich als Teil der kognitiven
Linguistik. Demnach basieren die Sprachverarbeitung sowie der Spracherwerb auf kognitiven
Prozessen wie Wahrnehmung, Kategorisierung und Schemabildung etc. (vgl.
Madlener/Behrens 2015: 1). Demnach ist KxG im Kontext des expliziten bzw. impliziten
Lernens fiir diese Arbeit von Interesse (vgl. Kapitel 2.3.1.) Das Modell der KxG riickt von der
traditionellen Wort-Vorstellung in der Grammatik ab und geht von Konstruktionen als
Grundeinheiten aus (vgl. Welke 2013: 20). KxG basiert im Wesentlichen auf folgenden
Annahmen:

e Die Sprache besteht aus Zeichen, sogenannten Konstruktionen, die sprachliche
Grundeinheiten bilden. Diese Konstruktionen sind als feste Form-Funktionspaare zu
definieren. Die Form umfasst dabei sowohl morphologische und phonologische als auch
syntaktische Aspekte. Die Bedeutung schliefit neben semantischen auch pragmatische
Aspekte ein (vgl. Ziem/Lasch 2013: 10 & Fischer/Stefanowitsch 2008: 3).
Einzelkonstruktionen, sogenannte Token, unterscheiden sich nach Komplexitdt und
Abstraktionsgrad voneinander. Sie kdnnen sowohl lexikalisch fixiert, wie bspw. Idiome,
als auch ganz abstrakt sein, wie syntaktische Konstruktionen, bspw. der Relativsatz oder
das Passiv. In diesem Fall kann jeder Teil dieser Konstruktionen lexikalisch anders
gefiillt sein. Nach diesem Modell stellt die Grammatik einer Sprache ein Netzwerk

solcher Konstruktionen dar (vgl. Madlener/Behrens 2015: 3).
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e Die KxG geht von einem bilateralen Verstandnis der Konstruktion aus. Welke zufolge
»...] geht es in der Konstruktionsgrammatik nicht nur um die Kombination von
Konstruktionen, sondern auch um die Fiillung von Konstruktionen mit lexikalischem
Material.” (Welke 2009: 85 & Welke 2013: 21) Das bedeutet, dass es zwischen Syntax
einerseits und Morphologie bzw. Lexikon anderseits keine strikte Abgrenzung gibt. Sie
werden vielmehr als zwei Pole eines Kontinuums angesehen (vgl.
Fischer/Stefanowitsch 2008: 3).

e Im Gegensatz zur generativen Grammatik, in der die Sprache als ein abstraktes und
angeborenes System von grammatikalischen Regeln begriffen wird, geht die KxG
davon aus, dass sprachspezifisches Wissen nicht angeboren ist, sondern aus dem Input
in sozialer Interaktion abgeleitet wird (vgl. Madlener/Behrens 2015: 1 &
Fischer/Stefanowitsch 2008: 5). Daraus folgt, dass der Spracherwerb gebrauchsbasiert
ist. Rostila bezeichnet dementsprechend den Sprachlernprozess als ,,[...] eine
intentionale Zeichensuche [...].“ (Rostila 2012: 220)

Die neue Sichtweise der KxG auf Sprache und Grammatik eréffnet ebenfalls eine neue
Perspektive in Bezug auf die Sprachenvermittlung im FSU. Das Erlernen einer sprachlichen
Struktur findet ,,[...] als allméhliche Abstraktion iiber eine konkrete AuBerung im Input [...]*
statt. (Madlener/Behrens 2015: 6) Das bedeutet, dass gleichartige sprachliche AuBerungen in
dhnlichen Situationen zur Anwendung kommen, und in der Folge bestimmte Muster-
Konstruktionen entstehen, die im mentalen Lexikon der Lernenden eingeprigt werden (vgl.
Aguado 2017: 7). Behres zufolge (2009, 2011) verlduft dieser Prozess in mehreren Phasen.
Zunichst sollen die Assoziationen von Form und Funktion der grammatikalischen Struktur in
einer situativen Gegebenheit ausgelost werden. Durch wiederkehrende Muster im Input bzw.
im Lernmaterial werden Tokens schrittweise verstirkt und automatisiert und sind somit besser
fiir den Abruf verfiigbar. Hierbei spricht man von Entrenchment — dem Prozess, der zwar die
Bewusstmachung beim Lernen unterstiitzt, jedoch noch keine analytischen Schritte voraussetzt
(vgl. Behrens 2009: 433 & Behrens 2011: 173). In der ndchsten Phase kann der Input
geringfiigig modifiziert werden. Hier werden Vergleichsprozesse der vorgegebenen
Variationen bzw. Abstraktion eingesetzt: Spezifika werden herausgefiltert, wihrend die
rekurrierenden Komponenten dieser Struktur im Gedéichtnis gespeichert werden. Das daraus
entstandene Wissen wird fiir die Generierung neuer Konstruktionen in Bezug auf neue
Situationen aktiviert. Sie fiihren zudem zur Kategorien- und Schemabildung der Struktur (vgl.
Behrens 2011: 173 & Aguado 2017: 7). Sind die Lernenden mit solchen schematischen

Konstruktionen vertraut, konnen sie diese mit unterschiedlichem Inhalt besetzen und somit
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neue fremdsprachliche AuBerungen produzieren. In diesem Fall kénnen die Konstruktionen
explizite Regeln ersetzen (vgl. Rostila 2012: 219 & Welke 2013: 21). Eine weitere Phase des
strukturbildenden Prozesses ist die Komposition. Einfache Strukturen werden hierbei
komplexeren beigefligt. Die dadurch entstandenen Strukturen weisen emergente Merkmale auf,
die sich nicht auf die einzelnen Komponenten dieser Struktur, sondern auf die Konstruktion als
sprachliche Einheit beziehen (vgl. Behrens 2009: 434).

Nach diesem Modell spielt der Input eine zentrale Rolle fiir den erfolgreichen
Spracherwerb. Er soll dementsprechend moglichst authentisch sowie fiir die Lernenden relevant
sein und zudem ,,[...] die richtigen Frequenzverhéltnisse beziiglich der Zielkonstruktion [...]*
bieten (vgl. Rostila 2012: 230 & Aguado 2017: 7). Dariiber hinaus hebt Rostila hervor, dass
sprachliche Strukturen in Verbindung mit ihrer Funktion erlernt werden sollen, da die Sprache
aus Zeichen besteht (vgl. Rostila 2012: 221).

Pagonis und Salomo zeigen den Einsatz des gebrauchsbasierten Modells am Beispiel des
Erwerbs der Modalklammer auf. In einem Text {iber Reisevorbereitungen wird die Struktur
eingefiihrt: ,,Anna muss einen Flug buchen. AuBlerdem muss sie einen Reiseflihrer kaufen, und
natiirlich muss sie ihren Koffer packen.“ (Pagonis/Salomo 2017: 13) Danach sollen die
Lernenden nach dem Mustersatz der Lehrperson ,,Ich muss noch Sonnencreme kaufen® eigene
Ideen umsetzen (vgl. ebd.: 13). Diese Phase erfolgt ohne Formanalyse von AuBerungen seitens
der Lernenden, hier ist es jedoch wichtig, deren kommunikative Funktion zu erkennen. Danach
kommt die Erweiterung bzw. Modifizierung der eingefiihrten Struktur in mehreren
AuBerungen, wie bspw. muss ... schreiben, muss ... vorbereiten usw. (vgl. Pagonis/Salomo
2017: 14). Das ist eine wesentliche Bedingung, damit die Lernenden anschlieend
generalisierte grammatikalische Regeln in Bezug auf die Modalklammer aufstellen konnen. Die
Autoren betonen zudem, dass die Aufmerksamkeit der Lernenden in dieser Phase bewusst auf
die sprachliche Form gelenkt werden soll. Dies kann visuell unterstiitzt erfolgen, bspw. durch
Hervorhebung der linken und rechten Satzklammer mit Farbe, Einkreisen etc. (vgl. ebd.: 14).

Mangels Zeit ist es nicht immer moglich, den Lernenden einen ausreichenden und
angemessenen Input bereitzustellen. Um dieses Manko zu kompensieren, konnen bspw.
Kognitivierungsprozesse  bei  der  Sprachvermittlung  eingesetzt  werden.  Die
Grammatikverarbeitung erfolgt in der KxG vorrangig implizit durch Sprachinput, jedoch wird
auch das explizite Wissen gefordert und angewendet, wie bspw. bei der Generalisierung anhand
von Termini (vgl. Madlener/Behrens 2015: 15 & Rostila 2012: 231 & Pagonis/Salomo 2017:
14).
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Fiir die vorliegende Analyse ist es von Interesse, ob dieser Ansatz in den modernen Lehrwerken

zur Geltung kommt, zumindest als Ergénzung zu anderen Methoden des FSUs.

3 Das Vorgangspassiv aus Sicht der Grammatik

In diesem Kapitel wird das grammatikalische Thema ,,Passiv aufgegriffen. Allerdings wird
nur eine Passivform — das Vorgangspassiv — behandelt. Es wird zunichst kurz auf Genera Verbi
(Kapitel 3.1) und danach auf die linguistische Darstellung des Vorgangspassivs ndher
eingegangen (Kapitel 3.1.1 — 3.1.5). Ferner werden didaktische Uberlegungen zum Thema
,»Vorgangspassiv zusammengefiihrt (Kapitel 3.2).

3.1 Genera Verbi

Eine der grammatikalischen Kategorien des deutschen Verbs ist Genera Verbi. Dieser
Oberbegriff steht grundsétzlich fiir zwei Handlungsarten: Aktiv und Passiv, die als Aktiv-
Passiv-Opposition bzw. Agens-Patiens-Relation zu betrachten sind. Diese wird anhand der
sogenannten Passiv-Diathese (aus dem Griechischen: ,,Zustand*) erklért. Es handelt sich dabei
um das semantische Zusammenwirken von Passiv und Aktiv. Helbig und Buscha fassen diese

Uberlegungen wie folgt zusammen:

Das Wesen des Passivs kann nur dann genauer erfasst werden, wenn man die Relationen zwischen den
Einheiten der syntaktischen Ebene (Satzglieder) und den Einheiten der semantischen Ebene (Zahl und
Art der Teilnehmer an einer sprachlichen Situation) zum Ausgangspunkt wahlt. (Helbig/Buscha 2005:
147)

Wihrend das Agens — der eigentliche Erzeuger der Handlung bzw. des Vorgangs — im Aktiv
die semantisch fiihrende Position besitzt und zugleich die syntaktische Funktion des Subjektes
(steht im Nominativ) hat, unterdriickt das Passiv die Agensrolle. Dabei iibernimmt das direkte
Objekt (Patiens) seine Position und fungiert als Subjekt. Die passivische Konstruktion steht
dabei dem unmarkiertem Aktiv gegeniiber (vgl. Duden 2009: 543).

Die Funktion dieser Diathese besteht darin, ein bestimmtes Geschehenes grammatikalisch
anders zum Ausdruck zu bringen. Dabei konnen die Beteiligten an dem beschriebenen Ereignis
auf unterschiedliche Weise ausgeprigt sein, wobei beim Aktiv der Téter (agenszugewandt),
beim Passiv hingegen der Vorgang im Mittelpunkt steht (agensabgewandt) (vgl. Gotze/Hess -
Liittich 2004: 107). Diese Tatsache erklart, warum das Agens in einem Passivsatz entweder als
Préapositionalphrase realisiert oder iiberhaupt weggelassen wird. Das Passiv wird je nach
linguistischer Perspektive mittels folgender Eigenschaften gekennzeichnet:

e auf morphologischer Ebene durch Markierung des Verbs bzw. Priadikatbereiches,
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e auf semantisch-pragmatischer Ebene durch die Fokusverschiebung vom Agens auf das
Patiens bzw. von der handelnden Person auf die Handlung,

e auf syntaktischer Ebene durch die sogenannte Argumentverdnderung, wenn sich die
semantische Rolle und die syntaktische Funktion von Agens und Patiens dndern (vgl.

Vogel 2010: 111 & Pittner/Berman 2015: 76f).

Im Deutschen werden zwei semantischen Arten des Passivs identifiziert: Vorgangspassiv und
Zustandspassiv. Helbig und Buscha differenzierten urspriinglich drei Genera: Aktiv,
Zustandspassiv sowie Vorgangspassiv (vgl. Helbig/Buscha 2005: 143). Dariiber hinaus gibt es
im Deutschen weitere Ausdrucksformen, die als Alternative zum Passiv auftreten
(Rezipientenpassiv), wie etwa bekommen — Passiv- oder sein + zu - Infinitiv- Konstruktion etc.
Sie entsprechen ihrer Bedeutung nach dem Passiv, haben jedoch aktivische Verbformen. Diese

werden in dieser Arbeit nicht betrachtet (vgl. Helbig/Buscha 2005: 163-167).
3.1.1 Vorgangspassiv aus linguistischer Perspektive

Zunichst sollte angemerkt werden, dass die Beschreibung des Vorgangspassivs in dieser Arbeit
auf der Basis diverser linguistischer Literatur beruht, vor allem jedoch auf der Grammatik von
Helbig und Buscha (2005) ,,Deutsche Grammatik. Ein Handbuch der Grammatik fiir den
Auslianderunterricht.“ Diese richtet sich an jene Zielgruppe, die eine andere L1-Sprache als
Deutsch hat. Die Autoren machen darauf aufmerksam, dass, wihrend die Grammatik fiir den
deutschsprechenden Lernenden bereits von der in der Kindheit erworbenen Sprachkompetenz
ausgehen kann, eine Grammatik fiir FSU dazu dient, ,,[...] diese Kompetenz erst aufzubauen
[...]° (Helbig/Buscha 2005: 17). Daraus folgt, dass hier auf die Regeln sowie auf die
eventuellen Abweichungen des Regelsystems zielgruppengerecht explizit eingegangen wird.

In der fachsprachlichen Diskussion wird das Vorgangspassiv hdufig auch als werden-
Passiv bezeichnet, und dieses die zentrale Passivkategorie ist. Helbig zeigt jedoch, dass die
werden-Form nicht ausschlieBlich das Vorgangspassiv ausdriickt, sondern auch fiir die
allgemeine Zustandsform stehen kann.! Hierzu das folgende Beispiel: Sie werden vergessen.
Das Prisens des Vorgangspassivs ist hier mit dem Futur I des Aktivs formgleich. Der Satz kann
je nach Kontext unterschiedlich interpretiert werden:

1. Die Leute (sie) werden etwas vergessen. (Futur I des Aktivs)

! Bezugnehmend auf Helbig wird in dieser Arbeit nur der Begriff ,,Vorgangspassiv und nicht werden—Form
benutzt, da dieser diese Struktur eindeutig darstellt.

26



2. Die bestimmten Leute (sie) werden von jemandem vergessen (Priasens des

Vorgangspassivs) (vgl. Helbig/Buscha 2005: 144 & Helbig 2004a: 503).

3.1.2 Formenbildung und Typen des Vorgangspassivs

Die notwendige Voraussetzung fiir das Vorgangspassiv ist eine Aktivform, in der jedoch
unbedingt eine Handlung vorliegt, und das syntaktische Subjekt zugleich ein Agens ist (vgl.
Helbig/Buscha 2005: 149, 152 & Hentschel/Vogel 2009: 283).

Die Darstellung des Vorgangspassivs in den Grammatiken basiert traditionell auf morpho-
syntaktischen Merkmalen und wird als periphrastische Zusammensetzung der flektierten Form
des Auxiliars werden und dem Partizip Perfekt des Vollverbs, das die Bedeutung trégt,
konkretisiert. Schematisch wird es meist wie folgt dargestellt: werden + Partizip Il des
Vollverbs. In den Zeitformen Perfekt, Plusquamperfekt und Futur II verliert das Partizip Perfekt
von werden das Prifix ge-: Ich bin geimpft worden (vgl. Helbig 2005: 144). Damit wird ein
Satzbau mit zwei Partizipien vermieden.

Das Vorgangspassiv kommt grundsitzlich in allen Tempora vor. Es ist jedoch anzumerken,
dass die futurischen Formen selten gebraucht und durch Prisenz oder Perfekt ersetzt werden.
Sein Flexionsparadigma im Vergleich zum Aktiv ist morphologisch komplizierter, da es durch
analytische Bildung einer konjugierten Form des Hilfsverbs und einer infiniten Verbform

bereits im Priasens gekennzeichnet ist. Folgende Paradigma finden sich fiir die 1. Person:

Présens: werde geimpft

Priteritum: wurde geimpft

Perfekt: bin geimpft worden

Plusquamperfekt: war geimpft worden

Futur I: werde geimpft werden

Futur II: werde geimpft worden sein (vgl. Helbig/Buscha 2005: 144).

Das Vorgangspassiv kann in verschiedene Kategorien eingeteilt werden. Diese Einteilung wird
in den verschiedenen Grammatiken mit kleinen Abweichungen dargestellt. In der Duden-
Grammatik finden sich drei Typen, die sich nach Art der Verbergdnzung unterscheiden: Typ A
bildet transitive Verben mit einem Akkusativobjekt, Typ B hingegen die intransitiven Verben
mit Genitiv-, Dativ- oder Prépositionalobjekt. Typ C wird von den intransitiven Verben ohne
Objekt gebildet (vgl. Duden 1995: 171). Helbig und Buscha klassifizieren hingegen das

Vorgangspassiv nach der Zahl der Glieder und fiihren vier Typen an.
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Typ 1 ist das zwei-, drei- oder viergliedrige Vorgangspassiv der transitiven Verben. Um dieses
zu bilden, soll ein Subjekt, ein direktes Objekt und eventuell ein Dativobjekt im Aktivsatz
vorhanden sein. Im Passivsatz ist dagegen nur das Subjekt obligatorisch, welches aus dem
direkten Objekt des Aktivsatzes verwandelt wird. Die Ergidnzungen konnen dagegen
weggelassen werden.

Der Lehrer schenkt (dem Schiiler) das Buch.
— Das Buch wird (dem Schiiler) (von dem Lehrer) geschenkt. (Helbig/Buscha 2005: 149)

Helbig und Buscha weisen darauf hin, dass ausschlieBlich dieser Typ sowohl die Plural- als
auch die Singularform bilden kann, wéahrend die nédchsten drei nur Singular sein konnen (vgl.
Helbig/Buscha 2005: 151).

Typ 2 ist das zwei- oder dreigliedrige Vorgangspassiv bei den multivalenten intransitiven
Verben. Es entspricht dem Typ B im Duden. Im Aktivsatz soll auler dem Subjekt entweder das
Dativ-, Genitiv- oder Pripositionalobjekt sein. Dieses indirekte Objekt bleibt bei der
Passivbildung unverdndert und ist obligatorisch, wahrend das Subjekt des Aktivsatzes zu einem
fakultativen Objekt wird.

Wir sorgen fiir die Kinder.
— Fiir die Kinder wird (von uns) gesorgt. (Helbig/Buscha 2005: 150)

Typ 3 stellt das zweigliedrige Vorgangspassiv bei monovalenten bzw. einwertigen Verben dar.
Im Aktivsatz ist nur das Agens vorhanden, dass ,,bestimmt-personlich® sein soll. Dieses wird
jedoch im Gegensatz zu Typ 1 und Typ 2 bei der Passivierung obligatorisch zum

Pripositionalobjekt.

Die Zuschauer klatschen.

— Es wird von den Zuschauern geklatscht. (Helbig/Buscha 2005: 150)

Typ 4 ist die eingliedrige Vorgangspassivkonstruktion mit ,,unbestimmt-personlichem* Agens
wie etwa man, jedermann, die Leute. Diese Konstruktion besteht allein aus der Passivform des
Verbs. Das Agens wird obligatorisch weggelassen, wobei die formale syntaktische

Subjektposition (am Satzanfang) durch es besetzt werden kann.

Man tanczt.

— Es wird getanzt. (Helbig/Buscha 2005: 150)

Typ 3 und Typ 4 werden als unpersonliches Vorgangspassiv bezeichnet, da kein Subjekt
auftritt. Im Vorfeld ist jedoch das semantisch leere formale Subjekt es anzutreffen. Dieses es

ist expletiv, d.h.es dient allein dazu, dem finiten Verb die Position zuzuweisen, und wenn ein

28



anderes Satzglied an diese Stelle tritt, fallt es weg. Ebenso im Nebensatz, wenn die erste Stelle
eine Konjunktion besetzt, wird es weggelassen (vgl. Dreyer/Schmitt 2007: 111 &
Pittner/Berman 2015: 70f).

Wie diese Klassifizierung zeigt, differenzieren Helbig und Buscha im Unterschied zur
Duden-Grammatik zwischen einem eingliedrigen Vorgangspassiv mit einem bestimmt-
personlichen und einem unbestimmt-personlichen Agens. Diese beiden Agenstypen werden in
der Duden-Grammatik wie ein Typ behandelt. Das kann damit zusammenhédngen, dass die
Duden-Grammatik viel mehr fiir die Lernenden mit L1-Deutsch bestimmt ist und daher keine
genaue Differenzierung erbringt.

In Passivkonstruktionen wird das Verb aus der wenig betonten Stelle, an der es im Aktivsatz
erscheinen wiirde, herausgeldst und in die stark betonte Endposition gebracht. Damit erscheint
das Verb als das wichtigste Satzglied in einer betonten Stellung, was sowohl die Aufnahme als
auch das Einprdgen des Inhalts erleichtert. Daraus erklirt sich auch die haufige Verwendung
des Passivs in fachwissenschaftlichen Texten, Gesetzestexten, Anordnungen und

Gebrauchsanweisungen.
3.1.3 Semantische Beschreibung

AuBler der formalen Bedingung sollte auch eine semantische erfiillt werden. Das
Vorgangspassiv wird dann verwendet, wenn der Fokus der passivischen AuBerung auf der
Handlung bzw. dem Vorgang liegt (vgl. Helbig 2004a: 609). Zum Tréger dieses Vorgangs wird
das Patiens, das gleichzeitig seine Objektrolle im Aktivsatz verliert und zum Subjekt des
Passivsatzes wird. Die handelnde Person, das Agens, das im Aktivsatz als Satzsubjekt agiert,
ist entweder nicht bekannt oder tritt in den Hintergrund und kann unerwéhnt bleiben. Der
Duden-Grammatik zufolge, die auf statistischen Werten beruht, fehlt die Agensphase beim
Vorgangspassiv in ca. 90% der Félle (vgl. Duden 2009: 548). Werden die Téterangaben
allerdings ausdriicklich genannt, scheint es kommunikativ besonders wichtig (besonders in der
Rhema-Position) im Vergleich zum unmarkierten Agens im Aktivsatz (vgl. Helbig/Buscha
2004: 146). Hier kommt die textbezogene Funktion des Passivs zum Vorschein. Das Agens
kann in Form einer von- bzw. durch-Phrase ergdnzt werden. In diesem Zusammenhang verweist
Helbig (2004a) jedoch auch auf die Schwierigkeiten, die mit der Auswahl von Pripositionen
verbunden sind. Die Prépositionswahl hingt von der Semantik des Agens ab. Als Grundregel
gilt, dass von den Téter und durch das Instrument bzw. Mittel bezeichnet, d.h. die Agensphase
wird im Vorgangspassiv immer mit von eingeleitet. Allerdings gibt es Abweichungen, bei

denen von auch bei Sachen und durch bei Personen erscheint. Auch mithilfe anderer
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Pripositionen, die mit von und durch semantisch dhnlich sind, kann der Agensanschluss
realisiert werden, etwa wie mit, in, seitens, zwischen etc. (vgl. Helbig 2004a: 326 & Duden
2009: 548).

Das Vorgangspassiv bildet den gleichen Sachverhalt der auB8ersprachlichen Wirklichkeit
wie das Aktiv ab. Der Unterschied liegt allerdings in der Blickrichtung auf den vom Verb
beschriebenen Prozess und dessen Agens. Diese Tatsache wird in Anlehnung an Leiss (1992),
Pittner und Berman anhand von folgenden Beispielen veranschaulicht:

a. Hausmeister Soundso ruft die Feuerwehr an.

b. Die Feuerwehr wird von Hausmeister Soundso angerufen. (vgl. Leiss 1992 zit. in

Pittner/Berman 2015: 69)

,Hausmeister Soundso* nimmt die Rolle des Agens sowohl im Aktiv als auch im Passiv ein.
»Feuerwehr ist dagegen in beiden Beispielen Patiens. Allerdings ermoglicht es der
Perspektivwechsel, das Geschehen aus zwei verschiedenen Gesichtspunkten wiederzugeben:
im Aktiv aus der Ansicht des Agens, im Passiv dagegen vom Standpunkt des Patiens aus (vgl.
Pittner/Berman 2015: 69f). Das Patiens — das Akkusativobjekt des aktivischen Satzes — kann
dabei als Subjekt des passivischen Satzes realisiert werden. Hier geht es dann um
Topikalisierung bzw. Thematisierung des Patiens (vgl. Welke 2005: 301).

Hoffmann zufolge 6ffnet das Passiv aulerdem eine neue Perspektive auf das Ereignis:
,Durch das prozessuale Konzept von werden erfahren auch punktuelle Ereignisse eine zeitliche
(leichte) Streckung.* (Hoffmann 2013: 287)

In diesem Zusammenhang sollte darauf hingewiesen werden, dass die passivische
Konstruktion keine bloBe Umkehrung des Aktivs darstellt, wie es eine Zeitlang in der
Schulgrammatik definiert wurde. Die Passivierung setzt gleichfalls eine Anderung der
semantischen Struktur und Funktion des Verbs voraus, die vom Kontext abhidngig ist (vgl.
Welke 2010: 242 & Weinrich 2003: 155). Die Agensaussparung kann kontextbedingt sein,
indem dieses aus dem vorangehenden bzw. nachfolgenden Text hervorgeht.

Wie oben erwéhnt, dominieren Passivformen dort, wo die Angabe des Handelnden nicht
moglich ist oder nicht wichtig erscheint. Dies kann sich auf alle Textsorten beziehen, es gibt
jedoch fiir das Passiv typische Textsorten. Gotze und Hess-Liittich nennen historische Texte,
Gesetzestexte bzw. Behordensprache, Kochrezepte, Mediensprache, Fachsprachen und
Techniksprache als Beispiele (vgl. Gotze/Hess-Liittich 2004: 108f). Die Vermittlung des
Vorgangspassivs anhand der charakteristischen Textsorten verhilft, seine semantische bzw.
stilistische Funktion zu verdeutlichen. Ferner weisen die Experten darauf hin, dass das Passiv

iiberwiegend in der geschriebenen Sprache verwendet wird (vgl. ebd.: 110).
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3.1.4 Restriktionen des Vorgangspassivs

Wihrend alle deutschen Verben iiber Aktivformen verfiigen, ldsst nur ein Teil davon das
Vorgangspassiv zu. Diese Tatsache fiithrt man auf semantische Charakteristika solcher Verben
zuriick. Ein Vorgangspassiv kann lediglich gebildet werden, wenn im Aktivsatz das Subjekt ein

Agens, d.h. der Trager des Geschehens, und das Verb entsprechend ein Tatigkeitsverb ist.

Der Sohn hilft dem Vater.
— Dem Vater wird (vom Sohn) geholfen. (Helbig/Buscha 2005: 152)

Das néchste Beispiel ist dagegen unkorrekt, da die oben genannten Voraussetzungen der

Passivbildung nicht erfiillt sind:

Der Sohn dhnelt dem Vater.
— *Dem Vater wird (von dem Sohn) gedihnelt. (ebd.: 152)

Im Anschluss werden die wichtigsten Verbgruppen zusammengestellt, die nicht passivfdhig

sind:

e Verben, die eine Besitz- und Mengenrelation sowie Mallangaben ausdriicken, wie etwa
haben, erhalten, umfassen, wiegen, kriegen

e Modalverben als Vollverben (wenn Akkusativobjekt in Verbindung mit einem
Modalverb steht)

e Verben des Veranlassens und der Wahrnehmung (Akkusativ mit Infinitiv-Konstruktion)
wie etwa befehlen, sehen

e Reflexive Verben

e Verben ohne Aktion wie etwa dhneln, gleichen

e Verben, die das Perfekt mit sein bilden

e Verbgruppe mit Bedeutung ,,wissen* wie etwa erfahren, kennen

e Unpersonliche Verben wie etwa es gibt, es regnet

e Funktionsverbgefiige (vgl. Helbig/Buscha 2005: 152f & Duden 2009: 546f).

3.1.5 Passiv mit Modalverben

Wie im Kapitel 3.1.3. festgestellt wurde, konnen Modalverben nicht ins Passiv gesetzt werden.
Allerdings konnen sie einen Passivinfinitiv (I bzw. II) eines Vollverbs regieren (vgl.
Helbig/Buscha 2005: 116 & Dreyer/Schmitt 2007: 113). Das bedeutet, dass dieses Modalverb

konjugiert wird, und das Verb werden im Infinitiv steht.
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Ich musste gestern das Geld iiberweisen.
— Das Geld musste gestern (von mir) iiberwiesen werden.
Er muss gestern das Geld iiberwiesen haben.

— Das Geld muss gestern (von ihm) iiberwiesen worden sein. (Helbig/Buscha 2005: 116)

Wie sich zeigt, ist das Vorgangspassiv im Deutschen ein komplexes grammatikalisches
Phidnomen. Diese Komplexitit kann seine Aneignung den Lernenden vor erhebliche
Herausforderungen in unterschiedlichen Bereichen wie Bildung dieser Struktur, ihrer
Verwendung, Konjugation, etc. stellen. Dariiber hinaus sind passivische Strukturen viel mehr
fiir die Fachsprache und nicht fiir den alltdglichen Gebrauch charakteristisch. Mangelnder Input
vor allem im Bereich Deutsch als Fremdsprache kann somit die Entwicklung sprachlicher
Kompetenzen verhindern. Diese Umstinde machen das Vorgangspassiv zum grammatisch
wichtigen und zugleich schwierigen Lernobjekt. Umso notwendiger ist es, sich mit der
Vermittlung dieser grammatikalischen Struktur im FSU auseinanderzusetzen und festzustellen,

inwieweit die Lehrwerke das Potenzial haben, sie zu erldutern und zu iiben.
3.2 Didaktische Uberlegungen

Im Folgenden werden diverse didaktische Uberlegungen zur Behandlung des Vorgangspassivs
im FSU angestellt, die spdter in die Lehrwerkanalyse einbezogen werden. Zundchst werden
form- und syntaxbezogene Uberlegungen gestreift.

Wie im Kapitel 3.1.2. geschildert wurde, hat die Formenbildung des Vorgangspassivs
manche Besonderheiten, die bei seiner Aneignung zu beriicksichtigen sind. So besteht
Verwechslungsgefahr zwischen aktivischen Kopula-Konstruktionen wie bspw. Futur I Aktiv
und Kopulaverb werden im Vorgangspassiv, da diese formal dhnlich sind. Dariiber hinaus
erfordert die untypische Form des Partizips Perfekt des Vorgangspassivs — worden — bei der
Bildung von korrekten AuBerungen erhdhte Aufmerksamkeit. Fandrych und Thurmair weisen
ebenfalls darauf hin, dass einige verbreitete europédische Sprachen wie Englisch, Spanisch oder
Franzosisch ihre passivischen Konstruktionen mithilfe des Auxiliars sein bilden, was einen
Unterschied zu dem Vorgangspassiv darstellt und somit hochste Aufmerksamkeit benotigt (vgl.
Fandrych/Thurmair 2018: 55). Auch die Syntax des Vorgangspassivs kann den Lernenden vor
erhebliche Schwierigkeiten stellen. So miissen beim Vorgangspassiv die Satzklammern
berticksichtigt werden. Im Hauptsatz steht das Auxiliar in der linken und das Partizip II des
Vollverbs in der rechten Satzklammer. Im Nebensatz dagegen stehen alle passivischen Formen
am Satzende (vgl. ebd.: 58). Da das Vorgangspassiv eine agensabgewandte Struktur ist, wird

das syntaktische Subjekt ausgeblendet, an seine Stelle riickt hierbei das Akkusativobjekt. Wird
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ein unpersonliches Vorgangspassiv gebildet - also ohne Akkusativobjekt - kommt das formale
Subjekt es ins Spiel, das entweder im Vorfeld als ,,Platzhalter steht oder wegfallt, wenn dieser
Platz bereits besetzt ist. In solchen Fillen miissen die Lernenden gleichzeitig verschiedene
kognitive Operationen ausfiihren: die Subjektstelle besetzen, eine morphologisch korrekte
Verbform einsetzen und dabei die syntaktische Konstruktion beachten. In diesem
Zusammenhang ist anzunehmen, dass bei den Lernenden hdufig morpho-syntaktische
Schwierigkeiten bzw. Fehler auftreten. Um dies zu verhindern, sollte man sich die korrekte
Form zuerst einprdgen, bspw. anhand von reichlichem Input oder im Sinne der Noticing-
Hypothese (vgl. Kapitel 2.3.3.). Dazu eignen sich bspw. satzbezogene Transformations- oder
Komplementationsiibungen. Zum Ziel haben diese rein formbezogenen Ubungen, auf die
grammatikalische Struktur explizit aufmerksam zu machen, ohne die authentische Verwendung
des Vorgangspassivs zu berticksichtigen (vgl. Wang 2007: 24). Dariiber hinaus dienen sie dazu,
eine gewisse Geldufigkeit bei der neu erlernten Struktur zu erreichen.

Die Komplexitdt dieser Struktur deutet zudem darauf hin, dass nicht alle passivischen
Formen — sowohl die Zeitformen als auch das Vorgangspassiv mit Modalverben — gleichzeitig
eingefiihrt werden sollten, damit die Lernenden nicht iiberfordert werden. Es ist wichtig
anzumerken, dass die Lernenden vor der Aneignung des Vorgangspassivs gewisse
grammatikalische Vorkenntnisse mitbringen sollten. Das sind hauptséchlich die Kenntnisse des
Partizips I, der allgemeinen Syntax des Deutschen sowie der Konjugation des Verbs werden.

Weitere Uberlegungen betreffen kontext- und textsortenbezogene Aspekte. Das
Vorgangspassiv ist eine grammatikalische Struktur, die nicht nur morphologische und
syntaxrelevante, sondern auch textfunktionale Kompetenzen einschlieft und somit den ,,[...]
Ubergang von rein formalen zu strukturell-kommunikativen Merkmalen [...]* aufweist
(Tinnefeld 2015: 76). Ausgehend von diesen Uberlegungen wird klar, dass das Vorgangspassiv
am effektivsten anhand eines zusammenhdngenden und situationsorientierten Kontexts
vermittelt werden soll, um seine pragmatische Funktion in der Kommunikation zum Ausdruck
zu bringen (vgl. Wang 2007: 23, 25f). Das bedeutet, Ubungen und Aufgaben sollten
satziibergreifend sein und in Verbindung mit spezifischen Textsorten erfolgen. Dazu gehdren
vorwiegend Texttypen mit hoherem Abstraktionsgrad, wie Bedienungsanleitungen,
Gesetztexte etc. Eine solche Behandlung des Vorgangspassivs hilft zudem, eventuell
auftretende stilistische Schwierigkeiten zu vermeiden, da durch die Wahl einer aktivischen bzw.
einer passivischen Formulierung bei der sprachlichen AuBerung verschiedene Akzente gesetzt

werden.
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Da das Vorgangspassiv im Deutschen nicht nur in der gesprochenen Sprache ziemlich haufig
vorkommt, sondern auch fiir die Schriftsprache von grofer Bedeutung ist (vgl. Tinnefeld 2015:
76), sollte diese grammatikalische Struktur in beiden Sprachbereichen anhand von
entsprechenden Ubungen und Aufgaben intensiv eingeiibt werden.

Ferner ist zu beachten, dass nicht alle Verben in der deutschen Sprache passivfahig sind,
und es in didaktischer Hinsicht sinnvoll wire, ebenfalls die hdufigsten Passivrestriktionen zu
behandeln (vgl. Kapitel 3.1.4). Uberdies kann das Auswahlverfahren der eingeleiteten
Prépositionalphrase fiir die Lernenden problematisch sein (vgl. Kapitel 3.1.3). Auller den zwei
im Zusammenhang mit dem Vorgangspassiv hiufigsten Prapositionen von und durch, sollen
auch andere wie zwischen, bei, etc. in Betracht gezogen werden.

AbschlieBend ldsst sich festhalten, dass die Komplexitit dieser grammatikalischen Struktur
»|...] die Notwendigkeit reflexiven Verhaltens [...]* (Wicke 2012: 71) der Lernenden mit sich

bringt, was wiederum zu einer Forderung des Sprachbewusstseins fiihrt.

4 Arbeitsformen im Fremdensprachenunterricht

In diesem Kapitel werden zunichst die zentralen Begrifflichkeiten ,,Ubung* bzw. ,,Uben‘* und
»Aufgabe* ndhergebracht, da diese maB3igebend zum Lernerfolg beitragen kdnnen, unter der
Voraussetzung, dass sie im Unterricht angemessen eingesetzt werden (Kapitel 4.1). Ferner wird
versucht, einen Uberblick iiber vorhandene Ubungs- und Aufgabentypologien im FSU zu
geben. In diesem Zusammenhang wird ebenfalls auf die Kriterien fiir die Erstellung einer
Typologie eingegangen (Kapitel 4.2 — 4.4). Zusétzlich wird eine weitere Arbeitsform im FSU
— das Projekt — aufgezeigt (Kapitel 4.4.5).

4.1 Begriffsbestimmung

Es ist anzumerken, dass die Vorstellungen vom Uben im FSU durch das vorherrschende
methodische Paradigma sowie die gedédchtnispsychologischen Erkenntnisse geprégt sind.
Dieser Wandel kommt in unterschiedlichen Ubungsformen sowie im Ubungsangebot in den
fremdsprachlichen Lehrwerken zum Ausdruck (vgl. Kapitel 2.3). Unabhéngig davon spielt der
Prozess des Ubens im FSU jedoch eine maBgebliche Rolle und ist aus dem Lernkontext nicht
wegzudenken (vgl. Neuner/Piepho 1994: 5 & Griinewald 2016: 84). Aus diesen Tatsachen geht
hervor, dass es notwendig - obgleich schwierig - ist, den Begriff ,,Uben* fiir das Erlernen einer
Fremdsprache zu definieren.

Zunichst sind aber die zwei Begriffe zu kldren. In der fachsprachlichen Literatur wird

parallel zu dem Begriff ,,Ubung“ auch ,,das Uben“ verwendet. Sie werden zuweilen
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unterschiedlich aufgefasst. Konigs (2016) bspw. unterscheidet zwischen den beiden Begriffen.
,Uben“ differenziert er als ,eine lernseitige Aktivitdt, deren Ziel darin besteht,
fremdsprachliches Lernen durch gezielten sprachlichen Umsatz zu fordern und neuronale
Verbindungen zu etablieren (Konigs 2016: 111). ,,Ubungen* dagegen sind die Formate, mit
deren Hilfe das Uben erfolgt (vgl. Kénig: ebd.). Andere Experten wie Hiussermann und Piepho
(1996), Funk (2014), Martinez (2016), Kleppin (2016), etc. halten die beiden Begriffe nicht
strikt auseinander. Demzufolge werden sie in dieser Arbeit gleichgesetzt. Eine der bekanntesten

Definitionen des Ubens liefern Hiussermann und Piepho:

Uben ist das bewusste Einpriigen und Gel4dufigmachen einer als richtig, wichtig und notwendig erkannten
Fertigkeit bis zu einem Punkt der Beherrschung, den der Ubende oder sein Berater vorgenommen hat.
(Hausserman/Piepho 1996: 235)

Demnach sind das Uben bzw. die Ubungen als Vorstadien und Voraussetzung der
fremdsprachlichen Kommunikation zu verstehen. Das Lernverhalten ist gesteuert und
beinhaltet einen genau festgelegten Losungsweg (vgl. Klippel 2010: 315). Daraus folgt
ebenfalls, dass dieses Eintliben explizit erfolgt.

Eine #hnliche Ansicht vertritt Dorner und bezeichnet das Uben als ,,[...] Arbeitsweise, die
zur Aneignung oder Anwendung und Einprdgung von Kenntnissen und Fertigkeiten nach
Einfiihrung oder Erarbeitung eines Lernstoffs dient.” (Dorner 2010: 345)

Ubungen zielen auf das wiederholende Training sowohl einzelner sprachlicher Mittel wie
bspw. Aussprache, Grammatik, Lexik, etc. als auch auf Fertigkeiten sowie methodische
Kenntnisse wie bspw. ErschlieBungsstrategien und deren Automatisierung ab. Die
Aufmerksamkeit liegt dabei auf den formalen Aspekten der Sprache (Focus on Form).

Dieses Begriffsverstindnis ist eher eng gefasst und reduziert sich tendenziell auf ein
mechanisches Uben (vgl. Kleppin 2016: 102). Ein so verstandenes Uben assoziiert sich mit dem
rein automatischen, monotonen Wiederholen, der Routine und der Langeweile. Der Grund
dafiir liegt laut Borner im behavioristischen Denkmodell mit seinem Reiz-Reaktion-Schema
(vgl. Borner 2002: 234). Nach der Abkehr von diesem Konzept — nach der kommunikativen
Wende — wird eine weite Fassung des Ubungsbegriffes eingefiihrt. Darunter versteht man
situativ eingebettete Ubungen bzw. Grammatikiibungen, mit klarem Bezug zum Ziel, wobei als
Ziel eine freie Anwendung der frither geiibten Sprachstrukturen dient (vgl. Kleppin 2016: 103
& Raabe 2003: 283). Storch zufolge ist das Uben ,,eine Mittlertitigkeit, keine Zieltitigkeit; das
Verhiltnis von Uben und Lernziel ist ,,transitorisch®, d.h. »...] keine Ubung ist identisch mit
der kommunikativen Leistung, fiir die sie vorbereiten soll [...]* (Storch 2009: 199).

Daraus folgt die Funktionsbestimmung des Ubens. Die noch unvollkommenen

fremdsprachlichen Strukturen sollen dadurch stufenweise verbessert und mit weniger Fehlern
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beim freien Sprechen verwendet werden. Somit soll das Sprachwissen in Sprachkdnnen
tiberfithrt werden (vgl. Klippel 2010: 315). Auch Raabe (2003), Schwerdfeger (1995) und
WiBner-Kurzawa (1995) sehen die Funktion des grammatischen Ubens als eine Briicke ,,[...]
zwischen anfanglichem Verstehen und freier Produktion fremdsprachlicher Strukturen [...]*
(Raabe 2003: 283). Somit wird die Sprachbewusstheit erhoht. Diese kann noch konkretisiert
und erweitert werden: Zum einen entlastet sie das Geddchtnis und verkiirzt somit die
Reaktionszeit, was zur Leistungsverbesserung fiihrt. Zum anderen ermdglichen Ubungen, das
Gelernte in neue Situationen und Kontexte abhingig von den eigenen Bediirfnissen zu
transferieren (vgl. Kleppin 2016: 105).

Eine zweite Form des Ubens im FSU sind Aufgaben, die auf handlungsorientiertes Lernen

verweisen. Haussermann und Piepho definieren Aufgaben wie folgt:

Zwangslaufig setzen die Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer ihre personlichen Erfahrungen,
Assoziationen, Wahrnehmungen, Denk- und Urteilsgewohnheiten ein und unterscheiden sich
untereinander dadurch und in der Art der Versprachlichung, die (im Gegensatz zum Uben) willkiirlich
und folglich fehlerhaft ist (Interimsprache). (Haussermann/Piepho 1996: 235)

In dieser Definition wird vor allem eine komplexe mentale Vorgehensweise, die fiir die Losung
einer Aufgabe notig ist, hervorgehoben. Dabei stehen nicht die sprachlichen Formen, sondern
die Inhalte im Mittelpunkt (Focus on meaning). Funk (2013) betont hingegen in seiner

Bestimmung der Aufgabe einen anderen Aspekt, ndmlich den Bezug zur Wirklichkeit:

Sprachlernaktivitéten, die als Ergebnis eines sozialen und interaktiven Prozesses die Einstellung eines
fremdsprachlichen Produktes im Sinne eines Kommunikates zum Ziel haben [...] Diese sprachlichen
Produkte haben in der Regel einen ,,Sitz im Leben®, d.h. sie existieren in ihrer textlichen Form und
inhaltlichen Aussage nicht nur im Fremdsprachenunterricht. (Funk 2013: 298)

Aufgaben sind somit Aktivititen, bei denen die Lernenden die Zielsprache als Mittel
verwendet, um ein Problem in einem konkreten Kontext zu 16sen, ohne dass der Losungsweg
vorgegeben ist. Legutke zufolge kann man die Aufgaben nicht isoliert betrachten, sie stellen
,[...] oft den Endpunkt einer Lernsequenz dar [...], auf die vernetzte Ubungen schrittweise

hinfiihren [...]* (vgl. Legutke 2001: 17).
4.2 Ubungen und Aufgaben als Kontinuum

Aus den oben angefiihrten Begriffsbestimmungen folgt, dass die Begriffe ,,Ubungen* und
»Aufgaben® in der fremdsprachlichen Diskussion unterschiedlich angegeben und gebraucht
werden. Die iibliche Abgrenzung zwischen den beiden geht auf das Ziel und die Funktion der
jeweiligen Aktivitit zuriick. Im Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen werden Ubungen
und Aufgaben ebenfalls unterschiedlich verstanden: ,,Kommunikative didaktische Aufgaben

(im Gegensatz zu Ubungen, bei denen das dekontextualisierte Einiiben der sprachlichen

36



Formen in Mittelpunkt steht), haben das Ziel, die Lernenden aktiv an sinnvoller
Kommunikation zu beteiligen.* (Trim et al. 2001: 152)

Diese Gegeniiberstellung ist zwar akzeptabel, 16st jedoch eine Kontroverse aus. Laut
Martinez werden bei dieser Definition den Lernenden bestimmte Rollen zugeschrieben: Beim
formbezogenen Uben geht es um Fremdsprachenlernende, bei der Aufgabenldsung dagegen um
»Sprachverwender bzw. ,,sozial Handelnde* (vgl. Martinez 2016: 141). Somit wird der
Lernprozess beim Uben auf das Formale reduziert. Dem Uben wird hier ein niedrigerer
Stellenwert im Vergleich zu Aufgaben zugebilligt (vgl. Biechele et al. 2003: 13). Das zweite
Problem sieht Martinez darin, dass die Ubungen per se als didaktisiert und Aufgaben als
authentisch bezeichnet werden. Der Grad der Didaktisierung soll jedoch nicht bedeuten, dass
das Uben nicht authentisch betrachtet werden kann, wenn die Lernenden diesen Lernkontext
als authentisch und relevant erachten. Funk kritisiert solche Lernmodelle, bei denen bestimmte
Lernformen wie bspw. repetitive Ubungsformen véllig ausgeklammert werden. Diese sind vor
allem dann sinnvoll, wenn es um das Einiiben einer sprachlichen Form geht (vgl. Funk 2016:
67). Dariiber hinaus sind die Uberginge zwischen Ubungen und Aufgaben nicht immer
deutlich, wenn es bspw. um ein geschlossenes Ubungsformat mit ergebnisoffener Antwort geht
(vgl. Résler 2012: 107). Nach Klippel ,,dienen vorkommunikative Ubungen letztlich als Weg
zum kommunikativen Sprachgebrauch® (Klippel 2010: 316), da die bereits geiibten
fremdsprachlichen Strukturen mit neuen Inhalten gefiillt werden. Ebenso weist Legutke darauf
hin, dass jede Lernaufgabe regelméfBig Elemente einer Sprachiibung enthilt (vgl. Legutke
1997:106).

Littlewood (2004) sieht Ubungen und Aufgaben im FSU nicht als eine Gegeniiberstellung,
sondern als ein hilfreiches Kontinuum zwischen unkommunikativem Lernen und

kommunikativer Interaktion, wie die folgende Abbildung darlegt:

Focus on Aufgabe ;
. 2 i Authentische Kommunikation
meaning (communicative)
task : =
A Strukturierte Kommunikation
Focus on A
form Kommunikative Sprachpraxis
\V/ Prikommunikative Sprachpraxis
Ubung
Focus on easrelie” Nicht-kommunikatives Lernen
formS enabling task

Abb. 3: Ubungs-Aufgaben-Kontinuum (Littlewood 2004 zit. in Martinez 2016: 141)
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Diese Abbildung macht die wechselseitige Abhingigkeit der beiden Lernformen anschaulich,
wobei dazwischen Focus on Form als Alternative zu rein formalsprachlichen (Focus on formS)
und rein inhaltsbezogenen (Focus on meaning) Ansétzen liegt, weil hier sowohl Form als auch

Inhalt zur Geltung kommen.
4.3 Anforderungen an Ubungen und Aufgaben

Um anhand von Ubungen und Aufgaben Sprachwissen bzw. -kénnen zu fordern, sollten
bestimmte methodische Aspekte bei ihrer Gestaltung sowie ihrer Abfolge in Betracht gezogen
werden. Die Experten im DaF-Bereich zeigen dabei verschiedene Voraussetzungen auf, die die
Ubungen und Aufgaben erfiillen miissen. Die folgende Zusammenstellung hat allerdings keinen
Anspruch auf Vollstindigkeit.

Die Funktion von Ubungen und Aufgaben muss fiir die Lernenden transparent sein. Es soll
zu jedem Zeitpunkt klar sein, dass das Geiibte im FSU zur Bewiltigung einer bestimmten
Situation notwendig bzw. hilfreich ist. Dabei werden gleichzeitig sowohl die
Sprachbewusstheit als auch die sprachlichen Kompetenzen entwickelt (vgl. Bar 2016: 12).

Wie und in welchem Umfang im FSU geiibt werden soll, hdngt ebenfalls von den
Lernenden selbst ab, das hei3t von den Lerntypen bzw. Lernstilen. Der Begriff Lerntyp weist
auf Priferenzen des/der Lernenden im Hinblick auf die Informationsverarbeitung hin. Zu
beachten sind dabei das Medium bzw. der Wahrnehmungskanal, iiber das bzw. {iber den der
Lernprozess abléduft, bspw. visuelles oder verbales Medium und die Form, in der diese
Informationsverarbeitung stattfindet. Aus didaktisch-psychologischer Sicht existiert eine
Menge von Einteilungen in Lerntypen und Lernstile. Grotjahn (2003) zufolge betrifft der
Begriff ,,Lernstil“ sowohl kognitive als auch affektive Aspekte des menschlichen Handelns.
Eine dhnliche Ansicht vertritt auch Vester (1998). Er spricht von vier Lerntypen: dem visuellen,
dem auditiven, dem haptischen sowie dem kognitiven (vgl. Vester 1998: 49). Wiahrend der
optische Typ den visuellen Eingangskanal bevorzugt, kann der auditive Typ leichter die
gehorten Informationen aufnehmen. Ebenso weist Raabe darauf hin, dass sowohl Aufgaben als
auch Ubungen auBer strukturbezogenen Aspekten auch emotionale Komponenten beinhalten,
d.h. sie sollen alle Sinne der Lernenden ansprechen sowie ihre Erfahrungswelt und ihr
Erkenntnisinteresse beachten (vgl. Raabe 2003: 286). Bei der Informationsverarbeitung neigt
ein kognitiver bzw. analytischer Lerntyp dazu, den Lernstoff zu strukturieren und profitiert
somit von explizitem Uben, der haptische Lerntyp hingegen von implizitem. Das heiBt,
explizites und implizites Uben sollte im FSU abwechseln erfolgen, damit ,,[...] jeder Lerntyp

die Moglichkeit erhilt, entsprechend seinen individuellen Veranlagungen und Fahigkeiten zu
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handeln und zu lernen.* (Storch 1999: 311) Dariiber hinaus ist es sinnvoll, unabhingig vom
gewihlten Zugang, den Schwierigkeitsgrad der Ubungen situationsabhiingig zu steigern, um
die Lernenden zu fordern ohne sie zu iiberfordern (vgl. Kleppel 2010: 315 & Bér 2016: 14).
Beim Uben im FSU ist ein Feedback seitens der Lehrperson iiber die Korrektheit bzw.
Angemessenheit der Sprachproduktion sowie des Verstehens von Ubungsprozessen von grofer
Bedeutung. Feedback hilft den Lernenden, falsche Sprachmuster zu vermeiden und eventuell
den néchsten Lernschritt produktiver zu gestalten. Bar zufolge umfasst die Riickmeldung
sowohl die sprachliche Korrektheit als auch die kommunikative Angemessenheit sowie die
strategische Vorgehensweise (vgl. Biar 2016: 15 & Klippel 2010: 315 & Kleppin 2016: 107).
Das Feedback kann miindlich oder schriftlich erfolgen. Dieser Aspekt ist allerdings in der
vorliegenden Arbeit schwer zu analysieren, da es in Lehrwerken nur einen Losungsschliissel
zur Selbstkontrolle gibt. Dieser ist jedoch nur bei geschlossenen Ubungen moglich.

In der Fachliteratur (Raabe, Storch, Hoffmann) wird auf die Anleitungen von Ubungen und
Aufgaben aufmerksam gemacht. Sie sollen klar und verstdndlich sein, da komplexe
Arbeitsanleitungen den Lernprozess deutlich erschweren konnen (vgl. Raabe 2003: 286). Bei
der Grammatikaneignung wird auch ,,[...] auf eine gewisse Terminologie [...]* nicht verzichtet.
(Storch 2009: 78) Termini sind ein Teil des Erkenntnisprozesses und reprisentieren den
Wissenstand in Bezug auf Form und Funktion der Grammatikstruktur, die erworben wird (vgl.
Hoffmann 2013: 21). Sie sollen fiir diese Verstindnis schaffen.

Da die alltdgliche zwischenmenschliche Kommunikation anhand von Texten und nicht mit
einzelnen Sitzen oder sprachlichen Strukturen erfolgt, ist es sinnvoll, auch im FSU diesem
Prinzip zu folgen. In diesem Fall sollen Ubungen und Aufgaben in situative Kontexte
eingebettet werden. Dabei konnen komplexe sprachliche Zusammenhénge besser festgestellt
werden. Zudem wird eine realitdtsnahe Sprachverwendung gefordert. Diese Kontextualisierung
ermdglicht auBerdem vielfiltige Ubungsmoglichkeiten, um das Potenzial der Lernenden zu
nutzen und deren Bediirfnisse zu beriicksichtigen (vgl. Gotze 1998: 69 & Bir 2016: 11 &
Dengscherz 2016: 47).

Oft weisen die in den Lehrwerken vorhandenen Ubungen und Aufgaben einen
Testcharakter auf, wie bspw. traditionelle Liickeniibungen. Es wird dabei vorausgesetzt, dass
die Lernenden iiber den Lernstoff bereits verfiigen, was auch kontrolliert wird. Ubungen und
Aufgaben dieser Art bezeichnet Koenig (2005) als ,,defizitorientiert”. Beim Uben per se soll
dagegen ein Lernprozess erfolgen, der Fortschritte der Lernenden zum Ziel hat. Die neue
sprachliche Form, die vorgegeben wird, kann dabei mit bereits bekannten Strukturen oder Lexik

kombiniert werden. Dieses Vorgehen gibt reichlich Input und entwickelt die Sprachkompetenz

39



weiter, ohne die Lernenden in Stresssituation zu versetzen. Das wirkt motivierend, der Lernstoff
lisst sich dadurch besser merken und verinnerlichen. Die Ubungen bzw. Aufgaben seien dabei

viel mehr ,,erfolgsorientiert, so Koenig (vgl. Koenig 2005: 150f & Martinez 2016: 144).
4.4 Ubungs- und Aufgabentypologie und ihre Formen

Die Ubungs- und Aufgabentypologie stellt einen wesentlichen Aspekt der Lehrwerkanalyse
dar, da die Qualitit der Ubungen und Aufgaben unter anderem den Erfolg des FSUs bewirkt.
Dementsprechend werden die in den Lehrwerken eingesetzten Aufgabentypen von Experten
beachtet und als didaktische Kriterien in zahlreichen Analyseraster angewendet (vgl. Jenkins
1997: 188 & Maijala 2007: 545 & Funk 2004: 46 & Bernstein/Llampallas 2015: 109).

Ihre Zusammenstellung entsteht anhand der Entwicklung der gesellschaftlichen
Zielvorstellungen des Fremdsprachenerwerbs und somit der Methodenkonzeptionen von
fremdsprachlichem Unterrichten. Zundchst wird hierfiir auf den Begriff der Ubungstypologie
ndher eingegangen. Hdussermann und Piepho zeigen die Typologie mit folgender Feststellung

auf:

Wenn wir [...] ,,Typ“ als ,,Bauart, Form, Modell*“ definieren, so will eine Typologie die Menge der
(Aufgaben-Ubungs-)Typen  ordnen,  auffalten,  differenzieren,  systematisch  darstellen.
(Haussermann/Piepho 1996: 234)

Als Ziele der Typologien erkennen die Autoren, ,,Uberschau, ,,Offnung* und ,,Zugriff** zu
gewihrleisten. Das bedeutet, dass durch eine systematische Beschreibung und Differenzierung
von grammatikalischen Ubungen und Aufgaben ein effektives und abwechslungsreiches
Angebot fiir Unterrichtszwecke geschaffen wird (vgl. Hiussermann/Piepho 1996: 234).

In der Fachliteratur existieren zahlreiche Versuche, je nach Zielsetzung, Lernaktivitéten,
Steuerung, Arbeitsweise, Schwierigkeitsgrad etc., eine solche Typologie darzulegen. Eine
einheitliche Ubungs- und Aufgabentypologie liegt dementsprechend nicht vor. Die Vielfalt der

Arbeitsformen im heutigen FSU lassen sich auf unterschiedlichen Ebenen klassifizieren.
4.4.1 Klassifikation nach dem Grad der Offenheit der Arbeitsformen

Rosler (2012) konzipiert seine Klassifizierung nach dem Grad der Offenheit bzw.
Geschlossenheit der Arbeitsformen (ihrer Bindung an die Vorlage) und unterscheidet zwischen
offenen, halboffenen und geschlossenen Lernaktivititen. Die Aktivititen mit geschlossenem
Charakter sind vornehmlich formbezogen, die grammatikalische Struktur wird reproduktiv
geiibt, da eine bestimmte Antwort bzw. Losung erwartet wird. Die Lernenden orientieren sich

dabei sowohl morpho-syntaktisch als auch semantisch an den entsprechenden Vorgaben. Hier
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geht es um die folgenden Ubungsformate: Diktate, Multiple-Choice-Ubungen,
Zuordnungsiibungen, Liickentexte etc. Diese Formate bieten zwar eine zeitokonomische
Durchfiihrung und Auswertung, weisen jedoch bestimmte Nachteile auf: Sie werden oft mit
Eintonigkeit assoziiert, sind von der realistischen Kommunikation weit entfernt und dienen
vielmehr zur Kontrolle als zum Einiiben. Rosler weist darauf hin, dass auch das formorientierte
Uben abwechslungsreich und situationsbezogen gestaltet werden kann. Als Beispiel dafiir nennt
er das sogenannte Picasso-Diktat, bei dem die Lernenden etwas Gehortes korrekt zeichnen
sollen bspw. eine Raumbeschreibung bei dem Erlernen von Prapositionen (vgl. Rosler 2012:
108).

Bei offenen Aktivititen bezieht man sich in erster Linie auf die Aufgaben. Sie sind
mitteilungsbezogen und kénnen lexikalisch frei gestaltet werden. Somit gibt es in Lehrwerken
keine vorgegebene bzw. richtige Losung fiir diese Formate, sondern es geht hier um subjektive
und freie Sprachanwendung (vgl. Rosler 2012: 109 & Chou 2015: 76f). Hierzu gehoren
Projekte, die Formulierung von Losungswegen und Begriindungen, Aufsitze etc.

Zwischen diesen zwei Mittelpunkten liegen halboffene Aktivitdten, die weniger Vorgaben
haben als geschlossene. Rosler hebt allerdings hervor, dass die Lernaktivititen oft nicht
eindeutig der Ubung oder der Aufgabe zuzuordnen sind. Sie kénnen zwar mitteilungsbezogen
und lexikalisch offen, jedoch dabei stark gesteuert sein. Nichtsdestotrotz bietet diese
Unterteilung eine gewisse Orientierungshilfe im FSU. Um den Lernerfolg zu sichern, ist es

sinnvoll, alle diese Aktivitdten zeitlich passend einzusetzen (vgl. Rosler 2012: 106fY).
4.4.2 Klassifikation nach Lernoperationen

WiBner-Kurzawa (1995) differenziert Ubungsformen nach kognitiven Operationen, die die
Lernenden durch den Spracherwerb fiihren, und fasst sie in fiinf Typen zusammen:

e die Zuordnungsiibungen: Verschiedene Elemente, bspw. Worter oder Satzteile, sollen
einander zugeordnet werden oder miteinander kombiniert werden, damit eine korrekte
Aussage zustande kommt.

e Transformationsiibungen: Eine morpho-syntaktische Ausgangsstruktur wird in eine
andere umgewandelt. Typische Beispiele dafiir sind die Verdnderung der vorgegebenen
Form im Numerus und Tempus, die Ubertragung der direkten Rede in indirekte oder
die Umformung aktiver Sitze in passive.

e Substitutionsiibungen: Sprachliche Einheiten sollen durch andere ersetzt werden, die
die gleiche morpho-syntaktische Funktion haben. Die Séitze werden anhand einer

vorgegebenen Tabelle gefertigt, oder es werden Satzglieder ausgetauscht wie bspw. das
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Subjekt durch ein Personalpronomen zu ersetzen. Diese Ubungen zielen vor allem auf
die Automatisierung einer bestimmten Satzstruktur ab, sind formorientiert und haben
einen reproduktiven Charakter.

e Komplementationsiibungen: Elidierte sprachliche Einheiten sollen nach bestimmten
grammatikalischen bzw. morphologischen Gesichtspunkten ergédnzt werden, wie bspw.
in Liickentexten der passende Artikel oder das Verb in der richtigen Form eingesetzt
werden soll. Bei diesen Ubungen werden explizite grammatikalische Kenntnisse
aktiviert, und es wird vor allem iberpriift, ob die Lernenden die grammatikalische
Struktur begreifen.

e Formationsiibungen: Aus vorgegebenen verbalen oder nonverbalen Stimuli sollen
groflere sprachliche Einheiten gebildet werden. Beispiel dafiir ist das Verfassen der
eigenen Biografie. Bei diesen kognitiven Aktivititen wird die Fahigkeit gelibt, bewusst
eine korrekte fremdsprachliche Einheit zu konstruieren. Dabei sollen die Lernenden ein
Verstindnis dafiir entwickeln, wie das grammatikalische System funktioniert (vgl.
WiBner-Kurzawa 1995: 233f).

Die oben dargestellte Typologie geht iiber stark gesteuerte Ubungen bis zu relativ gesteuerten
Aktivititen. Alle diese Aktivititen konnen im FSU als Mischformen eingesetzt werden.
Uberdies gibt es weitere Prototypen der Arbeitsformen, wie bspw. Auswihlen, Erginzen,

Imitieren, Problemldsen, Sortieren, Vergleichen etc. (vgl. Klippel 1998 zit. in Raabe 2003:287).
4.4.3 Klassifikation nach dem zeitlichen Ablauf

Ubungen und Aufgaben lassen sich in dieser Klassifikation in Bezug auf den Zeitpunkt in einer
Ubungsabfolge differenzieren. WiBner-Kurzawa charakterisiert sie wie folgt:

e Darbietung der neuen Lerninhalte

e Kognitivierung

e Einiiben (vgl. WiBner-Kurzawa 1995: 232).
In der ersten Phase werden grammatikalische Inhalte anhand von didaktisiertem und
kontextualisiertem Material — oft mit Vorlage oder Stimulus — dargeboten. Die néchste Phase
verfolgt das Ziel, bei den Lernenden mithilfe des entsprechenden Verfahrens (deduktiv oder
induktiv) ein Bewusstsein fiir die grammatikalische Struktur zu schaffen und explizites Wissen
zu entwickeln. In der letzten Phase erfolgt das Einiiben der neuen Struktur. Vorab wird die zu
erwerbende Struktur in vorgegebenen Situationen geiibt. Die Ubungen sollen produktives und

kreatives Verhalten fordern, in das Zentrum des Geschehens riickt jedoch die lernende Struktur.
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Danach wird diese in rein kommunikativen Aufgaben angewendet, wobei das Augenmerk auf
den Inhalt gerichtet ist (vgl. WiBner-Kurzawa 1995: 232).

Ebenso spricht Raabe (2003) von Ubungsphasen und unterscheidet zwischen Priisentation,
Kognitivierung bzw. Bewusstmachung, Uben, Transfer und Anwendung. Es gibt Ubungstypen,
die speziell auf eine Regelformulierung bzw. Regelfindung konzentriert sind, die anderen
hingegen auf mechanisches Einiliben. Raabe zufolge sind die Grammatikiibungen nicht strikt an
diese Ubungsphase gebunden und k&énnen nach Bedarf in einer anderen Phase eingesetzt
werden (vgl. Raabe 2003: 284).

Grundsitzlich weisen die oben genannten Typologien die folgende Abstufung auf: vom
Einfachen zum Komplexen, von geschlossenen Ubungen zu offeneren Aufgaben, von
reproduktiven zu produktiven Aktivititen, von weniger kommunikativ ausgerichteten
Aktivititen zu kommunikativen (vgl. ebd.: 285). Ferner ldsst sich feststellen, dass sowohl
Ubungen als auch Aufgaben im Unterrichtsgeschehen unabdingbar sind. Sie sollten jedoch in
ihren unterschiedlichen didaktischen Funktionen abwechselnd im FSU bzw. in Lehrwerken

eingesetzt werden.
4.4.4 Erfolgsorientierte versus defizitorientierte Arbeitsformen

In Bezug auf die Arbeitsformen im FSU erarbeitete Koenig (2005) einige Vorschldge fiir die
Grammatikaneignung, die er als Prinzipien darstellt. Dabei stellt er erfolgsorientierte und
defizitorientierte Formen einander gegeniiber. Er weist darauf hin, dass in vielen Lehrwerken
noch immer Ubungen vorherrschen, die keine sprachlichen Kompetenzen trainieren, sondern
lediglich Testcharakter besitzen. Koenig zufolge ist ihr Ziel das Wissen zu iiberpriifen,
dementsprechend sind sie defizitorientiert (vgl. Koenig 2005: 149f). Erfolgreiches Lernen setzt
dagegen voraus, dass die Lernenden zunéchst die Mdglichkeit bekommen, die neue sprachliche
Struktur in bereits vorhandenes Wissen einzugliedern. Koenig zeigt das anhand einer
Liickenlibung. Die Lernenden werden hierbei aufgefordert, die fehlenden Satzglieder zu
ergiinzen, die ihnen aber bereits bekannt sind. Das eigentliche Uben erfolgt in diesem Fall iiber
die Semantik, die formalen Aspekte neuer Strukturen werden dagegen in ausreichendem und
variiertem Input implizit trainiert (vgl. Koenig 2005: 151). Diese Vorgehensweise beruht auf
inputbasiertem Lernen sowie auf der schwachen Interface-Hypothese (Kapitel 2.3.1 und 2.4.3).
Beim erfolgsorientierten Uben kénnen zudem kaum formale Fehler auftreten, was auch positive

Auswirkung auf die Lernmotivation hat.
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4.4.5 Projekte

Im Folgenden wird eine andere Arbeitsform — das Projekt — dargestellt, die seit dem
konstruktivistischen Ansatz im FSU zunehmend an Relevanz gewinnt. Nach Wicke (2012) wie
auch Legutke (2016) gibt es zurzeit keine einheitliche Theorie in Bezug auf das
projektorientierte =~ Lernen.  Nichtsdestotrotz  einigen  sich  die  Experten fiir
Fremdsprachendidaktik wie Wicke (2012), Hoffmann (2008), Gudjons (2014), Rossler (2010)
sowie Krumm (1991) auf bestimmte Charakteristika von Projekten.

Rosler definiert das Projekt als ,,[...] eine offene Arbeitsform. Es ist auf einen bestimmten
Inhalt fokussiert, die Lernenden sind fiir ihren Lernprozess verantwortlich, Planung und
Aushandlung der Vorgehensweise liegen in ihrer Hand [...].” (Rosler 2010: 111) Weiters
zeichnet sich diese Arbeitsform durch Situations- bzw. Realititsbezug sowie durch
Orientierung an den Interessen der Beteiligten aus. Das bezieht sich jedoch nicht nur auf die
Themenwahl, sondern auf den gesamten Prozess des Projektes. Da der Projektunterricht auf die
Erstellung eines konkreten Produktes gerichtet ist, wird dabei sowohl prozessorientiert als auch
produktorientiert gelernt. Dieses Produkt kann als ein Objekt — ein Poster, eine Webseite, ein
Videofilm — oder als eine Aktion — eine Ausstellung, eine Auffiihrung, etc. — entstehen und
wird dann durch die Lernenden selbst prasentiert und beurteilt. Durch die Produktorientierung
werden fachiibergreifendes Lernen gefordert und kreative Prozesse angeregt (vgl. Wicke 2012:
66). Das heiflt: Um die Aufgabe zu erfiillen, sollen die Kenntnisse aus anderen Bereichen
herangezogen werden. Legutke betont, dass auBler sprachlichen auch soziale und mediale
Kompetenzen gezielt aufgebaut werden (vgl. Legutke 2016: 351). Durch intensive soziale
Kontakte — da die Interaktion liberwiegend in Partnerarbeit sowie in Klein- oder Grof3gruppen
verlauft — bekommen die Lernenden die Moglichkeit, miteinander und voneinander zu lernen
sowie die Verhaltensregeln in der Gruppe festzulegen und durchzusetzen. Es wird bei der
Projektarbeit nicht nur gesprochen, sondern auch unter Einbeziehung vieler Sinne gehandelt.
Aus lernpsychologischer Sicht konnen somit die Lernenden ihre personlichen Bediirfnisse
einbringen und alle Lerntypen angesprochen werden.

Obgleich das Projekt als offene Unterrichtsform gilt, weist es eine klare Struktur mit einem
bestimmten Arbeitsablauf auf. Die folgenden Schritte bzw. Phasen werden dabei durchlaufen:
Zielsetzung, gemeinsame Planung, handlungsorientierte Auseinandersetzung mit dem
behandelten Thema sowie Prisentation und Beurteilung des Produktes (vgl. Rossler 2012: 111).
In jeder Phase werden die Aufgaben geldst, die einen bedeutenden Bestandteil des
Projektlernens bilden. Dementsprechend sind ,,[...] die Projekte von einer Abfolge von

13

Aufgaben bestimmt, die einen inhaltsbezogenen und ergebnisoffenen Charakter hatten [...].
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(Wicke 2012: 66) Ein Projekt ist zeitaufwendig. Demzufolge ist seine Durchfiihrung im
Rahmen des FSUs oft schwer zu realisieren. Wicke stellt das jedoch in Frage und behauptet,
dass sich die Lernenden eine Projektkompetenz schrittweise, in sogenannten Mikroprojekten,
aneignen miissen. Solche kleineren Projekte lassen sich auch in Verbindung mit der Arbeit an
dem Lehrwerk durchfiihren (vgl. Wicke 2012: 212f, 248).

Hoffmann macht zudem auf die bedeutende Rolle der Lehrperson in der Projektarbeit
aufmerksam. Diese ist in den einzelnen Projektetappen unterschiedlich und reicht von der
Expertenrolle durch den Beobachter bis zum Moderator (vgl. Hoffmann 2008: 82). Somit

wandelt sich die Funktion der Lehrperson vom reinen Wissensvermittler zum Lernberater.

5 Methodische Vorgehensweise

In diesem Teil der Arbeit werden Ziele, Fragestellung (Kapitel 5.1) sowie die methodische
Vorgehensweise (Kapitel 5.2) genauer erdrtert. Zur Erhebung der relevanten Daten wird ein
Analyseraster erstellt, und mithilfe dessen werden die ausgewihlten DaF-Lehrwerke fiir
Erwachsene analysiert (Kapitel 6 und Kapitel 7). AnschlieBend erfolgen eine kritische
Interpretation und Bewertung der Ergebnisse (Kapitel 8). Das Schlusswort fasst die Ergebnisse

zusammen und beantwortet kompakt die Fragestellung (Kapitel 9).
5.1 Untersuchungsziel und Fragestellung

Es wird untersucht, welche Inhalte zum ausgewidhlten Thema ,,Vorgangspassiv* dargestellt
werden und wie sie in die Lehrwerke eingefiihrt, bewusstgemacht und eingelibt werden.
Zielsetzung dieser Masterarbeit ist es somit, auf Basis der Lehrwerkanalyse zu erforschen,
welche Ubungs- und Aufgabenformate in ausgewihlten DaF-Lehrwerken fiir Erwachsene zur
Vermittlung des Vorgangspassivs eingesetzt werden. Dabei wird untersucht, welche Ziele die
eingesetzten Ubungen und Aufgaben verfolgen und in welchem Lernkontext diese
grammatikalische Struktur geiibt wird.

Das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung spiegelt sich in der folgenden
Forschungsfrage wider: Wie wird die grammatikalische Struktur ,,Vorgangspassiv* in den
ausgewihlten Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen behandelt?

Diese Leitfrage wird in den nachfolgenden Unterfragen konkretisiert. Diese sollen anhand
einer nachvollziehbaren Analyse Folgendes beantworten: Einerseits, WELCHE Inhalte in den
Lehrwerken vermittelt werden, andererseits, WIE diese dargeboten bzw. gestaltet werden.

Daraus ergeben sich folgende konkrete Fragen:
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e Welche grammatikalischen Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv* werden mit welcher
Zielsetzung in den analysierten Lehrwerken bearbeitet?

e Anhand welcher Textsorten werden diese Inhalte behandelt?

e Welche Ansdtze bzw. Grammatikmodelle in Bezug auf Vermittlung des
Vorgangspassivs werden einbezogen?

e Welche Arbeitsformate lassen sich in den untersuchten Lehrwerken identifizieren?

e Wie werden grammatische Ubungen und Aufgaben dargeboten?

e Welche Anleitungen steuern die grammatischen Ubungen und Aufgaben?

e Wird eine Verstdndnishilfe dargeboten und in welchem Umfang?

e In welcher Reihenfolge werden die Arbeitsformen im Lehrwerk durchgefiihrt?

e Wie werden die angebotenen Ubungen und Aufgaben an das Lehrwerkmaterial
angeschlossen?

e Werden verschiedene LernerInnentypen beim Einsetzen der Ubungen bzw. Aufgaben
beriicksichtigt?

e Welche Sozialformen werden dabei eingesetzt?

5.2 Methodisches Vorgehen

Im Bereich Deutsch als Fremdsprache existiert eine Vielzahl an Lehrwerkanalysen mit
unterschiedlichen Schwerpunkten. Rossler unterscheidet zwischen einem
rezeptionsanalytischen und einem werkanalytischen Vorgehen. Wéhrend sich die
werkanalytische Untersuchung auf die Lehrwerke bezieht, beschiftigt sich die
rezeptionsanalytische Vorgehensweise damit, wie in der Unterrichtspraxis mit Lehrwerken
umgegangen wird (vgl. Rossler 2012: 48). Das werkanalytische Vorgehen bietet zwei
Sichtweisen:

e synchron, wenn die Lehrwerke anhand ausgewihlter Kriterien begutachtet werden;

e diachron, wenn die Entwicklung innerhalb der Lehrwerke miteinbezogen wird (vgl.

ebd.: 48).

Dariiber  hinaus  unterscheidet man zwischen quantitativen und qualitativen
Forschungsmethoden, die sowohl einzeln als auch in Kombination beider zum Einsatz
kommen.

Die Methode der Untersuchung orientiert sich vor allem an der Fragestellung. Um die oben

formulierten Forschungsfragen zu beantworten, wird eine qualitative kriteriengeleitete
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Lehrwerkanalyse durchgefiihrt. Das bedeutet, dass die Analyse eine werkanalytische Sicht
anstrebt und synchron angelegt wird. Die Erprobung im Unterrichtskontext soll nicht erfolgen.
Die Daten werden aus den Lehrwerken erfasst und nach bestimmten Kriterien analysiert.

Es sollte darauf hingewiesen werden, dass es sich in dieser Arbeit primdr um eine
Lehrwerkanalyse zu Forschungszwecken handelt. Diese ist von Lehrwerkkritik zu
unterscheiden. Obwohl diese Begriffe haufig auch synonym verwendet werden, versucht man
in anderen fachdidaktischen Publikationen eine Grenze zwischen den beiden Begriffen zu
ziehen. Aus der Sicht von Neuner (2003), Maijala (2007), Krumm und Ohms-Duszenko (2001)
untersucht die Lehrwerkanalyse anhand von zuvor erarbeiteten Kriterien bestimmte Aspekte
des Lehrwerks, bspw. Grammatik, landeskundliche Inhalte, Plurizentrik etc. und fixiert die
Ergebnisse dieser Untersuchung. Dabei wird eine hermeneutisch-vergleichende
Herangehensweise angewendet (vgl. Neuner 2003: 400f & Krumm/Ohms-Duszenko 2001:
1034). Die Lehrwerkkritik orientiert sich hingegen an Wirkung und Funktion des Lehrwerkes
im Lernkontext und ,,[...] ist insbesondere dadurch gekennzeichnet, dass die Analysekriterien
praziser auf unterschiedliche Lerngruppen abgestimmt wurden [...].* (Krumm/Ohms-
Duszenko 2001: 1035)

Ebenso abzugrenzen ist der Begriff der Lehrwerkforschung. Im Gegensatz zu den beiden
oben genannten Begriffen, die das Lehrwerk als ein Produkt erforschen, ,[...] zielt
Lehrwerkforschung im Sinne einer Wirkungsforschung auf den Lern- und Unterrichtsprozess
[...].“ (ebd.: 1036) ab und schlieBt somit sowohl die Erprobung eines Lehrwerks als auch seine

Wirkung auf den Lernprozess ein (vgl. Vogel/Morita 2005: 75).

5.3 Grundlagen zur Erstellung eines Analyserasters

Zur Durchfithrung einer kriteriengeleiteten Lehrwerkanalyse wird ein Kriterienkatalog
bendtigt. Die Kriterien sind fiir jede Analyse unumgénglich, da sie bestimmte Anforderungen
abgrenzen. Dariiber hinaus leisten sie einerseits eine Hilfestellung bei der Klarung untersuchter
Aspekte, andererseits machen sie die prisentierten Analyseergebnisse intersubjektiv
nachvollziehbar und iiberpriifbar.

Im Laufe der Zeit wurden zahlreiche Kataloge konzipiert, die auf der Grundlage aktueller
fremdsprachendidaktischer Erkenntnisse basieren. In weiterer Folge wird kurz auf zwei
Kriterienraster — die Qualitétskriterien von Funk (2004) sowie der Verfahrensvorschlag von
Bernstein und Llampallas (2015) — eingegangen, um daraus Kategorien fiir die eigene
empirische Analyse abzuleiten. Diese Raster beruhen auf dem aktuellen Forschungsstand, sind

gut strukturiert und zielen auf die Objektivitdt der Analyse ab. Dementsprechend bilden sie eine
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Grundlage zur Erarbeitung eigener Analysekriterien. Obwohl diese Raster auf das Lehrwerk als
Ganzes abgestellt sind und Kriterien fiir Aufbau, Landeskunde, Gliederung sowie didaktische
und methodische Kriterien beinhalten, wird in dieser Arbeit der Fokus auf zwei Aspekte
konzentriert: die Grammatikvermittlung sowie die dargebotenen Ubungen bzw. Aufgaben. Die
Kriterien fiir diese Aspekte werden fiir die Zwecke dieser Masterarbeit iiberarbeitet bzw.
erweitert.

Funk erstellte einen Katalog mit zwolf Qualitdtsmerkmalen als Analysemdoglichkeit. Die
relevanten Merkmale sind dabei die Ubungs- und Aufgabenkonzeption (Q8) sowie die
Grammatik, die zusammen mit der Phonetik bewertet wird (Q9) (vgl. Funk 2004: 44fY).

In Anlehnung an Funk schlagen Bernstein und Llampallas in ihrem Verfahrensvorschlag
zur Lehrwerksanalyse fiir DaF-Sprachzentren 13 Hauptkategorien vor. Die libungsspezifischen
Aspekte werden in 22 Punkte unter Beriicksichtigung von Lerntypen, Lehrmethoden, vier
Fertigkeiten etc. eingeteilt. In Bezug auf die Grammatik schlagen die Autoren zwolf Kriterien
vor: die grammatikalische Progression, den Zusammenhang mit der Handlungskompetenz, die
Visualisierung grammatikalischer Strukturen, die Art der Bearbeitung etc. (vgl.
Bernstein/Llampallas 2015: 105). Nachdem die ausgewidhlten Raster kurz dargestellt wurden,

ist der nachste Schritt, eigene Kriterien zu entwickeln.
6 Analyseraster

6.1 Analyseaspekte

Im folgenden Kapitel wird ein eigenes Kriterienraster erstellt, um die Forschungsfragen zu
beantworten. Die Kriterien flir dieses Raster ergeben sich zum einen aus den theoretischen
Teilen dieser Arbeit (Kapitel 2, 3 und 4), die sich mit den Themen ,,Grammatik*,
,,Vorgangspassiv* sowie ,,Aufgaben- und Ubungstypologie* befassen, zum anderen aus den
bereits bestehenden Katalogen, die im Kapitel 5.3 beschrieben wurden. Nachfolgend werden
die Lehrwerke anhand dieser Kriterien analysiert.

Die Kriterien lassen sich in drei Kategorien einteilen, die verschiedene Aspekte der
Lehrwerkanalyse betrachten. Diese setzen sich wiederum aus Unterkategorien bzw.
Analysefragen zusammen. Um eine bessere Ubersicht zu gewihrleichten, werden diese Fragen

aufsteigend durchnummeriert.
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6.1.1 Analyseaspekt: vermittelte Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv*

im Lehrwerk

Hier soll untersucht werden, was im Lehrwerk zur grammatikalischen Struktur
,Vorgangspassiv® angefiithrt wird, das heifit die dargestellten Inhalte selbst, bspw. das
Vorgangspassiv im Hauptsatz, im Nebensatz, mit Modalverben etc. Es handelt sich um die
Auswahl und Anordnung der als didaktisch relevant definierten Bestandteile des
Vorgangspassivs. Die linguistische Beschreibung der jeweiligen grammatikalischen Struktur
kann nicht ohne Einschrinkung fiir den Unterricht {ibernommen werden. Fiir didaktische
Zwecke werden tendenziell solche Regeln gewéhlt, die groBBe Reichweite zeigen und leicht
anwendbar sind (vgl. Di Meola 2017: 15, 18f). Zudem ist festzustellen, ob die Regeln im
Lehrwerk angemessen oder eventuell verzerrt vermittelt werden.

Bei der Vermittlung des Vorgangspassivs im FSU soll ebenfalls die semantische Seite
beriicksichtigt werden, wie die fakultative Agensangabe oder einige semantische
Einschrdnkungen zur Passivbildung. Dariiber hinaus ist zu beachten, dass die passivische
Konstruktion in bestimmten Textsorten hdufiger vorkommt. Gotze nennt dazu folgende Texte:
die Beschreibung historischer Ereignisse, gesetzliche und fachsprachliche Texte, Kochrezepte,
Medientexte etc. (vgl. Gotze 2004: 108f). In diesen Textsorten riickt die Ausfiihrung eines
Vorgangs bzw. eines Prozesses in den Vordergrund, und somit wird die semantische Funktion
des Passivs verdeutlicht. In didaktischer Hinsicht scheint es sinnvoll zu sein, wenn Ubungen
und Aufgaben satziibergreifend, in Verbindung mit typischen Textsorten in den Lehrwerken
vorkommen. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist es, einen reichlichen und bedeutungsorientierten
Input in Bezug auf neue grammatikalische Strukturen zu schaffen, dessen formaler Aspekt
»|...] in der variierten Repetition implizit und vielfach mitgedacht, -gelesen, - gehort etc. [...]*
wird (vgl. Koenig 2005: 151). Unter diesen Umstinden richten sich die kognitiven
Verarbeitungsprozesse auf die Bedeutung dieser Struktur. In diesem Zusammenhang sind
folgende Fragen zu beantworten:

Frage 1: Welche grammatikalischen Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv werden in

den ausgewihlten Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen behandelt?

Frage 2: Geben die Inhalte Aufschluss tiber semantisch-syntaktische Zusammenhénge,

also liber Sprechabsichten und ihre sprachliche Ausgestaltung?

Frage 3: Wird das Vorgangspassiv an dafiir charakteristischen Textsorten erldutert?
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6.1.2 Analyseaspekt: Methodische Uberlegungen

Unter diesem Analyseaspekt werden Ubungen und Aufgaben zum Thema ,,Vorgangspassiv‘
hinsichtlich ihrer Gestaltung, Durchfiihrung, Reihenfolge, Verstindlichkeit, Einbettung im
Kontext sowie der jeweiligen Anleitungen und angewendeter Terminologie bewertet. Somit
wird analysiert, wie die Lerninhalte in den Lehrwerken angefiihrt werden. Dabei sollten

folgende Fragen beantwortet werden:

Frage 4: Wird das Thema Vorgangspassiv in den Lehrwerken explizit vermittelt und

welche Vorgehensweise wird dabei eingesetzt bzw. gefordert?

Unter diesem Punkt wird untersucht, welche Ansdtze der Grammatikvermittlung in den
Lehrwerken vorkommen (vgl. Kapitel 2.3). Hier stellt sich die Frage, ob man bei der
Behandlung des Vorgangspassivs vorrangig auf explizites oder implizites Wissen setzt. Dafiir
sollen konkrete Fragen beantwortet werden: Wird die Aufmerksamkeit der Lernenden auf
irgendeine Weise gesteuert, bspw. im Sinne der Signalgrammatik, des Input Enhancements
bzw. der Noticing-Hypothese? Werden explizite Regelinstruktionen eingesetzt oder erfolgt die
Aneignung vielmehr intuitiv und inputbasierend?

Dariiber hinaus wird hier analysiert, ob es sich um eine deduktive, induktive oder
analytisch-deduktive Vorgehensweise handelt, das hei3t, ob die Lernenden die Mdoglichkeit
haben, mithilfe des zur Verfiigung gestellten Inputs sich selbststindig die grammatikalischen
RegelmiBigkeiten zu erschlieBen oder ob die Regeln ausnahmslos vorgegeben sind (vgl.
Kapitel 2.3).

Von Interesse ist ebenso festzustellen, ob der Vermittlung des Vorgangspassivs ein
bestimmtes Grammatikmodell oder mehrere Modelle zugrunde liegen. Abhéngig davon werden
sowohl die sprachlichen Grundeinheiten (verbale Projektion bzw. Konstruktion) als auch die
Vorgehensweise bevorzugt (explizite in der traditionelleren Grammatik, implizite, unterstiitzt

durch die Noticing-Hypothese in der Konstruktionsgrammatik) (vgl. Kapitel 2.4).

Frage 5: Welche Arbeitsformate lassen sich in den Lehrwerken identifizieren?

Unter diesem Punkt wird untersucht, welche Ubungs- und Aufgabenformen in den Lehrwerken
vorzufinden sind und wie sie kombiniert werden (vgl. Kapitel 4.4). Man unterscheidet beim
Uben grundsiitzlich zwischen mitteilungsbezogenen und formbezogenen Arbeitsformen. Zur

ersten Kategorie gehoren offene (Themendiskussion, kreatives Schreiben, freies Sprechen etc.)
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sowie halboffene (Bildbeschreibung, gelenkte Rollenspiele oder Textproduktion mit starker
Lenkung) Ubungen und Aufgaben, zu der zweiten Kategorie dagegen geschlossene (Multiple-
Choice, Cluster-Ubungen, Liickentexte, Umformungsiibungen, Spiele wie Kreuzwortritsel,
Diktate etc.). Es soll zudem festgehalten werden, welche Ubungs- und Aufgabentypen dabei
dominieren, ob sie erfolgsorientiert oder vielmehr defizitorientiert sind (vgl. Kapitel 4.4.4).
Hier wird das Augenmerk ebenfalls auf die Ubungs- und Aufgabenabliufe gelegt. Es wird
die angebotene Reihenfolge untersucht, bei der die Lernenden iiber die Stufung des
Grammatikiibens geleitet werden: von der Einfiihrung einer neuen Struktur durch
Kognitivierung bis zur Anwendung der gelernten Struktur in einem kommunikativen Kontext.
Somit soll eine Progression der strukturbetonten Ubungen hin zu den kommunikativen

Aufgaben erkennbar sein.

Frage 6: Welche Anleitungen steuern die grammatikalischen Ubungen bzw. Aufgaben?

Im Folgenden wird untersucht, welche Anleitungen, Angaben und Vorlagen das Uben in den
Lehrwerken steuern. Die Aufgabenformulierungen und Vorlagen als Bestandteile der
Lernaufgaben bestimmen die Rahmenbedingungen der Arbeitsaktivititen im FSU. Daraus ldsst
sich schlussfolgern, ob es um eine offene oder geschlossene, miindliche oder schriftliche
Aufgabe geht. Dariiber hinaus liefern die Anleitungen Hinweise dariiber, ob die Ubung bzw.
die Aufgabe in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit zu erledigen ist. Somit leiten sie die
Lernenden zu bestimmten sprachlichen Handlungen (vgl. Borner 2002: 232) an. Die Prézision
und die Eindeutigkeit spielen dementsprechend eine wichtige Rolle bei den Anleitungen (vgl.
Kapitel 4.3).

Dariiber hinaus wird das Augenmerk darauf gerichtet, ob die Terminologie — entweder
lateinische oder deutschsprachige Benennungen — konsequent durchgehalten wird. Auch die
visuelle Darstellung wird hier in Betracht gezogen. In diesem Zusammenhang stellen sich die
folgenden Fragen: Sind die Arbeitsanleitungen in den Lehrwerken schnell zu erkennen? Sind
optische Hervorhebungen durch Farben, Fettdruck, Pfeile etc. vorhanden? Haben die Ubungen
und Aufgaben in den Lehrwerken Uberschriften oder sind sie nummeriert? Sind auch Beispiele

fiir Arbeitsvorgénge vorhanden?

Frage 7: Welche Verstidndnishilfe bzw. Hilfestellung wird bei der Vermittlung und dem

Einiiben des Vorgangspassivs angewendet?
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Unter diesem Analyseaspekt wird untersucht, ob und inwieweit die Lehrwerke bzw.
Lehrwerkreihen den Lernenden bei der Aneignung von grammatikalischen Strukturen eine
notwendige Hilfestellung bereitstellen. Zur Verstindnishilfe bzw. Hilfestellung dienen unter
anderem visuelle Stimuli bspw. in Form von Bildern, Symbolen, Tabellen etc. Laut Maijala ist
»|.-.] die optische Aufmachung ein Gewinn fiir Lernen und Verstindnis [...].“ (Maijala 2004:
65) So schlagen Funk/Koenig bspw. Bilder oder dynamische Symbole als visuelle Hilfe fiir
gesteuerte Ubungen vor (vgl. Funk/Koenig 2013: 86fY).

Um eine Ubung bzw. Aufgabe erfolgreich zu bewiltigen, muss man sich zunichst im
Klaren sein dariiber sein, was gemacht werden soll. Als Verstidndnishilfe dient somit auch eine
zusitzliche Erlduterung der Arbeitsanweisungen oder Leitfragen. Sie soll das Arbeitsverfahren
prazisieren, bspw. ob mehrere Losungen mdglich sind oder ob man die Antwort in Stichworten
geben kann.

Fiir die Durchfiihrung von Ubungen und Aufgaben, bei denen schwierige sprachliche
Ausdrucksformen vorkommen, ist es forderlich, als Hilfestellung eine Textvorlage bzw. eine
Ubersicht niitzlicher Redemittel heranzuziehen. Als weitere Hilfestellung, vor allem beim
selbststindigen Uben, dient bspw. die Kennzeichnung des Schwierigkeitsgrades der

Arbeitsformen mit bestimmten Symbolen.

Frage 8: Werden die Darstellung sowie das Uben des Vorgangspassivs in den
Lehrwerken isoliert angeboten oder werden auch andere Bereiche des Spracherwerbs

miteinbezogen?

Die reale Kommunikation fordert von den Teilnehmern eine Kombination von mehreren
Fertigkeiten. Jedoch sind nicht alle Arbeitsaktivitdten im FSU in der Lage, diese Voraussetzung
zu erfiillen. H&ussermann und Piepho (1996) weisen darauf hin, dass isoliert gelernter
grammatikalischer Stoff schlecht von den Lernenden behalten wird und legen groBBen Wert
darauf, Grammatik mit den anderen Fertigkeiten, sowie auch mit der Lexik integrativ zu
vernetzen. In diesem Zusammenhang wird analysiert, ob die Behandlung der
grammatikalischen Struktur auf mehreren Fertigkeiten beruht und anhand von Texten, Bildern,

Hortexten oder deren Kombination erfolgt.

Frage 9: Wie werden die Ubungen und Aufgaben in den Lehrwerken in den Kontext

eingebettet?

Das Uben des grammatischen Phinomens verfolgt das Ziel, das Geiibte zu behalten, um es in
der Sprachpraxis frei anwenden zu konnen. Um dieses Ziel zu erreichen, sollten die Ubungen
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und Aufgaben vorzugsweise nicht isoliert, sondern in einen kommunikativ-textuellen Rahmen
eingebettet werden (vgl. Kapitel 4.3).

Die Lehrwerke werden unter diesem Punkt daraufhin untersucht, inwieweit Ubungen und
Aufgaben in den Kontext integriert sind: Wird in einem Text- bzw. Dialogzusammenhang geiibt
oder anhand von ginzlich isolierten Sitzen? Von Interesse sind auch die Fragen, ob es Ubungen
gibt, in deren Mittelpunkt ausschlieflich die Form steht. Oder schlieBen sie sich an das
Lehrwerkmaterial (Lexik, Fertigkeiten) an? Wie gut sind die Beispiele in der

Grammatikdarstellung auf die Lektionsinhalte bezogen?
6.1.3 Analyseaspekt: situations- und adressatengerechter Aspekt

Ein weiterer Analyseschritt besteht darin, die Rahmen der Aktions- und Sozialformen zu
untersuchen. Dabei wird vor allem zwischen Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit
unterschieden. Eine weitere Frage kommt unter diesem Analyseaspekt hinzu: Werden die
verschiedenen Lerntypen bei den Arbeitsaktivititen beriicksichtigt? Diese Fragen sind
besonders im Kontext der konstruktivistischen Lerntheorie wichtig, welche besagt, dass Wissen
nicht bloBe Reproduktion der externen Welt ist, sondern von jedem Menschen subjektiv
konstruiert wird. Ausgehend davon sollen sowohl die Lerninhalte als auch die
zwischenmenschlichen Beziehungen im FSU entsprechend dieses Aspektes ausgerichtet

werden.

Frage 10: Werden verschiedene Lerntypen bzw. Lehrstile bei der Darstellung des

Vorgangspassivs sowie beim Einsetzen der Ubungen bzw. Aufgaben beriicksichtigt?

Um Lernenden einen effektiveren Lernprozess zu ermoglichen und ihre Sprachkompetenzen zu
fordern, ist es erforderlich, beim Uben individuelle Lerntypen bzw. Lernstile zu
beriicksichtigen (vgl. Kapitel 4.3). Es ist jedoch anzumerken, dass die Lernenden sich selten
einem einzigen Lerntyp zuordnen lassen, und es sich in der Praxis iberwiegend um Mischtypen
handelt. Empfehlenswert ist es dementsprechend, immer mehrere Sinne anzusprechen, ,,[...]
um unterschiedlichen Lerntypen gerecht zu werden [...]* (vgl. Wicke 2012: 47). In einer
heterogenen Gruppe bringen einige Lernende Erfahrung im Sprachenlernen mit. Somit konnten
sie bereits einen individuellen Lernstil bilden. Bei anderen dagegen geht es um die erste
Fremdsprache, und sie sind dabei, sich ihres eigenen Lernstils bewusst zu werden. Unter diesem
Aspekt wird daher untersucht, ob beim Einsatz von Ubungen und Aufgaben in den Lehrwerken

die individuellen Praferenzen in Betracht gezogen und beriicksichtigt werden.
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Frage 11: Welche Sozialformen werden in den Lehrwerken vorgeschlagen?

Die Aufmerksamkeit wird hier darauf gerichtet, welche Sozialformen beim Einiiben des
Vorgangspassivs in den Lehrwerken vorkommen. In der fachdidaktischen Literatur (Schramm
2010 & Storch 2009) wird grundsétzlich zwischen folgenden Sozialformen unterschieden:
Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit sowie Klassenunterricht bzw. Frontalunterricht.
Diese sind allerdings oft miteinander verbunden und in unterschiedlicher Weise kombiniert.
Dabei geht es um Kooperationsformen (vgl. Schramm 2010: 1182). Durch den
abwechslungsreichen Einsatz diverser Sozialformen werden die einzelnen Lerntypen optimal
unterstiitzt. Uberdies kann dadurch die Interaktion im Unterrichtsgeschehen intensiver und
vielfdltiger gestaltet werden (vgl. Storch 2009: 305 & Wicke 2012: 43). Es ist von Interesse, ob
Vorziige einzelner Sozialformen gegeniiber anderen bestehen oder ob sie in den Lehrwerken

ausgewogen eingesetzt werden.
6.2 Sampling

Zu Beginn werden die DaF-Lehrwerke ausgewihlt und kurz beschrieben. Erforderliche

Bedingungen fiir die Lehrwerkeauswahl sind:

e Die Reprisentation des grammatischen Themas ,,Vorgangspassiv* im Lehrwerk. Das
bedeutet eine Einschrankung auf ein bestimmtes Sprachniveau. Das grammatikalische
Thema ,,Vorgangspassiv* wird groBtenteils auf den Sprachstufen von A1 bis B1 nach
GeR behandelt. Dementsprechend werden die Lehrwerke ausgewéhlt.

e Aktualitdt der Lehrwerke.

e Orientierung der Lehrwerke an Erwachsenen bzw. Jugendlichen, die Deutsch als
Fremdsprache erwerben.

e Universelle Einsatzbarkeit der Lehrwerke. Sie sind nicht auf ein bestimmtes Land oder
auf eine konkrete Gruppe der erwachsenen Lernenden wie bspw. eine Berufsgruppe mit
spezieller Fachsprache zugeschnitten.

Ausgehend von den oben genannten Kriterien werden in die vorliegende Analyse flinf
einsprachige DaF-Lehrwerke einbezogen: Dimensionen, Delfin sowie die Lehrwerkreihe
Begegnungen. A2+ und Begegnungen B1+, die Lehrwerkreihe DaF kompakt neu A2 und DaF
kompakt neu B1 sowie Schritte plus 4, 5, 6. Das Interesse an sie ist dadurch begriindet, dass es
sich um gingige Lehrwerke handelt, die die aktuellen wissenschaftlichen Tendenzen bzw.
Ansétze im FSU inkludieren und sich an den Vorgaben des GeRs orientieren. Zudem eignen

sie sich fiir die vorgesehene Zielgruppe — die erwachsenen Lernenden, die sich fiir die deutsche
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Sprache interessieren. Das ldsst sich vor allem an den dargestellten lexikalischen Themen
erkennen, die sowohl alltiglichen Bereiche, als auch das Berufsleben betreffen.

Dariiber hinaus handelt es dabei um oft verwendete Lehrwerke von namhaften und
traditionsreichen Verlagshdusern wie Hueber, Klett und dem Schubert-Verlag. Zu einigen
Lehrwerken stehen Zusatzmaterialien zur Verfiigung, wie bspw. Online - Ubungen im Internet,
die jedoch in diese Analyse nicht miteinbezogen werden.

Diese Masterarbeit zielt nicht auf die Lehrwerkanalyse im Ganzen, sondern auf einen
bestimmten Teil, ndmlich auf die Darstellung des Themas ,,Vorgangspassiv in den
Lehrwerken ab. Dementsprechend bilden die Analysegrundlage Ubungen und Aufgaben mit
dem obengenannten grammatischen Schwerpunkt. In jedem Lehrwerk werden alle
vorhandenen Texte sowie Aufgaben und Ubungen zu diesem grammatikalischen Thema
ausgewdhlt und nach den festgelegten Untersuchungskriterien analysiert und interpretiert. Bei

der Untersuchung werden an jedes Lehrwerk die gleichen Fragen gerichtet.

7 Ergebnisse der Analyse

In diesem Kapitel werden zunichst die fiir die Analyse ausgewdhlten DaF-Lehrwerke kurz

vorgestellt, anschliefend wird die Analyse anhand der obigen Analyseraster vorgenommen.
7.1 Lehrwerk Dimensionen
7.1.1 Beschreibung des Lehrwerkes Dimensionen

Das DaF-Lehrwerk Dimensionen, Lernpaket 3 mit Lernstationen 11 bis 18 von Eva-Maria
Jenkins, Monika Claliina, Roland Fischer und Ursula Hirschfeld ist 2010 im Hueber Verlag
erschienen. Das Lehrwerk richtet sich vor allem an Erwachsene und Jugendliche (ab 16 Jahren),
die nach der GeR-Definition das Sprachniveau Bl erreicht haben und bereits eine andere
Fremdsprache erlernt haben. Die AutorInnen bestimmen auch das Ziel des fremdsprachlichen
Unterrichts. Es sind ,,[...] nicht perfekte Sprecher/Schreiber, sondern Deutschlernende, die ihr
eigenes Profil in der Fremdsprache entwickeln mit ihren besonderen Starken (Konnen) und
Schwéchen (,,Fehler), [...] die lernen, ihren Lernprozess bewusst wahrzunehmen und zu
akzeptieren [...].“ (Claliina et al. 2011b: 6f)

Das Lernpaket enthdlt ein Magazin mit Bildern, Texten, Spielen und die Lernstationen.
Diese sind als einzelne Haltestellen konzipiert, die mit dem Magazin thematisch
tibereinstimmen, und anhand dieser wird das Unterrichtsgeschehen organisiert. Dieser Teil
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beinhaltet die Ubersicht der Inhalte und Lernziele, gefolgt von Kurs- und Ubungsmaterial sowie
dem Test. Die Lernstationen enthalten ebenfalls Text- und Bildmaterial. Die grammatikalischen
Strukturen werden hier im Abschnitt bzw. bei der Haltestelle ,,Wie funktioniert die Sprache?*
dargestellt und geiibt. Am Ende des Lehrwerkes ist eine Grammatiknachlese zu finden. Die im
Lehrwerk angefiihrten grammatischen Strukturen werden kurz anhand von Form- und
Funktionsbeschreibungen sowie von Tabellen dargestellt. Zudem beinhaltet das Lehrwerk
Losungsschliissel, eine Wortschatzliste sowie Audio-CDs und fiir die Lehrenden eine
Unterrichtsbegleitung als Konzept und fiir die Durchfiihrung im Unterricht. Laut den Lehrwerk-
Autoren wird hier versucht, neue Zugidnge zu Lerninhalten zu finden. Dafiir werden die

Lernenden aufgefordert, die Lernmaterialien je nach Unterrichtssituation frei zu beniitzen.

7.1.2 Analyse des Lehrwerkes Dimensionen

Analyseaspekt: vermittelte Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv*

Frage 1: Welche grammatikalischen Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv® werden in

den ausgewdhlten Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen behandelt?

Das Vorgangspassiv wird in der Lernstation 11 ,,Essen und Wohnen* vermittelt. Dieses Thema
stammt grundsétzlich aus dem Alltag der Lernenden und kann somit fiir sie inhaltlich
bedeutungsvoll sein. Die neue Struktur wird jedoch in einem Abschnitt ,,Wie funktioniert die
Sprache?* dargelegt und geiibt. Alle Ubungen und Aufgaben haben in diesem Abschnitt einen
grammatikalischen Schwerpunkt. Hier zeigt sich die Aufteilung in Grammatik und Lexik im
FSU. Bei der Vermittlung des Vorgangspassivs steht die Form (morphologische ebenso wie
syntaktische) vor der Funktion und semantischen Bedeutung.

Die neue Struktur wird im Lehrwerk ausschlieBlich im Aussagesatz dargelegt. Die Autoren
weisen darauf hin, dass das Vorgangspassiv dieselben Tempora wie das Aktiv hat. Angefiihrt
werden jedoch nur die Formen, die im heutigen Deutsch tatsdchlich gebrduchlich sind, d.h.
seltene futurische Formen werden ausgelassen und kommen in Ubungen und Aufgaben nicht
vor. In der ,,Grammatik-Nachlese* am Ende des Buches wird zwar die Futur-I-Form gezeigt,
allerdings mit Vorbehalt, da sie durch das Présens ersetzt werden kann: Die Wohnung wird
ndchste Woche renoviert (werden.) (Jenkins et al. 2010: 289). Dariliber hinaus wird das

Vorgangspassiv mit Modalverben im Prisens dargestellt (vgl. ebd.: 21/2 b, d & 22/3¢) und

56



geiibt anhand von miissen und diirfen (vgl. Jenkins et al. 2010: 26/8). In der Aufgabe 7 wird das
unpersonliche Vorgangspassiv prisentiert und gleichzeitig geiibt (vgl. ebd.: 25/7a, b).

Anhand von einzelnen Beispielen werden im Lehrwerk auch andere grammatikalische
Strukturen thematisiert, die das Verb werden beinhalten. Diese sind dem Vorgangspassiv
formgleich bzw. formihnlich. Dabei sollen die Lernenden in einer Aufgabe die vorgegebenen
Sétze analysieren und das Verb werden richtig zuordnen: als Hauptverb im Aussagesatz, als
Auxiliar beim Vorgangspassiv oder Futur (vgl. ebd.: 25/6). Obwohl die Formen — das
Vorgangspassiv und Futur [ — dhnlich sind, weist die Aufgabestellung selbst jedoch nicht darauf
hin, dass hier eine Wiederholung der Bildungsregeln oder eine zusétzliche Erlduterung niitzlich
ware.

Ansatzweise wird auch das Agens als Passivergdnzung zum Thema. Die Autoren
verweisen darauf, dass in manchen Fillen die Agensangaben eingefiihrt werden kénnen. In
einer einzigen Ubung (vgl. Jenkins et al. 2010: 24/5g), und dann kurz im grammatikalischen
Anhang (vgl. ebd.: 289), findet die Priposition von Beriicksichtigung. Die Priposition durch

sowie die anderen, semantisch dhnlichen, werden den Lernenden vorenthalten.

Frage 2: Geben die Inhalte Aufschluss iiber semantisch-syntaktische Zusammenhinge,

also tiber Sprechabsichten und ihre sprachliche Ausgestaltung?

In diesem Lehrwerk bekommen die Lernenden die Mdglichkeit, {iber die semantische Funktion
des Vorgangspassivs nachzudenken und anhand von Texten bzw. Fotos festzustellen, in
welcher Situationen und warum es verwendet wird. Anhand von Texten (vgl. Jenkins et al.
2010: 20/1a & 21/2a & 23/5a) konnen einige semantische bzw. stilistische Funktionen des
Vorgangspassivs erschlossen werden, wie bspw. die Betonung des Geschehenen bzw. des
Vorganges. In der Ubung 3 sollen die Lernenden aus den vorgegebenen Angaben die ihrer
Meinung nach richtigen Antworten in Bezug auf den Vorgangspassiv-gebrauch ankreuzen (vgl.
ebd.: 22/3a). In einer weiteren Aufgabe 5 werden die Lernenden aufgefordert, die Verwendung
von Aktiv und Passiv zu vergleichen: Analysieren Sie: Wann steht Aktiv, wann steht Passiv?
Warum? [...] (vgl. ebd.: 24/5¢).

In der Aufgabe zur Schildsprache sollen semantische Nuancen beachtet werden. Die
Lernenden sollen iiber den Grund der Vorgangspassivverwendung Uberlegungen anstellen:
Warum wird in den Schildern das Passiv verwendet? Was erfihrt man, was erfdhrt man nicht?
[...] (ebd.: 24/5h). Danach sollen sie den Inhalt der Schilder ins Aktiv umformulieren. Dies

kann allerdings bei den Lernenden eine falsche Deutung hervorrufen, da ihnen hier suggeriert
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wird, dass aktivische und passivische Strukturen in den Texten gleichbedeutend verwendet
werden konnen. Man sollte betonen, dass sowohl die semantische (wie stellt die sprachliche
Struktur Realitdt dar) als auch die syntaktische (das Patiens iibernimmt die Subjekt-Rolle und
das Agens wird gegebenenfalls durch eine von-Phrase realisiert) sowie die pragmatische
Funktion (die Bedeutung der Struktur fiir die Verstindigung bei der Kommunikation) des
Vorgangspassivs nicht aus den Lehraktivititen selbst hervorgehen, sondern vielmehr aus der

expliziten Regelfindung.

Frage 3: Wird das Vorgangspassiv an dafiir charakteristischen Textsorten erldutert?

Das Vorgangspassiv wird anhand dafiir charakteristischer Textsorten eingefiihrt: Ausziige aus
Presseartikeln von Zeitungen wie ,,Die Welt“, , Leipziger Volkszeitung* und ,,Neue Ziircher
Zeitung®. Das verfolgt das Ziel, die semantischen sowie auch die stilistischen Aspekte des
Vorgangspassivs hervorzuheben. Die Autoren verweisen auch explizit darauf, dass sich diese
Struktur hdufig in Zeitungstexten findet (vgl. Jenkins et al. 2010: 22/3a). Um welche Textsorte
es sich handelt, erkennt man erst nach dem Lesen. Im Artikelauszug ,,Was die Schotten mogen*
handelt es sich zum Teil um ein Rezept. Da die Kochrezepte in Kochbiichern oft in passivischer
Form geschrieben werden, wird somit auch diese Textsorte implizit einbezogen (vgl. Kapitel
6.1.1). Das Einiiben des Vorgangspassivs erfolgt ebenfalls anhand von visuellen Texten:
Hinweisschildern, Informationsschildern sowie Verbotstafeln (vgl. Jenkins et al. 2010: 24/5h,
25/7b). Andere dafiir typische Texte werden im Anhang ,,Grammatik-Nachlesen® nur kurz
erwéhnt (vgl. ebd.: 289).

Die vorgegebenen Texte eignen sich primar dafiir, die geiibte Struktur zu illustrieren. Ein
situativer Kontext und somit die realititsnahe Kommunikation, zumindest im Ubungs- und
Aufgabenablauf, sind jedoch groBtenteils nicht vorhanden. Dartiber hinaus geht es iiberwiegend

um lehrwerkgebundene Texte, deshalb sind anscheinend zwei Texte deutlich gekiirzt (vgl. ebd.:

20/1,21/2).
Analyseaspekt: Methodische Uberlegungen

Frage 4: Wird das Thema Vorgangspassiv in den Lehrwerken explizit vermittelt? Welche

Vorgehensweise wird dabei eingesetzt bzw. gefordert?

Beim Thema ,,Vorgangspassiv* wird grof3tenteils entdeckendes Lernen gefordert. Die Regeln

werden ausgehend von Texten bzw. Ubungen eingefiihrt. Im Lehrwerk wird auf
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grammatikalische Vorgaben wie bspw. Tabellen oder Mustersitze verzichtet, da diese viel mehr
dem deduktiven Vorgehen nahestehen (vgl. Funk 2005: 42 & Brill 2005: 270f). Die Lernenden
werden angeleitet, sich grammatikalische Regeln selbst aus vorgegebenem sprachlichem Stoff
induktiv zu erschlieBen bzw. zu ergédnzen. Das betrifft sowohl die Form als auch die Funktion
des Vorgangspassivs. Die Regelfindung verlduft zuerst anhand konkreter Beispiele, auch mit
visueller Hilfe. In Aufgabe 1, die aus mehreren Abschnitten besteht, soll die erlernte Struktur
im Prasens und Priteritum in den Texten erkannt werden, danach sollen die fehlenden
Bestandteile der Vorgangspassivform in den Liickeniibungen ergénzt werden, und anschlieBend
werden die Lernenden aufgefordert, die vorgegebenen visuellen Metaphern mit korrekten
Verbformen auszufiillen, um somit die Satzstruktur anschaulich zu machen (vgl. Jenkins et al.
2010: 20f/1a, b, d). Hier geht es um die Formfokussierung im Sinne der Signalgrammatik (vgl.
Funk/Koenig 2013:83ff). Das gleiche Schema wird bei der Darstellung des Vorgangspassivs
mit Modalverben sowie im Plusquamperfekt in der Aufgabe 2 verwendet (vgl. Jenkins et al.
2010: 21/2b, d). In einem weiteren Schritt sollen die Lernenden die Regeln in ihrer abstrakten
Form erstellen. In Ubung 3 sollen sie RegelmiBigkeiten zum Gebrauch, zur Form und zur
Wortstellung des Vorgangspassivs im Aussagesatz formulieren, jedoch mithilfe der Vorgaben
(vgl. ebd.: 22/3a, b, c). Die schwierigen Fille, wie die Bildung des Perfekts und des
Vorgangspassivs mit Modalverben, werden anhand von einzelnen Beispielen, aber ohne
zusatzliche Erklarungen présentiert. An einem Beispielsatz wird gezeigt, dass das Prifix ge-
bei der Bildung des Partizip Perfekts entfdllt. Ein anderes Beispiel zeigt, dass das
Vorgangspassiv mit Modalverben aus dem Modalverb und dem Passiv Infinitiv besteht (vgl.
Jenkins et al. 2010: 22/3c). Diese Beispiele machen die komplexen Aspekte des
Vorgangspassivs anschaulich und somit leichter aneigenbar. Es scheint aber sinnvoll, die
Aufmerksamkeit der Lernenden zuerst auf den Input (Lesetext ,,Feueralarm wegen
Fleischtopf*), bspw. durch Fettdruck, zu fokussieren. So konnten sie die strukturbezogenen
Aspekte unbewusst (im Sinne von Input Enhancement) registrieren (vgl. Kapitel 2.3.3).

Im Anhang findet sich eine Paradigmentiibersicht und eine Funktionserlduterung des
Vorgangspassivs. Diese konnen nach dem Lernprozess zur Selbstkontrolle herangezogen
werden. Im Lehrwerk wird auf eine implizite Einfilhrung der neuen Struktur und eine
anschlieBende verbale Regelformulierung seitens der Lernenden (explizites Wissen) gesetzt. In
den Ubungen 1b und 2b werden sie dazu aufgefordert, anhand von Liickentexten die Form
sowie die Syntax des Vorgangspassivs im Aussagesatz zu erfassen (vgl. Jenkins et al. 2010:
20/1b, ¢ & 21/2b). Danach folgt in der Aufgabe 3 eine explizite grammatikalische Reflexion:
Finden Sie die Regeln. Diskutieren Sie die angegebenen Moglichkeiten [...]. Es muss aber
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erwdhnt werden, dass die Regeln bereits vorformuliert sind. In der Aufgabe 3a miissen die
Lernenden die korrekte Antwortmoglichkeit zum Gebrauch des Vorgangspassivs ankreuzen.
Die Aufgaben 3 b und 3¢ enthalten Liicken, die ergéinzt werden miissen. Hier geht es vielmehr
um eine Zusammenfassung in Bezug auf die Form und die Syntax in verschiedenen Tempora
sowie mit Modalverben. AbschlieBend wird mit Regeln in einem Késtchen nochmals gezeigt,
wie das Vorgangspassiv Perfekt und das Vorgangspassiv mit Modalverben gebildet werden
(vgl. ebd.: 22/3a, 3b, 3c, 3d). Diese Aufgabe erfolgt auf keinem besonders hohen
Abstraktionsniveau und mit wenig Terminologie. Trotzdem wird dabei die Aufmerksamkeit
der Lernenden vom kommunikativen Input auf die sprachliche Metaebene umgesetzt.
Abschlieflend ldsst sich sagen, dass die Mischform der beiden Vorgehensweisen zum Ziel
hat zu gewihrleisten, dass die Lernenden fdhig sind, sowohl die korrekte Anwendung der
betreffenden sprachlichen Struktur als auch die Kenntnisse ihrer Regeln zu beherrschen. Im
Lehrwerk findet sich ein angemessenes Gleichgewicht zwischen impliziter und expliziter

Vorgangspassivvermittlung.

Frage 5: Welche Arbeitsformate lassen sich in den Lehrwerken identifizieren?

Das Angebot an Ubungen und Aufgaben in diesem Lehrwerk ist nicht besonders groB3, aber
differenziert. Ubungen und Aufgaben werden hier nach verschiedenen Typologien analysiert
(vgl. Kapitel 4.4). In Bezug auf die Lernoperation lassen sich die Ubungen 1a, 1b, 1d sowie 2a,
2b, 2d als Komplementationsiibungen differenzieren (nach der Typologie von WiBner-
Kutzawa). Diese sind auch als Liickeniibungen bekannt und eignen sich zudem gut fiir morpho-
syntaktische Formen. Die analysierten Ubungen werden in drei Sequenzen nach folgendem
Muster vorgeschlagen: Nachdem die Lernenden die angebotenen Texte gelesen haben, sollen
sie aus diesen Texten die fehlenden Einheiten in den Séitzen auszufiillen. Im néchsten Schritt
wird dasselbe gemacht, jedoch anhand von visuellen Metaphern, der Abstraktionsgrad steigt
dabei. Hier wird sowohl die morphologische als auch die syntaktische Konstruktion des
Vorgangspassivs deutlich gemacht. Die Bindung an die Vorlage ist in diesen Ubungen sehr
stark, es geht hier darum um geschlossene Lernaktivititen (nach Rosler). Anhand dieser
Ubungen soll der formbezogene Aspekt des Vorgangspassivs prisentiert werden. Demzufolge
werden sie im Hinblick auf den Zeitpunkt in einer Ubungsabfolge als Darbietung der neuen
Lerninhalte klassifiziert (vgl. Jenkins et al. 2010: 20/1a, 1b,1d & 21/2a, 2b, 2d).

Die Ubung Sh mit der Aufgabestellung ,, Versuchen Sie, den Inhalt der Schilder ,,aktiv

auszudriicken! gehdrt zu den Transformationsiibungen. Diese Ubung dient dazu, die bereits
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erlernte Struktur in einem neuen Kontext zu trainieren, allerdings wieder formbezogen und
reproduktiv. Sie hat einen geschlossenen Charakter und gehort zur Einiiben-Phase (vgl.
ebd.:24/5h).

Die Aufgaben 4, 7 und 8 gehoren zu den Formationsiibungen (vgl. ebd.: 23/4 & 25/7 &
25/8). Die vorgegebenen Texte bzw. Bilder (Verbotstafeln) sollen die Lernenden dazu
motivieren, eigene sprachliche Einheiten zu konstruieren, sowohl schriftlich, wie bspw. in der
Aufgabe 4, als auch miindlich, wie in den Aufgaben 7 und 8. Dabei ist anzumerken, dass es hier
zum Teil um die minimalen Einheiten, wie einem einzelnen Satz, geht. Alle diese Aufgaben
sind halboffen. Obwohl sie eine gewisse lexikalische Freiheit des Lernenden bei ihrer
Realisierung zulassen, sind sie noch immer stark gesteuert. Die Aufgabenerledigung erfolgt
beim Einiiben der grammatikalischen Struktur.

Die Aufgabe 3 mit vier Sequenzen besteht aus Komplementationsiibungen (Sequenz 3b
und 3c) und einer Ubung (Sequenz 3a), die Klippel dem Typ ,, Auswihlen® zuordnet (vgl.
Kapitel 4.4.2), wobei die fiir richtig gehaltenen Losungen angekreuzt werden sollen (vgl.
Jenkins et al. 2010: 22/3). Es handelt sich um geschlossene Aktivititen nach strikten Vorgaben.
Die Losungen sind dabei vorhersehbar. Die Aufgabe dient grundsétzlich der analytischen
Auseinandersetzung mit den Regeln in Bezug auf Form und Funktion des Vorgangspassivs und
ist damit der Kognitivieren-Phase zuzuordnen. Es ist festzustellen, dass in diesem Lehrwerk zur
Struktur ,,Vorgangspassiv* keine offenen Lernaktivitidten vorhanden sind, welche aber fiir die
freie Sprachanwendung von gro3er Bedeutung sind.

Interessant fiir diese Analyse ist auch die Frage, welche Ziele die Ubungen und Aufgaben
im Lehrwerk verfolgen. Von einigen Ausnahmen abgesehen, zielen diese auf ein richtiges Uben
ab und konnen somit als erfolgsorientiert bezeichnet werden (vgl. Kapitel 4.4.4). So wie die
Aufgabe 8 ,,Sprachgymnastik*: Das Einiiben des Vorgangspassivs erfolgt hier in Kombination
mit der Lexik. Die grammatikalischen Strukturen — das Vorgangspassiv im Prisens, das
unpersonliche Vorgangspassiv sowie das Vorgangspassiv mit Modalverben — sind bereits
vorgegeben und farbig markiert (als Verstiarkung des Inputs). Die Lernenden konzentrieren sich
auf den Inhalt, der formbezogene Aspekt kann dabei implizit gefestigt werden (vgl. Jenkins et
al. 2010: 25/8). Zur Auswahl stehen den Lernenden vier Themen zur Verfligung. Dies ldsst
somit nicht viel Raum fiir Kreativitit, sie gehdren aber zu Alltagsthemen, die fiir die
erwachsenen Lernenden relevant sein konnen. Die oben erwédhnte Ausnahme betrifft bspw.
Aufgabe ,,6 x lassen* (vgl. ebd.: 26/6x lassen). Sie dient vorwiegend der Kontrolle und kann

daher als defizitorientiert eingestuft werden.
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Obwohl sich in diesem Lehrwerk die Abstufung von einfachen zu relativ komplexen
Aktivititen zeigt, sind offene Aufgabenformate, die sich am ehesten der authentischen

Kommunikation ndhern, hier nicht vertreten.

Frage 6: Welche Anleitungen steuern die grammatikalischen Ubungen bzw. Aufgaben?

Zur Verdeutlichung der Aktivitdten werden im Lehrwerk grafische Hilfsmittel eingesetzt. Das
sind bspw. Piktogramme zu Arbeitsanleitungen mit unterschiedlichen Abstraktionsgraden. Sie
verweisen auf verschiedene Angebote: auf die CDs, auf die Losung im Anhang oder auf das
Magazin und dienen somit zur Orientierung. Die anderen Hilfsmittel stellen Informationen {iber
den Lernprozess selbst dar, sie enthalten auch Hinweise zu Sozialformen und zum Medium. So
wie sich das Piktogramm ,Regel auf eine selbststindige Regelfindung bezieht, weist
Hotrategie® auf die strategische Vorgehensweise oder ein bestimmtes Symbol fiir das zur
Auswahl stehende Ubungs- bzw. Aufgabenangebot (vgl. Jenkins et al. 2010: 23/4) hin.
Hinweise auf den Schwierigkeitsgrad der Ubungen sind jedoch nicht vorhanden.

Es ist anzumerken, dass sich die Zusammenstellungen von Piktogrammen nicht im
Kursbuch, sondern nur in der Unterrichtsbegleitung finden. Diesen Mangel sollten die
Lehrenden beachten und den Lernenden die entsprechenden Erkldrungen im Unterricht
anbieten. Grundsitzlich werden die Piktogramme im Lehrwerk dosiert verwendet und wirken
nicht storend.

Nachfolgend ein Beispiel fiir Piktogramme, die in den Lernstationen auf verschiedene

Angebote verweisen:
‘m'bedeutet: Hier gibt es Ubungsangebote zur Auswahl: Aktivititen: Wahlen Sie!
@ bedeutet: Suchen Sie gezielt bestimmte Informationen: Spielen Sie Detektiv!

E Infobox: Enthilt zusatzliche Hintergrundinformationen.

[' Sprachbox: Enthalt Redemittel, um eine bestimmte Aufgabe zu l&sen.

Grammatikbox: Enthdlt grammatische Hinweise, die benétigt werden,
@ um eine bestimmte Aufgabe zu lsen.

Abb. 4: Piktogramme Zusammensetzung (Claliina et al. 2010b: 8)

Die Anleitungen zu Ubungen und Aufgaben in dem Lehrwerk sind optisch durch

Nummerierung (anhand von Zahlen und Buchstaben) sowie durch Farbe hervorgehoben. Die
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Aktivititen werden durch knappe aber verstindliche Instruktionen angeleitet. Die meisten mit
Anleitungen vorbereiteten Aufgabenstellungen rufen allerdings keine mitteilungsbezogenen
Kommunikationssituationen hervor, da sie kaum fiir die Lernenden personlich relevant sein
konnen: Sagen Sie es ohne ,,es“: Wie war die Party gestern? (Jenkins et al. 2010: 25/7a).
Uberdies wirken die meisten Ubungs- und Aufgabenanleitungen wie eine reine Aufforderung,
ohne das personliche Interesse bzw. die Bediirfnisse der Lernenden einzubeziehen: Lesen Sie
den Text. Markieren Sie [...]. oder Sagen Sie es ohne ,,es“ oder Was muss gemacht werden?
(Jenkins et al. 2010: 23/5a & 25/7a & 26/8). Die Losungen sind dabei vorhersehbar. Somit
verlauft die Kommunikation nicht authentisch. Es sind aber einzelne Anleitungen vorhanden,
die eine Interaktion voraussetzen, wie bspw. Aufgabe 5b: Tauschen Sie sich aus, erweitern
(verdndern) Sie Ihre Verstehensinseln. Sie haben dann noch drei Fragen an Ihre Lehrerin/Ihren
Lehrer. (Jenkins et al. 2010: 24/5b) Diese Aufgabe erfolgt in Bezug auf den Lesetext, wobei
die Lernenden Aktiv und Vorgangspassiv vergleichen sollen und dabei relativ frei sprechen
konnen.

Hinsichtlich der Terminologie ldsst sich eine Ungenauigkeit feststellen. Obwohl es in
dieser Lernstation um das Vorgangspassiv geht, wird es allgemein als ,,Passiv* bezeichnet.
Diesbeziiglich konnen bei den Lernenden Missverstindnisse auf der Ebene des
Sprachbewusstseins entstehen. Uberwiegend werden die Termini an der lateinisch angelehnten
Grammatik jedoch sparsam verwendet: fiir grammatische Kategorien bspw. Tempora,
Aktiv/Passiv, Prdsens, fir Wortarten bspw. Verb. Allerdings kommen auch deutsche Begriffe
vor: fiir syntaktische Beziehungen bspw. Aussagesatz oder Wortstellung, so wie der deutsche
Begriff Akteur anstelle des Agens, das bei der Beschreibung des eigentlich ,,Handelnden* auf
die Valenzgrammatik zuriickgreift. Die Bezeichnung Akteur kann fiir die Lernenden
irrefithrend sein, da sie eher mit einer Person assoziiert wird. Dagegen geht es im Text sowohl
um die Personen als auch um einen Gegenstand, der als Agens handelt (vgl. ebd.: 23f/5a, 5g).

Uberdies wird der Terminus Futur mit dem Wort Prognose erklirt bzw. erginzt (vgl.
Jenkins et al. 2010: 25/6). Ferner wird das unpersonliche Vorgangspassiv als ,,es® + Passiv
bezeichnet. Solche Abweichungen der Termini konnen zur Verunsicherung fiihren, vor allem

bei Lernenden, die bereits eine andere Fremdsprache gelernt haben.

Frage 7: Welche Verstindnishilfe bzw. Hilfestellung wird bei der Vermittlung und dem

Einiiben des Vorgangspassivs angewendet?
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Bei der Darstellung bzw. Selbstentdeckung grammatischer Regeln werden visuelle Elemente
eingesetzt. Hier wird die visuelle Metapher ,,Container-Zug* — im Sinne einer Signalgrammatik
— verwendet. Durch diese visuelle Gestaltung, die auf die Wortstellung zielt, wird die
Verbklammer angezeigt. Die Lernenden sollen die Verbposition im Aussagesatz feststellen und
an den richtigen Stellen in eine Satzklammertabelle eintragen (vgl. Jenkins et al. 2010: 21/1d,
21/2d). Das hilft, die syntaktische Struktur sofort in den Fokus zu riicken. Die zusétzliche
Hervorhebung durch Farbe (die Verbpositionen werden gelb markiert) unterstiitzt die optische
Merkhilfe. Die Verbmorphologie wird dabei ausgelassen. Mnemotechnische Hilfe (wie Lieder,
Reime usw.) fiir das Behalten der grammatikalischen Struktur findet sich im Lehrwerk nicht.
Dariiber hinaus werden die Piktogramme der Verbotsschilder sowie die Fotos von
Schildern fiir das Uben der Vorgangspassivform verwendet (vgl. ebd.: 25/7b, 24/5h). Sie dienen
als Anlass fiir gelenktes Sprechen in halbgesteuerten Ubungen. Das gelbe vorangestellte
Ausrufzeichen macht auf besondere Fille bzw. schwierige Regeln aufmerksam, wie bspw. bei
dem Mustersatz fiir das Vorgangspassiv mit Modalverben (vgl. Jenkins et al. 2010: 22/3c¢).
Bei diversen Ubungen (vgl. ebd.: 22/3a, 25/6, 26/6a) ist eine Mbdglichkeit zur
Selbstkontrolle gegeben. Diese sind mit einem Schliisselsymbol versehen und deren Losungen

konnen dann mithilfe eines Losungsschliissels am Ende des Lehrwerkes iiberpriift werden.

Frage 8: Werden die Darstellung sowie das Uben des Vorgangspassivs in den
Lehrwerken isoliert angeboten oder werden auch andere Bereiche des Spracherwerbs

miteinbezogen?

Da in diesem Lehrwerk dem Vorgangspassiv ein eigener Abschnitt gewidmet ist, stehen hier
die grammatikalischen Kenntnisse dieser Struktur im Vordergrund. Der Grammatikstoff wird
allerdings nicht isoliert erbracht, sondern in Verbindung mit anderen Fertigkeiten. Hier bietet
sich an, das Vorgangspassiv sowohl miindlich als auch schriftlich zu iiben. In der Aufgabe 4
wird Grammatik als Teilfertigkeit der Schreibfertigkeit aufgefasst. Die Lernenden sind
aufgefordert, mithilfe des bereits bekannten Textes ,,Feueralarm wegen Fleischtopf* eine
eigene Geschichte zu schreiben (vgl. Jenkins et al. 2010: 23/4). Die Geschichte sollen die
Lernenden dann vorlesen, und somit werden in dieser Aufgabe auch das Lesen und das Horen
gelibt. Es gibt aber keine selbststindigen Aktivitidten, die das Vorgangspassiv mit dem
Hérverstehen trainieren. Um das Lesen geht es auch in den Ubungen 1 und 2. Es wird gelesen,

um die Struktur ,,Vorgangspassiv* in den dafiir relevanten Textsorten zu illustrieren.
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Eine andere Aufgabe — 5 h ,,Schildersprache* — kann ebenfalls als eine schriftliche aufgefasst
werden. Dabei geht es um die Transformation einer passivischen Konstruktion in die
Aktivform. Diese Aufgabe scheint aber nicht realitdtsnah (vgl. ebd.: 24/5h).
In den Aufgaben 7 und 8 haben die Lernenden die Moglichkeit, das Vorgangspassiv in
Verbindung mit dem Sprechen zu {iben (vgl. ebd.: 25/7, 25/8). Mithilfe von Vorlagen werden
die Lernenden aufgefordert, eigenstéindige AuBerungen zu konstruieren.

In der einschldgigen Fachliteratur gilt das Hor-Seh-Verstehen als fiinfte eigenstdndige
Fertigkeit, die von hoher kommunikativer Relevanz ist (vgl. Thaler 2007: 12). Sie ist jedoch in

diesem Lehrwerk nicht vorhanden.

Frage 9: Wie werden die Ubungen und Aufgaben in den Lehrwerken in den Kontext

eingebettet?

Wie oben erwihnt, wird die grammatikalische Struktur zwar in der Lernstation ,,Essen und
Wohnen* vermittelt, allerdings in einem Extra-Abschnitt. Inhaltlich geht es hier eher um den
Lebensraum des Menschen allgemein. Ob dies zum Kontext der Lernstation insgesamt gehort,
héngt von der Sichtweise ab.

Es ist aber festzustellen, dass das Vorgangspassiv hinsichtlich seiner Form und seiner
Funktion iiberwiegend in einem textuellen Zusammenhang vermittelt und geiibt wird. Die
Texte, die es prasentieren (vgl. Jenkins et al. 2010: 20/1a, 21/2a, 23/5a), sind miteinander nicht
verbunden, gehoren aber zu derselben Textsorte — Zeitungsartikel — und weisen zudem einen
thematischen Zusammenhang auf. Die nachfolgenden Ubungs- bzw. Aufgabensequenzen (vgl.
ebd.: 20/1b, 1c, 1d; 21/2b, 2¢, 2d, 23/5b, 5c, 5d, Se, 5f, 5g) sind in diesen textuellen Kontext
eingebettet sowie auch Aufgaben wie bspw.: [...] Diskutieren Sie die angegebenen
Moglichkeiten am Beispiel der beiden Texte (vgl. ebd.: 22/3).

Im Lehrwerk kommt eine einzige Aufgabe vor, die ausschlieBlich auf den formalen Aspekt
der Sprache gerichtet ist. In Aufgabe 6 ,,.Dreimal werden* werden isolierte, nicht in den
textuellen Rahmen eingebettete, Sédtze angefiihrt: Was ist ,, werden* in diesen Beispielen?
Kreuzen Sie an. Die Lernenden sollen die Verbmorphologie und Syntax dieser Séatze
analysieren, um das Verb werden in die richtige Kategorie einzuordnen (vgl. Jenkins et al. 2010:
25/6). Um diese Aufgabe zu bewiltigen, ist eine semantische und funktionelle Erlduterung
sinnvoll, jedoch nicht obligatorisch. Ansonsten wird immer eine textuelle Perspektive

miteinbezogen.
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Situations- und adressatengerechter Aspekte:

Frage 10: Werden verschiedene Lerntypen bzw. Lehrstile bei der Darstellung des

Vorgangspassivs sowie beim Einsatz der Ubungen bzw. Aufgaben beriicksichtigt?

Beziiglich der Wahrnehmungskanile richtet sich das angebotene Ubungs- und
Aufgabenmaterial vorwiegend an den visuellen Lerntyp. Zunédchst wird das Vorgangspassiv
anhand von Lesetexten présentiert (vgl. Jenkins et al. 2010: 20/1, 21/2, 25/5). Dann — um den
Satzbau zu erarbeiten — wird die visuelle Metapher als Hilfsmittel dargeboten (vgl. ebd.: 21/1d,
2d). Die semantische Bedeutung bzw. Funktion des Vorgangspassivs soll spiter anhand von
Schildern und Verbotstafeln gefestigt werden (vgl. Jenkins et al. 2010: 24/5h, 25/7b). Diese
Vorgehensweise ist fiir diejenigen besonders wichtig, die ein gutes visuelles Gedichtnis haben.
Fiir den auditiven Typ dagegen gibt es im Lehrwerk kaum Aktivitéten. Die einzige Horaufgabe
in dieser Lernstation ist der Text ,,Der rote Faden im Text“, und sie beschéftigt sich mit zwei
Texten, die ausschlieBlich einen lexikalischen Schwerpunkt haben (vgl. Jenkins et al. 2010: 27
& Jenkins et al. 2010a.: 14f). Zum Grammatikgegenstand gibt es im Lehrwerk jedoch eine
Aufgabe, die mindestens zum Teil als auditiv bezeichnet werden kdnnte: Lesen Sie Ihre Texte
vor. [...], wobei die Lernenden einander zuhoren (vgl. Jenkins et al. 2010: 23/4).

Im Hinblick auf die Informationsverarbeitung werden im Lehrwerk sowohl der haptische
als auch der kognitive Lerntyp angesprochen. Wéhrend die erste implizite Darstellung der
sprachlichen Struktur den haptischen Typ anspricht (vgl. ebd.: 20/1, 21/2, 23/5), wird das wird
das Vorgangspassiv dann in den weiteren Aufgaben explizit behandelt, wobei die Inhalte
strukturiert und abstrahiert werden. Diese Vorgehensweise kommt dem analytischen Lerntyp
entgegen. Folgende Aufgaben setzen eine analytische Neigung voraus: Aufgabe 3 ,,Finden Sie
die Regeln.“, Aufgabe 6 ,,Dreimal werden*, Aufgabesequenz 5c mit der Aufgabestellung:
Analysieren Sie: Wann steht Aktiv, [...] (vgl. ebd.: 22/3, 25/6, 24/5c¢).

Differenzierungsangebote innerhalb der Lerngruppe sind nahezu nicht vorhanden, wie
bspw. Ubungen und Aufgaben fiir lernstarke bzw. lernschwache Lernende. In der Aufgabe 4
haben die Lernenden die einzige Moglichkeit, den Schwerpunkt selbst zu setzen und somit zum
Teil ihr personliches Erkenntnissinteresse bzw. ihre Lernerfahrung einzubringen (vgl. Jenkins
et al. 2010: 23/4). Sie konnen sich hier zwischen drei verschiedenen Aufgabenstellungen
entscheiden. Die Lernenden tragen zur Auswahl sowohl der Inhalte — dies betrifft
unterschiedliche Texte aus der Lernstation — als auch der Medien — schriftliche vs. miindliche

Aufgabestellung — bei.
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Frage 11: Welche Sozialformen werden in den Lehrwerken vorgeschlagen?

Hier werden grundsétzlich fast alle Sozialformen vorgeschlagen. Einige werden dabei
unmittelbar in Anleitungen vorgegeben. Hier geht es vor allem um die Arbeit in Mini-Gruppen
und Gruppen (vgl. Jenkins et al. 2010: 20/Angebote zur Wahl, 23/5a, 25/8) sowie um
Partnerarbeit (vgl. ebd.: 20/1a).

Bei anderen Ubungen und Aufgaben finden sich keine Angaben beziiglich Sozialformen.
Diese lassen sich zum Teil in der Unterrichtsbegleitung unter ,,Hinweise zur Durchfithrung im
Unterricht* finden. Ansonsten hat die Lehrperson die Moglichkeit, unter Beachtung der Gruppe
(Heterogenitidt, GroBe, Gruppendynamik etc.) zu bestimmen, welche Arbeitsform in der
jeweiligen Situation angemessen ist.

Partnerarbeit 1dsst sich in Partneriibung und Partnerkontrolle ndher differenzieren:
Tauschen Sie sich aus, erweitern (verdndern) Sie Ihre Verstehensinsel [...] und Tauschen Sie
Thre Texte aus, markieren Sie eventuelle Fehler und machen Sie Korrekturvorschldge nach dem
bekannten Modell [...]. (Jenkins et al. 2010: 20/1a, 231/5b, 23/4) Diese Aufgaben sollen die
Lernenden bewdéltigen, indem sie eine eigene Geschichte schreiben.

Die am héaufigsten vorkommende Sozialform ldsst sich im Lehrwerk nicht feststellen.
Einige Aktivitdten lassen sich nicht eindeutig einordnen und konnen als Einzelarbeit aber auch
als Partnerarbeit durchgefiihrt werden, wie bspw. Spekulieren Sie: Wer stellt die
Schokoladensandwiches her? Steht das im Text? (Jenkins et al. 2010: 20/1c).

Andere hingegen setzen eine ganz bestimmte Arbeitsform voraus. Die folgende Aufgabe
wird in Einzelarbeit gelost, da auf diese Weise unterschiedliche Lernvoraussetzungen der
Lernenden hinsichtlich Fahigkeiten und Lerntempo beriicksichtigt werden sollten: Lesen Sie
den Text. Markieren Sie Ihre Verstehensinseln im Text mit einem Bleistift [...]. (ebd.: 23/5a.
Das Lehrwerk enthdlt auch Aufgaben, die neben der Einzelarbeit eventuell Partnerarbeit
begiinstigen, wie bspw. Lesen Sie den Text und finden Sie Antworten auf die Fragen [...]. (ebd.:
21/2a)

Es ist anzumerken, dass die einzige Form, die im Lehrwerk nicht eingesetzt wird, der
Frontalunterricht ist, mit den fiir diesen typischen Formen wie Erklarung seitens der Lehrperson

oder einer lehrerIngesteuerten Frage-Antwort-Interaktion.
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7.2 Lehrwerkreihe DaF kompakt neu A2 und DaF kompakt neu Bl
7.2.1 Beschreibung der Lehrwerkreihe DaF kompakt neu A2 und B1

Die Lehrwerkreihe wurde von einem Autorenkollektiv im Jahr 2016 in drei Bénden fiir die
Sprachstufen A1, A2 und B1 erstellt und ist im Klett Verlag erschienen. Im Rahmen dieser
Analyse werden aber nur zwei Teile in die Betrachtung miteinbezogen, da die Vermittlung des
Vorgangspassivs erst ab der Stufe A2 beginnt. Laut den Autoren eignen sich diese Lehrwerke
fiir erwachsene Lernende, die bereits eine andere Fremdsprache gelernt haben, und die sich mit
der deutschen Sprache fiir das Studium bzw. den Beruf intensiv beschiftigen. Die
Lehrwerkreihe orientiert sich an den Anforderungen des Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmens der Stufe A1 — B1 und fiihrt jeweils zu den Priifungen: Goethe-Zertifikat A2
und Goethe-/OSD-Zertifikat B1. In den Lehrwerken werden Themen wie ,,Ausbildung oder
Studium?*, ,,Erste Erfahrungen in der Arbeitswelt®, ,,Freiwillig arbeiten®, ,,Deutsch und andere
Sprachen® etc. angesprochen, die den Lernenden in seinem Umfeld abholen wollen. Das Kurs-
und Ubungsbuch sowie eine MP3-CD sind zu einem Band zusammengefasst. Jeder der beiden
Bénde ist in thematische Lektionen aufgeteilt: DaF kompakt neu A2 enthilt zehn und DaF
kompakt BI zwolf Lektionen. Jede unterteilt sich in die Abschnitte A, B und C. Am Ende jeder
Lektion befindet sich ein Lexikonwortschatz, Redemittel sowie eine Grammatikiibersicht.
Jedes Lehrwerk bietet einen transparenten Aufbau: Einen Uberblick iiber das lexikalische
Thema, iiber die Handlungsfelder, die Grammatik und die Sprachhandlungen. Im Ubungsteil
findet sich zudem ein Abschnitt ,,DaF kompakt — mehr entdecken® mit zusétzlichen Aufgaben
zur Lektion. Hier geht es um Lernstrategien, Reflexion iiber die Sprache sowie die Aufgaben
zur Durchfilhrung eines Projektes. Im Anhang finden sich ein Modelltest fiir das Goethe—
Zertifikat A2 bzw. das Goethe-/OSD-Zertifikat B1, Losungen zum Ubungsbuch sowie die
Transkription aller Hortexte. In Bezug auf das Layout kommen dezente Farbtonungen und
sparsam angelegte Abbildungen in dieser Lehrwerkreihe zur Anwendung. Die Texte und Bilder
sind dabei aufeinander abgestimmt. In DaF kompakt neu A2 werden das Vorgangspassiv im
Prasens und Préteritum, in DaF kompakt B1 das Vorgangspassiv mit Modalverben, im Perfekt

und spéter im Plusquamperfekt vermittelt.

7.2.1 Analyse der Lehrwerkreihe DaF kompakt neu A2 und DaF kompakt
neu Bl

Analyseaspekt: vermittelte Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv*
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Frage 1: Welche grammatikalischen Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv* werden in

den ausgewdhlten Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen behandelt?

Das Vorgangspassiv wird in dieser Lehrwerkreihe in drei verschiedenen Lektionen — 17, 19
und 27 — behandelt, und zwar im Présens, Préteritum, Perfekt und Plusquamperfekt sowie mit
Modalverben. Futurische Formen, die allerdings gegenwirtig nicht mehr gebrduchlich sind,
werden hier nicht erwéhnt (vgl. Helbig/Buscha 2005: 144).

Es wird das unpersonliche Vorgangspassiv mit dem unpersonlichen Nominativ man im
Aktivsatz angesprochen (vgl. Braun et al. 2016: 83). Die Autorlnnen weisen darauf hin, dass
das Agens in diesem Fall ausgelassen wird: ,, Man* im Aktivsatz — kein Agens im Passivsatz.
(Braun et al. 2016: 83) Es ist jedoch zu bemingeln, dass diese Formulierung nicht ausreichend
ist. Haufig tibernimmt das Pronomen es die syntaktische Subjektposition (am Anfang des
Satzes) in solchen Passivsdtzen, falls keine anderen Angaben an den Satzanfang gesetzt werden
(vgl. Fandrych/Thurmair 2018: 56). Des Weiteren wird hier auf die Funktion des Passivsatzes
ohne Agens hingewiesen: Passiv ohne Agens verwendet man fiir allgemeine Informationen oder
Regeln, z.B. im Museumshop verkauft man Biicher und Plakate. (= im Museumshop werden
Biicher und Plakate verkauft.). (Braun et al. 2016: 83) Das unpersonliche Vorgangspassiv wird
aber nicht eingeiibt. Explizit wird das Vorgangspassiv anhand des Aussagesatzes aufgezeigt
(vgl. Braun et al. 2016: 79), allerdings bekommen die Lernenden geniigend Input fiir das
Vorgangspassiv in Fragesitzen (vgl. Braun et al. 2016a: 12 & Braun et al. 2016: 80/1c, 2b,
81/2d).

Sehr knapp wird das Thema , Akkusativerginzung®“ und ,, Agensangaben® im
Grammatikteil erwdhnt. Diesbeziiglich werden folgende Informationen dargeboten: Das
,Agens“ kann im Passivsatz mit ,,von* + Dativ stehen, wenn diese Information auch wichtig
ist. (Braun et al. 2016: 83) Diese Konstruktion wird spiter in einer Ubung trainiert: In den
vorgegebenen Sdtzen soll man das Agens markieren (ebd.: 160). Die Autorlnnen zeigen
schematisch, dass die Akkusativergidnzung des Aktivsatzes zum Subjekt des passivischen
Satzes wird. Andere Mdglichkeiten, wie die Ergdnzungen bzw. Angaben in einen Passivsatz
eingefiihrt werden konnen, werden in dieser Lehrwerkreihe nicht erwédhnt. Nicht beachtet
werden hier ebenfalls die semantischen Einschrinkungen, die so genannten Restriktionen, bei

der Bildung des Vorgangspassivs.
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Frage 2: Geben die Inhalte Aufschluss iiber semantisch-syntaktische Zusammenhénge,

also iiber Sprechabsichten und ihre sprachliche Ausgestaltung?

In dieser Lehrwerkreihe bekommen die Lernenden die Gelegenheit, die funktionalen und
semantischen Aspekte des Vorgangspassivs herauszufinden, allerdings finden sich hier
lediglich einzelne Ubungen bzw. Aufgaben, die sich an der Sprachreflexion orientieren. In DaF
kompakt A2 wird lber die ,,Passivsidtze ohne Agens reflektiert, indem die Lernenden diese
Struktur parallel mit dem Englischen sowie mit den anderen Sprachen, die sie beherrschen,
vergleichen. Diese Ubung ist vorwiegend formbezogen und trigt nicht viel zum
Funktionsverstdndnis des Vorgangspassivs bei (vgl. Braun et al. 2016: 164).

Im DaF kompakt Bl wird das Vorgangspassiv mit dem Zustandspassiv verglichen. Hier
riicken sowohl die Form als auch die Funktion dieser grammatikalischen Strukturen in den

Blickpunkt.

2 Grammatik kompakt: Das Zustandspassiv

| Markieren Sie die Passivformen mit ,sein” und ,werden” in 1. Was fallt auf? Kreuzen Sie an. ]

1. Das Passiv bezeichnet einen Vorgang oder einen Prozess

(Was passiert/ist passiert?): Passivmit a..sein b.._werden
2. Das Passiv bezeichnet das Ergebnis eines Vorganges oder .
einen Zustand (Wie ist der Zustand jetzt?): Passivmit a.__sein b..werden

Abb. 5: Aufgabe aus dem Lehrwerk DaF kompakt neu BI (Braun et al. 2016a: 16)

In dieser Aufgabe werden die Lernenden aufgefordert, die Passivformen mit ,,sein* und
,werden® in dem Text ,,Ein Ausflug in den Landschaftspark Duisburg-Nord* zu markieren und
daraufthin zu tiberlegen, welche Form einen Vorgang und welche einen Zustand bezeichnet. Bei
der Auseinandersetzung mit zwei Strukturen kann dem DaF-Lernenden deutlich werden, in
welchem Kontext welche Form zu bevorzugen ist (vgl. Rostila 2012: 229 & Fandrych/Thurmair
2018: 60). Positiv anzumerken ist liberdies, dass hier die bereits vorhandenen Kenntnisse des
Zustandspassivs mit der neu erworbenen Struktur, dem Vorgangspassiv, eine optimale
Verbindung eingehen. Dariiber hinaus sollen sich die Lernenden in einer Aufgabe iiberlegen,
ob die Struktur tiberwiegend in schriftlichen oder in miindlichen Texten vorkommt. Irritierend
ist dabei, dass es um das Vorgangspassiv Perfekt und Vorgangspassiv Priteritum geht, die eher

fiir die schriftliche Sprache typisch sind (vgl. Braun et al. 2016a: 15/5b).
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Die Struktur wird in den ldngeren Lesetexten zusammen mit der Lexik der Lektion eingefiihrt.
Diese Tatsache kann es ebenfalls erleichtern, die semantisch-syntaktische Zusammenhinge zu

erkennen.

Frage 3: Wird das Vorgangspassiv an dafiir charakteristischen Textsorten erldutert?

In der Lehrwerkreihe wird Wert auf realitdtsnahe Inhalte gelegt. Das betrifft sowohl Texte als
auch visuelle Hilfsmittel sowie die Sprache selbst. Das Vorgangspassiv wird anhand von
typischen Textsorten dargeboten und eingeiibt. Die Textsortenauswahl ist mit der Tatsache
begriindet, dass sie all diesen Texten erlaubt, objektiv und unpersonlich zu bleiben. Die meisten
Textsorten werden dabei bereits in der Aufgabenstellung benannt. Eingefiihrt wird die Struktur
im Infotext ,,Von der Firmengriindung bis heute* (vgl. Braun et al. 2016: 78). Hier geht es um
viele Daten und allgemeine Informationen, die mithilfe des Vorgangspassivs einen historischen
Ablauf bzw. Vorgang darlegen. Ein weiterer Infotext ,,Geschichte Berlins® wird spiter in
Lektion 27 zur Darstellung des Vorgangspassivs Plusquamperfekt in der Relation zu anderen
Zeitformen vorkommen (vgl. Braun et al. 2016a: 78). Im Ubungsteil wird dann das
Vorgangspassiv anhand eines Rezeptes trainiert. In dieser Aufgabenstellung wird auf das
Vorgangspassiv nicht explizit hingewiesen, jedoch enthilt sie selbst diese grammatikalische
Struktur: Lesen Sie [...] und beschreiben Sie, wie Lauras Schoko-Haselnuss-Creme zubereitet
wird. (Braun et al. 2016: 161) Dartiber hinaus gibt es einen Mustersatz im Vorgangspassiv. Eine
weitere Textsorte ist ein Zeitungsartikel, welcher ebenfalls fiir diese Struktur charakteristisch
ist (vgl. Braun et al. 2016a: 14/2a, 112/1a).

Das Vorgangspassiv mit Modalverben wird im Zusammenhang mit dem lexikalischen
Thema der Lektion 19 ,,Im Auto unterwegs® behandelt. Hier findet sich ein Auszug aus der
realen Fiihrerscheinpriifung (vgl. Braun et al. 2016a: 12). Die Lernenden sollen Fragen in Bezug
auf Verkehrsregeln beantworten, dabei wird die neue grammatikalische Struktur angefiihrt. Das
Einiiben dieses Aspektes verlduft dann anhand von Verkehrszeichen, die beim Erlernen der
Modalverben in vielen Lehrwerken vorkommen (vgl. Braun et al. 2016a: 110/1).

Alle genannten Textsorten gehdren zur Schriftsprache, die auch fiir das Vorgangspassiv
charakteristisch ist. In dieser Lehrwerkreihe wird zugleich gezeigt, dass das Vorgangspassiv
auch in der gesprochenen Sprache von Bedeutung ist. Ein Beispiel dafiir sind die Hortexte 4
(vgl. Braun et al. 2016a: 15/4a, 4b), 52 und 53 (vgl. Braun et al. 2016: 80/1c, 81/2b). Hierbei

geht es um Dialoge zwischen einer Praktikantin und dem Arbeitgeber, in denen das
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Vorgangspassiv oft vorkommt. Sie gehdren zu den didaktisch-authentischen Texten nach
Adamczak-Krysztofowicz? (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2010:81).

Um die zwei passivischen Strukturen zu vergleichen — das Vorgangspassiv und das
Zustandspassiv — wird ein Blogeintrag angefiihrt (vgl. Braun et al. 2016a: 16/1). Es handelt sich
hier um einen geschriebenen Text, der jedoch Zeichen einer gesprochenen Sprache besitzt. In
Bezug auf das Vorgangspassiv wird in diesem Text eine eher umgangssprachliche Form der
Struktur angefiihrt: Man wird begleitet [...] (Braun et al. 2016a: 16/1). Sie wird jedoch nicht
explizit angesprochen. Diese Textsorte kann fiir die jliingere Zielgruppe besonders ansprechend
sein, da sie in der modernen Gesellschaft immer mehr an Bedeutung gewinnt. AbschlieBend
lasst sich feststellen, dass die AutorInnen in dieser Lehrwerkreihe eine breit gestreute Auswahl

von Textsorten bieten und dies in verschiedenen Sprachregistern darstellen.

Analyseaspekt: Methodische Uberlegungen

Frage 4: Wird das Thema Vorgangspassiv in den Lehrwerken explizit vermittelt und

welche Vorgehensweise wird dabei eingesetzt bzw. gefordert?

Alle Aspekte des Vorgangspassivs werden anhand von Textvorlagen (vgl. Braun et al. 2016:
78/1 & Braun et al. 2016a: 12/1, 78/1) und Hortexten (vgl. Braun et al. 2016a: 15/4a, 4b)
eingefiihrt. Die Lernenden werden danach aufgefordert, die neue Struktur in den Texten zu
erkennen und zu markieren. Anhand der erhaltenen Informationen sollen sie Regeln erschlieBen
bzw. ergdnzen (vgl. Braun et al. 2016: 79/2 & Braun et al. 2016a: 79/2, 13/3). Die Erarbeitung
der Regeln erfolgt nach dem gleichen Muster (mit Ausnahme des Vorgangspassivs
Plusquamperfekt): Zundchst werden die neuen grammatischen Strukturen mithilfe eines Textes
eingeflihrt, dann sollen die fehlenden Formen der Struktur in einer Tabelle vervollstindigt
werden, danach miissen die Lernenden die verbalen Formulierungen der Regeln ergénzen. Am
Ende jeder Lektion ist eine kurze Grammatik-Ubersicht in Form von Paradigmen bzw. einer
kurzen Beschreibung zu finden. Diese Verfahrensweisen deuten auf eine Kombination von
induktiver und deduktiver Vermittlung des Vorgangspassivs hin, wobei die induktive
iiberwiegt.

Die erste Begegnung mit dem Vorgangspassiv erfolgt implizit anhand von Texten bzw.
Textauszligen. Hier ist anzumerken, dass die Formen Vorgangspassiv Pridsens, Priteritum,

Perfekt und Plusquamperfekt in Verbindung mit Jahreszahlen, Zeitrdumen sowie

2 Adamczak-Krystofowicz unterscheidet zwischen Originaltexten, didaktisch-authentischen sowie didaktisierten
Texten. Obwohl sie vor allem von Hortexten spricht, 1dsst sie diese Einteilung ebenfalls fiir Lesetexte gelten.
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Zahlenangaben présentiert werden (vgl. Braun et al. 2016: 78/1b & Braun et al. 2016a: 14/2,
78/1b). Danach folgen die Arbeitsformen mit ebenfalls impliziten Aufgabenstellungen wie
bspw.: [...] markieren Sie die Informationen zu den Zeitrdumen in la (Braun et al. 2016a:
78/1b). Das Erkennen neuer Strukturen verlduft hier nicht unter Anwendung der vorgegebenen
Regeln, sondern vielmehr intuitiv. Spéter wird jedoch eine Analyse des impliziten Inputs
vorgenommen, die Aufmerksamkeit wird auf die Form, zum Teil auch auf die Funktion und
somit explizit auf grammatikalisches Wissen gelenkt. Der Akzent wird dabei auf Syntax und
Morphologie gesetzt, semantische Aspekte des Vorgangspassivs werden dagegen wenig
bertihrt. Zur expliziten Vermittlung gehort auch die Wiederholung des Flexionsparadigmas von
werden im Pridsens und im Préteritum bei der Regelformulierung des Vorgangspassivs (vgl.
Braun et al. 2016: 79/2a). Hierbei wird auch erwdhnt, dass das Partizip Perfekt als Adjektiv
eine passivische Handlung bzw. einen passivischen Vorgang bezeichnet: /... Das Partizip
Perfekt als Adjektiv hat oft eine Passiv-Bedeutung. z. B. der verletzte Mann — der Mann
ist/wurde verletzt [...] (Braun et al. 2016a: 19, 114/2). Es konnte diesbeziiglich hilfreich sein
zu zeigen, dass die Partizipialkonstruktion durch einen Relativsatz und umgekehrt aufgelost
werden kann (vgl. Dreyer/Schmitt 2003: 242). Der Einsatz der Relativsétze (anhand der Thema-
Rhema-Gliederung) hilft, die semantischen und funktionellen Aspekte der Struktur leichter zu
begreifen (vgl. Fritz 2010: 242f).

Es wird zudem gezielt auf die Unterschiede zwischen dem Vorgangspassiv und dem
Zustandspassiv eingegangen (vgl. Braun et al. 2016a: 16/2). Dariiber hinaus bekommen die
Lernenden in dieser Lehrwerkreihe die Moglichkeit, iiber die neu erlernte Struktur im Vergleich
mit der englischen Sprache und anderen Sprachen zu reflektieren (vgl. Braun et al. 2016a:
116/2). In dieser Aufgabe soll das Vorgangspassiv im Prisens mit Modalverben sowie dem
Zustandspassiv verglichen und ausdiskutiert werden.

Insgesamt kann man feststellen, dass die Autoren in dieser Lehrwerkreihe einen Versuch

anstellen, implizit erworbenes Wissen explizit zu systematisieren und zu strukturieren.

Frage 5: Welche Arbeitsformate lassen sich in den Lehrwerken identifizieren?

In dieser Lehrwerkreihe finden sich zahlreiche Ubungen und Aufgaben sowohl zur Darbietung
als auch zum FEiniiben des Vorgangspassivs. Dabei unterscheiden sich die Arbeitsformen im
Kursbuch und im Ubungsbuch deutlich voneinander. Bei der Darstellung und dem
Kognitivieren neuer Strukturen dominieren Aufgabenstellungen wie /...] ergdnzen Sie die

fehlenden Verbformen in der Verbtabelle [...] oder Markieren Sie [...] sowie Unterstreichen
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Sie [...] (Braun et al. 2016a 16/2, 113/3b, 15/5, 16/2 & Braun et al. 2016: 160/1b, 2a). Die
Aufgabenstellungen sollen den Fokus der Lernenden vor allem auf die formalen Aspekte des
Vorgangspassivs lenken. Die grammatikalische Struktur wird im textuellen Input
wahrgenommen. Das erfolgt anhand von Lesetexten ,,Warum gerade bei uns?*, ,,Auf der Stral3e
ist viel los®, ,,Geschichte Berlins* und ,,Der Fiihrerschein...(k)ein Problem?*, , Ein Ausflug in
den Landschaftspark Duisburg-Nord*“ (vgl. Braun et al. 2016: 78/1b, 12/1b & Braun et al.
2016a: 14/2b, 78/1b, 16/1). Dariiber hinaus zeigt sich in der Lehrwerkreihe ein recht breites
Spektrum an anderen Lernaktivititen. Darunter sind Transformationsiibungen, in denen
Aktivsitze ins Passiv umgewandelt werden sollen und umgekehrt (vgl. Braun et al. 2016a:
110/2 & Braun et al. 2016: 160/2a). Bei diesen Aktivitdten geht es primir um die syntaktische
Transformation im Sinne des traditionellen projektionsgrammatischen Ansatzes (vgl. Welke
2012: 54). Kommunikative Anlédsse fehlen dagegen zumeist bei solchen Lernaktivitdten. Die
Lehrwerkreihe enthdlt zudem auch Zuordnungsiibungen (vgl. Braun et al. 2016a: 113/3 &
Braun et al. 2016: 160/1a, d) sowie andere strukturbetonte Ubungen bzw. Aufgaben, die als
defizitorientierte Arbeitsform eingeschétzt werden (vgl. Braun et al. 2016: 160/1c, 161/2b,
177/3). Hierbei soll man falsche oder richtige Antworten wéhlen, Sitze bilden sowie eine
Tabelle ausfiillen. Dabei geht es um geschlossene, reproduktive Aufgaben, die in Einzelféllen
als Vorstufe zu den halboffenen zu betrachten sind (vgl. Braun et al. 2016: 161/2¢, 3b). Die
Lernenden setzen eine bereits eingeiibte Struktur in einer &hnlichen Situation mit anderen
Inhalten ein und konnen somit ihre eigenen Erfahrungen und ihre Kreativitét einflieBen lassen,
so wie in der Aufgabe Lauras Schoko-Haselnuss-Creme: Zunichst wird ein Rezept nach
Vorlagen verfasst, und erst danach werden die verschiedenen Schoko-Rezepte in der Gruppe
gesammelt. Es handelt sich hier um die Formationsiibung, bei der die Lernenden verstérkt
gefordert werden.

Eine dhnliche Vorgehensweise zeigt sich in der Aufgabe 2 ,,Von wem wurde das
gemacht?* (vgl. Braun et al. 2016: 160f/2a, 2b, 2c). Zundchst wird das Agens in den
vorgegebenen Sitzen markiert, die dann in Aktivsidtze umgewandelt werden. Als nichstes
sollen die Lernenden Firmen, dort hergestellte Produkte zuordnen und das Vorgangspassiv
bilden: Was wird von diesen Firmen hergestellt? Ordnen Sie zu und schreiben Sie die Sdtze.
Man sollte hier sowohl inhaltliche als auch formale Aspekte beachten: landeskundliche
Informationen, die Prédpositionserginzung, die korrekte Wortfolge sowie die
Vorgangspassivkonstruktion, und zwar werden all diese Aspekte gleichzeitig iiberpriift. Hier
wire es aber moglicherweise sinnvoller, die neue grammatikalische Struktur vorzugeben, damit

die Lernenden sich auf das Inhaltliche konzentrieren kénnen und zugleich die neue Struktur
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memorisieren (vgl. Koenig 2005: 150). Diese Vorgehensweise kdnnte man als Vorbereitung
zur néchsten Stufe — Aufgabe 2¢ — betrachten (vgl. Braun et al. 2016: 161/2c). Die Lernenden
werden hier aufgefordert, davon zu berichten, was in ihrer Stadt hergestellt wird. Positiv ist zu
erwihnen, dass die strukturfokussierten Inhalte bei dieser Aufgabe einen personlichen Bezug
erhalten. Dadurch entsteht , Interaktions-Authentizitit> (vgl. Bechtel/Roviré 2010: 209). In
dieser Aufgabe erkennt man eine sukzessive Progression von geschlossenen zu relativ offenen
Arbeitsformaten (vgl. Kapitel 6.1.2).

Im Lehrwerk haben die Autoren die Intention, auch Miniprojekte zu integrieren. In Lektion
17 heiBt das Projekt ,,Rund ums Praktikum®, das die Lernenden auf eine realitdtsnahe
Sprachverwendung vorbereitet (vgl. Braun et al. 2016: 164/3). Diese Aufgabeform gehort zwar
zu den offenen Formen, zeigt aber einen klaren Arbeitsablauf: Im Zuge einer Internetrecherche
sollen sich die Lernenden einen Praktikumsplatz aussuchen und die entsprechenden
Bewerbungsunterlagen zusammenstellen. Danach wird eine Bewerbungsmesse organisiert, auf
der sich die ,Praktikumsanwérter prisentieren. AbschlieBend werden die Lernenden
aufgefordert, eine Reflexion iiber die geleistete Arbeit zu verfassen. Inhaltlich ist dieses Projekt
an das Thema der Lektion gekniipft und sollte somit den Lernenden keine Schwierigkeiten
bereiten. Das Lehrwerk enthilt auch Ubungen und Hortexte, die als Muster dienen kénnen (vgl.
Braun et al. 2016: 80/1c, 81/2b). Das Projekt enthélt individuelle und gemeinschaftliche
Arbeitsphasen sowie die Arbeit in Kleingruppen. Hier werden schriftliche und miindliche
Leistungen vorgesehen und beriicksichtigt, aber auch das personliche Interesse und die
Kreativitit seitens der Lernenden beachtet. Ein zweites Miniprojekt ,,Mobile Alternative® findet
sich in Lektion 19 (vgl. Braun et al. 2016a: 116/3). Es ist ebenfalls mit dem Thema der Lektion
verbunden, stellt vielmehr jedoch einen Vorschlag zur selbststéindigen Arbeit dar. Man soll hier
im Internet zum Thema ,,Mietradservice* recherchieren und danach die Ergebnisse im Kurs
vorstellen. Es ist jedoch anzumerken, dass diese Miniprojekte als fakultative Arbeitsformen

betrachtet werden.
Frage 6: Welche Anleitungen steuern die grammatikalischen Ubungen bzw. Aufgaben?
Alle Arbeitsformen sind mithilfe von Zahlen und Buchstaben durchnummeriert und aufgezéhlt

und farblich hervorgehoben. Sie haben zudem eine Uberschrift und eine ausfiihrliche

Arbeitsanleitung. Viele Ubungen und Aufgaben beinhalten auch vorgegebene Mustersitze (vgl.

3 Die Autorlnnen unterscheiden zwischen Material-Authentizitit, Interaktions-Authentizitit und
Situationsauthentizitdt. Die hier erwdhnte Interaktions-Authentizitét entsteht, wenn die Lernenden die Gelegenheit
erhalten, eigene Interessen und Bediirfnisse zum Ausdruck zu bringen und dabei eine Interaktion vorkommt.
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Braun et al. 2016: 78/1b, 160/1a, 3a/161 & Braun et al. 2016a: 16/1, 110/2a, 110/2b, 114/2b,
174/2a, 177/3). Das heif3t, dass die Lernenden diesem feststehenden Muster folgen sollen, ohne
dabei bewusste Entscheidungen zu treffen bzw. Problemlésungen zu finden. Die einzige
Aufgabestellung, die auf jeden Fall den Lernenden eigene Erfahrungen abverlangt, findet sich
in der Lektion 17: Kennen Sie auch ein Rezept mit Schokolade? Sammeln Sie Rezepte im Kurs.
(Braun et al. 2016: 161/3b)

Als visuelle bzw. verbale Anleitungshilfe sind Ausrufezeichnungen fiir Grammatikregeln
sowie kurze Notizen am Seitenrand zu finden (vgl. Braun et al. 2016: 83, 79 & Braun et al.
2016a: 177, 110, 114, 5, 79). Diese Notizen erginzen entweder die grafisch dargebotenen
Regeln oder machen auf das Gelernte nochmals aufmerksam.

Zur Orientierung innerhalb einer Lektion dienen bestimmte graphische Hilfsmittel. Diese
sind als Symbole dargestellt, mit denen mehrere Ubungen und Aufgaben versehen sind. Die
Symbole weisen auf Partner- bzw. Gruppenarbeit, auf die Hortexte mit dem entsprechenden
Track auf der CD, auf einen Aufgabentyp aus dem Goethe- bzw. OSD-Zertifikat B1, auf eine
passende Ubung im Ubungsbuch oder auf eine neue Lernstrategie hin.

Die Darstellung des Vorgangspassivs erfolgt in Termini sowohl der Schulgrammatik —
Prdsens, Partizip, Passiv, Subjekt, etc. — als auch der Valenzgrammatik — Agens sowie
Akkusativergdnzung. Es werden auch schulgrammatische Begriffe verwendet, wie bspw.
Satzende und Position 2. Dariiber hinaus wird fiir den Begriff Vollverb eine frei erfundene
Zusammensetzung ,, Inhalts “-Verb verwendet (vgl. Braun 2016a: 13/3). Die Termini werden
duBerst sparsam eingefiihrt. Daraus wird deutlich, dass auf die Metasprache in dieser
Lehrwerkreihe moglichst verzichtet wird. Zu beméngeln ist zudem, dass die Begriffe nicht
einheitlich angefiihrt sind. Das Vorgangspassiv wird hier durchgehend als Passiv bezeichnet.
In den Aufgaben zur Sprachenreflexion, in der die funktionellen Relationen zwischen dem
Vorgangspassiv und dem Zustandspassiv reflektiert werden, kommt dagegen der Begriff
Zustandspassiv vor, der Begriff Vorgangspassiv wird hier nicht erwéhnt (vgl. Braun et al.
2016a: 16, 116). Dieser wird nur einmal bei der Grammatikzusammenfassung genannt (vgl.
Braun et al. 2016a: 19). Irrefiihrend wird auch der Terminus Partizip Perfekt angewendet, da
dieser sowohl als Partizip als auch gleichbedeutend als Partizip Perfekt bezeichnet wird. Vor
allem bei der Einfiihrung der Struktur ist die Formulierung ,,Werden steht auf Position -

, das Partizip am_______ . unvollstindig, weil unklar ist, welches Partizip gemeint ist
(vgl. Braun et al. 2016: 79). In den Lektionen 19 und 27 kommt plotzlich der Begriff Partizip
Perfekt vor (vgl. Braun 2016a: 114, 83). Bei der Darstellung des Vorgangspassivs mit

Modalverben anhand des Feldmodells wird anstatt der entsprechenden Valenzterminologie —
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Vorfeld, Mittelfeld, Nachfeld— eine gemischte Form aus dem Mittelfeld und dem Satzende aus
der Schulgrammatik verwendet. Bei der Einfilhrung des Vorgangspassivs Prisens wird der
Mittelfeld-Begriff iiberhaupt ausgelassen. Diese ,,freie” Verwendung der Termini kann zu

Unklarheiten bei den Lernenden fiihren.

Frage 7: Welche Verstandnishilfe bzw. Hilfestellung wird bei der Vermittlung und dem

Einiiben des Vorgangspassivs angewendet?

Als visuelle Medien werden in den analysierten Kapiteln einige Fotos eingesetzt. Sie werden
jedoch nicht bei der Darstellung des Vorgangspassivs, bspw. als eigenstindige Impulse
verwendet, sondern immer als Textbegleitung gebraucht und unterstiitzen somit ausschlieBlich
das Verstehen der Texte.

Als Hilfsmittel beim Horverstehen sind Transkriptionen zu den Hortexten am Ende jedes
Lehrwerkes vorhanden. Formale Aspekte der Struktur werden vor allem optisch
hervorgehoben. Grafische Darstellungen des Vorgangspassivs in Form von Verbklammern
lenken die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die syntaktische Konstruktion. Sie werden
zuweilen mit verbal formulierten Regeln versehen (vgl. Braun et al. 2016a: 13/3 & 15/5 &
Braun et al. 2016: 79/2a, 2b). Somit wird die Syntax der Struktur auch in der Metasprache
prasentiert, was den Grad an Explizitheit erhoht. Die Autoren machen ebenfalls auf die
Verbmorphologie aufmerksam (/nput Enhancement). Flexionsparadigmen werden zum Teil
grafisch und ebenfalls farbig unterlegt. Aguado et al. zufolge kann eine solch differenzierte
Hervorhebung zunéchst eine bessere Wahrnehmung und somit ein besseres Verstindnis der
komplexen grammatikalischen Struktur gewéhrleisten (vgl. Aguado et al. 2000: 195). Kritisch
anzumerken ist allerdings, dass ,,diese Form der Aufmerksamkeitssteuerung® (Koenig 2005:
160) nicht im Input selbst vorkommt, sondern nur in der Grammatikiibersicht am Ende der
Lektion als signalgrammatische Darstellungsweise (vgl. ebd.:160). Dariiber hinaus geschieht
diese Markierung nicht einheitlich. Wéihrend bei der Darstellung des Présens und Préteritums
des Vorgangspassivs die Endungen sowie die Stammvokale des Auxiliars werden
hervorgehoben werden, markieren die Autoren im Perfekt das finite Auxiliar sein sowie die

worden-Form (vgl. Braun et al. 2016: 83/Grammatik & Braun et al. 2016a: 19/Grammatik).

Frage 8: Werden die Darstellung sowie das Uben des Vorgangspassivs in den
Lehrwerken isoliert angeboten oder werden auch andere Bereiche des Spracherwerbs

miteinbezogen?
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Die Grammatik in dieser Lehrwerkreihe wird nicht ausgeklammert, sondern im thematischen
Kontext abgehandelt. Somit unterstiitzen die Grammatikkenntnisse die anderen Teilfertigkeiten
in diesen Lehrwerken, insbesondere das Leseverstehen. Es finden sich hier vielfdltige
Lesetexte, die unterschiedliche Lernfunktionen verdeutlichen (vgl. Braun et al. 2016: 78/1 &
Braun et al. 2016a: 12/1b, 1472a, 16/1, 78/1b, 112/1a). Mittels dieser Texte wird die neue
Struktur sowohl eingefiihrt als auch eingeiibt. In einigen Lesetexten soll man die Informationen,
die mit der neuen grammatikalischen Struktur in Verbindung stehen, einfach markieren bzw.
sammeln (vgl. Braun et al. 2016: 78/1b & Braun et al. 2016a: 78/1b, 14/2b, 112/1b). In einem
anderen Text werden die Lernenden beim Lesen des Textes ,Ein Ausflug in den
Landschaftspark Duisburg-Nord*“ animiert, eine kleine syntaktisch-funktionelle Analyse
durchzufiihren: Markieren Sie die Passivformen mit ,,sein“ und ,,werden“ in 1. Was fdillt auf?
Kreuzen Sie an. (Braun et al. 2016a: 16/2) Das Verstehen der syntaktischen Konstruktion soll
das Inhaltsverstehen erleichtern. Zusétzlich werden auch stilistische und semantische
Besonderheiten des Vorgangspassivs und des Zustandspassivs betont.

Das Vorgangspassiv wird mittels Horverstehen einigermallen eingeiibt (vgl. Braun et al.
2016: 80/1c, 81/2b, 2¢). Die Hortexte 52 und 53 présentieren die Struktur in der gesprochenen
Sprache nur in der Lektion 17. Das liegt anscheinend daran, dass es in den weiteren Lektionen
um die Formen des Vorgangspassivs geht, die hauptsdchlich fiir die schriftliche Sprache
charakteristisch und akustisch schwer zu identifizieren sind. Diese Hortexte dienen als
Vorlagen fiir die weiterfithrenden Ubungen, wie bspw. ,,richtig® und ,,falsch* anzukreuzen oder
die Fragen zu formulieren und sie danach den PartnerInnen zu stellen. Hier wird in erster Linie
an der Lexik gearbeitet, die neue grammatikalische Struktur wird zusétzlich mitgeiibt. Die
angeeigneten Kenntnisse — sowohl grammatikalische als auch lexikalische — konnen die
Lernenden spéter im Miniprojekt ,,Rund ums Praktikum* einsetzen (vgl. Braun et al. 2016:
164/3). Beim Lesen und Horen geht es um rezeptive Fertigkeiten. Die produktive
Sprachverarbeitung kommt nicht oft vor. Fiir das Schreiben sind die Aufgabenstellungen
vorhanden, wie bspw. Schreiben Sie in Stichwdértern [...] oder Schreiben Sie die Scdtze im Aktiv
bzw. im Passiv sowie [...] schreiben Sie in die Tabelle (Braun et al 2016: 78/1b & Braun et al.
2016a: 110/2a, b, 112/1b). Es ist naheliegend, dass hier das Schreiben nach Vorlagen im
Vordergrund steht. Die meisten Arbeitsformen verfolgen dabei das konkrete formale Ziel, auf
die Korrektheit der AuBerung zu achten, was bei einer derart komplexen Struktur wie dem
Vorgangspassiv zweifelsohne sehr wichtig ist. Das freie Schreiben, bei dem die Lernenden

eigene Texte entwerfen und von bereits Gelerntem Gebrauch machen, wird kaum geiibt. Dazu
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ein Beispiel: bei der Aufgabe ,,Lauras Schoko-Haselnuss-Creme* ist ein Teil der Aufgabe,
Schokoladen-Rezepte in der Gruppe zu sammeln und dazu einen Text eigenstindig zu erstellen
(vgl. Braun et al. 2016: 161/3). Auch im Miniprojekt ,,.Linie 100 in Berlin“ soll die Aufgabe
zum Teil schriftlich erledigt werden (vgl. Braun et al. 2016a: 180/3b). Die Lernenden sollen
einen kleinen Text iiber eine ausgewdhlte Sehenswiirdigkeit schreiben. Bei diesen Aufgaben
steht nicht die sprachliche Form, sondern die Mitteilung im Fokus.

Grammatik wird ebenfalls in Kombination mit Sprechfertigkeit angeboten (vgl. Braun et al.
2016: 161/2c, 164/2, 3 & Braun et al. 2016a: 13/3, 14/2b, 16/2, 116/2, 3). Die haufigsten
Aufgabenstellungen, die bei den entsprechenden Ubungen und Aufgaben auftreten, sind: /...]
Beantworten Sie Lauras Fragen oder [...] Berichten Sie im Kurs [...] oder [...] Befragen Sie
sich. Es wird erwartet, dass sich die Lernenden zu den Textvorlagen bzw. angegebenen
Beispielen duBBern konnen. Manchmal kommt die Aufforderung Was fllt auf? vor. Hierbei wird
tiber die Struktur in Bezug auf Form oder auf Funktion reflektiert und somit sollte eine
Metasprache verwendet werden. Alle diese Arbeitsformen werden zur Forderung des freien
Sprechens herangezogen. Die Lernenden konnen die vorhandenen Sprechkompetenzen spéter
vor allem in Miniprojekten einsetzen (vgl. Braun et al 2016: 164/3 & Braun et al. 2016a: 116/3,
180/3). Diese sind in jeder Lektion vorhanden. Das Hor-Seh-Verstehen kommt in dieser

Lehrwerkreihe nicht vor.

Frage 9: Wie werden die Ubungen und Aufgaben in den Lehrwerken in den Kontext

eingebettet?

Die Darstellung der neuen grammatikalischen Strukturen ist in dieser Lehrwerkreihe in die
Lektionen integriert. DaF kompakt neu enthilt auBerdem separate Ubungsteile, die auf die
lexikalischen Themen Bezug nehmen. Das Vorgangspassiv wird anhand der folgenden Themen
vermittelt: ,,Erste Erfahrungen in der Arbeitswelt™ (vgl. Braun et al. 2016: Lektion 17), ,,Im
Auto unterwegs und ,,Geschichten und Gesichter Berlins* (vgl. Braun et al. 2016a: Lektion
19, 27). Zunichst sollen die Lernenden die neue Struktur auf syntaktisch- morphologischer
Ebene in den Texten entdecken und danach anhand von kontextgebundenen Ubungen und
Aufgaben einiiben. Dabei sollen die Semantik ebenso wie die Funktion des Vorgangspassivs
herausinterpretiert werden. Der Lernstoff in der Lektion ist thematisch angelehnt, so wie bspw.
in der Lektion 17. In den vorhandenen Lese- und Hortexten (Dialogen) handelt es sich um ein
Unternehmen und um das Praktikum in einem Unternehmen. Die Arbeitsformen aus dem

Ubungsteil sind ebenfalls in diesen Kontext eingebettet. Das Einiiben erfolgt hier sowohl
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anhand von Textbespielen (vgl. Braun et al. 2016a: 113/3 & Braun et al. 2016: 160/1, 2) als
auch mit Satzbeispielen, die aber eng mit dem Kontext zusammenhingen (vgl. Braun et al.
2016: 161/2b & Braun et al. 2016a: 110/2). Anzumerken ist, dass die dargebotenen
Arbeitsformen kaum eine situationsorientierte Behandlung des Vorgangspassivs anbieten. Die
Ausnahme bildet das Miniprojekt ,,Rund ums Praktikum®, in dem die Lernenden in einer
realitidtsnahen Situation das Gelernte prasentieren konnen. Dabei sollen sowohl lexikalische als
auch grammatikalische Kenntnisse aus dieser Lektion aktiviert werden. Die einzige Aufgabe,
die keinen unmittelbaren Bezug zum Thema hat, ist die Zusammenstellung eines Rezeptes (vgl.
Braun et al. 2016: 161/3). Sie wurde anscheinend aufgrund der charakteristischen Textsorte in
die Lektion aufgenommen. Nach diesem Muster sind alle drei Lektionen, in denen das

Vorgangspassiv vorkommt, aufgebaut.

Situations- und adressatengerechter Aspekte:
Frage 10: Werden verschiedene Lerntypen bzw. Lehrstile bei der Darstellung des

Vorgangspassivs sowie beim Einsetzen der Ubungen bzw. Aufgaben beriicksichtigt?

Die Lerninhalte in dieser Lehrwerkreihe sind {iberwiegend visuell und werden in zahlreichen
Texten dargeboten. Beim Einiiben wird hier ebenfalls viel mit Markierung gearbeitet (vgl.
Braun et al. 2016: 160/1b, 2a & Braun et al. 2016a: 16/2, 113/3b). Die Ubungen und Aufgaben
sind optisch gut strukturiert. Die Details sprechen vorwiegend den visuellen Lerntyp an. Es
finden sich auch Hortexte in den Lehrwerken, die das Vorgangspassiv beinhalten (vgl. Braun
et al. 2016: 80/Hortext 52, 81/Hortext 53). Diese werden vom auditiven Lerntyp bevorzugt,
genauso wie die Aufgaben, in denen miindlich vorgetragen wird (vgl. Braun et al. 2016a: 116/3
& Braun et al. 2016: 161/3b, 164/3, 161/2¢). Phonetische Ubungen bzw. das Nachsprechen im
Zusammenhang mit dem Vorgangspassiv gibt es hier nicht. Somit l&dsst sich feststellen, dass
sowohl der visuelle als auch der auditive Lerntyp bei den Lernaktivitdten beriicksichtigt
werden, auch wenn dabei ein unausgewogenes Verhdltnis auffallt.

Bei der Informationsverarbeitung werden sowohl der haptische als auch der kognitive Typ
unterstiitzt. Nachdem die grammatikalische Struktur implizit eingefiihrt wurde, folgt eine
Abstraktionsphase und eine Regelformulierung, so wie: Was fillt auf? Ergdnzen Sie die Regeln,
oder nach dem Einiiben: Uber Sprache reflektieren (Braun et al. 2016: jeweils 79/2, 164/2).
Ebenso kommen diejenigen Aufgabenstellungen, in denen man die Struktur selbst oder
bestimmte Satzglieder markieren soll, dem kognitiven Typ entgegen. Der haptische Typ lernt

produktiver durch praktische Ausfiihrung, so wie bei der Durchfiihrung von Miniprojekten oder
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bei Aufgaben wie: Sammeln Sie Rezepte im Kurs. (Braun et al. 2016: 164/3, 161/3b, 164/2 &
Braun et al. 2016a: 116/2). In Bezug auf Binnendifferenzierung entsprechend der Fihigkeiten

oder des Lerntyps gibt es keine Hinweise.

Frage 11: Welche Sozialformen werden in den Lehrwerken vorgeschlagen?

Bei der Behandlung des Vorgangspassivs kommt in dieser Lehrwerkreihe die Einzelarbeit am
hiufigsten vor. Nur bei einigen Ubungen und Aufgaben gibt es Hinweise auf Partner- bzw.
Gruppenarbeit: Ergdnzen Sie die Tabelle und vergleichen Sie im Kurs. (Braun et al. 2016a:
116/2), Markieren Sie alle Zahlenangaben im Text. Befragen Sie sich im Kurs [...]. (ebd.:
14/2b), [...] Sammeln Sie Rezepte im Kurs. (Braun et al. 2016: 161/3b) Diese Arbeitsformen
konnen zwar zum Teil als Einzelarbeit durchgefiihrt werden, fiihren jedoch anschlieBend zur
Interaktion in der Gruppe. Ebenso kann bei der Regelfindung sowohl Partner- als auch
Gruppenarbeit eingesetzt werden, da die Aufgabestellung Was fillt auf? Ergdinzen Sie die
Regeln in beliebiger Sozialform durchgefiihrt werden kann (vgl. Braun et al. 2016: 79/2b &
Braun et al. 2016a: 79/2).

7.3 Lehrwerkreihe: Schritte plus. Deutsch als Fremdsprache

7.3.1 Beschreibung der Lehrwerkreihe Schritte plus. Deutsch als

Fremdsprache.

Die sechsbiandige Lehrwerkreihe Schritte plus. Deutsch als Fremdsprache ist im Hueber Verlag
erschienen. Die Autorengruppe ist dabei in jedem Band anders zusammengesetzt. Diese
Lehrwerkreihe ist fiir Jugendliche und Erwachsene konzipiert, die sich entweder auf den
Aufenthalt im deutschsprachigen Raum vorbereiten mdchten oder die bereits dort leben. Sie
orientiert sich an den Vorgaben des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens. So fithren
jeweils zwei Bidnde dieser Lehrwerkreihe zum Sprachniveau Al, A2 und BIl. Fiir die
vorliegende Analyse sind die Bénde 4, 5 und 6 relevant, in denen das Thema ,,Vorgangspassiv*
vermittelt wird. Jedes Lehrwerk umfasst in einem Band das Kurs- und das Arbeitsbuch. Zu
jedem Werk gibt es als begleitendes Material die Arbeitsbuch-CD, ein Lehrerhandbuch sowie
eine Ubungsgrammatik fiir das Niveau A1 — B1. Jedes Buch gliedert sich in sieben Lektionen,
die tibersichtlich und einheitlich strukturiert aufgebaut sind. Alle Lektionen beginnen mit einer

Foto-Horgeschichte, die den Inhalt prasentiert. Die Lektionen wiederum untergliedern sich in
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Sequenzen von A bis E. Die Sequenzen A bis C dienen dem Einiiben und der Festigung des
neuen Lernstoffes, der in der Lektion présentiert wird. In den Sequenzen D und E werden
dagegen vier Fertigkeiten unabhdngig vom neuen Thema geiibt. Am Ende jeder Lektion
befinden sich eine kurze Grammatikiibersicht sowie die neu vorkommenden Redewendungen.
Die Binde 4 und 6 enthalten auBlerdem die Wiederholungsstationen sowie die
Priifungsaufgaben zu ,,Start Deutsch 2 und ,,Zertifikat Deutsch®. Die Gestaltung der Lektionen
wirkt ansprechend. Es sind Textpassagen zu verschiedenen Textsorten sowie darauf
abgestimmte Fotos, vereinfachte Skizzen und Mindmaps in der Lehrwerkreihe zu finden. Die
Lernenden beschéftigen sich meist mit lebensnahen Themen aus Alltag, Freizeit, Reisen und

Beruf.

7.3.2 Analyse der Lehrwerkreihe Schritte plus. Deutsch als

Fremdsprache

Analyseaspekt: vermittelte Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv*

Frage 1: Welche grammatikalischen Inhalte werden zum Thema ,,Vorgangspassiv® in

den ausgewdhlten Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen behandelt?

Die Darstellung des Vorgangspassivs ist in den Lektionen des Kursbuches integriert, somit
erfolgt die Aneignung der grammatikalischen und lexikalischen Inhalte parallel. Die Themen
der Lektionen sind ,,Post und Telefon®, ,,Gesund bleiben* und ,,Aus der deutschen Geschichte®.
Diese alltagsnahen Themen konnen fiir die erwachsenen Lernenden bzw. Jugendlichen von
Interesse sein. Die im Arbeitsbuch vorhandenen Ubungen und Aufgaben nehmen ebenfalls
darauf Bezug. Nur die Ubungsgrammatik ist thematisch mit den Lehrwerken nicht verbunden.
Sie dient als Ergédnzung zur Lehrwerkreihe, somit kann sie auch lehrwerkunabhédngig einsetzt
werden.

Das Lehrwerk Schritte plus 4 beschéftigt sich mit dem Vorgangspassiv im Prédsens (vgl.
Hilpert et al. 2013b: 30 —37, 110 — 111). Im Lehrwerk Schritte plus 5 wird das Vorgangspassiv
Prasens wiederholt und danach die Struktur mit Modalverben im Priasens behandelt (vgl. Hilpert
et al. 2017: 32 — 41, 123 — 125). Schritte plus 6 behandelt das Vorgangspassiv Perfekt und
Priteritum (vgl. Hilpert et al. 2013b: 60 — 67, 148 — 149). In Schritte plus 6 haben die Lernenden
die Gelegenheit, das Vorgangspassiv in Fragesétzen zu iiben (vgl. Hilpert et al. 2013b: 65/C3).

Weiters wird in der Ubungsgrammatik das unpersénliche Vorgangspassiv angeschnitten:
»Beil Sdtzen ohne Akkusativobjekt benutzt man es: Die Leute telefonieren. — Es wird

telefoniert.” (Gottstein-Schramm et al. 2014: 70) Weiters wird darauf hingewiesen, dass bei
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weiteren Angaben diese die Erstposition im Satz besetzen und es ausbleibt. Welche Angaben
das sein konnen, wird allerdings nicht erwéhnt.

Ein anderes Thema, das ebenso im Ubungsbuch vorkommt, ist das Vorgangspassiv mit der
Aufforderungsfunktion: Hier wird nicht telefoniert (vgl. ebd.: 70). Anhand eines Beispiels wird
hier zudem die Agensangabe mit der Priposition von schematisch dargestellt. Alle diese

Aspekte werden in den Lehrwerken allerdings nicht geiibt.

Frage 2: Geben die Inhalte Aufschluss iiber semantisch-syntaktische Zusammenhinge,

also tiber Sprechabsichten und ihre sprachliche Ausgestaltung?

In den Lehrwerken gibt es sowohl Textbeispiele als auch Satzbeispiele zur Behandlung der
Struktur. Anzumerken ist, dass die Texte relativ kurz sind. So beinhaltet der Hortext (ein
Dialog) bei der Einfiihrung des Vorgangspassivs Prdsens nur vier Sdtze (vgl. Hilpert et al.
2013a: 33/B1). Man kann damit zwar die formalen Aspekte prisentieren, jedoch nicht die
semantisch-syntaktischen Zusammenhénge vermitteln. Die Autoren legen jedoch gro3en Wert
auf die graphische Darstellung und versuchen, mithilfe von Zeichnungen und Fotos den Prozess
bzw. den Vorgang zu zeigen (vgl. Hilpert et al. 2013a: 33/B 2, 110/8, 9a & Hilpert et al. 2017:
37/C5 & Gottstein-Schramm et al. 2014: 72). Auch die Ubung mit den StraBenschildern konnte
die Funktion des Vorgangspassivs ndher erldutern, dafiir fehlt hier jedoch eine analytische
Aufgabenstellung, vielmehr wird diese auf die formbezogenen Aspekte reduziert (vgl.

Gottstein-Schramm et al. 2014: 73/3).

Frage 3: Wird das Vorgangspassiv an dafiir charakteristischen Textsorten erlautert?

Bei der Behandlung des Vorgangspassivs kommen folgende Textsorten vor: ein kurzer
informativer Lesetext ,, Reagieren Sie vielleicht allergisch? “, ein Minidialog, ein informativer
Hortext iiber die Geschichte Deutschlands - ,,Historische Fithrung™ - sowie Anweisungen zum
Waschen und Strallenschilder (vgl. Hilpert et al. 2017: 36/C3 & Hilpert et al. 2013a: 33/B1 &
Hilpert et al. 2013b: 64/C1b, C2 & Gottstein-Schramm et al. 2014: 72/1, 73/3). In diesen
Textsorten (auBer dem Dialog) verwendet man héufig passivische Konstruktionen. Allerdings
ist es fraglich, ob die Lernenden aufgrund dieser kurzen Texte sowohl stilistische als auch

semantisch-funktionale Besonderheiten des Vorgangspassivs aufdecken konnen.

Analyseaspekt: Methodische Uberlegungen
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Frage 4: Wird das Thema Vorgangspassiv in den Lehrwerken explizit vermittelt und

welche Vorgehensweise wird dabei eingesetzt bzw. gefordert?

Die Einflihrung des Vorgangspassivs erfolgt mithilfe von Lese- und Hortexten (vgl. Hilpert et
al. 2013a: 33/B1 & Hilpert et al. 2017: 37/C4 & Hilpert et al. 2013b: 64/C2). Daran
anschliefend folgen die Aufgaben, in denen die Lernenden die neue Struktur eigenstidndig
erschlieen, variieren oder bilden sollen (vgl. Hilpert et al. 2013a: 33/B2 & Hilpert et al. 2017:
37/C5, C6 & Hilpert et al. 2013b: 65/C3). Im Anschluss daran soll die Lehrperson (laut
Lehrerhandbuch) die Struktur auf der Tafel anschaulich machen und erldutern, wann diese
Form benutzt wird (vgl. Kalender/Klimaszyk 2014: 37/B1 & Kalender/Klimaszyk 2011: 45/C4
(3). Auf diese Weise soll entdeckendes bzw. induktives Lernen gefordert werden, dies geschieht
jedoch nur zum Teil. Das heiflt, die formalen Aspekte werden meistens den Lernenden
tiberlassen, die semantisch-pragmatischen présentiert dagegen die Lehrperson, was eher der
deduktiven Vorgehensweise entspricht. In diesem Fall wird die Form-Funktion-Verkniipfung
durchbrochen bzw. findet gar nicht statt (vgl. Kapitel 2.3.4). Nach dem gleichen Muster erfolgt
die Behandlung anderer Aspekte des Vorgangspassivs. Die Analyse zeigt, dass die Autorlnnen
nicht ganz auf explizites Wissen iiber das Vorgangspassiv verzichten, es wird allerdings nur
minimal eingesetzt. In der Lektion werden einzelne Satzbeispiele angegeben, die bestimmte

Aspekte des Vorgangspassivs prasentieren sollen. Zu sehen ist dies an folgendem Beispiel:

Die Adresse wird reingeschrieben. = Man schreibt die Adresse rein.

Abb. 6: Vorgangspassiv Prisens aus dem Lehrwerk Schritte plus 4 (Hilpert et al.2013a: 33)

Hier wird die Formfokussierung durch Farbe und Fettdruck realisiert (vgl. Hilpert et al. 2013a:
33). Die Lernenden sollen hier die grammatikalische Struktur ,,wird reingeschrieben* mit dem
Indefinitpronomen ,,man“ in den richtigen Zusammenhang bringen. Dafiir brauchen die
Lernenden explizites Wissen iiber Struktur, Semantik und Funktion.

In der Grammatikiibersicht finden sich zuséitzlich kleine Tabellen zur Struktur, in denen
der morpho-syntaktische Aspekt farblich hervorgehoben wird. Da diese Akzentuierung nicht
im Lerninput selbst vorkommt, und dementsprechend implizites Wissen nicht intensiviert wird,
kann man hier nicht wirklich von Inputverstarkung sprechen (vgl. Kapitel 2.3.3). Hierbei ist
anzumerken, dass in dieser Lehrwerkreihe kaum Termini gebraucht werden, somit wird die

Metasprache auch nicht gefordert. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass in der Lehrwerkreihe
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sowohl die induktive als auch die deduktive Vorgehensweise ihre Anwendung finden. Das
Vorgangspassiv soll anhand der Ubungen und Aufgaben implizit erworben werden, explizites
Wissen wird dagegen aus den Tabellen und durch die Lehrperson aufgenommen. Zu kritisieren
ist, dass die aktuellen didaktischen Ansétze keinen Eingang in diese Lehrwerkreihe gefunden

haben (vgl. Kapitel 2.3).

Frage 5: Welche Arbeitsformate lassen sich in den Lehrwerken identifizieren?

Im Arbeitsbuch finden sich groBtenteils typische Arbeitsformen, deren Funktion die
Verfestigung und Automatisierung von sprachlichem Wissen ist. Dabei handelt es sich um
Transformationsiibungen (vgl. Hilpert et al. 2017: 124/18 & Gottstein-Schramm 2014: 73/3)
und Komplementationsiibungen (vgl. Hilpert et al. 2013b: 148/17, 149/20 & Hilpert et al.
2013a: 1101/8, 9, 11 & Hilpert et al. 2017: 1231/ 15, 19 & Gottstein-Schramm 2014: 71/4,
72/1(b). Dariiber hinaus werden die Lernenden oft motiviert, Sdtze zu bilden (vgl. Hilpert et al.
2017: 124/20, 125/21 & Hilpert et al. 2013a: 111/11 & Hilpert et al. 2013b: 149/21). Auch
andere stark gelenkte und geschlossene Ubungen kommen hier vor. Mithilfe dieser Aktivititen
wird die formale Seite des Vorgangspassivs trainiert. Da sie alle als defizitorientierte Aufgaben
konzipiert sind, konnen die Lernenden erkennen, welche sprachlichen Kenntnisse ihnen noch
fehlen und worauf sie verstirkt achten sollen. Dariiber hinaus enthalten die Lehrwerke
Formationsiibungen, die nicht so stark gelenkt sind und auch zu produktiven Aktivitéten fiihren.
So soll man in Aufgabe 22 in der Gruppe ein Quiz oder ein Plakat {iber etwas Interessantes aus
dem Heimatland erstellen (vgl. Hilpert et al. 2013b: 149/22, 65/C4). Die Lernenden sollen dabei
Form und Funktion verkniipfen, d.h. das Verstindnis, wie die erarbeitete Struktur im
Sprachgebrauch funktioniert, erlangen. Solche Aufgaben sind jedoch in der Unterzahl.

Da die grammatikalische Struktur hauptsidchlich auf implizite Art und Weise vermittelt
wird, gibt es nicht viele Aktivititen zur Kognitivierung. Die meisten finden sich in der
Ubungsgrammatik und kénnen jederzeit eingesetzt werden. In zwei Aufgaben soll man das
Vorgangspassiv Prasens und Vorgangspassiv mit Modalverben in kurzen Texten erkennen und
markieren, danach sollen die Lernenden diese Texte in das Aktiv umwandeln (vgl. Gottstein-
Schramm et al. 2014: 71/2a, b & 72/1a, b). Das Umschreiben derselben Texte scheint an dieser
Stelle nicht sehr sinnvoll zu sein. Aktiv und Vorgangspassiv werden sowohl stilistisch als auch
funktional in verschiedenen kommunikativen Situationen angewendet. Der Vergleich von
Aktiv und Passiv ist in Ubung 11 deutlich besser gelungen (vgl. Hilpert et al. 2017: 123/15).

Im ersten Teil soll man Zeichnungen und ihre Beschreibung richtig zuordnen und die Frage
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beantworten: Was passiert in einer Arztpraxis? Die Zeichnungen zeigen sowohl Agens als auch
Patiens (Arzt und Patient), die logische Antwort erfolgt im Aktiv. Im zweiten Teil soll man die
Frage schriftlich beantworten: Was wird gemacht? [...]. Die Lernenden beschreiben hier
schrittweise einen Prozess: Was passiert zuerst, danach und zum Schluss. Hier ist die
Verwendung des Vorgangpassivs schliissig.

Zu den analytischen Aufgaben in dieser Lehrwerkreihe gehort die gegenseitige Korrektur,
wie in Aufgabe C4, nachdem die Lernenden die Aufgabe erledigt haben; gefordert wird: /.../
Die Paare tauschen die Liste und korrigieren sie gegenseitig (Kalender/Klimaszyk 2011: 45/C
4 (4).

Es gibt in der Lehrwerkreihe auch Aufgaben, die als Impuls fiir eine Interaktion fungieren.
Diese gehoren aber zu den fakultativen Aufgaben und sind nur im Lehrerhandbuch vorhanden.
Dazu gehort bspw. ein Wiirfelspiel aus dem Lehrwerk Schritte plus 4. Man macht eine
Stadtfiihrung und erzéhlt, was in bestimmten Einrichtungen (Post, Restaurant, Krankenhaus,
Bickerei, etc.) gemacht wird (vgl. Kalender/Klimaszyk 2014: 37/B4 (4).

Obwohl die meisten Ubungen und Aufgaben in der Lehrwerkreihe sich als geschlossen
einstufen lassen, ist hier eine Progression von rein geschlossenen zu halb geschlossen, von

reproduktiven zu kommunikativen Aktivitdten sichtbar.

Frage 6: Welche Anleitungen steuern die grammatikalischen Ubungen bzw. Aufgaben?

Die Anleitungen zu Arbeitsaktivititen definieren die Art und Weise, wie diese erfolgen sollen:
Horen Sie [...], Berichten Sie [...], Fragen Sie und antworten, Vergleichen Sie im Kurs. etc.
Was dabei behandelt wird, zeigen sie nicht. Sie stellen direkte Aufforderungen, das Interesse
der Lernenden ziehen sie dagegen nicht in Betracht. Die Anleitungen sind verstidndlich und
anschaulich dargestellt und werden im Kursbuch visuell durch die Kombination aus
Buchstaben, Zahlen und Farbe, im Arbeitsbuch nur durch eine Zahl hervorgehoben. Einige sind
zusitzlich mit Piktogrammen versehen, die auf die CD oder auf die Gruppenaktivititen im Kurs
verweisen. Die Anleitungen enthalten keine Begriffe zum Vorgangspassiv. In der Lektion selbst
verzichteten die Autoren komplett auf die Termini. Diese tauchen erst in der
Grammatikiibersicht am Ende jeder Lektion auf, wenngleich sie auch hier nur moderat
eingesetzt werden. Es werden hier die traditionellen lateinischen Begriffe wie Singular, Passiv,
Modalverb, Prdteritum etc. verwendet. Um die syntaktische Konstruktion zu erldutern,
gebrauchen die Autoren Alltagsbegriffe wie Position 2 und Ende. Die fir das Vorgangspassiv

gingigen Termini aus der Valenztheorie wie Satzklammer, Agensangaben bzw. Ergdnzungen
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fehlen in diesen Lehrwerken komplett. Der Begriff Angabe wird fliichtig in der
Ubungsgrammatik genannt (vgl. Gottstein-Schramm et al. 2014: 70). Das Vorgangspassiv wird

durchgéingig als Passiv bezeichnet, der Vorgang hingegen nicht erwéhnt.

Frage 7: Welche Verstindnishilfe bzw. Hilfestellung wird bei der Vermittlung und dem

Einiiben des Vorgangspassivs angewendet?

Jede Lektion dieser Lehrwerkreihe enthdlt visuelle Medien, die als Anlass fiir die

Sprachproduktion dienen. Einige sollen dabei die Semantik und die Funktion des

Vorgangspassivs anschaulich machen. Ein Beispiel dafiir ist die Aufgabe 8:

Abb. 7: Aufgabe aus dem Lehrwerk Schritte plus 4 (Hilpert et al. 2013a: 110/8)

Anhand von Zeichnungen sollen die Lernenden die vorgegebenen Sdtze mit und ohne
handelnde Personen bzw. Agens richtig zuordnen. Auf diese Weise wird der semantische und
pragmatische Unterschied zwischen Aktiv oder Passiv deutlich (vgl. Hilpert et al. 2013a:
110/8).

Signalgrammatische Hilfestellung oder gelenkte Aufmerksamkeit auf die morpho-
syntaktischen Besonderheiten des Vorgangspassivs im Sinne des Input Enhancements sind
nicht vorhanden. Laut Lehrhandbuch kann das Tafelbild den Lernprozess durch Visualisierung
der Wortstellung unterstiitzen. Gezeigt werden sollen hier die Ausrahmung sowie die

Kongruenz zwischen dem Subjekt und dem Auxiliar. Schritte plus 4 enthélt im Arbeitsbuch
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zwei Tabellen, die die Wortfolge illustrieren sollen. Anhand des eingefiihrten Beispiels soll
man die hellblau markierten Verbpositionen trainieren (vgl. Hilpert et al. 2013a: 110/9b). In
den Lektionen werden nach der Einfithrung des Vorgangspassivs Satzbeispiele gezeigt: Die
Adresse wird reingeschrieben. = Man schreibt die Adresse rein. (ebd.: 33/B1) Durch die
Hervorhebung der Struktur durch blaue Farbe und des Pronomens ,,man* durch Fettdruck
werden diese irrtlimlicherweise gleichgesetzt. Am Ende jedes Kapitels gibt es eine kurze

Grammatikiibersicht in Form von kleinen Tabellen.

Frage 8: Werden die Darstellung sowie das Uben des Vorgangspassivs in den
Lehrwerken isoliert angeboten oder werden auch andere Bereiche des Spracherwerbs

miteinbezogen?

Die Behandlung des Vorgangspassivs verlduft im engen Zusammenhang mit der Lexik und den
Fertigkeiten. Sowohl Lese- als auch Hortexte kommen dabei zum Einsatz. Beim Horen richtet
sich die Aufmerksamkeit der Lemenden insbesondere auf die Inhaltsebene, die
grammatikalischen Informationen werden weniger beriicksichtigt (vgl. Tschirner 2004: 46f).
Dementsprechend sollte man zundchst den lexikalischen Lernstoff ausarbeiten oder die
formelle Ausdrucksseite bewusst hervorheben. In dieser Lehrwerkreihe entschieden sich die
Autoren fiir die erste Variante (vgl. Hilpert et al. 2013b: 64/C1, C2). Auf diese Art und Weise
erfolgt die Arbeit an Lesetexten (vgl. Hilpert et al. 2017: 36f/C3, C4).

Die Struktur wird anhand von produktiven Fertigkeiten trainiert. Die Lehrwerke enthalten
dazu zahlreiche schriftliche Aufgaben. Die Lernenden werden aufgefordert, bspw. einen kurzen
Text iiber moderne Kommunikationsmittel zu schreiben oder eine Aufgabenliste zu erstellen
(vgl. Kalender/Klimaszyk 2014: 37/B3, B4 (4) & Kalender/Klimaszyk 2011: 45/C4 (4). Diese
sind zwar stark gesteuert, bieten jedoch einen situativen Kontext an. Die schriftliche Phase stellt
oft die Schlussphase einer Ubung oder Aufgabe dar. Davor werden diese miindlich erledigt,
und somit wird die Grammatik als Teilfertigkeit der Sprechfertigkeit aufgefasst. Bei anderen
Aktivititen steht das Sprechen von Anfang an im Fokus, wie bspw. in der Ubung B 2, in der es
um Fragen und Antworten geht oder bei kommunikativen Spielen (vgl. Kalender/Klimaszyk
2014: 37/B2, B4 (4). Auch andere Fertigkeiten werden in einer Aufgabe zusammengefiihrt, wie
bspw. in der Aufgabe 14: Lesen Sie den Text. Schreiben Sie die Sdtze anders. (Hilpert et al.
2017: 124/18) Die einzige Fertigkeit, die in diesen Lehrwerken ausgelassen wird, ist das Hor-
Seh-Verstehen.
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Frage 9: Wie werden die Ubungen und Aufgaben in den Lehrwerken in den Kontext

eingebettet?

Die meisten Arbeitsaktivititen zum Vorgangspassiv haben einen thematischen Bezug zum
Thema der Lektion. Als Beispiel dafiir dient die Behandlung der Struktur im Lehrwerk Schritte
plus 5. Das lexikalische Thema ist hier ,,Gesund bleiben®. In einem Lesetext iiber Allergene
wird das Vorgangspassiv mit Modalverben dargestellt. Vorerst arbeiten aber die Lernenden an
der Lexik anhand dieses Texts. Nachdem die inhaltlichen Aspekte erarbeitet wurden, sollte
thnen die Wahrnehmung des Vorgangspassivs im Text leichter fallen. Die darauffolgenden
Ubungen und Aufgaben behandeln weitere Situationen im Krankenhaus oder in der Praxis, die
Struktur wird in einem &dhnlichen Kontext gefestigt. Ebenso stehen im Arbeitsbuch alle
Aktivititen im thematischen Zusammenhang zur Lektion. Hier werden jedoch morpho-
syntaktische Aspekte geiibt (vgl. Hilpert 2017: 36 — 37, 123 — 125). In einem Spiel ,,Ein
Arbeitstag im Krankenhaus* konnen die Lernenden das Erlernte (Lexik und das
Vorgangspassiv mit Modalverben) in einer zumindest situativ eingebetteten Sprachanwendung
realisieren (vgl. Kalender/Klimaszyk 2011: 95). Dieses Konzept gilt auch fiir Schritte plus 4
und Schritte plus 6. Anzumerken ist hier, dass das Lehrwerk Schritte plus 4 Satzbeispiele
enthilt, die zwar zusammenhingen, jedoch kontextlos sind. Funktionell konnen sie lediglich

fiir die Aneignung der Morphologie und der Syntax des Vorgangspassivs dienen.

Situations- und adressatengerechter Aspekte:

Frage 10: Werden verschiedene Lerntypen bzw. Lehrstile bei der Darstellung des

Vorgangspassivs sowie beim Einsetzen der Ubungen bzw. Aufgaben beriicksichtigt?

In Bezug auf Wahrnehmungskanéle sowie auf die Informationsverarbeitung werden in dieser
Lehrwerkreihe primir visuelle und haptische Lerntypen angesprochen. Die Vermittlung des
Vorgangspassivs erfolgt iiberwiegend mithilfe der Lesetexte und zahlreicher graphischer
Anschauungsmittel. Mit deren Hilfe werden die Lernenden motiviert, verschiedene Aufgaben
zu erledigen, wie bspw. die Sétze zu erginzen oder Minidialoge zu Zeichnungen zu verfassen
(vgl. Hilpert et al. 2017: 37/CS5, C6 & Hilpert et al. 2013a: 33/B2). Auch die Hortexte sind mit
Abbildungen versehen (vgl. Hilpert et al. 2013b: 64/C1 (b). Aber auch fiir den auditiven Typ
gibt es in jedem Lehrwerk passende Aktivitidten: Hortexte zur Prasentation der Struktur sowie
zum Einiiben (vgl. Hilpert et al. 2013a: 33/B1 & Hilpert et al. 2013b: 64/C1, C2 & Hilpert et
al. 2017: 37/C5).
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Da diese Lehrwerkreihe sich auf die implizite Darbietung des Vorgangspassivs
konzentriert, wird hier vor allem der haptische Typ adressiert. Er lernt am besten durch
konkretes Tun, Erfahrung und unmittelbare Beteiligung. Die Lehrwerke bieten dazu passende
Aktivitdten an. In der Aufgabe C 4 werden die Lernenden aufgefordert, ein Plakat iiber ihr
Heimatland zu erstellen und zu présentieren (vgl. Hilpert et al. 2013b: 65/C4). In einem
Wiirfelspiel sollen sie eine kleine Stadtfiihrung machen (vgl. Kalender/Klimaszyk 2014: 37/B4
(4) & Kalender/Klimaszyk 2011: 46/C6 (2). Dem analytischen Typ kommen hingegen nicht so
viele Ubungen und Aufgaben entgegen. Es gibt keine, die sich auf die explizite Regelfindung
konzentrieren und analytische Fahigkeiten fordern.

In Hinsicht auf die Binnendifferenzierung gibt es zahlreiche Hinweise darauf im
Lehrerhandbuch. Es handelt sich jedoch mehr um Zusatzaufgaben: /...] Wer fertig ist, sucht
zehn Worter zum Thema ,, Gesundheit.” (Kalender/Klimaszyk 2011: 45/C4 (1) Die
Differenzierungsangebote beziiglich der Lernstile, in denen die Lernenden bspw. zwischen
schriftlichen oder miindlichen Aufgabenstellungen wiahlen konnen, fehlen vollig. Es gibt aber
Binnendifferenzierung in Bezug auf den Kenntnisstand der Lernenden: Um die neue Form zu
tiben, erstellen Sie mit den ungeiibten TN eine Liste an der Tafel zum Thema [...]. Geiibte TN
erstellen eine solche Liste in Partnerarbeit. (ebd.: 45/C 4 (4) oder Getibte TN sollten eine
umfangreiche Beschreibung [...] liefern (Kalender/Klimaszyk 2014: 37/B 4 (4)

Frage 11: Welche Sozialformen werden in den Lehrwerken vorgeschlagen?

Es finden sich hier die meisten Sozialformen. In den meisten Aufgabenstellungen sind sie nicht
festgelegt, die anderen dagegen legen nahe, welche Arbeitsform eingesetzt werden soll, wie
bspw.: Rollenspiel: Sprechen Sie in Gruppen oder Berichten Sie tiber Thr Heimatland (Hilpert
et al. 2013a: 33/B 4 & Hilpert et al. 2013b: 65/C 4). Daraus lédsst sich Gruppenarbeit oder
Partnerarbeit schlussfolgern. Diese werden hier eingesetzt, um die ausgearbeiteten Inhalte in
einem situativen Kontext anzuwenden. Hinweise auf den Einsatz der Sozialformen inkludiert
zudem das Lehrerhandbuch (vgl. Kalender/Klimaszyk 2011: 45). Einige Aktivititen erledigt
man in Einzelarbeit bzw. Stillarbeit (vgl. Hilpert et al. 2013a: 110/8 — 10, Hilpert et al. 2013b:
148/17, 18). Diese wird oft in der Phase des Einiibens angesetzt, um sich dem Lerntempo der

Lernenden anzupassen. Die Anschlusskontrolle erfolgt im Plenum.
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7.4 Lehrwerk Delfin

7.4.1 Beschreibung des Lehrwerkes Delfin

Das 2017 im Hueber-Verlag erschienene DaF-Lehrwerk Delfin ist als dreibdndige Ausgabe
erhiltlich. Das Lehrwerk wurde von Hartmut Aufderstralle, Jutta Miiller und Thomas Storz
geschrieben. In dieser Arbeit wird der Teil 3 (Lektion 15 bis 20) zur Analyse herangezogen.
Dieser fiihrt zum Niveau Bl nach dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen. Die
Zielgruppe sind erwachsene und jugendliche Lernende ab 16 Jahren. Dieses Lehrwerk besteht
aus dem Lehrbuch und dem Arbeitsbuch und verfiigt iiber einen iibersichtlichen Auftbau, der
die Orientierung erleichtert. Es umfasst fiinf Lektionen, die nach den Sprachfertigkeiten und
nach einem thematischen Schwerpunkt aufgebaut sind. In jeder Lektion werden neue
grammatische Strukturen eingefiihrt. Diese werden dann in farblich abgestuften Kistchen
iiberblicksartig dargestellt. Texte, Ubungen und Aufgaben werden von zahlreichen
Zeichnungen sowie Fotos begleitet. Die angebotenen Themen stellen einen Bezug zum Alltags-
und Berufsleben der Lernenden her, wie bspw. Karriere, Gesundheit, Berufswelt, Freizeit,
Sprachen etc. Die Lektionen sind nach einem bestimmten Muster aufgebaut: Mithilfe von
Zeichnungen bzw. Fotos werden die Lernenden in das neue Thema — mit neuer Lexik und
Grammatik — eingefiihrt. Sie stellen den ersten Kontakt mit dem Thema her. Am Ende des
Lehrwerkes gibt es auflerdem eine komprimierte Grammatikiibersicht. Ein integriertes
Arbeitsbuch erhilt weiteres Ubungsmaterial zum Wortschatz und zur Grammatik. Zudem ist
eine Audio-CD mit Sprechiibungen inkludiert. Leitmotive dieses Lehrwerkes — der Delfin und
das Wasser — werden sowohl grafisch als auch textuell dargestellt und ziehen sich als roter

Faden durch das ganze Lehrwerk.
7.4.2 Analyse des Lehrwerkes Delfin

Analyseaspekt: vermittelte Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv*

Frage 1: Welche grammatikalischen Inhalte werden zum Thema ,,Vorgangspassiv® in

den ausgewihlten Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen behandelt?

Das Vorgangspassiv wird im Lehrwerk in der Lektion 15 zum Thema “Berufswelt und Ideen®,
das inhaltlich dem Interesse der Zielgruppe entsprechen sollte, eingefiihrt. Hier werden

gelaufige Aspekte des Vorgangspassivs dargestellt: Prdsens, Prdteritum und Perfekt, Passiv

91



mit Modalverben, Agensangaben, subjektloses Passiv, Vorgangs- und Zustandspassiv.
(Aufderstrae et al. 2017/V) Dariiber hinaus werden in der Lektion auch andere
grammatikalische Themen behandelt. Die Einfiihrung und das Einiiben der neuen Struktur
verteilen sich auf die ganze Lektion. Das Vorgangspassiv wird iiberwiegend in den
Aussagesitzen dargestellt, jedoch kommen im Arbeitsbuch auch Ubungen mit komplexen
Konstruktionen vor. In der Ubung 39 sollen die Lernenden Relativsitze bilden und dabei das
Vorgangspassiv verwenden (vgl. Aufderstrale et al. 2017: 388). Die neue Struktur wird
ebenfalls anhand von anderen Nebensédtzen sowie der Negation eingeiibt (vgl. ebd.: 389/40,
389/41, 162/5, 163/6). Obwohl das Vorgangspassiv mit Modalverben unter Zuhilfenahme
mehrerer Modalverben eingefiihrt wird, wie bspw. ,,miissen®, ,,dlirfen®, , konnen* (vgl. ebd.:
159), kommen nur ,,miissen* und ,,mochten* beim Einiiben vor (vgl. Aufderstral3e et al. 2017:
370/8, 370/9, 369/7). Es wird bereits im Inhaltsverzeichnis angegeben, dass hier auch die
Agensangaben behandelt werden. Allerdings wird das Thema nur sehr knapp angerissen. Es
wird nicht darauf verwiesen, dass die Ausblendung des Agens mit der Handlungsbetonung
zusammenhédngt. Ebenso wenig wird darauf eingegangen, dass es hier um die Reduzierung
eines dreigliedrigen Satzes mit Subjekt, Pradikat und Objekt auf eine zweitgliedrige Struktur
mit Subjekt und Pridikat geht, und die Agensangabe als eine Erweiterung betrachtet werden
kann. Im Lehrbuch ist ein Grammatikkdstchen eingefiigt, das sowohl das Agensangabe mit der
Préposition von, wie bspw. von der englischen Konigin, als auch Temporalangaben, wie im
Krieg, seit Jahren, beinhaltet. (vgl. Aufderstral3e et al. 2017: 161/3). Nach diesem Muster wird
auch geiibt (vgl. ebd.: 164/9, 379/24, 380/25, 384/33). Ein Beispiel dafiir ist die Aufgabe 9 (vgl.
Aufderstral3e et al. 2016: 277/9).

9. Horen Sie und sprechen Sie nach. Sprechen Sie dann frei.

Der Brief wird geschrieben. s
Der Brief wird von der Sekretérin geschrieben.
Der Brief wird gerade von der Sekretirin geschrieben. W L

F AR il

Der Hof wird gekehrt. R B ,_:_"_ aeid TR G, ;
Der Hof wird vom Lehrling gekehrt. ks A 4 2
Der Hof wird heute vom Lehrling gekehrt.

| Der Hof wird heute um zehn Uhr vom Lehrling

k gekehrt.

Abb. 8: Aufgabe aus dem Lehrwerk Delfin (Aufderstrafe et al. 2017: 164/9)
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Hier sollen die Lernenden den Passivsatz sukzessiv um die Agens- und Temporalangaben
erweitern. Zudem zeigt sich in dieser Aufgabe die Progression von geschlossenen zu
halbgeschlossenen Aktivititen. Zunichst horen die Lernenden die sprachlichen AuBerungen
und sprechen sie nach, der Schwierigkeitsgrad steigert sich dabei mit jedem Satz. Danach
wiederholen sie die Sitze in Partnerarbeit. Auf diese Weise memorieren die Lernenden die
Struktur. In der Folge soll man in Gruppenarbeit dhnliche Minisituationen erarbeiten. Da die
formalen Aspekte wie Morphologie und Syntax bereits verinnerlicht sein sollten, konnen sich
die Lernenden dem Inhalt widmen und das Geiibte in eine neue Minisituation iibertragen. Im
Lehrwerk wird dabei auf langere explizite Erlduterungen verzichtet, das Einiiben der Angaben
geschieht im Lernvorgang selbst. Die Anleitungen zur Bewiltigung der Aufgaben sind jedoch
nur im Lehrhandbuch vorhanden. Nach diesem Prinzip soll man spéter im Arbeitsbuch die Sitze
im Vorgangspassiv um die Agensangaben mit der Priposition ,,von“ sowie um
Temporalangaben erweitern (vgl. ebd.: 3841/33).

Im Arbeitsbuch wird die Syntax des Vorgangspassivs noch veranschaulicht: In der
Grammatikiibersicht wird ein Stellungsfeldmodell dargeboten. Aus diesem konnen die
Lernenden schlussfolgern, dass es bei der Vorgangspassivbildung verschiedene Angaben gibt
— Agensangabe (von), Zeitangabe, Ortsangabe usw. — und dass diese im Mittelfeld stehen (vgl.
AufderstraBe et al. 2017: 392/44). Allerdings konnten die Angaben ebenfalls im Vorfeld stehen,
falls sie semantisch hervorgehoben sein sollten. Im Lehrwerk wird aber die geldufige
syntaktische Konstruktion ilibernommen. Zu bemédngeln ist auch, dass die anderen

Pripositionen wie durch, seitens etc. nicht miteinbezogen werden.

Frage 2: Geben die Inhalte Aufschluss iiber semantisch-syntaktische Zusammenhinge,

also liber Sprechabsichten und ihre sprachliche Ausgestaltung?

Im Lehrwerk selbst kommen kaum Aktivitdten vor, die ausdriicklich auf die semantisch-
syntaktischen Zusammenhénge des Vorgangspassivs gerichtet sind. Im Lehrbuch befinden sich
zwar zwei Zeichnungen in den Aufgaben 1 und 12, die den Vorgang darstellen, die aber nicht
viel zum Verstehen und zur Anwendung dieser Struktur beitragen (vgl. Aufderstral3e et al.
2017: 158f, 166f). Im Lehrhandbuch findet man die Unterweisung, die Sprache der Nachrichten
aus den Aufgaben 5 und 6 des Lehrbuches zu analysieren (vgl. Aufderstralle et al. 2016: 276/6,
10 & Aufderstralle et al. 2017: 1621/5,6). Hierbei bekommen die Lernenden die Gelegenheit,
dariiber nachzudenken, warum das Vorgangspassiv in dieser Textsorte hdufig verwendet wird

und konnen somit seine semantische und funktionelle Struktur bestimmen. Es wire jedoch
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sinnvoll, diese Unterweisungen im Lehrwerk selbst darzubieten und den Lernenden zugénglich
zu machen. Die im Arbeitsbuch vorhandenen Ubungen und Aufgaben zielen ausschlieBlich auf
die Automatisierung der Struktur ab, wobei semantische sowie pragmatische Aspekte auller

Acht bleiben.

Frage 3: Wird das Vorgangspassiv an dafiir charakteristischen Textsorten erldutert?

Um das Vorgangspassiv aufzuzeigen, bemiihen sich die AutorIlnnen, verschiedene Textsorten
einzubeziehen. Die neue Struktur im Prdsens und mit Modalverben wird anhand einer
Zeichnung und beschreibenden Sétzen eingefiihrt. Dazu werden verschiedene Vorginge
dargestellt: in der Wohnung, im Biiro, am Tor, etc. Diese anschaulichen Darstellungen sollen
verdeutlichen, dass es sich hier um einen Prozess handelt, der noch immer andauert. Danach
folgen kurze Texte, die die Erfolgsgeschichten von Quereinsteigern schildern und das
Vorgangspassiv beinhalten, allerdings nur in einzelnen Sdtzen (vgl. Aufderstral3e et al. 2017:
Lesen/160f, 4/162). Diese Texte passen sich dem situativen Kontext an und sind informativ,
besitzen jedoch einen beschreibenden Charakter und sind fast zu ,,personlich®, um das
Vorgangspassiv zu prédsentieren. Das unpersonliche Vorgangspassiv wird mithilfe einer
Radionachricht iiber einen Streik in Hannover und der nachfolgenden Ubung dargeboten (vgl.
AufderstraBe et al. 2017: 162/5, 163/6). Der Text sowie die Ubung mit einer
Informationsiibersicht enthalten sachliche, unpersonliche Aussagen und eignen sich somit gut,
diese grammatikalische Struktur zu prasentieren.

Beim Einiliben wird eine den Vorgang darstellende Zeichnung eingesetzt: Die Eibrot-
Fabrik (vgl. ebd.: 166/12). Diese wird dann mit zwei anderen Aufgaben thematisch verbunden:
Ein Rezept fiir ein ,, Bauernfriihstiick “ sowie Auf einer Lebensmittelmesse (vgl. Aufderstral3e et
al. 2017: 387/38, 388/39). Es handelt sich hier um ein Rezept und einen &hnlichen Text, in
denen der Prozess an sich von Bedeutung, der Urheber der Handlung dagegen irrelevant ist.
Dementsprechend bietet sich hier das Vorgangspassiv an, bei dem auf die Agensangaben
verzichtet wird (vgl. Duden 1995: 176). Positiv anzumerken ist, dass in der letzten Aufgabe die
Lernenden aufgefordert werden, passivische Relativsitze zu bilden. Diese ermdglichen ,,[...]
eine dichte Informationsstrukturierung [...]* (Tinnfeld 2015: 92) und sind in den fiir das
Vorgangspassiv typischen Textsorten zu finden. In dieser Aufgabe wird jedoch ausschlieBlich
auf die sprachliche Form des passivischen Relativsatzes eingegangen, wéhrend die textuelle

Funktionalitat dieser Struktur unerwéahnt bleibt.
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Analyseaspekt: Methodische Uberlegungen

Frage 4. Wird das Thema Vorgangspassiv in den Lehrwerken explizit vermittelt?

Welche Vorgehensweise wird dabei eingesetzt bzw. gefordert?

Die Darstellung der neuen grammatikalischen Struktur verlduft in diesem Lehrwerk zunédchst
implizit: anhand von Zeichnungen und den sie beschreibenden Beispielen, Lesetexten sowie
Hortexten. In weiterer Folge werden die Lernenden aufgefordert, iiber die Struktur, zumindest
was ihre formbildenden Aspekte betrifft, nachzudenken und schlieBlich gemeinsam mit der
Lehrperson die Grammatikregeln zum Vorgangspassiv zu finden, wie bspw.: /.../ erldutern Sie
dabei die Grammatik (Passiv mit Modalverb). oder [...] Erarbeiten Sie nun mit den Tn die
verschiedenen Formen der Passivkonjugation [...]. (Aufderstralle 2016: 274/5,274/7,9, 275/8)
Diese Vorgehensweise bietet das Lehrhandbuch an. Im Lehrwerk finden sich keine Ubungen
bzw. Aufgaben fiir die Regelfindung, jedoch sind kleine Grammatikzettel angefiigt, die die
Struktur visuell darstellen (vgl. Aufderstrale 2017: 158, 159, 161). Das bedeutet, dass die
LehrwerkautorInnen nicht ganz auf das explizite Wissen in Bezug auf die neue Grammatik
verzichten (im Sinne der schwachen Interface-Hypothese). Dafiir spricht auch die
Grammatikiibersicht am Ende des Arbeitsbuches und der Lektion (vgl. ebd.: 391/43, 392/44,
45, 46). In der Ubung 6 wird zudem die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Semantik und
Funktion des Vorgangspassivs gelenkt: /...] Analysieren Sie in diesem Fall die Sprache der
Nachrichten in Ubung 5 und 6. [...] (AufderstraBe 2016: 276/10). Diese Aufgabenstellung
selbst ldsst den Schluss zu, dass es sich hierbei um eine Pressesprache handelt, die auch vom
Gebrauch des Vorgangspassivs gekennzeichnet ist. In der Grammatikiibersicht werden
ebenfalls drei grammatikalische Strukturen in einer Tabelle verglichen: sein + Adjektiv, sein +
Partizip Perfekt, werden + Partizip Perfekt, die aber nicht geiibt oder weiter erkldrt werden
(vgl. Aufderstralle 2017: 392/46). Bei der Vermittlung der Grammatik féllt jedoch der geringe
Stellenwert der Terminologie auf, womit diese von einem niedrigen Abstraktionsgrad
gekennzeichnet ist.  Da die Regelfindung anhand des Lernstoffes bzw. des Inputs erfolgt und
nicht mittels der angefiihrten Regeln, spricht man hier von der induktiven Vorgehensweise. Das
erfolgt seitens der Lernenden liberwiegend nach der SOS-Methode (vgl. Kapitel 2.3.1). Von
Interesse ist es festzustellen, wie dieser Input gestaltet wird. So werden verschiedene Formen —
Vorgangspassiv Priteritum, Perfekt, in Relativsidtzen sowie mit Modalverben — gleichzeitig in
Lesetexten eingefiihrt (vgl. AufderstraBe 2017: 160f). Man findet hier keine sukzessive

Einfilhrung vor, die in mehreren Phasen verlduft (vgl. Kapitel 2.4.3), sondern alle Formen
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werden gemischt. Das erschwert den Lernenden zunéchst, form- und funktionsbezogene
Assoziationen zu neuen Strukturen zu bilden und in der Folge ein Schema zu konstruieren. In
den Ubungen 1, 2 und 6 (Vorgangspassiv im Prisens, mit Modalverben sowie unpersonliches
Vorgangspassiv) bekommen die Lernenden mehr Input.

Dariiber hinaus fehlt hier eine zielgerichtete Aufmerksamkeit — Noticing — auf spezifische
Aspekte des Vorgangspassivs (vgl. Kapitel 2.3.3). So wire bspw. eine explizite Unterweisung
bei der Bildung der untypischen Form des Partizips Perfekt — worden — erforderlich, die jedoch
im Lehrwerk fehlt. Gleichfalls wird die Verstarkung des Inputs (/nput Enhancement) nicht
herangezogen. Es gibt bspw. keine visuelle Unterstiitzung durch Farbe, Fettdruck etc. in den
Lesetexten oder in den Ubungen. AusschlieBlich beim Grammatikzettel wird Fettdruck benutzt,

um die Struktur zu verdeutlichen.

Frage 5: Welche Arbeitsformate lassen sich in den Lehrwerken identifizieren?

Im Lehrwerk werden zahlreiche Lernaktivitdten zum Thema Vorgangspassiv bereitgestellt. Das
Angebot an produktiven Aufgaben ist dabei aber sehr begrenzt. Im Arbeitsbuch finden sich
Aktivitdten mit klarem Formfokus. Sie fallen zum Grofteil in den Bereich ,,Ubungen“. In
Bezug auf die Lernoperation sind folgende Ubungen auszumachen: Zuordnungsiibungen (vgl.
AufderstraBBe 2017: 158f/1, 2, 370/8, 389/40, 163/6), Transformationsiibungen (vgl. ebd.:
373/15, 374/16, 375/17, 379/24, 380/25, 381/28, 383/32, 384/33, 385/35, 389/41, 3721/ 14,
Abschnitt 3, Abschnitt 4), Komplementationsiibungen bzw. Liickeniibungen (vgl. Aufderstral3e
2017: 11, 12/ 1661, 370/9, 387/38, 388/39) und Formationsiibungen (vgl. ebd.: 366/3, 367/4,
368/6, 369/7, 370/9). Der reproduzierende Charakter steht bei diesen Aktivititen im
Vordergrund, sie sind stark an Vorlagen gebunden und somit wenig kommunikativ. Einige der
Ubungen richten sich an die Darstellung der neuen Struktur, wie bspw. die Ubungen 1, 2 und
6, die anderen auf das Einiiben dieser Struktur. In diesen Ubungen werden iiberwiegend die
Syntax und die Morphologie trainiert. Der kognitivierende Aspekt fehlt meistens. Im
Lehrhandbuch werden einige Fragen an die Lernenden angeboten, mithilfe derer sie iiber die
neue grammatikalische Struktur reflektieren konnen: Wie wird das Passiv gebildet, aus welchen
Elementen besteht es? Wie sieht der Singular, wie der Plural aus? Helfen Sie bei der
Formulierung der Regel. (Aufderstrale 2016: 274/5) Im Lehrwerk selbst sind jedoch keine
Ubungs- oder Aufgabentypen vorhanden, die eine Regelformulierung verfolgen, wie bspw. eine

Regel zu ergénzen oder selbststindig zu formulieren.

96



Uberdies werden die meisten Lernaktivititen als defizitorientierte Arbeitsformen konzipiert,
d.h. es wird iiberpriift, ob die neue grammatikalische Struktur sowohl syntaktisch als auch
morphologisch korrekt eingesetzt wird (vgl. Kapitel 4.4.4).

Alle diese Ubungen sind zwar erforderlich und hilfreich, damit die Lernenden spiter die
Aufgaben effizienter 16sen konnen, stehen aber in deutlicher Uberzahl zu produktiven,
kommunikativen Aufgaben (vgl. Brill 2005: 278). In Einzelfillen gibt es Aufforderungen - die
jedoch nur im Lehrhandbuch vorhanden sind -, eine Text- bzw. Dialogvariante oder ein
Rollenspiel nach dem gerade geiibten Muster zu erarbeiten oder das Geiibte in einer neuen
Situation kreativ einzusetzen (vgl. AufderstraBBe 2016: 274/5, 277/12, 278/18, 279/5). Als
konkretes Beispiel dafiir dient die Aufgabe 1, das ,,Ratespiel“. Die Lernenden sollen unter
Bezugnahme auf die Zeichnung und die AuBerungen ihrer KollegInnen raten, wo ein Vorgang

stattfindet, sowie die Aufgabe 12, wo Minidialoge gebildet werden sollen:

5 \Weiteriiben: Ein Reporter berichtet: Wir sind gerade an der Station Nummer 2. Reporter 2: Hier werden die

Eier gewaschen.
Variante: Die Maschine hat Probleme:
m: Die Eier werden nicht richtig gewaschen. / zu den Hiihnern geworfen ..

® Wohin soll der Techniker kommen?
m: Bitte schnell zur Station ...

(® Und warum?)
m: Weil die Eier nicht richtig gewaschen werden.

Abb. 9: Aufgabe aus dem Lehrwerk Delfin (Aufderstraffe 2016: 278/5)

Die bereits im Lehrbuch geiibte Struktur wird hier in einen situativen Kontext eingebettet (vgl.
Aufderstrale 2017: 1661/12). Die Lernenden konnen die Inhalte weitestgehend variieren und
Dialoge nach eigenem Wunsch gestalten. Ob der gezeigte situative Kontext auf das Interesse
der Lernenden st6ft, ist jedoch fraglich. Diese Aufgaben sind an die Vorlagen gekoppelt und
sind somit vorwiegend den geschlossenen sowie halbgeschlossenen Lernaktivititen
zuzuordnen.

Das Lehrhandbuch schlidgt jedoch auch einige Aufgaben vor, die als relativ offen,
produktiv und kommunikativ zu bezeichnen sind. Das sind Aufforderungen zur weiteren Arbeit
sowie Projekte, die auf freie Textproduktion sowie Interaktion abzielen (vgl. Aufderstrale
2016: 279/Vorschlage zum Weiterlernen/Abschluss der Lektion/ Projekte). Im Rahmen eines
Projektes sollen die Lernenden die lokalen Nachrichten hdren und dann eine eigene
Nachrichtsendung gestalten und eine Tonaufzeichnung kreieren. In Bezug auf das Schreiben
konnen sie die Herstellung eines Produktes aus ihrem Herkunftsland erldutern — hier wird die

Ankniipfung an die Biographie des Lernenden sichtbar — oder bspw. eine selbst erfundene
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Maschine und ihre Abldufe beschreiben. Einem anderen Vorschlag zufolge konnen die
Lernenden die Informationen im Internet recherchieren und anhand dieser verschiedene
Aufgaben l16sen: einen Vortrag iiber das Gelesene im Kurs halten, in den ausgearbeiteten Texten
das Vorgangspassiv markieren oder Geschéftsideen entwickeln bzw. Biographien erfinden.
Alle diese Aufgaben fuBen auf den Ubungen und Aufgaben der Lektion. Hier kénnen die
Lernenden die Sprache als Mittel verwenden, eigene Ideen und Erfahrungen mitzuteilen (vgl.

AufderstraBe 2017: 162/5, 6, 1601/ Lesetexte, 166/12).

Frage 6: Welche Anleitungen steuern die grammatikalischen Ubungen bzw.

Aufgaben?

Die Ubungen und Aufgaben sind klar durchnummeriert und werden mithilfe graphischer Mittel
(Fettdruck und Farbe) hervorgehoben. Symbole in Form von Pfeilen oder dynamische
Symbolen sind nicht vorhanden. In der Lektion gibt es ebenfalls keine Verweise auf die CD mit
den Hortexten, die Ubersicht dazu findet sich jedoch am Ende des Lehrwerks. Sie beinhaltet
Informationen zum Track, zur Lektion und zu der Ubung. Die Ubungen und Aufgaben des
Arbeitsbuches folgen der Chronologie des Lehrbuches und sind mit einem Verweis auf die
entsprechende Aktivitdit im Lehrbuch versehen. Das erleichtert die Orientierung fiir die
Lernenden. Die Anleitungen zu Aktivitdten sind kurz und sprachlich einfach gestaltet. Sie
beinhalten keine Termini, deswegen wirken einzelne von ihnen zu schwammig: Sagen Sie
anders (vgl. Aufderstralle et al. 2017: 375/17). Hier werden die Sétze mit den Agensangaben
(mit von) gebildet. Diese sollen zuerst im Vorfeld und im nédchsten Satz im Mittelfeld stehen.
Die ungenaue Instruktion ist in diesem Fall mit der impliziten Aneignung der
grammatikalischen Struktur verbunden, da die Autoren versuchen, jegliche Erklarungen in der
Lektion (auBer minimaler visueller Hilfestellungen) zu vermeiden. Eventuelle
Missverstandnisse konnen von den angefiihrten Beispielen bzw. Mustersdtzen kompensiert
werden, mit denen jede Ubung versehen wird. Die geleiteten Aufgabenstellungen beinhalten
die Aufforderungen: Schreiben Sie die Sitze. [...]., Setzen Sie die Sitze ins Passiv.
(Aufderstrale et al. 2017: 379/24, 380/25) oder die Fragen: Was passt? (vgl. ebd.: 158/1,
161/3). Sie fordern jedoch keine mitteilungsbezogene Kommunikation oder problemldsende
Aktivititen.

Termini werden im Lehrwerk sehr eingeschriankt verwendet. Im Lehrbuch sowie im
Arbeitsbuch finden sich wenige bis gar keine Termini (auller Prdsens, Perfekt, Prdteritum,

Partizip II). Zumindest in der Grammatikiibersicht sind allerdings einige zu finden. Das
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Lehrwerk beinhaltet Begriffe aus der Valenzgrammatik wie Ergdnzung, Angabe, Agensangabe
und Akkusativergdnzung, parallel werden jedoch die traditionellen Begriffe Subjekt oder Verb
verwendet. Ebenso findet sich in der Grammatikiibersicht eine Satzklammertabelle, die die
Positionen der einzelnen Satzglieder optisch darstellt (vgl. ebd.: 392/44). Dabei werden die
dafiir typischen valenzgrammatikalischen Termini wie Mittelfeld und Vorfeld mit gingigen
Begriffen aus der Schulgrammatik vermischt. Die Verbklammern werden hier bspw. als Verb
(1) und Verb (2) bezeichnet. Zudem werden hierbei die Begriffe Subjekt und Verbgleichgestellt,
obgleich der eine zu den Satzgliedern und der andere zu den Wortarten gehort. Das
Vorgangspassiv wird fast durchgehend als Passiv bezeichnet, und erst im Grammatikteil

kommen die Termini Vorgangspassiv und Zustandspassiv zum Vorschein.

Frage 7: Welche Verstdandnishilfe bzw. Hilfestellung wird bei der Vermittlung und dem

Einiiben des Vorgangspassivs angewendet?

Das Lehrbuch enthélt relativ viel visuelles Material, authentische Visualisierungen wie Fotos
sind aber in der Unterzahl, dafiir dominieren Zeichnungen. Einige stellen lediglich einen Bild-
Text-Bezug dar. Sie ergiinzen die Texte nicht, sondern illustrieren sie (vgl. Aufderstral3e et al.
2017: 164/9). Damit wird die affektive Seite der Lernenden angesprochen. Die anderen werden
dagegen als Informationstrager bzw. als Sprech- und Schreibanlass eingesetzt (vgl.ebd.: 158/1,
1661/12). Die Zeichnung zu Aufgabe 1 dient dazu, die neue Struktur einzufiihren und ist als
visueller Text zu verstehen. Die Zeichnung zu Aufgabe 12 fordert dagegen die Fertigkeit des
Schreibens. Beide vermitteln einen Eindruck von dem Vorgang, der in diesen Aufgaben
thematisiert bzw. trainiert wird. Indirekt wird somit die Funktion der grammatikalischen
Struktur veranschaulicht. Als Sprechanlass dient das Foto zu Aufgabe 3, das ein Anstof3 fiir
Vermutungen iiber Geschiftsideen sein sollte (vgl. Aufderstral3e et al. 2017: 160).

In Bezug auf die formellen Aspekte des Vorgangspassivs — Syntax und Morphologie —
findet sich eine knappe tabellenartige Darstellung in den Grammatikiibersichten - ganz kurz im
Lehrwerk, ausfiihrlicher im Arbeitsbuch (vgl. ebd.: A13/§ 41,3911/43, 44, 45, 46). Die Tabelle
im Arbeitsbuch ist im Sinne des Satzklammermodells dargestellt, fiihrt jedoch zu Verwirrung
(vgl. AufderstralBe et al. 2017: 392/44, 45). Die Autoren fiihren folgende Felder ein: Vorfeld —
Verb (1) — Subjekt — Mittelfeld/ Angabe — Ergdnzung — Verb (2). Unklar ist dabei, worauf das
Feld Subjekt verweisen soll. Zum einen fehlt es iiblicherweise in diesem fiir die deutsche
Sprache typischen Modell. Zum anderen ist es schwer, ohne irgendwelche Beispiele

herzuleiten, was damit gemeint ist. Dariiber hinaus stehen die syntaktischen Subjekte in den
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eingefiihrten Beispielsédtzen bereits im Vorfeld. Dieses Feld kann vom syntaktischen Subjekt,
bspw. in Fragesitzen, besetzt werden, was aber in der Tabelle gezeigt werden sollte.

In den Lektionen finden sich kleine Késtchen (Grammatikzettel) am unteren Rand der Seite
und sind auch als visuelle Orientierungshilfe zu betrachten (vgl. Aufderstral3e et al. 2017: 158,
159, 161, 163, 165). Anhand von einzelnen Beispielen werden hier das Vorgangspassiv in den
drei Tempora, die Agensangaben, das unpersonliche Passiv sowie ein Vergleich mit dem
Zustandspassiv dargeboten. Hier wird die Stellung der Verben mit Fettdruck markiert, d.h. der
Schwerpunkt wird auf die Syntax gesetzt, wihrend man die Verbmorphologie auB3er Acht lésst.
Visuelle Metaphern, Symbole oder Mnemohilfen werden in diesem Lehrwerk nicht
beriicksichtigt. Gleichfalls fehlen Hinweise zur Binnendifferenzierung oder zum

Schwierigkeitsgrad der angebotenen Aktivitdten.

Frage 8: Werden die Darstellung sowie das Uben des Vorgangspassivs in den
Lehrwerken isoliert angeboten oder werden auch andere Bereiche des Spracherwerbs

miteinbezogen?

Die Darstellung und das Einiiben des Vorgangspassivs ziehen sich durch alle Abschnitte der
Lektion: Eintauchen, Lesen, Horen, Sprechen und Schreiben und werden somit mit allen
Fertigkeiten in Verbindung gebracht. In der Lektion finden sich vier Lesetexte: ,,Die Idee kam
im Bett.”, ,,Wer sucht, der findet.”, ,,Nicht nur der Umwelt zuliebe* und ,,Die Probleme anderer
Leute sind mein Beruf (Aufderstrae et al. 2017: 160ff). Aus diesen Texten soll die
grammatikalische Struktur entwickelt werden. Der letzte Text kommt auch zum Teil in einem
Hortext — ein Interview mit Anna Schreiber — vor (vgl. ebd.: 162/4). Zwei weitere Hortexte
beinhalten Radionachrichten iiber die Probleme in einigen Unternechmensbereichen deutscher
Betriebe. Das Vorgangspassiv wird gleichermallen beim Sprechen trainiert. Dafiir bietet das
Lehrwerk die folgenden Aktivititen an: In der miindlichen Ubung 8 wird das Vorgangspassiv
gleichzeitig mit der Aussprache bzw. der Betonung getibt. Der Fokus der Aufmerksamkeit liegt
hier auf dem Partizip Perfekt mit trennbaren und untrennbaren Préfixen: Trennbare Préfixe sind
betont, untrennbare Prifixe sind unbetont (vgl. ebd.: 164/8). Die darauffolgende Ubung 9 hat
zum Ziel, die formalen Aspekte der Struktur zu memorieren. Die Lernenden werden
aufgefordert, die Sitze, die mit neuen Angaben erweitert werden, anzuhdren und
nachzusprechen (vgl. Aufderstrafle et al. 2017: 164f/9). Danach sollen sie eigene AuBerungen
nach diesem Muster bilden, um die Struktur zu festigen. Im zweiten und darauffolgenden Teil

dieser Ubung wird anhand eines Dialoges das Zustandspassiv wiederholt (vgl. ebd.: 165/10).
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Hier wollten die Lehrwerkautorlnnen vermutlich den Unterschied zwischen Vorgangs- und
Zustandspassiv zeigen bzw. einander gegeniiberstellen. Dies scheint logisch, da das
Zustandspassiv oft als Ergebnis einer Aktion bzw. eines Vorganges zu verstehen ist. Allerdings
sind diese zwei Teile kontextuell nicht verbunden, und somit wird der Zusammenhang der
beiden passivischen Strukturen nicht klar. In der Aufgabe 10 werden die Lernenden
aufgefordert, zundchst ein Gesprich in die richtige Reihenfolge zu bringen, es vorzulesen und
danach einen eigenen Dialog zu verfassen. Zu bemingeln ist, dass alle Ubungen und Aufgaben
zur Teilfertigkeit Sprechen in diesem Lehrwerk stark gelenkt sind. Nur im Lehrhandbuch gibt
es Vorschlige zum Weiterarbeiten und zu Projekten, die auch freies Sprechen, aber
gleichermallen Schreiben voraussetzen (vgl. Aufderstra3e et al. 2017: 280).

In der Aufgabe 11 ist eine andere Horaufgabe mit der Fertigkeit Schreiben verbunden (vgl.
ebd.: 166/11). Nach dem Anhoren eines kleinen Textes iiber eine Geburtstagfeier werden die
Lernenden aufgefordert, die Liicken im Text auszufiillen. Die darauffolgende Aufgabe bietet
ebenfalls einen Liickentext mit fehlenden Verben in der Vorgangspassivform (vgl.
AufderstraBe et al. 2017: 1661/12). Hier werden Zeichnungen als Hilfe eingesetzt. Auch die
Vorgangspassivkonstruktion wird vorgegeben. In diesem Lehrwerk wird grundsitzlich das
vorlagegebundene Schreiben trainiert. Alle Formulierungen sind durch Vorgaben, an die sich
die Lernenden halten sollen, bestimmt. Die Sitze sind entweder zu ergénzen (vgl. ebd.: 379/23,
18, 376/19, 381/28), zu rekonstruieren (vgl. Aufderstralle et al. 2017: 378/21, 384/33, 41/389)
oder umzuformulieren (vgl. ebd.: 383/32, 389/41). Diese Aktivitidten ermoglichen zwar, die
Schreibfertigkeit schrittweise aufzubauen, sind aber interaktionslos und zeigen kaum

realititsnahe, mitteilungsbezogene Situationen.

Frage 9: Wie werden die Ubungen und Aufgaben in den Lehrwerken in den Kontext

eingebettet?

Inhaltlich widmet sich die Lektion dem Thema ,,Beruf und Arbeitswelt“, und das
Vorgangspassiv wird zum GroBteil in diesem thematischen Kontext erldutert. Die Struktur wird
mithilfe der Zeichnungen und der miteinander verbundenen Texte eingefiihrt. Darauf basieren
die nachfolgenden Ubungen und Aufgaben. Zu den drei Lesetexten werden bspw. mehrere
Aktivitidten angeboten (vgl. Aufderstralle et al. 2017: 372 —375/14, 15, 16,17), ebenso wie zum
Hortext tiber den Streik in Hannover (vgl. ebd.: 379 — 381/24, 25, 28). Diese Aktivitdten sind
jedoch darauf ausgerichtet, sich die formalen Aspekte des Vorgangspassivs anzueignen,

wihrend sein funktional-textuelles Potential nicht ausgeschopft wird. Dieser Mangel ist auch
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in der Ubung 39 ,Auf einer Lebensmittelmesse. Verwenden Sie Passiv zu erkennen
(Aufderstrale et al. 2017: 388/39). Hier sollen die Relativsdtze im Vorgangspassiv gebildet
werden. Mit dieser Ubung kann man veranschaulichen, wie die Informationen dicht
zusammengefiihrt werden konnen, indem sie bspw. graphisch das Thema-Rhema des Ablaufes
aufzeigen. Diese Ubung ist aber laut Lehrhandbuch als Hausaufgabe gedacht und wird seitens
der Lernenden vermutlich als rein formbezogen betrachtet.

Der Inhalt des Themas sollte einen Bezug zur Lebenswelt der Lernenden herstellen und ihr
Interesse fiir das Geschehene im Unterricht wecken, wobei hier allerdings personliche

Erfahrungen und Ideen zu wenig beriicksichtigt werden.

Situations- und adressatengerechter Aspekte:

Frage 10: Werden verschiedene Lerntypen bzw. Lehrstile bei der Darstellung des

Vorgangspassivs sowie beim Einsatz der Ubungen bzw. Aufgaben beriicksichtigt?

Die Grammatikvermittlung verlduft iiber mehrere Wahrnehmungskanile: Lesetexte,
Zeichnungen, Fotos, Hortexte, Dialoge, Diktat. Somit werden sowohl visuelle als auch auditive
Lerntypen angesprochen. Beziiglich der Informationsverarbeitung wird hier iiberwiegend an
den haptischen Lerntyp adressiert. Zum einen wird in diesem Lehrwerk viel Wert auf die
implizite Vorgehensweise gelegt. Das explizite Wissen wird aber nicht auf demselben hohen
abstrakten Niveau dargeboten. Zum anderen kommen mehrere Ubungen bzw. Aufgaben bei der
Festigung des Vorgangspassivs vor, die die unmittelbare Beteiligung der Lernenden
voraussetzen: [...] initiieren Sie ein kurzes Gesprdch [...], Ratespiel oder Dialog (vgl.
AufderstralBe et al. 2016: 274/ 1, 274/5, 278/18). Fiir den kognitiven Lerntyp werden viele
Ubungen und Aufgaben nicht sehr anspruchsvoll sein, da sie iiberwiegend nach einem

bestimmten Muster erfolgen.

Frage 11: Welche Sozialformen werden in den Lehrwerken vorgeschlagen?

Es ist schwer, im Lehrwerk anhand von Aufgabenstellungen Schlussfolgerungen zu ziehen,
welche Sozialformen hier eingesetzt werden sollten. Es gibt Aufgaben, die man eventuell in
Partnerarbeit oder in der Gruppe durchfiihren kann. Im Lehrhandbuch finden sich auch
Vorschlage dazu. So soll die erste Aufgabe, die verschiedene Sozialformen ermdglicht, in vier
Schritten durchlaufen werden (vgl. Aufderstralle et al. 2017: 158/1). Die ersten zwei Schritte

werden als Gruppenarbeit durchgefiihrt, hierbei wird die Lexik zum Thema gesammelt und die
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grammatikalische Struktur implizit eingefiihrt. Der nichste Schritt — eine Zuordnungsiibung —
erfolgt zundchst in Partnerarbeit, im Anschluss daran wird das Ergebnis in der Gruppe
kontrolliert. Nach diesem Schema werden auch andere Aktivitdten durchgefiihrt, d.h. in einer
Ubung bzw. Aufgabe kann von diversen Sozialformen Gebrauch gemacht werden (vgl. ebd.:
160173, 164/9, 165/10). Die Gruppenarbeit ist zum Teil als Arbeit im Plenum zu verstehen, an
dem alle Lernenden teilnehmen. Es geht dabei sowohl um eine gemeinsame Kontrolle als auch
um eine Interaktion bei der Aufgabenlosung, in der man eigene Ideen ausdriicken darf. In
Anlehnung an die Anweisungen im Lehrhandbuch ldsst sich feststellen, dass die Gruppenarbeit
die dominierende Arbeitsform im Lehrbuch ist, was fiir den Lernprozess nach dem SOS-Prinzip
sehr geeignet zu sein scheint.

Im Arbeitsbuch sind die Ubungen und Aufgaben so konzipiert, dass die Einzelarbeit diesen
Teil des Lehrwerkes dominiert. Die Aufgabenstellungen beinhalten als Aktionsform
ausschlieBlich die Einzelarbeit. Obwohl man keine expliziten Angaben diesbeziiglich findet,
bedingen die Aufforderungen Bilden Sie die Sitze, Erginzen Sie die Sitze, Ordnen Sie,
Schreiben Sie die Sdtze im Passiv etc. keine anderen Aktivitidtsformen. Dementsprechend sind
viele davon laut Lehrhandbuch als Hausaufgaben vorgeschlagen (vgl. Aufderstralle 2017: 3791f/
24,25, 381/28).

7.5 Lehrwerkreihe Begegnungen. Deutsch als Fremdsprache A2+ und B1+

7.5.1 Beschreibung der Lehrwerkreihe Begegnungen A2+ und
Begegnungen B1+

Die Lehrwerkreihe Begegnungen. Deutsch als Fremdsprache A2+ sowie Begegnungen.
Deutsch als Fremdsprache B1+ wurden von Anne Buscha und Szilvia Szita, die am Goethe-
Institut Niederlande tdtig sind, verfasst und sind im Jahr 2013 im Schubert-Verlag erschienen.
Die beiden Lehrwerke richten sich an erwachsene Lernende und fiihren jeweils zur Priifung
Sprachniveau A1 und zum Goethe-Zertifikat B1. Jeder Teil besteht aus einem integrierten Kurs-
und Arbeitsbuch, enthilt zwei CDs, einen Lésungsschliissel sowie ein Lehrerhandbuch mit
methodischen Hinweisen fiir die Lehrperson und zusdtzlichen Arbeitsblittern fiir die
Lernenden. Dariiber hinaus bietet die Lehrwerkreihe Verweise fiir die Onlinelibungen, die
jedoch in dieser Analyse nicht einbezogen werden. Jeder Teil ist klar strukturiert und umfasst
acht Kapitel. Die Teile sind jeweils einem bestimmten Thema gewidmet: Teil A: Themen und
Aufgaben (obligatorischer Teil), Teil B: Wissenswertes (fakultativer Teil), Teil C: Ubungen zu
Wortschatz und Grammatik, sowie Teil D: Riickblick. Zu den behandelten Themen gehoren:
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Ausbildung, Konsum, Beruf, Zeitvertreib und Hobbys, Gefiihle, Politik etc. Diese entsprechen

weitestgehend dem Alter der Lernenden und deren Interessensgebieten.

7.5.2 Analyse der Lehrwerkreihe Begegnungen. A2+ und Begegnungen.
BI1+

Analyseaspekt: vermittelte Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv*

Frage 1: Welche grammatikalischen Inhalte werden zum Thema ,,Vorgangspassiv* in

den ausgewdhlten Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen behandelt?

Aus didaktischer Perspektive haben die Autorinnen folgende Inhalte zum Thema
,Vorgangspassiv® fiir diese Lehrwerkreihe gewéhlt: das Vorgangspassiv im Présens,
Prateritum und Perfekt sowie das Vorgangspassiv mit Modalverben (in Prasenz und Préteritum)
und im Nebensatz. Beim Einiiben der Struktur kommt zudem das Vorgangspassiv in Frage- und
Negationssitzen vor (vgl. Buscha/Szita 2013a: 92/C7, 93/C10). In Aufgabe A 25 wird die
Struktur zusammen mit Finalangaben (um... zu + Infinitiv) trainiert (vgl. Buscha/Szita 2013:
229/A25). Der Fokus liegt hier auf der Finalangabe. Ebenso findet sich eine Ubung, in der die
gebriuchliche Agensangabe mit der Priposition von eingeiibt wird (vgl. Buscha/Szita 2013a:
91/C6). In der Grammatikiibersicht wird das aber nicht speziell thematisiert. Die unpersonliche
Form des Vorgangspassivs wird hier nicht beriicksichtigt, obwohl diese im Sprachgebrauch
sehr prasent ist. Auer Acht lassen die Autorinnen auch Restriktionen beim Vorgangspassiv,

die vor allem semantisch begriindet sind.

Frage 2: Geben die Inhalte Aufschluss iiber semantisch-syntaktische

Zusammenhénge, also iiber Sprechabsichten und ihre sprachliche Ausgestaltung?

Der Input — der Lernstoff, in dem das Vorgangspassiv vorkommt — ist in dieser Lehrwerkreihe
nicht besonders reichhaltig. Dementsprechend ist es fraglich, ob sich die Lernenden iiber die
funktionale Verwendung des Vorgangspassivs im Klaren sein konnen. Bei der
Regelprisentation wird allerdings in einem Satz Folgendes erwéhnt: Bei Nachrichten spielt der
Vorgang eine grofse Rolle, deshalb benutzt man oft das Passiv. (Buscha/Szita 2013: 221/A8)
Spéter sollen die Lernenden anhand zweier Satzbeispiele selbst analysieren, wann die passiven

und wann die aktiven Formen gebraucht werden (vgl. Bausch/Szita 2013a: 79/A15).
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Beim Einiiben fehlen die Situationen, in denen sich die Lernenden zwischen diesen beiden
Formen entscheiden sollten. In der Aufgabe C11 wird néher auf den Unterschied zwischen
Aktiv Perfekt des Verbs ,,sein“ und dem Vorgangspassiv im Perfekt (vgl. Buscha/Szita 2013a:
94/C11) eingegangen. Es wird von den Lernenden erwartet, die Sétze zu ergdnzen und dabei
zwischen worden oder geworden zu wihlen. Dafiir gibt es in der Grammatikiibersicht eine
kurze Erklarung mit Beispielen: Das Passiv benutzt werden als Hilfsverb [...]. und Man kann
werden auch als Vollverb benutzen [...]. (Buscha/Szita 2013a: 90) Obwohl es hier in erster
Linie um den formalen Aspekt dieser grammatikalischen Strukturen geht, wird auch die

Semantik gestreift.

Frage 3: Wird das Vorgangspassiv an dafiir charakteristischen Textsorten erlautert?

Die grammatikalische Struktur wird zunédchst anhand von informativen Texten aufgezeigt (vgl.
Busche/Szita 2013: 220/A 5 & Buscha/Szita 2013a: 77/A13). Es geht hier um kurze Meldungen
bzw. Nachrichten sowie um den Text ,,Die Erfindung des Buchdrucks®. Die Meldungen
beschreiben Ereignisse, in denen die Téter unwichtig sind. Der Text berichtet tiber den Prozess
bzw. den Vorgang des ersten Buchdrucks. Diese Textsorten sind geeignet, das Vorgangspassiv
zu présentieren. Jedoch sind die anderen dafiir kennzeichnenden Textsorten in dieser

Lehrwerkreihe nicht vorhanden.

Analyseaspekt: Methodische Uberlegungen

Frage 4. Wird das Thema Vorgangspassiv in den Lehrwerken explizit vermittelt und

welche Vorgehensweise wird dabei eingesetzt bzw. gefordert?

Die Grammatikbehandlung stiitzt sich in dieser Lehrwerkreihe zum einen auf den analytisch-
deduktiven und zum anderen auf den traditionellen deduktiven Ansatz. Bei der Darstellung des
Vorgangspassivs Prisens, Priteritum und Perfekt werden zundchst kurze Satzbeispiele
eingefiihrt, die als Vorlage fiir die Strukturanalyse dienen sollen. Sie werden von knappen
Erklarungen begleitet (vgl. Buscha/Szita 2013: 221/A8 & Buscha/Szita 2013a: 79/A15). Das
Vorgangspassiv mit Modalverben in Nebensdtzen wird ausschlieBlich in der
Grammatikiibersicht dargestellt (vgl. Buscha/Szita 2013a: 90). Obwohl die deduktive

Vorgehensweise einen expliziten Lernprozess voraussetzt (vgl. Kapitel 2.3.3), bekommen die
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Lernenden nur wenige Gelegenheiten, tiber die sprachlichen RegelméBigkeiten zu reflektieren,
wie bspw. in der Ubung C11, wo man sich mit dem Unterschied zwischen worden und
geworden beschiftigt (vgl. Buscha/Szita 2013a: 94/C11). Die Autorinnen legen ebenfalls wenig
Wert auf die Verwendung grammatikalischer Begriffe sowie auf ein formales Regelwissen. Als
problematisch zu erachten ist auch die Tatsache, dass die sprachliche Struktur nicht bewusst
gemacht wird (vgl. Decke-Cornill/Kiister 2015: 175). Sowohl auf formalsprachliche als auch

auf inhaltlich spezifische Aspekte wird kaum explizit aufmerksam gemacht.

Frage 5: Welche Arbeitsformate lassen sich in den Lehrwerken identifizieren?

In dieser Lehrwerkreihe werden zahlreiche Arbeitsaktivititen dargeboten. Die meisten davon
haben eine klare, formbezogene Zielsetzung. Im Hinblick auf die Lernoperation lassen sie sich
in folgende Kategorien unterteilen: satzbezogene Transformationsiibungen — hier werden die
Siatze vom Aktiv ins Vorgangspassiv ohne Bezug auf den Kontext umgewandelt (vgl.
Buscha/Szita 2013: 222/A9, 235/C3) — und Komplementationsiibungen, bei welchen die
fehlenden Bestandteile des Vorgangspassivs eingesetzt werden sollen (vgl. Buscha/Szita 2013:
228/A22 b & Buscha/Szita 2013a: 79/A15 b, 16, 91/C6, 94/C11). Diese Ubungen sind zumeist
als Tests konzipiert, die zeigen sollen, ob die Lernenden die Struktur kennen oder nicht. Somit
koénnen sie (mit einer Ausnahme) als defizitorientiert bezeichnet werden. In der Ubung A22 b
wird die grammatikalische Struktur bereits vorgegeben, die Lernenden sollen die hier
genannten Erfindungen einsetzen. Die Ubung basiert auf lexikalischen Inhalten, das
Vorgangspassiv wird indirekt trainiert (vgl. Koenig 2005: 150). Diese Arbeitsform wird als
erfolgsorientiert betrachtet (vgl. Kapitel 4.4.4). Dartiber hinaus finden sich in den Lehrwerken
Arbeitsformen, die schwer einzuordnen sind. Hier sollen korrekte sprachliche Einheiten (Sitze)
gebildet werden (vgl. Buscha/Szita 2013: 229/A25, 234/C1, C2, 235/C5 & Buscha/Szita 2011:
152/Arbeitsblatt 8 & Buscha/Szita 2013a: 91/C5, 92/ C7, C8, 93/C9, C10). Diese Ubungen sind
stark gesteuert, setzen keine lexikalische Freiheit voraus und gehdren zu den geschlossenen
Aktivitdten. Die Lehrwerkreihe enthélt zudem Formationsiibungen sowie ein Rollenspiel (vgl.
Buscha/Szita 2013a: 87/B5 & Buscha/Szita 2011: 41/Arbeitsblatt 2, 42/Arbeitsblatt 4). Die
Aufgabe BS ist in drei Sequenzen a, b und c unterteilt. Dabei dndert sich der Grad der Offenheit
von einer geschlossenen Arbeitsform iiber eine halboffene zu einer offenen, bei der die
Lernenden aufgefordert werden, eine reale oder fiktive Nachricht eigenstdndig zu gestalten. Sie

haben dabei die Moglichkeit, ihre Kenntnisse und ihre Kreativitdt zum Ausdruck zu bringen.
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Die Aufgabe befindet sich jedoch im fakultativen Teil des Kapitels, was die Wahrscheinlichkeit
ithrer Durchfiihrung deutlich herabsetzt. Die Aktivitidten mit den Arbeitsbléttern 2 und 4 sowie
das Rollenspiel sind zwar gesteuert, laden die Lernenden aber dazu ein, ihre Sprachfahigkeiten
in einer kommunikativen Situation weitestgehend kreativ anzuwenden. Diese Aufgaben sind
produktiv und mitteilungsbezogen.

In Bezug auf den zeitlichen Ablauf beschiftigen sich die meisten Aktivititen mit dem
Einiiben der Struktur (vgl. Kapitel 4.4.3). In Begegnungen. A 2+ wird eine einzige Ubung, (A8),
angefiihrt, die das Vorgangspassiv prasentiert und zum Teil der Kognitivierung dient: Lesen Sie
die folgenden Sitze aus den Texten. Unterstreichen Sie die Verben (Buscha/Szita 2013:
221/A8). Die beiden Phasen erfolgen jedoch nicht iiber die Inhaltsebene, sondern anhand von
satzbezogenen Beispielen und werden mit einer Erklarung abgestiitzt. In gleicher Weise
verlaufen die Prédsentations- und Kognitivierungsphasen in Begegnungen. B 1+ (vgl.
Buscha/Szita 2013a: 79/A5). Die Lernenden werden aufgefordert, zwei Beispielsitze zu
analysieren, um den Unterschied zwischen Aktiv und Vorgangspassiv festzustellen (vgl.
Buscha/Szita 2011: 42/Arbeitsblatt 4 & Buscha/Szita 2013a: 87/B5 (c). Die Aufgaben zum
Arbeitsblatt 2 sowie zum Arbeitsblatt 4 und die Aufgabe B5 gehoren jeweils zu den Transfer-
und Anwendungsphasen. In der ersten Aufgabe wird die Struktur in einer Minisituation
angewendet und steht im Mittelpunkt des Geschehens. In zwei weiteren Aufgaben wird sie mit
anderen grammatikalischen Strukturen, wie bspw. Lokalprdpositionen und Lexik,
durchgenommen. Arbeitsformen wie Projekte 0.A. sind in dieser Lehrwerkreihe nicht

vorhanden.

Frage 6: Welche Anleitungen steuern die grammatikalischen Ubungen bzw. Aufgaben?

Die Autorinnen gehen sparsam mit grafischen Hilfsmitten um. Es gibt sporadische Verweise
zu den anderen Teilen des Kapitels (vgl. Buscha/Szita 2013a: 79/A15 & Buscha/Szita 221/A8),
auf die Horaufgaben und Hortexte verweisen die Aufgabenstellungen per se sowie die
nebenstehende Zeitangabe (vgl. Buscha/Szita 2013a: 77/A13, 82/A21). Hinweise zum
Schwierigkeitsgrad der Arbeitsaktivititen, zur Sozialarbeit oder auf die Losung im
Losungsschliissel fehlen in diesen Lehrwerken komplett. Die Arbeitsformen sind dagegen
deutlich und klar nummeriert: der Buchstabe verweist auf den Teil des Kapitels und wird von
der Nummer der Ubung bzw. Aufgabe begleitet, wie bspw. 413.

Die Anwendung grammatischer Terminologie erfolgt in diesen Lehrwerken sehr sparsam.

Das Vorgangspassiv wird durchgehend als Passiv bezeichnet. Die Autorinnen verwenden
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allgemein geldufige Begriffe aus dem Lateinischen: Hilfsverb, Vollverb, Aktiv bzw. Passiv,
Prisens etc. Der Begriff Finalangabe kommt dagegen in der Valenztheorie vor (vgl.

Buscha/Szita 2013: 229/A25).

Frage 7: Welche Verstindnishilfe bzw. Hilfestellung wird bei der Vermittlung und dem

Einiiben des Vorgangspassivs angewendet?

Es finden sich in dieser Lehrwerkreihe sowohl bei der Darstellung als auch beim Einiiben des
Vorgangspassivs kaum Hilfestellungen. Die Behandlung des Vorgangspassivs wird weder
durch die Prinzipien der Signalgrammatik noch durch Input Enhancement vermittelt. In der
Grammatikiibersicht werden Paradigmen dargeboten, in denen die ganze Struktur mit roter
Farbe hervorgehoben wird. Die UnregelméBigkeiten im Auxiliarparadigma werden jedoch
nicht berticksichtigt. In der Aufgabe A22, die sich dem Vorgangspassiv im Préteritum widmet,
wird ausschlieBlich das Auxiliar wurde bzw. wurden farbig hervorgehoben. Diese
Hervorhebungen zeigen einerseits die grammatikalische Struktur nicht vollstindig auf,
anderseits stimmen sie mit der Markierung in der Grammatikiibersicht nicht iiberein. Es fehlt
hier die visuelle Gestaltung des syntaktischen Aspekts. Obwohl in dieser Lehrwerkreihe die
Satzklammerkonstruktion bereits eingefiihrt wurde (in Bezug auf Sétze mit Modalverben sowie
im Perfekt), macht man davon keinen Gebrauch, um die komplizierte Syntax des
Vorgangspassivs flir die Lernenden anschaulicher zu machen (vgl. Buscha/Szita 2013a: 261).

Ebenso sind die Agensangaben mit der Priposition von nicht markiert.

Frage 8: Werden die Darstellung sowie das Uben des Vorgangspassivs in den
Lehrwerken isoliert angeboten oder werden auch andere Bereiche des Spracherwerbs

miteinbezogen?

Die Grammatik wird in allen drei Teilen A, B und C durchgenommen und ist somit nicht
ginzlich von den anderen Bestandteilen des Spracherwerbs isoliert. Im Teil A und im Teil B
kommen Aufgaben vor, die in Verbindung mit relativ freiem Sprechen und Schreiben
durchgefiihrt werden sollen (vgl. Buscha/Szita 2011: 41/Arbeitsblatt 2, 4 & Buscha/Szita
2013a: 87/B5 & Buscha/Szita 2013b: 24/A16 (4). Auch andere Ubungen und Aufgaben sollen
hier schriftlich erfolgen, meist anhand von einzelnen, thematisch verbundenen, Sétzen. Diese

sind jedoch grammatikgerichtet und fordern die Schreibfertigkeit nicht wirklich (vgl.
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Buscha/Szita 2013: 222/A9, 229/A25, 234f/C1 - C5 & Buscha/Szita 2013a: 79/A 15b, A16, 91
- 94/CS5 - C9).

Im Zusammenhang mit der Sprechfertigkeit wird bspw. eine Aufgabe dargeboten, die man
zu Hause vorbereiten soll. Die Lernenden sollen iiber eine wichtige Erfindung bzw. einen
Erfinder des Herkunftslandes im Kurs berichten und dabei die erlernte Struktur verwenden (vgl.
Buscha/Szita 2013b: 24/A16 (4). Diese Aufgabe erfolgt anhand von im Kurs eingesetzten
Vorlagen und Mustern. Es handelt sich zwar nicht um eine realititsnahe Situation, die
Lernenden bekommen aber die Moglichkeit, selbst iiber den Gegenstand ihres Vortrags zu
entscheiden und die erworbenen Kenntnisse zu prasentieren (vgl. Buscha/Szita 2011: 146).

Dariiber hinaus streben die Autorinnen an, das Vorgangspassiv zusammen mit der Lexik
der Lektionen einzusetzen und versuchen somit, einen kontextuellen Zusammenhang zu
schaffen, zumindest in den Teilen A und B (vgl. Buscha/Szita 2013a: 77/A13, 79/A15 &
Buscha/Szita 2013: 228/ A22,229/ A25). Ebenso wird das Vorgangspassiv in den beiden Teilen
dieser Lehrwerkreihe anhand gleicher lexikalischer Themen, wie bspw. ,,Technik*, behandelt
(vgl. Buscha/Szita 2013b: 24/Arbeitsblatt 5 (4) & Buscha/Szita 2013: 228f). Kritisch
anzumerken ist, dass es viel mehr um den thematischen und nicht um den situativen Kontext

geht.

Frage 9: Wie werden die Ubungen und Aufgaben in den Lehrwerken in den Kontext

eingebettet?

In Begegnungen. A2+ wird die neue Struktur beim Thema ,,Politik und Technik* eingesetzt.
Die Behandlung des Vorgangspassivs wird weitestgehend in einen thematischen
Zusammenhang eingebettet. Zunéchst tritt die Struktur anhand kurzer Nachrichten aus dem In-
und Ausland und den darauffolgenden Ubungen auf (vgl. Buscha/Szita 2013: 220/A5, 221/A8,
222/A9), danach anhand des Themas ,,Technik®. Zu beméingeln ist dabei, dass zwischen
Ubungen und Aufgaben keine weitere Verbindung besteht. Um die kommunikativen
Féahigkeiten zu entwickeln, ist ein situativer Kontext vonnoten, in denen die Lernenden den
realitdtsnahen Sprachgebrauch trainieren konnen. Die einzige Aufgabe dafiir ist das Rollenspiel
»Das neue Stadtbild“, bei dem die Lernenden die Moglichkeit bekommen, das Gelernte in
einem situativen Kontext anzuwenden. Allerdings besteht hier keine thematische
Ubereinstimmung mit dem Kapitel. In Begegnungen. BI+ schlieBt sich die Behandlung des
Vorgangspassivs dem Thema ,,Lesen und Fernsehen* an. Mit diesem Thema sind jedoch nur

ein Lesetext sowie eine Ubung verkniipft (vgl. Buscha/Szita 2013a: 77/A13, 79/A13). Ebenso
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wird die Aufgabe B5 in den Kontext dieses Teils eingebettet (vgl. ebd.: 87/BS5). Dieser optionale
Teil beschiftigt sich mit Nachrichten, die eine typische Textsorte fiir das Vorgangspassiv
darstellen, und somit seine Funktion offenlegen. Die anderen Arbeitsaktivititen (Teil C) sind

teilweise thematisch, aber nicht situativ miteinander verbunden.

Situations- und adressatengerechter Aspekte:

Frage 10: Werden verschiedene Lerntypen bzw. Lehrstile bei der Darstellung des

Vorgangspassivs sowie beim Einsatz der Ubungen bzw. Aufgaben beriicksichtigt?

Hier ldsst sich ein sparsamer Einsatz von visuellen Mitteln feststellen, da es kaum Zeichnungen,
Bilder oder Tabellen beziiglich des Vorgangspassivs gibt. Die beiden Lehrwerke beinhalten
zwar zwei Lesetexte, die spiter auch als Vorlagen zu Ubungen und Aufgaben dienen, zeigen
allerdings nicht alle Aspekte des Vorgangspassivs auf (vgl. Buscha/Szita 2013: 220/A5 &
Buscha/Szita 2013a: 77/A13). AuBBer Lesetexten kommt auch eine andere visuelle Vorlage fiir
das Einiliben des Vorgangspassivs zur Anwendung. Im Arbeitsblatt 4 ist ein neuer Stadtplan
vorgegeben, mit dessen Hilfe die Lernenden beschreiben sollen, was und wo in der Stadt gebaut
wird (vgl. Buscha/Szita 2011: 146). Die optische Darbietung der erlernten Struktur zeigt sich
knapp in Paradigmen (Grammatikiibersicht). Eine weitere anschauliche Umsetzung der
Struktur gibt es hier nicht. Zwar wird in Begegnungen. B2+ der Lesetext zugleich als Hortext
eingesetzt, andere Horaktivititen im Lehrwerk gibt es jedoch nicht. Dementsprechend lésst sich
feststellen, dass hier sowohl visuelle als auch auditive Wahrnehmungskanile nicht sonderlich
aktiviert werden.

Viele Lerninhalte sind in diesen Lehrwerken als praktisches Tun verankert. Somit wird hier
eher der haptische Lerntyp angesprochen. Auch Arbeitsformen wie Ratespiel oder Rollenspiel
sind fiir diesen Typ von Bedeutung (vgl. Buscha/Szita 2011:146/ Arbeitsblatt 4, Arbeitsblatt 5).
Hier kann er/sie die Lerninhalte sofort praktisch anwenden und hierdurch die Lernleistungen
erh6hen. In Bezug auf die Verarbeitungsweise der Inhalte wird der analytische Lerntyp weniger
angesprochen. Die Regeln werden in Form von Paradigmen bereits vorgegeben. Eine
eigenstdndige Regelfindung oder -formulierung wird nicht verlangt. Es werden auch kaum
Termini eingesetzt. In Begegnungen. BI+ kommen jedoch auch zwei Aufgaben vor, die
analytische Fahigkeiten voraussetzen (vgl. Buscha/Szita 2013a: 79/A15 a, 94/C11). In der
Aufgabe A15 soll man zunéchst zwei Sétze analysieren: Analysieren Sie. In welchem Satz steht
die Handlung im Mittelpunkt, in welchem die Person. Danach bestimmt man, welcher Satz im
Aktiv und welcher im Vorgangspassiv steht. In der Aufgabe C11 sollen die Lernenden dagegen
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zwischen Aktiv Perfekt und Vorgangspassiv Perfekt unterscheiden und die fehlenden Formen
,worden® bzw. ,,geworden‘ ergénzen.

Die Binnendifferenzierung in der Lerngruppe wird nicht beriicksichtigt. Allerdings wird
fiir lernstarke Gruppen eine zusitzliche Aufgabe prisentiert, die als Differenzierungsangebot

fiir die Kursteilnehmer eingesetzt werden kann (vgl. Buscha/Szita 2011: 43/Arbeitsblatt 5 (4).

Frage 11: Welche Sozialformen werden in den Lehrwerken vorgeschlagen?

Es ist bei den meisten Aufgabenstellungen schwer festzustellen, welche sozialen Formen
eingesetzt werden sollen. Explizit steht das in der Aufgabe BS5: Bilden Sie Gruppen
(Buscha/Szita 2013a: 87/B5 c). Auch die Anleitung ,,Bilden Sie Fragen im Passiv Perfekt und
antworten Sie wie im Beispiel “ setzt die Arbeitsform Partnerarbeit voraus (ebd.: 92/C7). Die
Mehrzahl der Ubungen und Aufgaben kann in Einzelarbeit erledigt werden. In den
Lehrerhandbiichern finden sich jedoch Hinweise, dass es sinnvoll sein kann, diese in
Kleingruppen durchzufiihren und dann im Plenum zu kontrollieren oder auszudiskutieren (vgl.
Buscha/Szita 2011: 41/Arbeitsblatt 2). Auch das Rollenspiel ,,Das neue Stadtbild* erfordert in
verschiedenen Phasen die Arbeit im Plenum, in kleinen Gruppen sowie in Partnerarbeit (vgl.
ebd.: 146/ Arbeitsblatt 4). Somit kann man schlussfolgern, dass in dieser Lehrwerkreihe alle

Sozialformen zur Anwendung kommen.

8 Interpretation der Ergebnisse

Das Ziel der Grammatikvermittlung im FSU sollte es sein, die Lernenden vom mechanischen
Erlernen der grammatikalischen Struktur zu deren freier Anwendung in einer realen
Kommunikation zu fiihren (vgl. Kapitel 2.3). Die Lerninhalte sowie die Vorgehensweise sollten
dabei auf die Bediirfnisse der Lernenden unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lerntypen
ausgerichtet sein. Zudem darf man die wichtigsten Erkenntnisse der modernen
Spracherwerbsforschung nicht auBer Acht lassen. Das alles spiegelt sich im konkreten Lernstoff

und in den Arbeitsformen in den Lehrwerken fiir den FSU wider.
Analyseaspekt: vermittelte Inhalte zum Thema ,,Vorgangspassiv*

Frage 1: Welche grammatikalischen Inhalte werden zum Thema ,,Vorgangspassiv* in

den ausgewdhlten Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen behandelt?
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Aus der Analyse geht hervor, dass das Spektrum der behandelnden Inhalte in den analysierten
Lehrwerken ziemlich breit, aber nicht einheitlich ist. In allen analysierten Lehrwerken bzw.
Lehrwerkreihen wird das Vorgangspassiv in den heutzutage gingigen Formen angefiihrt: das
Vorgangspassiv im Présens, Préateritum und Perfekt sowie das Vorgangspassiv mit
Modalverben (vgl. Helbig/Buscha 2005: 144). Somit werden diese linguistischen Inhalte von
allen Autorlnnen als didaktisch relevant fiir den FSU erachtet. Uber die anderen Aspekte gibt
es keine endgiiltige Einigung. So werden im Lehrwerk Dimensionen auch die weiteren
Zeitformen erwéhnt, ohne sie einzuiiben, da diese im realen Sprachgebrauch kaum vorkommen.
Die meisten Lehrwerke befassen sich mit dem Thema Agensangaben mit der Praposition von
(ausgenommen die Lehrwerkreihe Schritte plus), einige tun das aber nur ansatzweise. Das
Thema ist aber nicht unwichtig, da es zum Verstehen des Vorgangspassivs beitragen kann. Bei
der Bildung des Vorgangspassivs handelt es sich insbesondere um die Herabstufung bzw.
Tilgung des Agens sowie um die Reduktion einer Erginzung. Sonstige prépositionale
Bestimmungen der Agensangaben wie bspw. durch oder seitens werden nicht beriicksichtigt.
In Delfin wird das Vorgangspassiv jedoch mit den Temporal- und Lokalangaben und in
Begegnungen. A 2+ mit den Finalangaben (um...zu + Infinitiv) eingeiibt (vgl. Aufderstral3e et
al. 2017: 161/3 & Buscha/Szita 2013: 91/C6). Die Lehrwerkreihe DaF kompakt neu A2 und B1
befasst sich mit dem Vorgangspassiv ohne die Agensangabe. In der Aufgabe 2b werden die
Lernenden aufgefordert, die aktivischen Sédtze mit dem Indefinitpronomen man in passivische
zu transformieren (vgl. Braun et al. 2016a: 110/2b). In der Aufgabenformulierung gibt es hierzu
keine Hinweise auf die Agenstilgung, d.h. dass die Valenz des Verbs um eine Stelle reduziert
wird (vgl. Vogel 2009: 287). Die Lernenden sollten jedoch bereits mit der Regel vertraut sein:
, Man““ im Aktivsatz = kein Agens im Passivsatz (vgl. Braun et al. 2016: 83).

In den meisten Lehrwerken wird auch das unpersonliche bzw. subjektlose Passiv
angeschnitten. In Dimensionen weisen die Autorinnen darauf hin, dass Sédtze mit Passiv oft mit
dem Pronomen es beginnen. Nach dieser Regel wird auch getibt (vgl. Jenkins et al. 2010: 25/7).
Dass es um das unpersonliche Vorgangspassiv geht, wird aber nicht erwéhnt. In Delfin zeigt
man noch zusitzlich, dass es ausfillt, wenn die Position I im Satz bereits besetzt ist (vgl.
AufderstraBe et al. 2017: 163/6). Beim Einiiben dieses Aspektes kommt allerdings nicht nur
das unpersonliche Vorgangspassiv vor, sondern auch, wie in Aufgabe 24 gefordert, wo man die
vorgegebenen Sitze umschreiben muss: Vom Betriebsrat wird ein Lohnverzicht angeboten. —
Es wird vom Betriebsrat ein Lohnverzicht angeboten (Aufderstral3e et al. 2017: 379/24). Diese
Konstruktion (wenn ein Passivsatz mit es beginnt, obwohl dann ein Subjekt folgt) ist im

Deutschen moglich, wird aber vorwiegend als stilistisches Mittel verwendet (vgl.
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Dreyer/Schmitt 2003: 111). Die Lernenden sollen dies implizit einiiben, ohne sich dessen
bewusst zu sein. In Schritte plus. Ubungsgrammatik gehen die AutorInnen noch weiter und
geben eine kurze Erlduterung, die am besten das subjektlose Vorgangspassiv aufzeigt: Bei
Sdtzen ohne Akkusativobjekt benutzt man es: Die Leute telefonieren. — Es wird telefoniert
(Gottstein-Schramm et al. 2014: 70). Die Struktur wird allerdings nicht trainiert. In
Begegnungen. A 2+ und B 1+ bleibt dieser Aspekt aus.

Das Lehrwerk Delfin behandelt zudem das Vorgangspassiv im Relativsatz (vgl.
AufderstraBe et al. 2017: 388). Diese Aufgabe hat das Potential, die Semantik und die Funktion
der Struktur ndher zu erldutern, bspw. als Thema-Rhema-Gliederung, wobei das Rhema eines
Satzes zum Thema des folgenden Satzes wird. Dadurch entsteht eine syntaktische Progression,
die ihrerseits die thematische Struktur des Textes bildet (vgl. Duden 1995: 174f & Fritz 2010:
242f). Da die Aufgabe im Lehrwerk satzbezogen und nicht textbezogen ist, richtet sich der
Fokus lediglich auf die formale Seite. Uberwiegend wird die Struktur in Hauptsitzen behandelt.
Das Lehrwerk Begegnungen. B 1+ und, wie oben erwéhnt, Delfin befassen sich dagegen mit
dem Vorgangspassiv im Nebensatz. Sporadisch kommt die Struktur in den Fragesédtzen oder in
der Negation vor. In Schritte plus. Ubungsgrammatik wird das Vorgangspassiv als
Aufforderung erwihnt (vgl. Gottstein-Schramm et al. 2014: 70). Es gibt jedoch dazu keine
Ubungen und Aufgaben. Dieser Aspekt sowie die Restriktionen des Vorgangspassivs kommen

in keinem Lehrwerk bzw. keiner Lehrwerkreihe zur Geltung.

Frage 2: Geben die Inhalte Aufschluss iiber semantisch-syntaktische

Zusammenhénge, also iiber Sprechabsichten und ihre sprachliche Ausgestaltung?

In den analysierten Lehrwerken bieten sich nur vereinzelt Moglichkeiten an, semantisch-
funktionale Aspekte eigenstéindig zu erschlieBen. Zum einen gibt es wenige bis gar keine
Aktivititen zur Kognitivierung. Zum anderen ist in den Lehrwerken nicht genug Input
vorhanden, damit die Lernenden zur Struktur selbststindig Schlussfolgerungen ziehen kénnen.
In den meisten Lehrwerken liegt der Fokus auf dem Einiiben der morpho-syntaktischen Seite.
Eine positive Ausnahme stellt die Lehrwerkreihe DaF kompakt neu dar. Die Vermittlung des
Vorgangspassivs verlduft hier anhand von lingeren Texten in mehreren Phasen. Die Lernenden
befassen sich zundchst mit dem Inhalt des Textes, und gleichzeitig wird die neue
grammatikalische Struktur in den Lernprozess miteinbezogen (vgl. Braun et al. 2016: 78/1 b)
& Braun et al. 2016a: 14/1b, 16/2). Auf diese Weise bilden die Ausdrucksseite und die

Inhaltseite des Vorgangspassivs eine feste Konstruktion bzw. ein Form-Funktionspaar (vgl.
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Kapitel 2.4.3). Dementsprechend bekommen hier die Lernenden die Moglichkeit, die neue

Struktur als eine formale und semantisch-funktionale Einheit wahrzunehmen.

Frage 3: Wird das Vorgangspassiv an dafiir charakteristischen Textsorten erlautert?

Die Behandlung des Vorgangspassivs erfolgt in allen Lehrwerken anhand von typischen
Textsorten. Das sind Zeitungsnachrichten, Anweisungen zum Waschen, Straflenschilder,
Kochrezepte, Radionachrichten sowie kurze informative Texte (vgl. Kapitel 6.1.1). Diese
werden in den Lehrwerken nicht immer genannt; es wird auch selten darauf aufmerksam
gemacht, welche Textsorte fiir diese Struktur kennzeichnend ist. Spérlich wird das
Vorgangspassiv auch anhand von Dialogen oder visuellen Texten wie bspw. Zeichnungen, die
den Prozess darstellen, vermittelt. Das Vorgangspassiv mit Modalverben wird oft anhand von
StraBBenschildern und Verkehrszeichen trainiert, wie in Dimensionen und DaF kompakt neu B1.
Ein interessantes Beispiel zeigt sich im Lehrwerk DaF kompakt neu B1. Die Bewusstmachung
erfolgt hier mithilfe eines Blogeintrags, d.h. an der Schnittstelle der geschriebenen und der
gesprochenen Sprache (vgl. Braun et al. 2016a: 16/1, 2). Dies kann fiir die Zielgruppe der

Jugendlichen besonders motivierend und auflockernd sein.

Analyseaspekt: Methodische Uberlegungen

Frage 4: Wird das Thema Vorgangspassiv in den Lehrwerken explizit vermittelt?

Welche Vorgehensweise wird dabei eingesetzt bzw. gefordert?

Die analysierten Lehrwerke bzw. Lehrwerkreihen bieten den Lernenden die Gelegenheit, die
neue Struktur selbst zu erschlieen, zumindest ihre morpho-syntaktische Ausdrucksform: dafiir
stehen Lese- sowie Hortexte zur Verfligung. Auf diese Weise fordert man in den analysierten
Lehrwerken entdeckendes bzw. induktives Lernen. Ohne die neue grammatikalische Struktur
zu analysieren, bekommen die Lernenden eine erste Vorstellung von der Struktur, es wird also
implizites Wissen aufgebaut. Festzustellen ist ebenso, dass die Autorlnnen auch auf explizites
Wissen nicht ganz verzichten — einige mehr, andere weniger. Daran ist erkennbar, dass sich die
AutorInnen auf die schwache Interface-Hypothese von Pinemann beziehen (vgl. Kapitel 2.3.3).
Diese besagt, dass fiir die Aneignung einer Fremdsprache sowohl implizites, als auch explizites
Wissen bzw. das Vorgehen von Bedeutung sind. In Dimensionen und in DaF kompakt neu

werden Aufgaben fiir eine eigenstindige Regelfindung (auch in Bezug auf die Funktion des
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Vorgangspassivs) angefiihrt, bei Delfin und Schritte plus fehlen diese jedoch. Hier wird auf die
verbalen Erkldrungen der Struktur verzichtet, d. h. man legt mehr Wert auf das implizite
Wissen. Allerdings beinhalten beide kleine visuelle Darstellungen verschiedener Aspekte des
Vorgangspassivs. Die Regularititen der Struktur, vor allem was ihre funktionelle Seite betrifft,
sollen seitens der Lehrperson miindlich erklart werden (laut Lehrhandbuch). In diesem Fall wird
bei der Aneignung des Vorgangspassivs ein deduktives Vorgehen eingesetzt. In der
Lehrwerkreihe Begegnungen. A 2+ und B I+ findet sich bereits in den Lektionen eine visuelle
Darstellung mit knappen verbalen Erlduterungen (vgl. Buscha/Szita 2013: 234). Jedes
Lehrwerk enthilt eine Grammatikiibersicht und setzt somit explizites Wissen beim Lernen
voraus. Auf die vorgegebenen verbalen Regeln in den Lektionen verzichten die
LehrwerkautorInnen.

Dartiiber hinaus zeigt die Analyse, dass die Einfliisse der aktuellen linguistischen Konzepte
in den Lehrwerken kaum zum Tragen kommen, wie bspw. die Konstruktionsgrammatik. Diese
betrachtet die Sprache als Form-Funktionspaar und legt groBen Wert auf die Zusammensetzung
von implizitem und explizitem Lernen, so wie die schwache Interface-Hypothese (vgl. Kapitel
2.4.3). In der Lehrwerkreihe DaF kompakt neu wurde zumindest ansatzweise die Annahme der
KxG berticksichtigt. Die Lernenden werden aufgefordert, in einem Lesetext zwei Strukturen —
das Vorgangspassiv und das Zustandspassiv — zu markieren, die Assoziationen in Bezug auf
Form und Funktion zu sammeln und abschlielend Muster-Konstruktionen zu bilden, die in
dhnlichen sprachlichen Situationen verwendet werden (vgl. Braun et al. 2016a: 16/1,2). Ebenso
stellen in DaF kompakt neu die Autorlnnen anhand der Valenztheorie das Vorgangspassiv
Prasens dar (vgl. Braun et al. 2016: 83). Sie vermitteln anschaulich, dass es beim
Vorgangspassiv um die Reduzierung eines dreigliedrigen Satzes auf einen zweigliedrigen geht.

Dies wird dort in einzelnen Beispielen gezeigt, die in anderen Lehrwerken ausbleiben.

Frage 5: Welche Arbeitsformate lassen sich in den Lehrwerken identifizieren?

In den analysierten Lehrwerken lassen sich verschiedene Ubungs- und Aufgabenformen finden,
die das Vorgangspassiv behandeln und in einer erkennbaren Abfolge stattfinden. Nach der
Erstbegegnung mit der neuen grammatikalischen Struktur geschieht die Kognitivierungsphase
bzw. die Bewusstmachung. Diese verlduft in den Lehrwerken auf unterschiedliche Art. In den
Lehrwerken Delfin und Schritte plus finden sich keine Aktivititen zur Regelfindung. Die
Lehrperson selbst erkldrt die Regeln oder stellt die richtungsgebenden Fragen. Die anderen

Lehrwerke hingegen bieten Ubungen fiir eine eigenstindige Regelherleitung an. Hierzu ein
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konkretes Beispiel: Die Aufgabe 3 aus dem Lehrwerk Dimensionen: Die Lernenden werden
aufgefordert, Form und Wortstellung des Vorgangspassivs zu ergénzen (vgl. Jenkins et al.
2010: 22). Diese Auseinandersetzung mit der Regelfindung kommt erst nach Aufgabe 1 und 2,
in denen die Lernenden sprachliches Material analysieren, Beispiele sammeln und diese dann
den vorgegebenen Schemata zuordnen (vgl. ebd.: 20f/1,2). Solche Aktivititen haben in erster
Linie das Ziel, implizites Wissen mit explizitem abzustiitzen. Dann folgt die Einlibungsphase,
die in allen Lehrwerken stattfindet. Transformations- und Komplementationsiibungen sowie
Sdtze mit dem Vorgangspassiv zu bilden, sind die hdufigsten Aktivitdten in dieser Phase. Sie
sind liberwiegend reproduktiv, geschlossen bzw. halbgeschlossen und strukturbetont. Die
zentrale Funktion solcher Ubungen und Aufgaben besteht in der Automatisierung des
Vorgangspassivs. Bei diesen Ubungen und Aufgaben werden auch die Grammatikkenntnisse
getestet, somit sind sie defizitorientiert und haben eine Kontrollfunktion. Das Positive daran ist,
dass die Lernenden ihre fehlenden Kenntnisse identifizieren konnen, um im Anschluss
besonders darauf zu achten. Es gibt aber Ausnahmen wie im Lehrwerk Dimensionen, wo das
Vorgangspassiv bereits vorgegeben wird (vgl. Jenkins et al. 2010: 25/8). Die Aneignung der
neuen Struktur erfolgt iiber die Lexik. Die Lernenden kdnnen hier keine formbezogenen Fehler
machen, dementsprechend spricht man hierbei von erfolgsorientierten Ubungen.

In der nichsten Ubungsphase — Transfer und Anwendung — werden produktive,
inhaltsbezogene Aufgaben prisentiert, wie bspw. Formationsiibungen. In den analysierten
Lehrwerken liegen diese Aufgaben deutlich in der Unterzahl. Diese Aktivitdten zielen darauf
ab, die Lernenden auf den freien Sprachgebrauch vorzubereiten. Die dargebotenen Aktivitdten
sind jedoch noch immer nicht offen, sie sind mittelstark bis stark an die Vorlagen gebunden,
sie bieten aber eine Gelegenheit fiir eine handlungsorientierte, weitestgehend authentische
Sprachanwendung bzw. Interaktions-Authentizitéit (vgl. Bechtel/Roviré 2010: 209). Beispiele
dafiir sind die Miniprojekte im Lehrwerk DaF kompakt neu oder Delfin. Es ist auch zu
erkennen, dass sich alle analysierten Lehrwerke grundsitzlich von rezeptiven bzw.
reproduktiven zu produktiven, von geschlossenen zu relativ offenen sowie von weniger
kommunikativen zu handlungsorientierten Aktivititen entwickeln.

Jedoch zeigt die Analyse, dass die meisten vorgegebenen Ubungen und Aufgaben keine
lexikalische Freiheit voraussetzen. Die liberwiegende Zahl der Aktivitéten ist strukturbezogen
bzw. mechanisch, wie bspw. Liickentexte. Fiir die erwachsenen Lernenden ist diese
Vorgehensweise nicht sehr anspruchsvoll, da es an produktiven Aktivitdten und offenen Fragen

mangelt, bei den die Lernenden ihre eigenen Einsichten ausdriicken konnten (vgl. Maijala 2010:

116



41). Es gibt lediglich einzelne produktive Aufgaben, bei denen sie ihre Erfahrungen und

Einstellungen zum Ausdruck bringen konnen.

Frage 6: Welche Anleitungen steuern die grammatikalischen Ubungen bzw.

Aufgaben?

Die Aufgabenanleitungen in allen Lehrwerken sind optisch ansprechend gestaltet. Sie werden
durchnummeriert (entweder mit Ziffern oder mit Buchstaben) und durch Farbe oder Fettdruck
hervorgehoben. Die meisten sind mit Beispielen versehen. Das erscheint wichtig, da einige
Anleitungen zu schwammig formuliert sind, wie bspw. in Delfin: Schreiben Sie die Sctze (vgl.
AufderstraBe et al. 2017: 384/33). Hier soll man Sétze mit Vorgangspassiv sukzessive um
Agensangaben sowie Temporal- und Lokalangaben erweitern. Ebenso geht in Schritte plus 5
aus der Aufgabenstellung nicht hervor, was genau zu machen ist: Lesen Sie den Text. Schreiben
Sie dann die Sdtze anders. (Hilpert 2017: 123/18) Das kann daran liegen, dass die Termini in
diesen Lehrwerken kaum vorkommen. Das erschwert verstindlicherweise die Formulierung der
Arbeitsschritte. Die anleitende Funktion der Aufgabenformulierung geht somit verloren. Die
Lernenden sollen sich aber iiber das Ziel der eigenen Aktivitdten im Klaren sein. Allerdings
werden in diesem Fall die sprachlichen Kompetenzen und das Sprachbewusstsein gleichzeitig
gefordert (vgl. Kapitel 4.3). Die Analyse zeigt, dass die meisten Anleitungen jedoch klar
formuliert sind, wie bspw. in DaF kompakt neu A 2: Lesen Sie die Sditze und markieren Sie das
Agens. Schreiben Sie anschliefsend die Sdtze neu und verwenden Sie das Aktiv (vgl. Braun et al.
2016: 160/2a). Zu beméingeln ist, dass in den Lehrwerken selbst solche eher sprachbezogenen
Unterweisungen dominieren, die mitteilungsbezogenen dagegen in der Unterzahl sind. Einzelne
Beispiele finden sich in Dimensionen: Spekulieren Sie: Wer stellt die Schokoladensandwiches
her? Steht das im Text? oder in DaF kompakt neu A 2: [...] Sammeln Sie Rezepte im Kurs (vgl.
Jenkins et al. 2010: 20/1c & Braun et al. 2016: 161/3b). Diese Aufgabenformulierungen
ermdglichen bzw. fordern die Interaktion bzw. die freie Kommunikation in der Gruppe.

In Bezug auf die Terminologie lédsst sich feststellen, dass Termini in den analysierten
Lehrwerken eingeschrinkt eingesetzt werden. In der Lehrwerkreihe Schritte plus werden sie in
den Lektionen und im Arbeitsbuch komplett vermieden, in der Ubungsgrammatik und in der
Grammatikiibersicht nur sporadisch angewendet. Die Lehrwerke zeigen zudem keinen
einheitlichen Gebrauch der Termini in Bezug auf das Vorgangspassiv. Es kommt vor, dass
Begriffe der Valenztheorie wie Agensangabe, Akkusativergdnzung, Vorfeld, Mittelfeld mit

gingigen lateinischen Termini wie Subjekt, Partizip sowie mit schulgrammatischen
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Definitionen wie Satzende, Position 2 vermischt werden. Ebenso kommen alltdgliche Worter
zum Einsatz, wie bspw. Prognose fiir Futur in Dimensionen (vgl. Jenkins et al. 2010: 25/6).
Auch innerhalb eines Lehrwerkes bzw. einer Lehrwerkreihe wird von den AutorInnen nicht an
einem bestimmten Modell festgehalten. Interessanterweise wird das Vorgangspassiv
durchgehend als Passiv definiert, mit Ausnahme des Lehrwerkes Delfin. Im Grammatikteil

erscheint dort der Begriff Vorgangspassiv als Gegensatz zum Zustandspassiv.

Frage 7: Welche Verstidndnishilfe bzw. Hilfestellung wird bei der Vermittlung und

dem Einiiben des Vorgangspassivs angewendet?

In den analysierten Lehrwerken finden sich zahlreiche Abbildungen, Fotos und Zeichnungen,
die verschiedene Aufgaben bei der Behandlung des Vorgangspassivs haben. Viele davon
richten sich an die affektive Seite der Lernenden, um den Unterricht locker zu gestalten. Einige
werden als Textillustration (vgl. Hilpert et al. 2017: 36/C3) eingesetzt, die anderen dienen als
visuelle Impulse zur eigenen Sprachproduktion (vgl. Hilpert et al. 2017: 337/CS5, C6 & Hilpert
et al. 2013a: 110/8 & Hilpert 2013b: 65/C4 & Aufderstralle et al. 2017: 166/12 & Jenkins et al.
2010: 25/7b). Sie fordern sowohl die Sprech- als auch die Schreibfertigkeit (vgl. Aufderstra3e
et al. 2017: 158/1, 1661/12). In Dimensionen wird die visuelle Metapher ,,Container-Zug* als
Element der Signalgrammatik eingefiihrt. Dadurch wird auf die Syntax der Struktur
aufmerksam gemacht und die Verbklammer angezeigt (vgl. Jenkins et al. 2010: 21/1d). In
Delfin versuchen die Autorlnnen, das Vorgangspassiv als Satzklammermodell darzustellen,
teilweise anhand der Termini aus der Valenztheorie, teilweisemithilfe schulgrammatischer
Begriffe (vgl. Aufderstral3e et al. 2017: 392). Die AutorIlnnen setzen dabei ein zusitzliches Feld
Subjekt ein, ohne zu zeigen worauf dieses verweisen soll.

Es ist festzustellen, dass in den Lehrwerken iiberwiegend Hilfestellungen aus der
Schulgrammatik vorliegen. Gemeint sind damit die Paradigmen und Tabellen in der
Grammatikiibersicht oder am Ende der Lektion. Hierbei werden die formalen Aspekte —
Morphologie und Syntax — optisch hervorgehoben. Sie werden zuweilen auch von knappen
verbalen Erkldrungen begleitet. Das erhoht die Explizitheit und kann die Aneignung der
Struktur beschleunigen. In der Lehrwerkreihe DaF kompakt neu wird zudem die
Verbmorphologie im Input farbig markiert und somit zusitzliche Aufmerksamkeit auf die
Struktur gelenkt. Man spricht hier von der Verstiarkung des Inputs (Input Enhancement) (vgl.
Kapitel 2.3.3). Diese differenzierte Markierung bietet eine verbesserte Wahrnehmung und fiihrt

dementsprechend zum besseren Verstindnis des Vorgangspassivs (vgl. Aguado et al. 2000:
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195). Die Hervorhebung erfolgt jedoch seitens der Lernenden. In einer Aufgabe werden sie
aufgefordert, in einem Text das Vorgangspassiv und das Zustandspassiv hervorzuheben, um
besser zu verstehen, welche Form in einer bestimmten kommunikativen Situation notwendig
ist (vgl. Braun et al. 2016a: 16/2). Der Fokus richtet sich auf die semantische und funktionelle
Seite der beiden passivischen Strukturen. In einer anderen Aufgabe soll man das Subjekt und
das Verb markieren (vgl. Braun et al. 2016: 160/1b). Man lenkt die Aufmerksamkeit auf den
formalsprachlichen Aspekt, genauer gesagt auf die Kongruenz, die syntaktisch sehr bedeutend
ist. Ahnliche Aufgaben sind in anderen Lehrwerken nicht vorhanden. Die Hilfestellungen in
Form von Projektionen der Valenzgrammatik, die bspw. die Reduktion der Verbvalenz um eine
Stelle anschaulich darbieten, finden keinen Eingang in die analysierten Lehrwerke (vgl. Kapitel

2.4.2).

Frage 8: Werden die Darstellung sowie das Uben des Vorgangspassivs in den
Lehrwerken isoliert angeboten oder werden auch andere Bereiche des Spracherwerbs

miteinbezogen?

In den analysierten Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen wird der Grammatikstoff nicht isoliert,
sondern in Zusammenhang mit dem thematischen Kontext sowie mit anderen Teilfertigkeiten
behandelt und durchliuft alle Kapitelabschnitte. Nur in Dimensionen wird das Vorgangspassiv
in einem eigenen Grammatikteil ,,Wie funktioniert die Sprache?* vermittelt. Nichtdestotrotz
wird die Struktur ebenso anhand von Schreib-, Lese- und Sprechfertigkeiten eingeiibt (vgl.
Jenkins et al. 2010: 23/4, 21/2a, 25/8). Es gibt hier jedoch keine Ubungen und Aufgaben, die
explizit auf das Horverstehen abzielen. Das Vorlesen ist die einzige Moglichkeit fiir die
Lernenden, das Lesen und das Horen parallel zu trainieren (vgl. ebd.: 23/4 Text 2).

Das Lehrwerk Delfin besteht aus zwei Teilen: Lehrbuch und Arbeitsbuch. Wéhrend im
Lehrbuch die Aneignung des Vorgangspassivs in Kombination mit anderen Fertigkeiten erfolgt,
widmet sich das Arbeitsbuch ausschlieBlich der Grammatik und der Lexik. In Verbindung mit
der Sprachfertigkeit werden im Lehrbuch das Vorgangspassiv und die Aussprache geiibt. Die
Schreibfertigkeit wird hier allerdings in geringerem Maf3e trainiert. Die Aufgaben dafiir sind
stark an Vorlagen gebunden und stellen keine realitdtsnahe, kommunikative Situation dar. Dies
betrifft die meisten schriftlichen Ubungen und Aufgaben in allen analysierten Lehrwerken,
einige davon bieten jedoch einen situativen Kontext an. Passende Beispiele dafiir sind die
Aufgabe in Schritte plus 5, in der die Lernenden eine Liste mit Aufgaben erstellen sollen, wenn

ein Freund im Krankenhaus ist (vgl. Kalender/Klimaszyk 2011: 45/C4 (4) sowie die Erstellung
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eines Textes liber ausgewihlte Sehenswiirdigkeiten aus dem Lehrwerk DaF kompakt neu (vgl.
Braun et al. 2016a: 180/3b). Diese Aufgabe ist mitteilungsbezogen und inhaltlich offen.

In Bezug auf die Lesefertigkeit werden Aufgaben mit verschiedenen Funktionen
angeboten. Anhand von Lesetexten werden die Lernenden aufgefordert, die formalsprachlichen
Aspekte des Vorgangspassivs zu erkennen (vgl. Braun et al. 2016: 78/1b & Buscha/Szita 2013:
221/A8) oder syntaktisch-funktionelle Zusammenhdnge zu erstellen, wie bspw. in DaF
kompakt neu und Begegnungen (vgl. Braun et al. 2016a: 16/2). Es ist zudem anzumerken, dass
das Vorgangspassiv zusammen mit dem lexikalischen Kontext erarbeitet wird.

Die einzige Fertigkeit, die in allen Lehrwerken ausbleibt, ist das Hor-Seh-Verstehen,
obwohl diesem ein grofles Lernpotential innewohnt und sowohl Sprachrezeption als auch
Sprachproduktion fordert (vgl. Thaler 2007: 12).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Grammatik in diesen Lehrwerken nicht als
Selbstzweck eingesetzt wird, vielmehr stellt sie eine Teilkompetenz neben anderen Fertigkeiten

dar (vgl. Kapitel 2.3).

Frage 9: Wie werden die Ubungen und Aufgaben in den Lehrwerken in den Kontext

eingebettet?

Positiv anzumerken ist, dass man die grammatikalische Struktur in allen Lehrwerken meistens
in einem Kontext oder zumindest anhand von zusammenhingenden Satzbeispielen behandelt.
Die meisten Ubungen und Aufgaben sind miteinander thematisch verbunden, einige sind
dagegen einem bestimmten Situationstyp zuzuordnen, wie die Ubung 7 in Delfin (vgl.
AufderstraBe et al. 2017: 369/7). Mit der Aufgabenstellung ,,Was muss wann gemacht werden?
Erginzen Sie“ sollen die Lernenden die Sitze ergdnzen und sagen, was an einzelnen
Wochentagen zu tun ist. Obwohl sich die Satzbeispiele nicht an ein bestimmtes Thema binden,
geht es hier um eine bestimmte Situation.

Leider liefern die dargebotenen Arbeitsaktivititen selten einen kommunikativen Kontext.
Das ldsst sich bereits an den Aufgabenstellungen erkennen. Ein Beispiel dafiir ist die
Unterweisung aus dem Lehrwerk Begegnungen. Bl+: Informationen tiber das 15. Jahrhundert:
Bilden Sie die Siitze im Prdteritum (vgl. Buscha/Szita 2013a: 78/A14 (b). Diese kann man durch
eine kommunikative Anleitung, wie bspw. ,,Diskutieren Sie iiber die wichtigen Ereignisse aus
dem 15. Jahrhundert anhand von Informationen® ersetzen. Das setzt eine interaktive
Arbeitsform voraus, aulerdem sollen sich die Lernenden selbststindig an die notwendige

Zeitform — in diesem Fall das Prateritum — erinnern.
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Situations- und adressatengerechter Aspekte:

Frage 10: Werden verschiedene Lerntypen bzw. Lehrstile bei der Darstellung des

Vorgangspassivs sowie beim Einsatz der Ubungen bzw. Aufgaben beriicksichtigt?

Die Aktivititen in den analysierten Lehrwerken und Lehrwerkreihen sind grundsitzlich so
konzipiert, dass alle Lerntypen sowohl in Hinblick auf den Wahrnehmungskanal als auch auf
die Informationsverarbeitung weitestgehend angesprochen werden. Dies erfolgt aber in einem
unausgewogenen Verhiltnis. So beinhaltet das Lehrwerk Dimensionen in der Lektion einen
einzigen Hortext, der zudem einen lexikalischen Schwerpunkt hat und somit in der Analyse
nicht herangezogen wird. In Schritte plus 4 und 6 finden sich mehr Horaktivititen bei der
Vermittlung des Vorgangspassivs: ein Hortext und ein Minidialog fiir die Darstellung der
Struktur und eine Aufgabe zum Einiiben. In Begegnungen. B2+ sowie in Delfin werden die
Lesetexte teilweise ebenso als Hortexte eingefiihrt. Auch im Lehrwerk DaF kompakt neu wird
die Struktur beim Horen eingetibt. Ebenfalls an den auditiven Lerntyp richten sich die miindlich
vorgetragenen Aktivititen, wie bspw. das gegenseitige Vorlesen der angefertigten Texte in
Dimensionen oder ein miindlicher Vortrag im Rahmen eines Projektes in DaF kompakt neu. In
Delfin wird zudem das Vorgangspassiv mit Angaben zusammen mit der Aussprache trainiert
(vgl. AufderstralBe et al. 2017: 164/8). Das Ziel der Lernenden ist, die sprachlichen Einheiten
zu horen und auf die Betonung zu achten.

An den visuellen Lerntyp richten sich zahlreiche optische Anschauungsmittel, wie
Zeichnungen, Fotos etc. sowie die Lesetexte. Die Analyse zeigt, dass nicht alle AutorInnen den
gleichen Wert auf visuelle Mittel legen. In Schritte plus, Delfin, DaF kompakt neu und
Dimensionen werden diese mit verschiedenen Funktionen eingesetzt, in Begegnungen hingegen
geht man mit der optischen Darstellung sparsam um.

In Bezug auf die Informationsverarbeitung wird primédr der haptische Lerntyp
angesprochen. Die erste Begegnung mit der Struktur erfolgt zumeist implizit, also unter
unmittelbarer Beteiligung der Lernenden. Auch beim Einiiben bieten sich Aufgaben, die eine
praktische Auffiihrung voraussetzen, an: ein Plakat erstellen oder ein Wiirfelspiel in Schritte
plus, die Durchfiihrung von Miniprojekten in DaF kompakt neu, sowie Ratespiele und ein
Rollenspiel in Begegnungen und Delfin. Die meisten Lehrwerke beinhalten auch Ubungen und
Aufgaben, die dem kognitiven Lerntyp entgegenkommen. Sie sind nicht besonders zahlreich,
da die meisten Ubungen und Aufgaben nach einem vorgegebenen Muster verlaufen sollen. Die
Lehrwerke DaF kompakt neu, Dimensionen und zum Teil Begegnungen bieten Aufgaben zur
Analyse und Regelformulierung. In DaF kompakt neu finden sich weitere Aufgaben, die dem

analytischen Lerntyp entsprechen: iiber das Vorgangspassiv in verschiedenen Sprachen
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reflektieren oder das Vorgangspassiv im Vergleich zum Zustandspassiv analysieren. Eine
dhnliche analytische Aufgabe zeigt sich in Begegnungen, wobei man zwischen Aktiv und
Passiv und deren Formen unterscheiden muss. In der Lehrwerkreihe Schritte plus dagegen sind

keine Aktivitidten vorhanden, die die analytischen Fiahigkeiten der Lernenden fordern konnten.

Frage 11: Welche Sozialformen werden in den Lehrwerken vorgeschlagen?

Die Analyse zeigt, dass bei der Behandlung des Vorgangspassivs die meisten Sozialformen
eingesetzt werden. Sie sind sinnvoll miteinander kombiniert und kénnen je nach Lerngruppe
variiert werden. Es hat sich auch gezeigt, dass viele Ubungen und Aufgaben in Partner- oder
Gruppenarbeit erfolgen konnen. Das bedeutet, dass die Autorlnnen groBen Wert auf die
Interaktion im FSU legen. Die Unterweisungen dafiir finden sich meistens nicht in den Ubungen
und Aufgaben, sondern in den Lehrhandbiichern. Nur in Dimensionen liegen klare
Anweisungen zu den Aufgaben im Lehrwerk dazu vor, ob diese als Partnerarbeit oder Mini-
Gruppe stattfinden sollen.

Zu beméngeln ist jedoch, dass es kaum Vorschldge fiir die Binnendifferenzierung gibt. Um den
Lernprozess optimal zu fordern, kdnnte man Wahlaktivititen unter Beriicksichtigung des
Wissenstandes sowie der Lerntypen vorschlagen. So kénnten sich die Lernenden zwischen den
Medien — miindliche und schriftliche — entscheiden oder den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe
selbst wihlen. Diese Moglichkeit haben die Lernenden im Lehrwerk Dimensionen. Hier kann
man den Schwerpunkt wihlen, und zwar anhand welchen Textes die Struktur eingeiibt wird.
Ein weiteres Beispiel dafiir ist Schritte plus 5, wobei es hier mehr um die Zusatzaufgaben fiir
die erfahrenen Lernenden geht. Diese sind in dem Lehrhandbuch oder im Lehrwerk selbst als
kleines Késtchen mit Vorschlédgen zu weiteren Aufgaben vorhanden (vgl. Kalender/Klimaszyk

2011: 45 & Hilpert et al. 2017: 37).

9 Schlusswort

Die vorliegende Masterarbeit hat zum Ziel einen Einblick in den aktuellen Stand der
Lehrwerkanalyse in Bezug auf die Vermittlung der grammatikalischen Struktur
»Vorgangspassiv® in den DaF-Lehrwerken zu geben. Um die Fragestellung zu beantworten
wurden zundchst drei Analyseaspekte herausgearbeitet — vermittelte Inhalte, methodische
Uberlegungen sowie situations- und adressatengerechter Aspekt — und danach eine

kriteriengeleitete Analyse von flinf géngigen Lehrwerken bzw. Lehrwerkreihen durchgefiihrt.
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Hinsichtlich des ersten Aspekts — die vermittelten Inhalte — lésst sich aus der Analyse
feststellen, dass alle Lehrwerkautoren grundsitzlich die gleichen Aspekte des Vorgangspassivs
als didaktisch relevant betrachten. Die wichtigsten Kriterien fiir die Auswahl sind vor allem die
grofle Reichweite und die leichte Einsetzbarkeit. Die folgenden Themen werden hierbei in
Betracht gezogen: das Vorgangspassiv im Prdsens, Priteritum und Perfekt sowie mit
Modalverben, die Agensangaben mit der Priposition von sowie zum Teil das unpersonliche
Vorgangspassiv. Es wire jedoch sinnvoll Aspekte, wie die Restriktionen fiir die Passivbildung
zumindest als zusidtzliche Informationen bzw. Aufgaben im Rahmen der Binnendifferenzierung
aufzufiihren. Damit kann man semantisch-syntaktische Zusammenhinge des Vorgangspassivs
deutlicher machen, da gerade im Deutschen die passivischen Strukturen nicht alleine auf dem
syntaktischen Prinzip beruhen, sondern auch einen semantischen Charakter haben. Aus der
Analyse geht hervor, dass der Fokus sich auf das Einiiben der morpho-syntaktischen Aspekte
des Vorgangspassivs richtet, semantische und pragmatische dagegen nur ansatzweise behandelt
werden. Viele darauf orientierte Aktivititen finden sich zudem nicht in den Lehrwerken selbst,
sondern in den Lehrhandbiichern. Es ist festzustellen, dass das Vorgangspassiv anhand
typischer Textsorten, wie Presseartikeln, informativen Hor- und Lesetexten sowie visuellen
Texten (StraBenschildern, Verkehrszeichen) eingefiihrt wird. Diese sollen stilistische und
semantisch-funktionale Besonderheiten des Vorgangspassivs aufzeigen. Zu bemingeln ist aber,
dass viele dargebotene Texte (mit wenigen Ausnahmen) deutlich didaktisiert sind — sehr
gekiirzt oder vereinfacht — und eher formelle Aspekte darstellen und somit weder die
funktionelle noch die stilistische Seite des Vorgangspassivs hervorheben.

Ein weiterer Aspekt der Analyse legt die methodische Vorgehensweise der Behandlung
des Vorgangspassivs offen. Die Arbeitsaktivititen in den analysierten Lehrwerken sind
weitestgehend so konzipiert, dass die Lernenden die Moglichkeit haben, den neuen
grammatikalischen Stoff selbststindig zu erschlieBen. Hierdurch wird induktives Lernen
gefordert und implizites Wissen aufgebaut. Aus der Analyse geht hervor, dass man auch
explizites Wissen bzw. Vorgehen nicht ganz aufler Acht ldsst. Hier wird eine induktive
Vorgehensweise eingesetzt. Diese Einstellung entspricht der schwachen Interface-Hypothese,
die die Aneignung sowohl von impliziten als auch expliziten Wissens im FSU voraussetzt. Der
Lernprozess beruht also auf ausreichenden Input und erfordert einen bestimmten Grad an
Bewusstheit. Es ldsst sich jedoch feststellen, dass die Texte (Input) in den meisten Lehrwerken
so kurz sind, dass sie nur den morpho-syntaktischen Aspekt darstellen, stilistische sowie
semantische Seiten hingegen fehlen. Mit der schwachen Interface-Hypothese steht die

Verstiarkung des Inputs durch visuelle oder akustische Markierung (Input Enhancement) im
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Zusammenhang. Diese gezielt ausgerichtete Aufmerksamkeit kommt ansatzweise nur in zwei
von drei Lehrwerken vor. Das bedeutet, dass diese Erkenntnisse von den Lehrwerautorlnnen
kaum berticksichtigt werden. Durch die Analyse wird ebenfalls deutlich, dass die traditionelle
Schulgrammatik noch immer einen grof8en Einfluss auf die Lernaktivititen hat. Andere
Ansitze, wie bspw. Valenzgrammatik oder KxG, kommen nur sporadisch zur Geltung.

Zu bemaingeln ist, dass in den analysierten Lehrwerken sprachbezogene Unterweisungen
dominieren. Die abwechslungsreichen Aufgabestellungen, die an realitdtsnahe
Gesprachsanldsse angelehnt sind und eine Interaktion in der Lerngruppe férdern, sind in der
Unterzahl. Die Ubungen und Aufgaben sind stark an Vorlagen gebunden, oft riumen sie den
Lernenden zu wenig lexikalische Freiheit ein. Es fehlt auch an Aktivitdten, die sich an die
individuellen Erfahrungen bzw. Erkenntnisse richten sowie ein reflexives sprachliches Handeln
anregen. Das heif}t, die bereitgestellten Ubungs- und Aufgabenformate zielen iiberwiegend
darauf ab, bestimmte sprachliche Muster zu automatisieren. Dieses Vorgehen wird fiir
Erwachsene und Jugendlichen nicht besonders anspruchsvoll sein. Dementsprechend wére es
sinnvoll mehr Aktivitidten einzusetzen, die eine reale kommunikative Situation darstellen und
die die Motivation der Lernenden erhdhen sowie ihre Neugierde erwecken.

Obgleich das explizite Wissen in den Lehrwerken beriicksichtigt wird, fehlt oft die
explizite Benennung grammatikalischer Regeln und Strukturen. Das heif3t, Termini werden nur
eingeschrinkt eingesetzt und zeigen zudem keinen einheitlichen Gebrauch. Das vermindert die
Moglichkeit der Lernenden mit der Komplexitdit von Sprachen umzugehen und
metakommunikative Fahigkeiten zu entwickeln.

Die Analyse zeigt, dass das Vorgangspassiv nicht isoliert erbracht wird, sondern im
Zusammenhang mit thematischem Kontext sowie mit anderen Teilfertigkeiten entsteht. Daraus
lasst sich schlussfolgern, dass der grammatikalische Stoff nicht als Selbstzweck betrachtet wird,
sondern als Hilfsmittel zu verstehen ist.

Bei der Vermittlung des Vorgangspassivs finden sich in den Lehrwerken verschiedene
Ubungs- und Aufgabenformate. In Hinsicht auf den Grad der Offenheit dominieren laut
Analyse geschlossene und halbgeschlossene Arbeitsformen, offene dagegen, wie kreatives
Schreiben, freies Sprechen etc., liegen in Unterzahl. Die zwei bevorzugten Arbeitsformen sind
formbezogen und sollen die Lernenden zur Anwendung der gelernten Struktur in der
kommunikativen Situation vorbereiten. Sie sind meist als defizitorientierte Ubungen konzipiert,
die einen Testcharakter aufweisen. Diese Kontrollfunktion ist aber wichtig, da sie fehlende
Kenntnisse der Lernenden aufdeckt. In Bezug auf Lernoperationen kommen vor allem

Transformations- und Komplementationsiibungen vor, die ebenfalls einen strukturbetonten
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Charakter haben. Sporadisch sind in den Lehrwerken auch inhaltsbezogene bzw. produktive
Aufgaben zu finden, die den Transfer und die Anwendung des Gelernten in den freien
Sprachgebrauch ermdglichen sollen. Ein Beispiel dafiir sind die Miniprojekte, die jedoch
fakultativ angeboten werden.

In Bezug auf den situations- und adressatengerechten Aspekt zeigt die Analyse, dass in den
Lehrwerken alle Sozialformen vorgeschlagen werden. Viele Aktivititen sind so konzipiert, dass
man die Arbeitsformen je nach Lerngruppe kombinieren bzw. variieren kann. Dariiber hinaus
sind Aufgaben zu finden, die in mehreren Schritten durchlaufen werden und den Einsatz von
verschiedenen Sozialformen voraussetzen. Das ldsst schlussfolgern, dass in den Lehrwerken
bei der Vermittlung des Vorgangspassivs groBer Wert auf die Interaktion gelegt wird.
Hinsichtlich der Binnendifferenzierung (in Bezug auf die Lerntypen oder das Sprachniveau der
Lernenden) gibt es in den Lehrwerken nur einzelne Vorschldge. Weitere sporadische Hinweise
zur Binnendifferenzierung finden sich zwar in den Lehrhandbiichern, diese sind jedoch fiir die
Lernenden i.A. nicht verfiigbar. Das differenzierte Angebot in einer Lerngruppe ermoglicht
aber die optimale Forderung der Lernenden und ihrer Motivation. Die Lernenden kdénnen
hierbei den Schwerpunkt in der Lernaufgabe selbst setzen und somit ihr Erkenntnisinteresse
verfolgen. Dementsprechend scheint es sinnvoll, vermehrt Aufmerksamkeit darauf zu richten.

Unter diesem Aspekt zeigt die Analyse, dass sich die in den Lehrwerken dargebotenen
Ubungen und Aufgaben weitestgehend an alle Lerntypen richten. Allerdings fillt dabei ein
unausgewogenes Verhéltnis in Bezug auf Wahrnehmungskanile auf. Es wird primér der
visuelle Lerntyp (mit Lesetexten, und visuellen optischen Mitteln) angesprochen, Ubungen und
Aufgaben, die von auditiven Lernenden bevorzugt werden, wie bspw. Hortexte, phonetische
Ubungen oder miindliche Vortrige sind nicht besonders zahlreich vertreten. Hinsichtlich der
Informationsbearbeitung entsprechen die Arbeitsaktivitdten vielmehr dem haptischen Lerntyp,
da die meisten nach vorgegebenen Vorlagen verlaufen und eine praktische Ausfithrung
voraussetzen. Lernaktivititen, die sich auf die Forderung der analytischen Fahigkeiten richten
und somit den analytischen Lerntyp ansprechen, lassen sich in den Lehrwerken kaum finden.

Als Fazit ldsst sich festhalten, dass die DaF-Lehrenden diese, im Rahmen der vorliegenden
Masterarbeit durchgefiihrte Analyse, als Hilfestellung bei der Auswahl von Lehrmaterialien
heranziehen konnten. Diese kann auch ein Impuls fiir die weiterfiihrende Rezeptionsforschung

sein.
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12 Abstrakt

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Vermittlung der grammatikalischen Struktur
,»Vorgangspassiv' in den fiinf ausgewéhlten DaF-Lehrwerken fiir Erwachsene und Jugendliche.
Die zugrundeliegende Forschungsfrage lautet, wie das Vorgangspassiv inhaltlich und
methodisch-didaktisch in diesen Lehrwerken gestaltet ist sowie welche Ubungs- und
Aufgabenformate fiir die Behandlung dieser Struktur eingesetzt werden. Um diese Frage zu
beantworten wurde eine kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse durchgefiihrt.

Der theoretische Teil setzt sich mit den grundlegenden Themenbereichen auseinander:
Grammatik im DaF-Unterricht, das Vorgangspassiv aus der Sicht der Grammatik sowie die
Arbeitsformen im Fremdsprachenunterricht.

In einem weiteren Schritt erfolgt die Erstellung eines Kriterienkatalogs mit drei
Analyseaspekten: vermittelte Inhalte, methodische Uberlegungen und situations- und
adressatengerechter Aspekt. Die Ergebnisse der nachfolgenden Lehrwerkanalyse wurden im

letzten Kapitel dargestellt und zusammengefasst.
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