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Einleitung

Die vorliegende Masterarbeit beschéftigt sich mit der Rolle des Spiels im DaF-
Unterricht in Bezug auf grammatische Schwierigkeitsbereiche bei Schiilern an
tschechischen Mittelschulen. Es handelt sich um ein didaktisch orientiertes Thema, das
sich tiberwiegend auf die praktische und sinnvolle Anwendung der Spiele konzentriert.
Die Masterarbeit ist insgesamt in fiinf Teile gegliedert. Zuerst werden drei theoretische
Bereiche behandelt, die als Basis fiir die darauffolgende Forschung der Schiiler an den
Mittelschulen dienen. Im Anschluss daran wird ein didaktisches Material mit Spielen

entworfen.

Der theoretische Teil befasst sich mit der Theorie des Faches Deutsch als
Fremdsprache und mit dessen wichtigsten Grundbegriffen. Danach wird auf die
Thematik der Spiele und ihre Funktion im Unterricht eingegangen. AnschlieBend werden
die Moglichkeiten der Grammatikvermittlung in Bezug auf den kommunikativ
orientierten Grammatikunterricht und die Verbindung von Grammatik und Spielen

skizziert.

Der praktische Teil umfasst einen Forschungsteil und einen didaktischen Teil.
Zuerst wird eine kleine Umfrage unter den Deutschlehrern durchgefiihrt, wobei die
problematischsten grammatischen Bereiche bei den Schiilern festgestellt werden sollen.
Davon wird ein bestimmter grammatischer Bereich ausgewéhlt, welcher dann an den
Mittelschulen getestet wird. Die Forschung wird bei Schiilern an Mittelschulen in der
Region Pilsen durchgefiihrt. Aufgrund der Forschungsergebnisse werden die
problematischsten Bereiche der getesteten Grammatikstrukturen identifiziert, diese
bilden dann die Basis fiir die vorgeschlagenen Spiele. Die entworfenen spielerischen
Aktivitdten konnten von den Lehrkraften in der Praxis als mogliche Inspiration oder als
Abwechslung/Bereicherung des normalen Unterrichts verwendet werden. Im Anhang der
Arbeit wird noch ein begleitendes Material sowohl zum theoretischen als auch zum

praktischen Teil der Arbeit zur Verfiigung gestellt.

In dieser Arbeit werden drei Hypothesen aufgestellt. Es wird behauptet, dass die
Grammatikvermittlung einen grofen Teil des Unterrichts einnimmt und fiir die Schiiler
meist schwierig und unattraktiv sei. Es wird auf Grund eigener Praxis und Erfahrungen

vorausgesetzt, dass die Deklination der Artikel, die Adjektivendungen und die



Konjugation der starken Verben im Perfekt zu den problematischsten grammatischen
Bereichen bei Schiilern gehoren. Gleichzeitig ldsst sich erwarten, dass die
Lernmotivation (auch beim Grammatiklernen) und die Aktivitdt der Schiiler mithilfe von

Spielen erh6ht werden und die Atmosphére in der Klasse positiv beeinflusst wird.

Die Arbeit verfolgt gleichzeitig mehrere Ziele. Das Ziel des theoretischen Teils
ist es, mithilfe der Fachliteratur eine Darstellung und Grundbeschreibung der
Hauptbegriffe im Bereich DaF, Theorie des Spiels und Grammatikvermittlung
anzubieten. Das Ziel des praktischen Teils ist erstens die Feststellung des aktuellen
Standes an den Mittelschulen in Bezug auf ein ausgewéhltes grammatisches Phdnomen.
Zweitens soll anhand von Spielen ein praktisches didaktisches Material zu den
problematischen grammatischen Erscheinungen erarbeitet werden. Dieses sollte als
moglicher Beitrag zur Verbesserung der aktuellen Situation wahrgenommen werden und

zur direkten praktischen Anwendung im Unterricht dienen.



1. Deutsch als Fremdsprache

1.1 Fremdsprache

Heutzutage wird schon als tblich empfunden, dass man mindestens eine
Fremdsprache, hiaufiger zwei Fremdsprachen lernt, entweder wihrend des Studiums oder
im auBlerschulischen Bereich. Diese Voraussetzung beriicksichtigen die einzelnen
Bildungsinstitute, deren Angebot des Fremdsprachenunterrichts gut aufgebaut ist,
besonders was die in Tschechien iiblicherweise gelehrten und vom Arbeitsmarkt
bevorzugten Fremdsprachen (Englisch, Deutsch u. a.) angeht. An dieser Stelle stellt sich
die Frage nach der Erklidrung des Begriffs der Fremdsprache. Nach Giinther/Giinther

werden Fremdsprachen folgenderweise definiert:

., Fremdsprachen sind Sprachen, die auf gesteuerte Art und Weise und in kiinstlichen
Situationen gelernt werden. Sie werden nicht wie Zweitsprachen in der alltdglichen
Kommunikation gelernt. “ (Giinther/Giinther 2005: 46, zit. n. Giinther/Giinther 2007:
194).

Laut dieser Definition wird gleichzeitig die Problematik der Unterscheidung von
Muttersprache, Fremdsprache und Zweitsprache angedeutet. Die Kriterien, ob die
Sprache ungesteuert oder gesteuert gelernt wird, in natiirlichen oder kiinstlichen
Situationen vermittelt wird oder ob sie zur alltdglichen Kommunikation gebraucht wird,
spielt eine wichtige Rolle. Der Fokus dieser Arbeit richtet sich auf eine Fremdsprache —
das Deutsche, konkreter gesagt, auf die damit zusammenhidngende wissenschaftliche

Disziplin ,,Deutsch als Fremdsprache®.
1.2 Fremdsprachendidaktik

Mit der Art und Weise, wie eine Fremdsprache gelehrt und gelernt wird,
beschiftigt sich die Fremdsprachendidaktik. Sie wird nach Giinther/Giinther als Disziplin
betrachtet, die das Lehren und Lernen von fremden Sprachen erforscht und die sich
dann mit den bestimmten Theorien des Fremdsprachenunterrichtens befasst. Die
Fremdsprachendidaktik umfasst aber nicht nur die theoretischen Konzeptionen, sondern
auch die Reflexion des praktischen Lernens und Lehrens. Dabei wird mit drei

Komponenten gearbeitet, namlich mit dem Stoff, dem Lernen und dem Lehren, was in
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der Didaktik als didaktisches Dreieck bezeichnet wird (vgl. Giinther/Giinther 2005: 47,
zit. n. Giinther/Gtinther 2007: 194).

Die Fremdsprachendidaktik hat jedenfalls im Laufe der Zeit schon viele
Anderungen durchgemacht. Schon seit dem 17. Jahrhundert entstanden im Zuge ihrer
Entwicklungsphasen verschiedene Methoden der Fremdsprachenvermittlung, die
meistens unterschiedliche Ziele verfolgten. Es sollte betont werden, dass die
Aufmerksamkeit zurzeit besonders der miindlichen Kommunikation gewidmet wird (vgl.
Giinther/Giinther 2007: 195 1.).

1.3 Fachgebiet Deutsch als Fremdsprache — DaF

Die oben genannten Anderungen, dank der sich die Fremdsprachendidaktik
formte und weiterentwickelte, lassen sich einem spezifischen Fachgebiet zuordnen, und
zwar dem Gebiet Deutsch als Fremdsprache. Wie schon die Definition der Fremdsprache
im vorigen Unterkapitel andeutet, handelt es sich um Lehren und Lernen der
deutschen Sprache. Fiir die Bezeichnung des Faches wird héufig die Abkiirzung

,»DaF“ eingesetzt, die auch in dieser Masterarbeit statt der vollen Form verwendet wird.

An dieser Stelle muss jedoch die Frage beantwortet werden, wo genau und fiir
welche Zielgruppe das Deutsche unterrichtet wird. Nach Huneke/Steinig wird namlich
DaF an Schulen und anderen Bildungseinrichtungen auflerhalb des deutschen
Sprachraums gelehrt (Huneke/Steinig 2013: 18). Im Falle deutscher Schulen, die
beispielsweise Unterricht fiir Kinder mit Migrationshintergrund anbieten, wird nicht
mehr von DaF gesprochen, sondern von dem Fachgebiet Deutsch als Zweitsprache
(abgekiirzt als DaZ). Bei einem Vergleich der Facher DaF und DaZ werden die
Unterschiede zwischen den Zielgruppen und den Lernbedingungen, die die Lernenden

beim Spracherwerb haben deutlich (vgl. ebd.).

Das Definieren des Gebiets DaF und die Bestimmung des Fachgegenstandes
scheint jedoch aus der Sicht der Begrifflichkeit problematisch zu sein. Bei der Definition
des Faches DaF miissen viele Faktoren beachtet werden. Nach Krumm u. a. ist zu
unterscheiden, ob iiber die Auslands- oder Inlandsgermanistik gesprochen wird und ob
die Rede von Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache ist. Eine wichtige Rolle spielen

dabei ndmlich die unterschiedlichen Akteure und Zielgruppen (vgl. Krumm u. a. 2010:
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1 ff.). Im Rahmen dieser Arbeit wird der Ansatz der Auslandsgermanistik verfolgt, wo

besonders die AuBlenperspektive eine bedeutsame Stellung einnimmt.

oIm Falle der Auslandsgermanistik handelt es sich um nichtmuttersprachliche
Wissenschaftler, die deshalb Fragen der Kontrastivitit, des ,, Deutsch von Aufen‘
(Stickel 2003) zum Forschungsgegenstand machen, bzw. um nichtmuttersprachliche
Studierende in einem Kontext, in den Fragen des Spracherwerbs und der
Sprachbeherrschung sowie die Ausbildung von Lehrkriften und Ubersetzern/

Dolmetschern zentral sind. ““ (Krumm u. a. 2010: 3 f.).

Nach Krumm u. a. werden mehrere Ausrichtungen angeboten, mit denen man
sich im Fach DaF befassen kann, wobei im Rahmen dieser Masterarbeit die
lehr/lernwissenschaftliche bzw. didaktisch-methodische Ausrichtung verfolgt wird. Im
Zentrum steht die Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens von Deutsch als
Fremdsprache, die als eine wissenschaftliche Disziplin gilt. Das Lehren und das Lernen
werden theoretisch erforscht und dann praktisch erprobt und evaluiert. Dies stimmt mit
der allgemeinen Beschreibung der Aufgabe der Fremdsprachendidaktik nach
Giinther/Giinther tiberein, die schon im vorigen Kapitel erwahnt wurde (vgl. Krumm u.
a. 2010: 24; Giinther/Gilinther 2005: 47, zit. n. Glinther/Gtlinther 2007: 194).

1.4 DaF-Unterricht

Mit dem Fremdsprachenunterricht wird in der Regel nach einigen
Grundschuljahren begonnen und die deutsche Sprache wird tiberwiegend nach Englisch
als eine der zweiten Fremdsprachen gewaihlt (vgl. Huneke/Steinig 2013: 18). Nach
Krumm u. a. wird Deutsch als erste Fremdsprache nur noch von etwa 30% der
Deutschlernenden gelernt (vgl. Krumm u. a. 2010: 9), die meisten Lernenden bevorzugen
eher andere Fremdsprachen. Es hingt natiirlich von dem jeweiligen Land, in welchem
Deutsch unterrichtet wird, wie auch vom Schulsystem und von den konkreten Schulen
ab. In Tschechien bekommen die Schiiler heutzutage ein ziemlich breites Angebot der

zweiten Fremdsprache (z. B. Russisch, Franzosisch).

Damit der DaF-Unterricht attraktiv und fesselnd auf die Schiiler wirkt, muss man
viele Faktoren beriicksichtigen, beispielsweise das Alter der Schiiler und ihre
Motivation, die Einstellung und die Personlichkeit der Lehrkraft, den Schwierigkeitsgrad
und die Form der Vermittlung der Lerninhalte, die Sozialform des Unterrichts usw.
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Beim Unterricht im schulischen Bereich wird der Prozess des Lernens durch den
Lehrer gesteuert und in den meisten Fillen handelt es sich immer noch um den
sog. traditionellen Fremdsprachenunterricht. Die wichtigsten Merkmale dieser
Unterrichtsform lassen sich nach Huneke/Steinig (2013: 121) in folgenden Punkten

zusammenfassen:

= gleich bleibender Lernort mit einer bestimmten Einrichtung;

= knapp bemessene Unterrichtszeit;

= geringe Sprechzeit der Schiiler;

= ritualisierte Frage-Antwort-Muster mit uneigentlichen Lehrerfragen;

= ein Lehrer als einziges fremdsprachliches Modell (meist kein Muttersprachler);
= Betonung sprachlicher Korrektheit auf Kosten des Inhalts;

= didaktisch modellierte Progression, die sich an der Grammatik orientiert;

= Erfolgsdruck durch Notengebung.

Das iiberwiegende Vorkommen dieser Unterrichtsform wirkt jedoch negativ auf
die Lerner. In dem traditionell gefiihrten Unterrichtsablauf entsteht ndmlich das Problem,
dass die authentische Kommunikation und Kommunikationsfdhigkeit der Lerner stark
vernachldssigt wird. Man sollte sich wihrend konkret ausgewahlter Unterrichtsphasen
mehr um den Sprechanteil und die Aktivierung des Lerners kiimmern. Der
Sprechanteil des Lerners wird beispielsweise auch durch den Einsatz der Partner- und

Gruppenarbeitsphasen erhoht (vgl. Huneke/Steinig 2013: 122 f.).

In Bezug auf den DaF-Unterricht ist natiirlich notwendig, dass der Lehrer auf alle
vier Grundfertigkeiten Riicksicht nimmt. Dabei handelt es sich um Horen, Lesen,
Sprechen und Schreiben, diese Fertigkeiten werden vom Lerner beim Sprachgebrauch
eingesetzt und deshalb sollten sie alle gefordert werden. Sie lassen sich noch weiter in
zwei Gruppen untergliedern: in rezeptive und produktive Fertigkeiten (siehe unten). Eine
weitere mogliche Gliederung hiangt mit der Form der Sprache zusammen, ob sie

gesprochen oder geschrieben wird (vgl. Huneke/Steinig 2013: 140 f.).

Sprachverarbeitung
Sprachform
rezeptiv produktiv
gesprochene Sprache Horen Sprechen
geschriebene Sprache Lesen Schreiben

Tabelle Nr. 1: Ubersicht der Gliederung der Grundfertigkeiten (vgl. Huneke/Steinig 2013: 141).
13




Beim DaF-Unterricht gibt es allerdings mehrere Faktoren, die fiir eine Lehrkraft
zu beriicksichtigen sind. Einen davon stellt beispielsweise das Alter der Lernenden dar,
woran dann weitere, altersbedingte Faktoren gekniipft werden konnen, vor allem
Selbstvertrauen und Sprechangst. Der Fokus dieser Arbeit liegt auf der Zielgruppe der
Schiiler an Mittelschulen (d. h. ca. das Alter zwischen 15-19 Jahren), die als Jugendliche

bezeichnet werden konnen.

Nach Salomo/Mohr (2016: 24 f.) verandern sich Jugendliche in der Pubertét nicht
nur physiologisch, sondern auch psychisch, besonders oft kommen in diesem Alter
Schamgefiihle, Selbstzweifel und Unsicherheit vor. Man sollte betonen, dass das
Selbstvertrauen bei den Jugendlichen wihrend sehr kurzer Zeit stark abnimmt. Dies
erscheint in keiner Lebensphase so gewaltig wie in der Jugendphase. Dabei ist auch ein
Unterschied zwischen dem Geschlecht zu bemerken, nidmlich dass die Senkung des

Selbstvertrauens bei Madchen stérker ist als bei Jungen (vgl. Salomo/Mohr 2016: 24 f.).

1.4.1 Interaktion im DaF-Unterricht

Es wurde bereits angedeutet, wie der traditionelle Unterricht ablduft. Das
Hauptziel des Unterrichts (aus der Sicht des DaF-Lerners) ist, sich in der Fremdsprache
verstindigen zu konnen. Die Fremdsprache wird nidmlich von den Lernenden
hauptsdchlich als Kommunikationsmittel benutzt. Dies muss aber im Laufe des
Unterrichts geiibt werden. Ob der Prozess des Fremdsprachenunterrichts erfolgreich ist,
héngt von mehreren Faktoren ab. Eine entscheidende Rolle spielt dabei die Interaktion
im Unterricht (vgl. Butzkamm 1989: 78, in: Brinitzer u. a. 2016: 107; Edmondson1995:
176, in: Brinitzer u. a. 2016: 107).

Unter Interaktion versteht man nach Bausch u. a. (2007: 242) ein gegenseitiges
Handeln, wobei die Handlung einer Person A eine andere Person B in ihrer
darauffolgenden Handlung beeinflusst, deren Auswirkungen wiederum A in ihren

weiteren Handlungen beeinflussen.

Die Interaktion gilt im Vergleich zur Kommunikation als ein umfassenderer
Begriff, denn die Interaktion ist eine Grundlage fiir die kommende sprachliche
Kommunikation. Man unterscheidet zwischen zwei Formen der Interaktion. Es gibt
entweder die offene Form, die man beobachten kann (z. B. Muster: Lehrerfrage —
Schiilerantwort — Lehrerreaktion), oder die verdeckte Form, bei welcher Interaktion
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zwischen einem Text und einer Person stattfindet (z. B. sprachliche Handlungen wie
Zuhoren, Lesen, Schreiben) (vgl. Bausch u.a. 2007: 242).

Es sollte noch gesagt werden, dass das Gelernte und das Gelehrte nicht identisch
sind. Dies erklart die Interaktionshypothese von Allwright (1984), in der die
Beobachtung gemacht wurde, dass unterschiedliche Lerner in derselben
Unterrichtsstunde unterschiedliche Dinge lernen kdnnen. Im Unterricht konnen solche
Momente des Spracherwerbs von den Lernenden unterschiedlich verstanden oder auch
ignoriert werden, was eng mit den Interaktionsformen und den angebotenen
Lernmoglichkeiten zusammenhéngt (vgl. Allwright 1984: 156 ff., in: Bausch u. a. 2007:
242 f.; Bausch u. a. 2007: 242 f.).

In Bezug auf diese Problematik liegt der Fokus insbesondere auf den
Sozialformen im Unterricht sowie auf den angebotenen Ubungen und Aufgaben, was im

Folgenden néher beschrieben wird.

1.4.1.1 Sozialformen im DaF-Unterricht

Es wurde bereits erwahnt, dass Lehrer den Redeanteil der Lerner im Unterricht
fordern sollten. Nach Brinitzer u. a. (2016) kann beispielsweise der haufige Wechsel
einzelner Sozialformen behilflich sein, um den Lerner beim Sprechen zu unterstiitzen,
somit seinen Sprechanteil zu vergroBern und dies authentischer zu machen. Eine
Sozialform ist die Art und Weise, wie die Zusammenarbeit zwischen dem Lehrer und
dem Lerner, oder zwischen dem Lerner und dem Lerner untereinander geregelt ist. Einen
besonderen Fall stellt dann die Arbeit des einzelnen Individuums dar, was sich auch
ebenfalls als eine Sozialform ansehen ldsst (vgl. Brinitzer u. a. 2016: 107 ff.; Rosler
2012: 96).

Den Grundformen wird nach Bausch u. a. der Frontalunterricht, die
Gruppenarbeit, die Partnerarbeit und die Einzelarbeit zugeordnet. Die gleiche Gliederung
bietet auch Brinitzer u. a. an, wobei noch von einer fiinften Form die Rede ist, und zwar
dem Unterrichtsgespriach oder Plenum (vgl. Bausch u. a. 2007: 247; Brinitzer u. a. 2016:
107 ff.). Meistens wird eine Sozialform in der Unterrichtsstunde nicht isoliert
vorkommen, sondern sie werden miteinander kombiniert, wie im folgenden Beispiel

beschrieben wird:
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,,Im Frontalunterricht wird eine Einfiihrung in eine Fragestellung gegeben, damit im
Zusammenhang stehende Arbeitsbldtter werden in Partnerarbeit bearbeitet, die

Resultate werden dann im Plenum besprochen. * (Bausch u. a. 2007: 247).

Die einzelnen Sozialformen haben sowohl Vorteile als auch Nachteile. Sie
konnen in bestimmten Phasen der Unterrichtstunde mehr oder weniger passend
angewendet werden, deshalb sollte sich der Lehrer die konkreten Sozialformen und
Aktivitditen immer im Voraus griindlich {iberlegen. Das geplante Lernziel der
Unterrichtseinheit spielt bei der Wahl der Sozialform ebenfalls eine bedeutende Rolle.
Der Lehrer kann dann selbst am besten entscheiden, wann und wie viele Formen er im
Unterricht einbezieht, damit das Ziel erfiillt wird. Die ausgewéhlte Sozialform sollte mit
den geplanten Ubungen und Aufgaben zusammenpassen (vgl. Brinitzer u. a. 2016:
107 ff.).

Die Auswahl der Sozialformen hingt auch eng mit der Aktivitit der Lernenden
zusammen. Laut einer Studie (Go6tz u. a. 2007: 322, in: Salomo/Mohr 2016: 32) wurde
gezeigt, dass Jugendliche im Alter 14 bis 15 sich am héaufigsten beim Frontalunterricht
langweilen, weil nur der Lehrer spricht. Langeweile wird deutlich weniger aufkommen,
wenn die Lehrkraft eine andere Sozialform auswahlt, wenn die Schiiler gemeinsam in der

Klasse diskutieren, oder in Gruppen arbeiten konnen.

1.4.1.2 Arbeitsformen im DaF-Unterricht

Ein anderer Bereich, der die Interaktion im Unterricht stark beeinflusst, sind die
Arbeitsformen. Ein besonderer Fokus liegt hier auf der Unterscheidung zwischen
Ubungen und Aufgaben. Die genaue Unterscheidung dieser zwei Begriffe ist jedoch in
der Fremdsprachendidaktik umstritten (vgl. Rosler 2012: 104 ff.).

Ubungen und Aufgaben lassen sich nach verschiedenen Ebenen klassifizieren,

und zwar nach dem Bezug auf (vgl. ebd.):

= den Lerngegenstand (z. B. Vermittlung des Wortschatzes, der Grammatik) oder
die Fertigkeit (z. B. Forderung des Leseverstehens, des freien Sprechens);

= den Typ (geschlossen, offen oder halboffen);

= die Mitteilungsbezogenheit (z. B. Einliben des Gesprachs beim Bezahlen im
Restaurant) oder Formbezogenheit (z. B. Uben der Formen von Verbendungen

im Présens).
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Nach dieser Klassifikation konnte man sagen, dass eine Aktivitit mit
geschlossenem und formorientiertem Charakter in meisten Fillen als Ubung bezeichnet
wird, eine offene und mitteilungsbezogene Aktivitdt dagegen eher als Aufgabe.
Trotzdem gibt es viele Aktivititsformen, die im DaF-Unterricht nicht eindeutig

eingeordnet werden konnen (vgl. Rosler 2012: 104 f¥).

Zu den anderen Typen der Arbeitsformen gehoren dann auch Projekte, die eine
offene Arbeitsform darstellen, sich auf einen bestimmten Inhalt konzentrieren und im
Vergleich zu Aufgaben und Ubungen zeit- und arbeitsaufwindiger sind. Eine fiir diese
Arbeit bedeutsame Arbeitsform bilden die Spiele, diec im Folgenden ndher und

detaillierter beschrieben werden (vgl. ebd.: 111 ff.).

1.5 Verbreitung des DaF

Im Folgenden wird prasentiert, wieder Stand der DaF-Verbreitung aussieht. Im
Jahr 2015 wurde eine detaillierte Erhebung durchgefiihrt, welche die aktuelle Zahl der
Deutschlernenden weltweit feststellen und gleichzeitig zur Forderung von Deutsch als
Fremdsprache im Ausland beitragen sollte. Laut dieser Erhebung gibt es weltweit ca.
15,4 Millionen Deutschlernende. Im Vergleich zu durchgefiihrten Erhebungen aus den
Jahren 2000, 2005 und 2010 ist nach der riicklaufigen Entwicklung, die man bis 2010

sehen konnte, wieder eine steigende Tendenz sichtbar (vgl. Datenerhebung 2015: 6).

Jahr Zahl der Deutschlernenden
2000 20,1 Mio.
2005 16,7 Mio.
2010 14,7 Mio.
2015 15,4 Mio.

Tabelle Nr. 2: Erhebungsdaten 2000-15 mit der Zahl der Deutschlernenden (vgl. Datenerhebung 2015: 6)

Obwohl Deutsch als Fremdsprache weltweit verbreitet ist, steht im Mittelpunkt Europa,
woher die Mehrheit der Deutschlernenden kommt, und zwar ca. 9,4 Millionen®.

... ,,Besonders in Nicht-EU-Staaten wie Bosnien und Herzegowina, Mazedonien, Serbien und der Tiirkei

hat das Interesse fiir Deutsch bemerkenswert zugenommen. Auch in den EU-Mitgliedstaaten ist die

Nachfrage nach Deutsch mehrheitlich gestiegen, beispielsweise in Spanien und den Niederlanden.

(Datenerhebung 2015: 6).
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Wenn man sich also nur auf die européischen Lander konzentriert, So kommt die
hochste Anzahl der Deutschlerner in Mittel- und Osteuropa vor (vgl. Huneke/ Steinig
2013: 59 ff.). Um konkreter zu sein, sind es folgende Staaten: (vgl. Kaehlbrandt 2007:
73, zit. n. Huneke/Steinig 2013: 60)

1. Russische Foderation: 3,2 Mio.;
2. Polen: 2,2 Mio.;
3. Frankreich: 1,2 Mio.;
4. Ukraine: 0,8 Mio.;
5. Usbekistan: 0,7 Mio.;
6. Ungarn: 0,6 Mio.

1.5.1 Verbreitung des DaF an tschechischen Schulen

DaF wird iiberwiegend an Schulen erworben, laut der Datenerhebung 2015 sind
13,4 Millionen (87%) der weltweit erfassten Deutschlernenden die Schiiler (vgl.
Datenerhebung 2015: 7). Beispielsweise in Polen lernt fast die Hilfte aller Schiiler
Deutsch, im Vergleich zu Tschechien und Ungarn, wo es sich um ca. 43% aller Schiiler

handelt (vgl. Kaehlbrandt 2007: 73, zit. n. Huneke/Steinig 2013: 60).

Interessante Daten findet man auch {iber die Deutschlernenden in Tschechien, die
auch einen Teil der Erhebung im Jahr 2015 bildet. Die Gesamtzahl der Deutschlernenden
in Tschechien betrdgt 1.675.820 Schiilern. Im Schulbereich befinden sich (im Jahr 2015)
316.409 DaF-Lernende (vgl. Datenerhebung 2015: 15).

,Im Grundschulbereich der Tschechischen Republik ist seit dem Schuljahr 2013/14 ein
Anstieg der Deutschlernenden zu verzeichnen. Dies ist nach Auskunft offizieller Stellen
auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass zum Schuljahresbeginn eine Gesetzesnovelle des
tschechischen Bildungsministeriums in Kraft trat, die die Wahl einer zweiten
Fremdsprache an Grundschulen verpflichtend einfiihrt. “ (Datenerhebung 2015: 15).

Im Fokus dieser Masterarbeit steht jedoch der Sekundarschulbereich, bei dem es
zur sinkenden Nachfrage nach Deutsch kam. Ein moglicher Grund dafiir wére z. B. der

Riickgang der Geburtenrate (vgl. ebd.).
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1.6 DaF an tschechischen Mittelschulen

Die Verbreitung der deutschen Sprache, bzw. von Fremdsprachen allgemein
hiangt eng mit dem Bildungswesen, den Bildungsgesetzen und dem konkreten Schultyp
zusammen. Die Aufmerksamkeit wird im Folgenden auf die Sekundarstufe gerichtet,
d. h. laut tschechischem Schulsystem auf die Mittelschulen (z. B. Gymnasien,
Fachmittelschulen mit Abiturabschluss oder Berufsschulen mit Facharbeiterzeugnis). Die
Lehrkraft muss bei Unterrichtsplanung und -verlauf konkrete Rahmenbildungs-
programme (,,Ramcovy vzdélavaci program‘) befolgen die vom Bildungsministerium
konzipiert wurden. Fiir den Sekundarbereich gelten konkrete Rahmenbildungs-
programme, die sich nach verschiedenen Typen von Mittelschulen gliedern lassen, und
es ist obligatorisch, diese einzuhalten. Im Prinzip handelt es sich um eine allgemeine
Anweisung des Bildungswesens, nach welcher sich die Schule allein einen konkreteren
Plan erstellen muss, und zwar das Schulbildungsprogramm (,,Skolni vzdé&lavaci

program®).

Das Rahmenbildungsprogramm fiir Gymnasien beinhaltet beispielsweise eine
Gliederung der Bildungsbereiche (z. B. Fremdsprache, weitere Fremdsprache usw.) und
gibt deren Beschreibung an. Gesetzlich sollten an Gymnasien zwei Fremdsprachen
unterrichtet werden. Die erste Fremdsprache zielt auf die Erreichung des Niveaus B2
nach GER, die weitere Fremdsprache dann auf die Erreichung des Niveaus B1, was im
kommenden Kapitel ndher kommentiert wird. In diesem Dokument werden auch
bestimmte thematische und kommunikative Bereiche angesprochen, die im Laufe des
Unterrichts beachtet werden sollten (Bsp. Familie, Bildungswesen, Traditionen, aktuelle

Ereignisse, Arbeit, Hobbys, Reisen usw.)?.
1.7 GER - Der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen

Wie bereits angesprochen wurde, ist es heutzutage ein Muss, wenigstens eine
Fremdsprache zu beherrschen. Nach Meinung der Europdischen Kommission ist von
mindestens zwei Fremdsprachen die Rede, iiber die man verfligen sollte. Die Kenntnisse

einer Fremdsprache dienen einerseits zum leichteren Kennenlernen anderer Kulturen und

? Diese Informationen wurden dem Dokument des Rahmenbildungsprogramms fiir Gymnasien
entnommen. Fiir ndhere Informationen steht dies online unter dem Link <http://www.nuv.cz/t/rvp-pro-

gymnazia> [abgerufen am 25. 06. 2019] zur Verfiigung.
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zum Verstehen anderer Menschen im europdischen Raum. Andererseits nimmt auch der
wirtschaftliche Faktor eine entscheidende Stellung ein. Wenn der Lerner die gelernte
Fremdsprache passend in konkreten Situationen anwenden kann, tragt dies dazu bei, eine

bessere Position auf dem Arbeitsmarkt zu erlangen (vgl. Giinther/Giinther 2007: 199 f.).

Dies héngt natiirlich von dem Fremdsprachenunterricht und dessen Forderung ab.
In Europa wird das Konzept der Mehrsprachigkeit in verschiedener Weise gefordert,
wobei der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen fiir Sprachen eine wichtige
Rolle spielt. Oft wird dieser Referenzrahmen als GER oder als CEFR (die englische

Version ,,The Common European Framework of Reference*) abgekiirzt (vgl. ebd.).

., Der Referenzrahmen wurde mit dem Ziel entwickelt, Fremdsprachenkenntnisse in der
EU vergleichbar zu machen und Standards fiir fremdsprachliche Lehr- und Lernprozesse
zu erstellen. “ (Glinther/Giinther 2007: 200).

Die fremdsprachlichen Kompetenzen des Lernenden werden durch
Referenzniveaus beurteilt. Es gibt insgesamt drei Kompetenzstufen, die aufsteigend
geordnet sind (von Al bis C2). Die niedrigste Stufe A entspricht der elementaren, die
mittlere Stufe B der selbststindigen und die hochste Stufe C der kompetenten
Sprachanwendung. Ein Anfianger ohne fremdsprachliche Vorkenntnisse beginnt also mit
dem Niveau Al und im Laufe seines Lernens kann er hohere Stufen erreichen (A2, Bl
usw.). Letztendlich wird als hochste Stufe das Niveau C2 betrachtet, da kann der
Fremdsprachenlerner sich fast wie ein Muttersprachler verstindigen. Die komplexe
Beschreibung des GERs bezieht sich auf Sprachfertigkeiten in allen vier Bereichen, und
zwar Horverstehen, miindliche Kommunikation, Leseverstehen und schriftliche

Darstellung (vgl. ebd.).

Eine detailliertere Beschreibung der einzelnen Sprachniveaus findet sich im
Anhang der Arbeit (siehe Anhang I: Beschreibung der Gemeinsamen Referenzniveaus).
Ein Gymnasiast, der Deutsch als zweite Fremdsprache gewéhlt hat, sollte beispielsweise
am Ende des Studiums am Gymnasium laut dem Rahmenbildungsprogramm das Niveau
B1 erreichen, d. h. iiber eine selbststindige AuBerungsweise in der Fremdsprache zu
verfiigen. In der Praxis wird jedoch an den Mittelschulen meist die elementare

Niveaustufe A2 erreicht, an der sich diese Arbeit orientiert.
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2. Spiele
2.1 Begriffsbestimmung

Im Laufe des Lebens begegnet man dem Begriff ,,Spiel” sehr hdufig. Besonders
Kinder sind oft mit dem Spielen beschiftigt und bereits seit der frithen Kindheit nimmt
das Spiel in ihrem Leben eine bedeutende Stellung ein. Es gilt hauptsichlich als Mittel
der Sozialisierung. Aus Sicht der Entwicklungspsychologie wird das Spiel nach Piaget
als ,,ein mogliches Instrument fiir die Aneignung der Wirklichkeit“ gesehen (Piaget
1969, in: Kleppin 1980: 7). Das Kind lernt dank des Spielens die Realitdt besser zu
erkennen und bildet mithilfe des Spiels auf eigene Art und Weise individuelle

Erfahrungen aus.

Das Spiel kommt als wirksames Mittel in mehreren Bereichen zum Einsatz. Dies
trifft natiirlich auch das Gebiet des Fremdsprachenunterrichts zu, wo das Interesse an
Spielen besonders ab den spéten 1970er und frithen 1980er Jahren gestiegen ist, was eng
mit der Neuorientierung am kommunikativen Ansatz im Fach DaF zusammenhéingt.
Damals wurde das Spiel in vielen wissenschaftlichen Sammlungen behandelt und man

konnte es als Teil des Fremdsprachenunterrichts betrachten (vgl. Rosler 2012: 114 1.).

Die urspriingliche Bedeutung des Worts Spiel wird nach Grimm beschrieben als
»eine thitigkeit, die man nicht um des resultats oder eines praktischen zweckes willen,
sondern zum zeitvertreib, zur unterhaltung und zum vergniigen iibt* (Grimm 1983: 2275
ff.; in: Heimlich 2015: 20 f.). Es ging also hauptséchlich um eine Aktivitat, die zum Spal3
und zur Freude anregen sollte, wobei sich ihr Ergebnis eher als unwichtig zeigt.

Heutzutage gibt es jedoch keine allgemein giiltige und einheitliche Definition.
In der Fachliteratur werden viele verschiedene Begriffe benutzt, die im Fremdsprachen-
unterricht auftreten, z. B. Lernspiel, Sprachlernspiel, kommunikatives Spiel, Ubungsspiel
usw. Dabei ist es wichtig, zu betonen, dass die Begriffsbestimmung natiirlich von dem
Blickwinkel abhingt (vgl. Kilp 2010: 91 ff.). Im kommenden Kapitel wird die Thematik
der Spiele angesprochen und ihre Grundlagen ndher beschrieben. Der Fokus liegt

insbesondere auf den Einsatzmoglichkeiten des Spiels im Fremdsprachenunterricht.
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2.2 Klassifikation der Spiele nach Bestimmungskriterien

Ob es moglich ist, eine allgemein giiltige Klassifikation des Spiels zu schaffen,
bleibt umstritten. Nach Rdsler ist eine gemeinsame Klassifikation wegen der Menge an
verschiedenen Spielen unmoglich. Man kann jedoch beurteilen, ob das Spiel eher als
formbezogene Ubung oder als mitteilungsbezogene kooperative Aktivitit betrachtet
werden kann (Bsp. ein traditionelles Spiel fiir Kinder — ,,Galgenméannchen® — vermittelt
den Lernenden, welche Buchstaben und deren Kombinationen oft im Deutschen
auftreten; dabei handelt es sich um ein Spiel, das sich auf die konkreten Formen
fokussiert) (vgl. Rosler 2012: 115).

Es konnen jedoch zumindest einige theoretische Auffassungen vorgestellt
werden, die sich mit der Klassifikation des Spiels und seinen Kriterien befassen.
Einerseits geht es um die ludologische Betrachtung nach Kilp (2010), andererseits um
die Auffassung nach Kleppin (2003), dank derer sich die Spiele von Ubungen und

Aufgaben unterscheiden lassen.

Zuerst werden die Bestimmungskriterien des Spiels nach der ludologischen
Begriffsbestimmung nach Kilp prasentiert. Dabei handelt es sich um eine
wissenschaftliche Betrachtung, die den Begriff Spiel, bzw. Lernspiel ndher bestimmt und
beispielsweise folgende Kriterien beinhaltet (vgl. Kilp 2010: 92 f.):

= Das Spiel wird vom Spielmaterial, dem Zeitrahmen, den Regeln, den
Teilnehmern und dem Spielort bestimmt.

= Das Spiel ist eine Tétigkeit, bei der Fahigkeiten und Kenntnisse erforscht,
ausprobiert, gelibt und gefestigt werden.

» Das Spiel ist natlirlich verankerte Lernstrategie.

= Die Lernspiele haben den Zweck des Lernens. Sprachlernspiele dienen zum
Lernen einer Sprache, es handelt sich um alle im Fremdsprachenunterricht
einsetzbaren Spiele.

= Die Spiele sind (im Jugend- und Erwachsenenalter) durch Regeln und definierte

Gewinnsituationen bestimmt, u. a.

Zusammenfassend versucht diese Betrachtung das Spiel als Lernstrategie zu
klassifizieren, indem beispielsweise konkretere Bestimmungen wie Spielmaterial,

Spielort, Zeit, Regeln usw. spezifiziert werden miissen. Gleichzeitig wird hier der Begriff
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des Sprachlernspiels genannt, der konkrete Spiele im Bereich des Fremdsprachenlernens
einbezieht.

Die zweite vorgestellte Klassifikation nach Kleppin (2003) konzentriert sich eher
auf die Abgrenzung der Spiele von anderen Arbeitsformen, und zwar von Ubungen und

Aufgaben. Diese Unterscheidung wird nach folgenden Kriterien beschrieben:

= Spiele miissen vor allem ein Spielziel haben, nicht nur ein Lernziel.

= Sie miissen so konzipiert sein, dass sie zur Lust an der Erfindung, am Entdecken,
am Darstellen und an der konkreten Betitigung anregen.

* Sie miissen einen Spannungsbogen enthalten.

* Sie miissen offen sein, d. h. ihr Ausgang und ihre konkrete Ausgestaltung diirfen
nicht vorgeschrieben werden.

» Sie konnen Wettbewerbscharakter haben und miissen dann Gewinn- und
Verlierkriterien besitzen; das Spielziel kann aber auch allein durch Kooperation
mit anderen zu erreichen sein.

* Sie miissen ihren eigenen Bewertungscharakter haben und die Mdglichkeit zur
Selbstevaluation bieten.

= Spiele diirfen nicht vom Lehrer bewertet oder gar benotet werden, sie sind
sanktionsfrei.* (Kleppin 2003: 264, in: Rosler 2012: 114).

Im Vorigen wurde bereits erklart, dass ein Spiel (nach Kleppin) iber ein
bestimmtes Spielziel verfiigen muss. Dies kann nach dem Spiel direkt von den Schiilern
bewertet werden, wobei die Schiiler eigene Selbstevaluation iiben koénnen. Aus
didaktischer Sicht sollte das letzte Kriterium, dass das Spiel sanktionsfrei, bzw. ohne
Bewertung oder Benotung bleibt, eingehalten werden, was auch zur lockeren

Atmosphire wihrend des Unterrichts beitragen kann.

AbschlieBend ldsst sich zusammenfassen, dass beide oben prisentierte
Auffassungen nach Kilp und Kleppin sich mit der Klassifikation des Spiels befassen.
Diese Auffassungen konnen jedoch nicht miteinander verglichen werden, denn das Spiel
wurde aus verschiedenen Gesichtspunkten betrachtet. Es kann nur eine recht geringe
Ubereinstimmung dieser Klassifikationen festgestellt werden, und zwar im Punkt des

Definierens der Gewinnkriterien beim Spiel.
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2.3 Klassifikation der Spiele nach bestimmten Parametern

In diesem Unterkapitel wird eine mogliche Gliederung der Spiele nach
bestimmten Parametern vorgestellt. Kilp (2010: 121 f.) entwickelte einen Entwurf der
komplexeren, mehrparametrigen Klassifikation von Spielen, bzw. Sprachlernspielen,
wobei folgende Parameter beachtet werden:

= Zielgruppe/Alter (z. B. Kinderspiel, Erwachsenenspiel ...);

= Zielgruppe/Anzahl (z. B. Partnerspiel, Kleingruppenspiel ...);

= Spieldauer (z. B. bis ca. 5 Min. = Pausenspiel, bis ca. 20 Min. ...);

» Spielform (z. B. Gedichtnisspiel, Gliicksspiel, Kommunikationsspiel,
Kreativitétsspiel, Merkspiel, Rollenspiel, Schreibspiel, Taktikspiel ...);

= Spieltyp (z. B. Brettspiel, Kartenspiel, Schreibspiel ...);

= Spielzweck (z. B. Kennenlernenspiel, Simulationsspiel ...);

= Spielmaterial (z. B. Ball, Karten, Papier und Pappe, Sprache, Wiirfel ...);

= Aktionstyp (z. B. Kooperationsspiel, Konkurrenzspiel ...) (vgl. ebd.).

Nach Kilp (2010: 123 ff.) werden Spiele auch nach dem Kriterium der
Lernaktivitdt unterteilt, d. h. ob man mit dem Spiel bestimmte Kompetenzen oder
Teilkompetenzen formt — z. B. Sprechen, Schreiben, Lesen, Orthographie {iben,

Grundwortschatz/Wissen abpriifen, Erzéhlen, Beschreiben, Kontext verstehen usw. (vgl.

Kilp 2010: 123 ff.).

Aus der Sicht des Lehrers wird auch der Parameter der Lernphase, der
Vorbereitungszeit und der Verwendung wichtig. Der Lernphasen-Parameter gibt an, in
welcher Unterrichtsphase das Spiel eingesetzt werden kann (z. B. als Einfiihrung der
Unterrichtseinheit, als Festigung usw.). Hinsichtlich der Vorbereitungszeit lasst sich das
Spiel in 4 Gruppen unterteilen (keine, gering, mittel und hoch). AbschlieBend wird der
Verwendungsparameter kurz kommentiert. Die Lehrkraft kann ein Spiel nur einmal,

selten oder haufig im Unterricht einsetzen (vgl. ebd.).

Anhand dieser vorgestellten Klassifikation konnten konkrete Spielaktivititen
analysiert und klassifiziert werden, was jedoch nicht Absicht dieser Arbeit ist. Dies sollte

lediglich fiir den Uberblick dienen, um die Vielfalt der Spielformen bewusst zu machen.
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2.4 Funktionen des Spiels

Im Vorangegangenen wurde bereits angedeutet, was man unter dem Begriff des
Spiels verstehen kann und wie man das Spiel durch einige konkrete Kriterien von
anderen Arbeitsformen abgrenzt. In diesem Unterkapitel wird ndher bestimmt, warum
das Spiel im DaF-Unterricht einen festen Platz haben sollte, bzw. iiber welche

Funktionen Spiele cigentlich verfiigen.

Im Grunde werden sie hauptsdachlich wegen ihrer motivationsfordernden Wirkung
eingesetzt und konnen zur Bereicherung und groferen Attraktivitit des Stundenablaufs
beitragen. Nach Brinitzer u. a. hat sich bestitigt, dass die Lernenden durch Spiele ihre
Hemmungen abbauen konnen. Daraus ergibt sich, dass sie dann geloster und lockerer
sind und dass in der Unterrichtsstunde eine positive Stimmung herrscht. Einen weiteren
Faktor stellt auch die erhohte Aufmerksamkeit und die Merkféhigkeit dar (vgl. Brinitzer
u. a. 2016: 147).

Fir schwichere Lernende stellen Spiele sogar eine Moglichkeit dar, einen
unerwarteten Erfolg zu erleben, den sie normalerweise aus dem Unterricht nicht kennen
(vgl. ebd.). Auch deshalb sollten alle Lehrkrifte das Spiel als eine mogliche

Bereicherung der Stunde in Erwidgung ziehen.

Ob die Nutzung des Spiels im DaF-Unterricht effektiv ist oder nicht, wird von
vielen Faktoren beeinflusst. Eine wichtige Rolle bei dieser Frage spielt beispielsweise
die Wahrnehmung des Spiels. Nach Rosler sind namlich unterschiedliche
Wahrnehmungsweisen des Spiels im Unterricht moglich, und zwar von Seiten der
Lernenden — das Spiel wird als Tétigkeit zum Spall empfunden, obwohl man sich meist
unter dem Fremdsprachenlernen eher eine ziemlich harte Arbeit vorstellt. Es scheint
problematisch zu sein, manche davon zu iiberzeugen, dass das Spiel ein niitzliches Mittel
des gesteuerten Lernens ist. Beim Lernen konnen namlich positive Gefiihle (wie Spal3)
erzielt werden (vgl. Rosler 2012: 115).

Mit der Problematik der Spiele im Fremdsprachenunterricht und deren Funktion
beschiftigen sich auch Doring/Ritter-Mamczek (1998) — durch ihre Forschung wurde
eine Liste erstellt, die die wesentlichen Funktionen des Spiels fiir erwachsene Lernende

zusammenfasst:
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= Spiele fordern die Motivation.

= Spiele regen emotional an.

= Spiele sind eine Basis fiir den Lerntransfer.

= Spiele fordern durch die Ausdrucksmoglichkeiten das Lernen.
= Spiele beeinflussen den Unterricht positiv.

= Spiele befreien.

= Spiele sind real.

= Spiele erleichtern das Lernen.

= Spiele sind ganzheitlich.

= Spiele fordern partnerschaftliches Verhalten.

= Spiele bauen Angste und Hemmungen ab.
(vgl. Doring/Ritter-Mamczek 1998: 259 f., in: Kilp 2010: 96).

Diese Liste wurde zwar urspriinglich fiir Erwachsene erstellt, trotzdem lassen sich
die einzelnen Funktionen auch auf den Schulbereich beziehen, weil dies auch fir
Jugendliche zutreffend ist. Anhand dieser Funktionen wird deutlich, dass mithilfe von

Spielen viele positive Anderungen im Unterricht bewirkt werden konnen.
2.4.1 Lernmotivation

Wenn ein Lehrer Spiele im Unterricht einsetzt, wird sowohl aus Sicht des Lehrers
als auch aus Sicht Schiilers in erster Linie an das Spiel als motivierendes Mittel gedacht.
Die Forderung der Motivation zum Lernen gehort zu einer der Grundfunktionen der
Spiele. Zur Thematik des Motivierens gibt es jedoch mehrere Ansichten, die man im

Betracht ziehen sollte.

Im Kern geht es um die Frage, ob die Spiele als starkes Motivationsmittel im
DaF-Unterricht wirken oder nicht. Dafiir spricht, dass sie zur Bereicherung, zu einem
attraktiveren Stundenablauf und zu einer positiveren Einstellung der Lernenden
beitragen. Dagegen spricht allerdings, dass eine unbedachte oder falsch ausgewihlte
Spielaktivitidt sogar demotivierend wirken konnte. Dies kann passieren, wenn das Spiel
nicht richtig an die jeweilige Adressatengruppe angepasst wird oder wenn die
Vorbereitung oder Durchfithrung zu viel Zeit kostet. Daraus kann im Ergebnis folgen,
dass eine passend ausgewdhlte Spielaktivitdt positiv und motivierend auf die Lernenden

wirkt. Die Lehrkraft sollte zunachst das Spiel in Bezug auf die Zielgruppe und auch auf
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die Thematik der Stunde auswéhlen, damit es als sinnvoller Beitrag empfunden werden
kann (vgl. Rosler 2012: 114).

Falls die Auswahl des Spiels gut gelaufen ist, ist also eine héhere Motivation zu
erwarten. Jeder hat eine gewisse Vorstellung, was unter dem Begriff Motivation zu
verstehen ist. Im Alltag hort man das Wort Motivation oft — entweder fiihlt man sich
motiviert fiir eine bestimmte Aktivitat oder Tatigkeit, oder es kommt — im Gegenteil —

oft zur Situationen, in denen man iiberhaupt keine Motivationskraft empfindet.

Die Motivation hiangt mit der Personlichkeit des Lernenden, seiner Biografie,
seinen Einstellungen zur konkreten Fremdsprache zusammen. Sogar die soziokulturellen
Bedingungen und die Lernumgebung konnen einen Einfluss auf die Motivation haben.
Die Motivation kann als dynamisch bezeichnet werden, denn sie bleibt im Laufe der Zeit
nicht konstant, sondern kann sich zum Teil verdndern. Es handelt sich um einen
affektiven Faktor, der nicht direkt beobachtet werden kann (vgl. Riemer 2010: 168, in:
Rosler 2012: 10).

Die Lernmotivation kann in Bezug auf den realen Schulalltag als ,die
Bereitschaft, bestimmte Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen” beschrieben werden
(Salomo 2016: 37). Das heil3t, dass der Lehrer beim Unterrichten voraussetzt, dass seine
Schiiler bereit sind, mit den von ihm angebotenen Aufgaben und Ubungen zu arbeiten
und dank dieser etwas Neues zu lernen. Ein motivierter Schiiler beteiligt sich am
Unterricht und bearbeitet die vom Lehrer aufgegebenen Aufgaben. Es wurde jedoch
bereits gesagt, dass die Motivation sich verdndern kann und mit vielen Faktoren in
engem Zusammenhang steht. Beispielsweise wenn die Schiiler einen schwierigen Test
geschrieben und danach gleich eine Deutschstunde haben. In dieser Situation wird der
Anteil der Motivation und der Konzentration deutlich niedriger sein. Auch wahrend des
Nachmittagsunterrichts spielt die Miidigkeit der Lernenden eine gewisse Rolle, was der

Lehrer beriicksichtigen sollte.
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Nach Storch (1999: 327 ff.) wird die Lernmotivation von drei Faktoren

beeinflusst, die sowohl dulleren als auch inneren Charakter haben. Zu diesen Faktoren

gehoren:

1) die allgemeinen Rahmenbedingungen (der politische, soziokulturelle Rahmen,
innerhalb dessen der Unterricht stattfindet, z. B. gesellschaftliche Einstellungen

und (Vor)Urteile gegeniiber dem zielsprachlichen Land usw.);

2) individuelle Personlichkeitsfaktoren des Lernenden (z. B. Erfahrungen,

Interessen, Bediirfnisse usw.);

3) Faktoren der Lernsituation (hauptséchlich die Lehrkraft, der Lernstoff und die
Unterrichtsgestaltung.

In Bezug auf die Beriicksichtigung aller oben genannten Punkte ldsst sich

bemerken, dass es nicht so einfach ist, einen Schiiller zu motivieren. Eine beriihmte

empirische Studie von Dérnyei/Csizer (1998: 215, in: Rosler 2012: 11) widmete sich der

Thematik der Motivierung der Lernenden beim Fremdsprachenlernen. Dabei wurde eine

Liste von zehn Geboten (zur Motivierung von Fremdsprachenlernern) zusammengestellt,

die man in der Praxis gut anwenden kann. Es handelt sich um folgende Gebote:

1)
2)

3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Setzen Sie ein personliches Beispiel mit IThrem eigenen Verhalten.

Versuchen Sie eine angenehme und entspannte Atmosphére in Threr Klasse zu
schaffen.

Présentieren Sie die Aufgaben richtig.

Entwickeln Sie eine gute Beziehung zu lhren Lernenden.

Erhohen Sie das sprachliche Selbstbewusstsein Ihrer Lernenden.

Machen Sie die Fremdsprachenstunden interessant.

Bemiihen Sie sich um groBere Selbststindigkeit Ihrer Lernenden.
Individualisieren Sie den Lernprozess.

Erhohen Sie die Zielorientierung der Lernenden.

10) Machen Sie die Lernenden mit der Zielsprachenkultur vertraut.

(vgl. Dornyei/Csizer 1998: 2015, in: Rosler 2012: 11).
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2.5 Spiele im DaF-Unterricht

Im Unterricht muss die Lehrkraft beim Spielen mehrere Aspekte beriicksichtigen,
wie z. B. das Alter der Lernenden, die KlassengroBle, die Zeitorganisation, die
spielerische Aktivitdt kann ein moglicher Storfaktor fiir die anderen Klassen sein USW.

(vgl. Dauvillier/Lévy-Hillerich 2004: 9 f.).

In Bezug auf das Spielen konnen in der Altersgruppe der Jugendlichen aktuelle
Tendenzen einbezogen werden. Die Jugendlichen kennen sich heutzutage in der digitalen
Welt sehr gut aus. Fast alle haben ein Smartphone mit Internetzugang. Man sollte
beriicksichtigen, dass Spielwelten oft digitalisiert werden — sehr beliebt scheinen
beispielsweise Computerspiele im Netz zu sein. Die haufige Nutzung digitaler Medien
lasst sich mit Spielen im Internetraum verbinden, wobei die Lehrer einen kompetenten,
kreativen und produktiven Umgang mit den Medien unterstiitzen sollten (vgl. Heimlich
2015: 188 ff.).

An dieser Stelle sei jedoch die Aufmerksamkeit den Lehrern und den von ihnen
zu beachtenden Prinzipien beim Spielen gewidmet. Den Grundsdtzen beim Spielen
lassen sich aus der Position des Lehrers nach Dauvillier/Lévy-Hillerich (vgl. 2004: 31
ff.) folgende Punkte zuordnen: der Wettbewerbscharakter, die Spielregeln und der
Gebrach der Fremd- und Muttersprache. Bei einem Spiel miissen genaue Kriterien fiir
Gewinner/Verlierer festgelegt werden. Die Regelvorgabe sollte eindeutig und ausfiihrlich
erklart werden (die Schiiler lesen die Regel und dann konnen sie diese mit anderen
Worten wiederholen, bzw. die Lehrer konnen manche schwierigere Teile in die
Muttersprache iibersetzen oder sie anhand konkreterer Beispiele deutlich machen). Der
Lehrer bemiiht sich, die Schiiler hauptsdchlich beim Sprechen in der Fremdsprache zu
unterstiitzen, wozu er die Schiiller vor dem Spiel auffordern muss. Um dies den
Lernenden einfacher zu machen, kann vor der Spielhandlung eine Liste mit moglichen
Redemitteln zum Spielablauf zur Verfiigung gestellt werden (z. B. ,,Du bist dran.“ ...)
(vgl. ebd.).

Das Spielen sollte aus der Sicht der Lehrkraft als ein zusammengesetzter Prozess
wahrgenommen werden, wobei dieser in drei Teilen eingeteilt wird. Den ersten Teil des
Spielprozesses stellt die Vorbereitungsphase dar. Bei der VVorbereitung sucht der Lehrer

ein bestimmtes Spiel aus, damit es inhaltlich zur konkreten Lerngruppe und ihren
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Interessen passt. Der Lehrer bereitet das gebrauchte Material vor und priift die
Spielregel. Durch das Spiel kann auch ein neues Thema eingeleitet werden (vgl.
Dauvillier/Lévy-Hillerich 2004: 34 ff.).

In der zweiten Phase des Spielprozesses wird das Spiel gespielt. Dabei ist sehr
wichtig, geniigend Zeit flir die spielerische Aktivitit einzuplanen, damit ihr Ziel erreicht
wird. Vor Beginn wird jedoch vom Lehrer eine Zeitangabe zum Spielen festgelegt, bzw.
die Zeitangabe mit den Lernenden vorher vereinbart. Beim Spielen lassen sich die
Begeisterung und die Motivation der Schiiler gut zum Erreichen der festgelegten
Lernziele nutzen. Es bleibt jedoch umstritten, wie man mit der Fehlerkorrektur beim
Spielen umgeht. Die Schiiler diirfen nicht direkt bei der Aktivitdt durch eine
Fehlerkorrektur gestort werden. Falls der Lehrer Fehler bemerkt, kann er sie notieren und
erst nach dem Spielen das Problem ansprechen. Wiahrend des Spiels kann der Lehrer
auch mitspielen, was sich eher bei Spielen in GroBgruppen oder im Kreis eignet. Bei den
Spielen in kleineren Gruppen konnte die Anwesenheit des Lehrers negativ wirken, z. B.

wegen eventueller Schamgefiihle der Schiiler (vgl. ebd.).

Der Prozess des Spiels wird nach dem Spiel beendet (der dritte Teil des
Prozesses). An dieser Stelle sammelt die Lehrkraft ihre Materialien ein, damit sie in den
néchsten Gruppen wieder benutzt werden konnen. Ein wichtiger Teil ist die Analyse des
Spiels, bzw. das Feedback von den Lernenden (z. B. ,, War die Spielregel klar?“, ,, Gab
es Konflikte? “, ,, Welche Verbesserungsmaoglichkeiten gibt es? “ usw.). Um mit dem Spiel

passend zu arbeiten, sollte dieser Punkt nicht vergessen werden (vgl. ebd.).

In diesem Kapitel wurde kurz das Phanomen des Spiels vorgestellt. Dabei lag der
Schwerpunkt vor allem auf der Funktion der Lernmotivation und auf den Prinzipien, die
man im Unterricht beim Spielprozess aus der Sicht des Lehrers beriicksichtigen sollte.
Eines der Ziele dieser Arbeit ist, im Bereich der Spiele eine theoretische und praktische
Verbindung herzustellen. Um dies zu erfiillen, werden einige Spielentwiirfe

vorgeschlagen und im letzten Teil dieser Arbeit prasentiert.
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3. Grammatik

Bis jetzt wurden die Bereiche des Faches DaF und die Theorie der Spiele
skizziert. Auf den folgenden Seiten wird der nachste Teil der Arbeit behandelt, und zwar
die Grammatik, ihre Vermittlung im Unterricht und die mdoglichen Schwierigkeits-
bereiche der Lernenden. Die Grammatik umfasst einen wesentlichen Teil des Unterrichts
und wird von den Schiilern meistens als unattraktiv und unbeliebt empfunden. Hier soll
kurz beschrieben werden, was man sich unter dem Begriff Grammatik vorstellen kann.
Dabei wird auf die wichtigsten Begriffe eingegangen, damit die drei bereits behandelten
theoretischen Themenbereiche (ndmlich der DaF-Unterricht, das Spiel sowie die
Grammatik und ihre Vermittlung) anschlieBend praktisch miteinander verkniipft werden

konnten.
3.1 Begriffserklirung

Jeder, der etwas mit dem Fremdsprachenlernen zu tun hatte, verfiigt iiber eine
Vorstellung, was man unter dem Begriff Grammatik verstehen kann. Die Grammatik

wird hdufig als einer der bedeutendsten Teile des Fremdsprachenunterrichts eingeschétzt.

Es gibt mehrere Definitionen der Grammatik, denn der Begriff kann von
verschiedenen Ausgangspunkten aus betrachtet werden. Nach Rosler ,referiert der
Begriff zum einen auf das, was eine Person im Kopf hat — und zwar unabhéngig davon,
ob diese Person Auskiinfte dariiber geben kann* (Rosler 2012: 176). Das bedeutet, dass
alle ein gewisses System im Kopf tragen, wobei es nicht wichtig ist, dies beschreiben zu
konnen. Dagegen wird der Begriff aus einer zweiten Sichtweise folgendermalien

definiert:

,Zum anderen sind Grammatiken mogliche Beschreibungen der Strukturen einer
Sprache, die im ldealfall das abbilden, was ein Sprecher einer Sprache im Kopf hat.
Diese Beschreibungen wiederum kann man unterteilen in sprachwissenschaftliche und
didaktische Beschreibungen. [...] “ (ebd.).

Nach Rosler und Funk/Koenig ist die sprachwissenschaftliche Grammatik
umfassender und beschreibt die einzelnen grammatischen Erscheinungen so prézise, wie
es nur geht. Die didaktische Grammatik wird sich eher an die Unterrichtszwecke

orientieren, wobei es sich nicht mehr um eine vollstindige Beschreibung handelt. Das
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Ziel dieser Auffassung ist, dass die Lernenden die Phdnomene der Zielsprache besser
lernen und beherrschen, anstatt die Phinomene begrifflich richtig zu erkennen. Die
didaktische Grammatik wird auch als sog. Lernergrammatik oder padagogische
Grammatik bezeichnet (vgl. Funk/Koenig 1991: 12; Rosler 2012:176 f.).

3.2 Grammatikprogression

Der Lehrer sollte stets auf die Lernfortschritte der Lernenden im Bereich
Grammatik achten, wobei eine im Lehrwerk gut strukturierte und anschauliche
Grammatikdarstellung sehr hilfreich sein kann. Hierfiir wird der Begriff Grammatik-
progression verwendet. Die Grammatikprogression dient, kurz gesagt, zur Festlegung,
welche grammatischen Erscheinungen im Unterricht angefiihrt werden und wann, wie
und wie tief sie behandelt werden. Nach Rosler kann die Progression zweideutig
verstanden werden: entweder als die sog. steile oder flache Progression, wobei diese den
Grad oder die Intensitit der Arbeit mit einem bestimmten Phianomen betrifft, oder die
Progression wird als eine Reihenfolge verstanden, in der man konkrete Phidnomene
behandelt (vgl. Rosler 2012: 183 ff.).

Fir den Lehrer spielt die Entscheidung, wie schnell man die Grammatik
einfiihren sollte, eine wichtige Rolle. Es werden mehrere Kriterien befolgt, beispiels-
weise dass das Einfachere vor dem Komplexeren kommt (Bsp. beim Kasus — Nominativ
und Akkusativ vor dem Genitiv usw.). Wie schnell die Progression ablduft, hiangt
letztendlich von der Lehrkraft, der Lerngruppe und dem Lehrbuch ab (vgl. Rosler 2012:
185 f.).

3.3 Grammatikvermittlung im Unterricht

Es wurde bereits erklart, was unter Grammatik verstanden wird und wie man mit
ihr aus der Sicht des Lehrers schrittweise und mit steigendem Schwierigkeitsgrad
vorgehen sollte. Im Folgenden werden einige Moglichkeiten vorgestellt, wie die

Grammatik den Lernenden vermittelt werden kann.

Es gibt verschiedene Wege und auch viele unterschiedliche Mittel der
Vermittlung, die man in Betracht ziehen kann. Eine Variante bietet beispielsweise die
Literatur. Es ist jedoch nicht eindeutig, welche konkreten literarischen Texte geeignet

sind und inwieweit sie im Unterricht verwendet werden sollten. Allein die Verwendung
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von Literatur im Sprachlernprozess erregt eine kontroverse Diskussion. Einerseits spricht
Koppensteiner von der Literatur als ,,Lockmittel*, denn sie mache die Lernenden auf die
Sprache und die Grammatik neugierig. Andererseits wird behauptet, dass die
literarischen Texte als Kunstwerke angesehen werden sollten. Deshalb passe es nicht, sie
zur Spracharbeit im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts zu verwenden. Laut dieser
Sichtweise muss namlich die inhaltliche und dsthetische Seite des literarischen Textes
beriicksichtigt werden und nicht nur die im Text enthaltenen grammatischen
Erscheinungen (vgl. Koppensteiner 2001: 16, in: Rosler 2012: 229; Rosler 2012: 229 £).

Zu zahlreichen Diskussionen fiihrte die Frage, inwieweit die Grammatik im
Sprachunterricht notwendig ist und wie sie den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt
werden soll. Bei diesen Diskussionen gibt es wieder zwei unterschiedliche Ansichten.
Einerseits wird die Grammatik als zentraler Bereich des Fremdsprachenunterrichts
empfunden. Bei dieser Auffassung fokussiert man sich im Unterricht hauptséchlich auf
die Vermittlung der grammatischen Strukturen, die der Lernende beherrschen sollte.
Andererseits wird die Meinung gedullert, dass die Grammatik im Rahmen des
Sprachunterrichts eher nebensédchlich und untergeordnet sei. Nach dieser Ansicht wird
eher die sprachliche Kommunikation der Grammatik vorgezogen (vgl. Giinther/Giinther
2007: 80 f).

3.3.1 Kommunikativ orientierter Grammatikunterricht

Es bietet sich auch die Moglichkeit, die Grammatik im Rahmen eines
kommunikativen Unterrichtsgeschehens zu préasentieren. Grofie Aufmerksamkeit wird
heutzutage der kommunikativen Kompetenz gewidmet und eine Sprache wird als
mogliches Mittel zum Kommunizieren betrachtet. In der letzten Zeit zeigt sich eine
Tendenz zu einem kommunikativ orientierten Grammatikunterricht, was auch viele
verschiedene moderne Lehrwerke beeinflusst hat (vgl. Funk/Koenig 1991: 52 ff.). Die
Rolle des Lehrwerks nimmt bei der Grammatikvermittlung in der Praxis einen wichtigen
Platz ein. Der Lehrer befolgt zumeist die Struktur eines ausgewdhlten Lehrwerks,
welches in der Regel auch die Grammatik und deren Progression beinhaltet (siehe
Anhang IlI: Das Inhaltsverzeichnis des Lehrwerks ,,direkt 1 neu (Lektion 6-10) mit der

Grammatikprogression).
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Eine einheitliche Theorie des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts steht
leider nicht zur Verfiigung. Um diese Methode in Bezug auf die Grammatikvermittlung
deutlicher zu machen, wird im Folgenden eine Liste von fiinf Prinzipien vorgestellt (vgl.
ebd.):

1. Grammatik als Werkzeug fiir sprachliches Handeln;

2. AuBerung und Text als Gegenstand der Sprachbeschreibung;

3. Lerner sprechen und handeln in einem sinnvollen Kontext als sie selbst und nicht
als Lehrwerkfiguren;

4. visuelle Lernhilfen;

5. Beriicksichtigung der Muttersprache (vgl. Funk/Koenig 1991: 52 ff.).

Im Rahmen der kommunikativen Methode wird den Lernenden in den
Lehrwerken gezeigt, wie die grammatischen Strukturen gebildet werden und
hauptsachlich, wozu und in welchem Kontext sie besonders hiufig gebraucht werden.
Die Grammatik lédsst sich nach dem ersten Prinzip als ,,Werkzeug* zur Sprachproduktion
bezeichnen, denn man tut und produziert mithilfe von Sprache etwas. Die sprachlichen
AuBerungen bzw. Texte werden oft laut dem zweiten Prinzip zur Beschreibung der
Sprache gebraucht, wobei der Lernende eine grammatische Struktur direkt verwenden
kann (vgl. ebd.):

— Bsp.: Beispielsituation im Wartezimmer beim Arzt:

... Sie mochten einen anderen Patienten bitten, Ihnen eine Zeitschrift zu geben.
Was kénnen Sie sagen? ...“ (Funk/Koenig 1991: 52)

In dieser im Beispiel vorgestellten Situation wird von den Lernenden die
sprachliche AuBerung einer bestimmten Absicht verlangt, wobei auf verschiedene
grammatische Strukturen eingegangen werden kann. Anhand des Beispiels kommt auch
das dritte Prinzip dieser Methode zur Anwendung, nimlich dass es sich um eine Ubung
handelt, die sich auf einen bestimmten, sinnvollen Kontext bezieht, und der Lerner aus

eigener Sichtweise sprechen kann (vgl. ebd.).

Das vierte Prinzip betont die visuelle Darstellung der Grammatik (z. B. im
Lehrwerk, in zusdtzlichen Materialien, Arbeitsbldttern). Dank verschiedener

Visualisierungen kann ein grammatisches Phanomen anschaulicher und tibersichtlicher

34




dargestellt werden. Den Lernenden helfen beispielsweise einige graphische
Darstellungen, Tabellen, Diagramme oder konkrete formelhafte Visualisierungen von
Sdtzen, bzw. Verbformen (z. B. bei Verben mit trennbarem Prifix, Sitzen mit
Modalverben, Nebensitzen usw.). Als Beispiel wurde eine Seite aus dem Lehrwerk
,direkt 1 neu* ausgesucht (siche Anhang III: Die Grammatik-Ubersicht im Lehrwerk
»direkt 1 neu”“ — Verbkonjugation im Priasens und im Perfekt), auf welcher eine
Abbildung der Verbkonjugation im Prasens und im Perfekt prasentiert wird. Dies wird in
iibersichtlichen Tabellen angeordnet und wichtige Anderungen (z. B. die Konjugations-
endung, Stammvokalwechsel usw.) werden mit anderer Farbe markiert (vgl. Funk/
Koenig 1991: 54 ff.).

Das fiinfte Prinzip der kommunikativ orientierten Methode beschiftigt sich mit
der Frage, inwieweit die Muttersprache bei der Grammatikvermittlung beriicksichtigt
werden sollte. Die Muttersprache beeinflusst sicherlich den Prozess des Lernens einer
Fremdsprache. Ein streng einsprachiger Unterricht wére ungiinstig, denn es wiirde in
diesem Fall ausgeschlossen, mit dem bewussten Sprachvergleich der Muttersprache und
der Fremdsprache zu arbeiten und dadurch rationaler zu lernen. Die Verwendung der
Muttersprache im Unterrichtsgeschehen hat auch 6konomische (z. B. die schnelleren
Erklarungen in der Muttersprache) und padagogische Griinde (z. B. die Erfahrungen und
Interessen der Lernenden in der Muttersprache einzubeziehen und sie dann mit der
Fremdsprache zu verbinden; dies gilt auch fiir die Grammatik). Abschlieend lasst sich
betonen, dass es zahlreiche Untersuchungen und viele verschiedene Konzepte zu dieser
Problematik gibt. Wichtig ist, die Muttersprache zu beriicksichtigen, sie jedoch nicht
tiberwiegend als Hauptsprache im DaF-Unterricht zu verwenden (vgl. Funk/Koenig
1991: 54 f.).

Die Muttersprache kann den Schiilern auch im Lehrwerk bei der Erkldrung der
grammatischen Strukturen behilflich sein. Bei der Vermittlung des Perfekts ldsst sich das
grammatische Phdnomen anhand deutscher Beispielsitze in der Muttersprache
beschreiben, was im Anhang (siehe Anhang IV: Die Grammatikvermittlung des Perfekts

im Lehrwerk ,,direkt 1 neu*) gezeigt wird.
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3.3.2 Grammatik und Spiele

Eine mdgliche Art, wie der Lehrer mit der Grammatik im Unterricht arbeiten
konnte, bieten Spiele. Im vorigen Kapitel wurde bereits angedeutet, iiber welche
positiven Funktionen sie verfiigen. In Bezug auf die bereits gelernten grammatischen
Strukturen oder als Einstieg in ein neues Thema sollte die spielerische Aktivitit
verniinftig angepasst werden. Das Sprachniveau spielt bei der Gestaltung des Spiels eine
bedeutende Rolle, obgleich die Spiele sich sowohl fiir Anfdnger als auch fiir

fortgeschrittene Lernende mit der Grammatik verbinden lassen.

Im Falle, dass man einige bereits bekannte grammatische Strukturen schnell
wiederholen mdchte, sind Spiele zum Anwédrmen zu empfehlen. Dazu gehoren
beispielsweise solche spielerische Aktivitidten, bei denen die Lerner einige Worter
(Phrasen) in vollstdndigen Sétzen verbinden oder bestimmte Strukturen zuordnen
missen. Bei der ersten Variante richtet sich die Aufmerksamkeit auf die Verb-
konjugation. Der Lehrer gibt den Schiilern ein paar Worter/Phrasen vor (z. B. Tennis
spielen, oft schwimmen, am Abend fernsehen). Die Aufgabe wire, vollstindige Sétze zu
bilden und dabei mit dem Mitschiiler ein kurzes Gespriach zu fithren (z. B. Tennis
spielen: A: , Ich spiele Tennis. Und du?*“ — B: ,Ja, ich spiele auch.”; B: , Ich
schwimme oft. Und du? “ — A: ,, Nein, ich kann nicht schwimmen. * usw.). Die konkreten
Phrasen konnen die Lernenden auch selbst formen. Bei der zweiten Variante, bei der
man Strukturen zuordnet, kann die Grammatik der Nebensatzstrukturen verwendet
werden. Die kreativen AuBerungen kénnten dank der Auswahl aus mehreren mdglichen
Strukturen ,,wenn“ — , dann“ zugeordnet werden (z. B. wenn: ... es nicht regnet ...,
dann: ... einen Spaziergang im Park machen ... — ,Wenn es nicht regnet, mache ich

einen Spaziergang im Park.*) (vgl. Dauvillier/Lévy-Hillerich 2004: 131 f.).

Der Einsatz von klassischen Spielen wie Memo, Domino, Quartette ldsst sich
auch auf konkrete grammatische Strukturen zuschneiden. Passend wéren auch
Ratespiele, wo die Lerner durch Fragenstellung einige Information erraten sollen. Es gibt
zahlreiche Dbeliebte Aktivititen zur Grammatikwiederholung (Bsp. Wiirfelspiele,
eventuell einige Buchstabenquadrate zu einem bestimmten grammatischen Phidnomen)

(vgl. ebd.). Einige Spielentwiirfe werden im fiinften Kapitel vorgestellt.
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3.4 Grammatische Schwierigkeitsbereiche von tschechischen Schiilern

Manche grammatische Bereiche scheinen fiir die Schiiler einfach zu sein.
Dagegen gibt es auch Strukturen, die als problematisch bezeichnet werden, z. B. solche
Strukturen, die in der Fremdsprache im Vergleich zur Muttersprache anders gebildet
werden. Dies kann natiirlich mehrere Griinde haben, im Fokus steht jedoch die Frage,
welche Schwierigkeitsbereiche bei tschechischen Schiilern an Mittelschulen festzustellen

sind.

Dank einer kleinen Umfrage mit vier Deutschlehrern® wurden ein paar
grammatische Phdnomene ermittelt, die im Unterricht oft Schwierigkeiten bereiten.
Es handelt sich um die Konjugation der starken Verben (im Prisens und in der
Vergangenheit — Perfekt, Priteritum), dic Wortfolge bei den Nebensitzen, die
Anwendung der Pripositionen und ihr Kasus und um den Bereich der Deklination
(bei Substantiv, Artikel und Personalpronomen). Diese Feststellungen wurden zwar nicht
anhand einer gro3en Anzahl von Lehrkraften gewonnen, sie konnen jedoch zumindest

zum Teil die grobe Situation an den Mittelschulen widerspiegeln.

Im vierten Kapitel wird die Untersuchung mit den Schiilern vorgestellt, wofiir ein
problematisches Phidnomen ausgewahlt wurde, und zwar die Verbkonjugation. Die
richtige Verbform im Satz spielt bei der Verstindigung in der Fremdsprache eine
wesentliche Rolle, deshalb sollte man diesen Schwierigkeitsbereich ndher testen und

Verbesserungsvorschlége anbieten.

Inwieweit die Grammatik der Verbkonjugation im DaF-Unterricht an der
Mittelschule behandelt wird, wird im Anhang” (siehe Anhang I11-VI) der Arbeit gezeigt.
Die ermittelte Grammatik wird dem Niveau A2 angepasst. Einerseits handelt es sich um
eine Beschreibung des Phdnomens aus dem Lehrwerk ,,direkt 1 neu* (sieche Anhang III,
IV), andererseits wird zum Vergleich auch die Beschreibung einer didaktisch orientierten
Grammatik ,,DaF kompakt A1-B1* angeboten (sieche Anhang V, VI).

® Die Ergebnisse der Umfrage werden im folgenden Teil der Arbeit niher dargestellt und kommentiert
(siehe 4.4 Meinungen von Deutschlehrern zur Grammatikvermittlung und zur Rolle der Spiele).

* Es handelt sich um die Beschreibung von grammatischen Strukturen, die die Schiiler an der Mittelschule
beherrschen sollten: regelmiBige/unregelméBige Verben im Présens und im Perfekt, die Anwendung des

Hilfsverbs im Perfekt, die Wortstellung im Perfekt und im Nebensatz, trennbare und untrennbare Verben.
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4. Forschungsteil

Im Vorigen wurde bereits auf die Situation des Faches DaF in Tschechien, auf die
Klassifikation und mogliche Vorteile des Spiels als Mittel im DaF-Unterricht sowie auf
den Bereich der Grammatikvermittlung in Bezug auf schwierige Phénomene
eingegangen. Dies wurde eher theoretisch betrachtet. Eines der Ziele dieser Arbeit
im praktischen Teil ist, einen konkreten grammatischen Bereich direkt an den Schulen
zu testen, um festzustellen, wie die Situation bei den tschechischen Schiilern aussieht

und wo eventuell Raum fiir Verbesserungen zu finden wire.
4.1 Forschungsziel und Forschungsmethodik

Das Ziel des Forschungsteils ist die Analyse der aktuellen Situation an den
Mittelschulen im Zusammenhang mit einem ausgewihlten grammatischen Phédnomen,

das aus der Sicht der Deutschlehrer als problematisch bezeichnet werden kann.

Als Forschungsmethode wurde ein grammatisch orientierter Test gewahlt, der
sich zur Diagnostik der Situation an den Mittelschulen gut eignete. Der grofite Vorteil
des Tests besteht darin, dass man in einem relativ kurzen Zeitraum eine relativ grof3e
Anzahl von Schiilern testen kann. Die Aufgabe der Schiiler war, einen Test zu ergidnzen
(siehe Anhang 1l — Test: Konjugation der Verben). Im Test wurden die Kenntnisse aus
dem Bereich der Verbkonjugation gepriift, in drei Teilbereichen — erstens handelt es sich
um die Verbkonjugation im Prisens, zweitens um die Konjugation der trennbaren und
untrennbaren Verben und drittens um die Perfektbildung der regelméBigen (schwachen)
und unregelméfigen (starken) Verben. Das Phidnomen der Verbkonjugation wurde
aufgrund einer Umfrage unter Deutschlehrern (siche Kapitel 4.4) ausgewahlt, weil sie

Meinung der Deutschlehrer einen der Schwierigkeitsbereiche darstellen kann.

Der Test besteht aus verschiedenen Fragen. Die ersten zwei Teile des Tests
beinhalten geschlossene Fragen mit jeweils vier angebotenen Antworten, wobei immer
nur eine Antwort richtig ist. Der dritte, letzte Teil des Testes enthélt einen Liickentext,
in welchem die Formen des Hilfsverbs und Partizips II ergénzt werden sollen; man hat

also keine Auswahl von moglichen Antworten.

Jeder Teil wurde an das Niveau A2 angepasst, das die Schiiler wéhrend ihrer

Ausbildung an der Mittelschule erreichen sollten. Bei der Vorbereitung dieses Testes
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wurden als Inspiration Einstufungstests fiir das Niveau A2 verwendet, die im Internet
online zur Verfiigung stehen (konkret geht es um die Einstufungstests folgender
Lehrbiicher: Berliner Platz, DaF Kompakt, DaF leicht, Super! und Schritte international

neu).

Fiir die Untersuchung wurden 5 Mittelschulen aus der Region Pilsen ausgewdhlt,
und zwar drei Fachschulen aus Klattau sowie eine Berufsschule und ein Gymnasium aus
Pilsen. Es wurden absichtlich Schulen mit unterschiedlichen Ausbildungsrichtungen
getestet, um einen allgemeinen Uberblick iiber die Situation zu gewinnen und die
Ergebnisse unabhéngig vom Schultyp nutzen zu konnen. Die Namen der getesteten
Schulen miissen aufgrund des Wunsches mancher Schulleiter jedoch anonym bleiben.
Die Bedingung der Anonymitét der Schulen musste respektiert werden, damit die Tests
mit den Schiilern ermdglicht wurden. Insgesamt wurden 175 Schiiler des zweiten und

dritten Jahrgangs getestet (42 Ménner, 133 Frauen; im Alter von 16-19 Jahren).

Die Schiiler wurden im Laufe einer Unterrichtseinheit in der Schule getestet. Alle
Tests wurden dann eingesammelt und korrigiert. Nach der Analyse der Antworten
wurden mehrere Diagramme zu jeder Frage entworfen und der prozentualen Anzahl der
richtigen/falschen  Antworten ergidnzt. Auf den folgenden Seiten werden die
Forschungsergebnisse graphisch dargestellt und auch kommentiert.
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4.2 Ergebnisse der Forschung
4.2.1 Erster Teil — Konjugation der Verben im Prisens

Der erste Teil widmet sich den Verbformen im Présens und ihrer Konjugation.
Dabei wurden sowohl die regelmaBigen, bzw. schwachen Verben (Bsp. arbeiten), als
auch die unregelmafigen, bzw. starken Verben (Bsp. essen) und die Modalverben (Bsp.
konnen, mégen in der Form des Konjunktivs Il — méchten) einbezogen. Der erste Teil
besteht aus 8 Fragen mit 8 geschlossenen Antworten, wobei immer nur eine Antwort
richtig ist. Im Folgenden werden die Ergebnisse graphisch prasentiert und kurz analysiert
und kommentiert. Die Analyse zeigt, welche grammatischen Bereiche als schwierig

betrachtet werden konnten.

1. Was du heute zum Mittagessen? Spaghetti oder
Schnitzel mit Kartoffeln?

a) esse 2%

b) esst 9%

c) ist 5%

d) isst

keine Antwort 1%

849

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Streifendiagramm Nr. 1: Das Verb ,,essen® im Prisens.

Die Anzahl der korrekten Antworten auf die erste Frage ist relativ hoch. Die
richtige Variante wihlten 147 Schiiler (84% der Befragten) aus. Die zweithaufigste
Antwort (,,Was *esst du...?*") kreuzten 16 Schiiler (9% der Befragten) an. Dabei wurde
der Stammvokalwechsel des Verbs essen in der zweiten und dritten Person Singular im

Prasens nicht beachtet. Trotzdem scheint das Verb nicht problematisch zu sein.

2. Mein Vati am Wochenende in die Schweiz, um

meine Oma zu besuchen.

a) fahren

b) fahrt

c) fahrt

d) fahr

keine Antwort

75%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Streifendiagramm Nr. 2: Das Verb ,,fahren® im Prisens.
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Die dritte Person des Verbs fahren im Singular im Prdsens wurde von 132
Schiilern (75% der Befragten) richtig markiert. Die am hiufigsten vorkommende falsche
Antwort war die Variante ¢) (,,Mein Vati *fahrt ...), insgesamt 41 Schiiler (23% der
Befragten) bedachten die Umlautverdnderung des Verbs nicht, was als der erste

Schwierigkeitspunkt bezeichnet werden kann.

3. Ich habe meine Jacke zu Hause vergessen. ich
mir bitte deine leihen?

a) konne 10%

b) konnt | 1%

¢) kann

d) kannte 3%
keine Antwort | 0%

6%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Streifendiagramm Nr. 3: Das Verb ,.kinnen* im Prisens.

Die Korrektheitsanzahl bei der Frage Nr. 3 ldsst sich als sehr hoch bezeichnen,
denn 151 von 175 Schiilern (86% der Befragten) antworteten richtig. Haufigste falsche
Antwort ist die Variante a) ,,*Kdnne ich ...?* betrachtet, die von 17 Schiilern (10% der

Befragten) ausgewdhlt wurde.

4, Eva gerne fiir heute Abend einen Tisch

reservieren.

a) mochte 50%
b) mochtet
¢) mochten

d) mochtest

keine Antwort

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Streifendiagramm Nr. 4: Das Verb ,,méchten® im Prisens.

Frage Nr. 4 bezieht sich auf die Konjugation des Verbs ,méchten’, die aus
grammatischer Sicht deutlich schwierig fiir die Schiiler ist. Nur 88 von ihnen (50% der
Befragten) wussten die richtige Antwort. Der Fehler, der am haufigsten erschien, war die
Variante b) ,,Eva *mdchtet...* (mit 76 Antworten, in 43% der Félle). Die Schiiler pragten
sich das Verb maochten falsch ein, und zwar als regelméBiges Verb, das in der dritten

Person Singular im Présens iiber die Endung -(e)t verfiigt.
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5. Ich weil}, dass es schon spiit ist, aber ich trotzdem
noch kurz drauflen spielen?

a) diirfen
b) darfe

c) darf

d) diirftest

73%

0%

keine Antwort | 0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Streifendiagramm Nr. 5: Das Verb ,,diirfen im Prisens.

Insgesamt 127 Schiiler (73%) kreuzten die Antwort ¢) (,, ... darfich ...?*) an, die
in diesem Fall richtig ist. AuBler der in 44 Fillen (25% der Befragten) vorkommenden
Variante b) (,, ... *darfe ich ...7?), die genau wie beim vorigen Verb mdchten die
spezifische Konjugation der Modalverben nicht beriicksichtigt, treten die anderen

Antworten fast gar nicht auf. Dies scheint fiir manche Lernende unklar zu sein.

6. Die Arbeiter auch am Samstag zur Arbeit

a) muss ... gehen

b) miisst ... gegangen
¢) miissen ... gehen

d) miissen ... gegangen

keine Antwort

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Streifendiagramm Nr. 6: Das Verb ,,miissen + Infinitiv des Vollverbs“ im Prisens.

Die sechste Frage ist laut den Ergebnissen sicherlich problematisch. Die falschen
Antworten iiberwiegen im Vergleich zu den richtigen deutlich. Insgesamt 99 Schiiler
(57% der Befragten) wiahlten die Variante a) ,,Die Arbeiter *muss ... gehen.
Interessanterweise lag das Problem nicht in der Konjugation des Modalverbs, sondern
in der Erkennung der Person, bzw. des Numerus beim Satzsubjekt. Bei der néchsten, oft
vorkommenden falschen Antwort b) ,Die Arbeiter *miisst .. *gegangen.”
(42 Antworten — 24% der Fille) wird zwar der richtige Numerus verwendet, aber mit

der falschen Person und mit der falschen Form des VVollverbs am Ende des Satzes.
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7.Du schon den ganzen Tag, mach doch auch
eine Pause!

a) arbeiten | 0%

b) arbeitest 91%

c) arbeist 59

d) arbeit 3%
keine Antwort | 1%

O‘I% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Streifendiagramm Nr. 7: Das Verb ,,arbeiten® im Prisens.

Die siebte Frage bezieht sich auf die Konjugation des regelméBigen Verbs

arbeiten. Dabei wurde festgestellt, dass die iiberwiegende Mehrheit (160 Schiiler — 91%

der Befragten) ohne grofleres Zogern die richtige Antwort markierte. Dies bestétigt, dass

sich die Schiiler die Formen der regelmifBigen Verben im Prisens im Laufe des

Fremdsprachenlernens bereits richtig einpréigten.

a) finden
b) findest
c) findet

d) findt

keine Antwort

8. Ihr habt drei Jahre in Prag gelebt. Welche Stadtteile

ihr am schonsten?

1%
4%
85%0
4%
0%
O‘I%) 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% = 90%

Streifendiagramm Nr. 8: Das Verb ,,finden® im Prisens.

Als unproblematisch konnte man auch die letzte Frage bezeichnen, denn sie

wurde vorwiegend richtig beantwortet, und zwar von 148 Schiilern (85% der Befragten).

Der Grund wire derselbe wie bei Frage Nr. 7, wo es sich um eine richtig angeeignete

grammatische Kategorie handelt.

43



4.2.2 Zweiter Teil — Konjugation der trennbaren/untrennbaren Verben im Priisens

Der zweite Teil des Tests bezieht sich auf das grammatische Phianomen der
trennbaren und untrennbaren Verben im Prdsens (Bsp. trennbare Verben: anrufen,
aufrdumen, anfangen; untrennbare Verben: bezahlen, vergessen, sich entschuldigen).
In den folgenden sechs Fragen wurden die Kenntnisse dieses Phdnomens abgefragt, hier

sollen kurz die Ergebnisse erlautert werden.

1. Das Verb bezahlen

a) Unser Vater bezahlst (...) im Restaurant.
b) Unser Vater zahlt (...) im Restaurant be.
¢) Unser Vater bezihlt (...) im Restaurant.
d) Unser Vater bezahlt (...) im Restaurant. 63%

keine Antwort

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Streifendiagramm Nr. 9: Das Verb ,,bezahlen* im Priisens.

Das Verb bezahlen wurde laut der Untersuchung in 110 Fallen (von 63% der
Befragten) richtig als untrennbar eingeschétzt. Das untrennbare Prafix be- scheint fiir die
Schiiler bekannt zu sein. Was manchen gewisse Schwierigkeiten machte, war die richtige
Form des Verbstammes. Von insgesamt 53 Schiilern (30% der Befragten) wurde falsch

die Variante c) ,, Unser Vater *bezdhlt...* markiert.

2. Das Verb anrufen

a) Wer ruft mich jetzt an? 73%
b) Wer anruft mich jetzt?
¢) Wer rufst mich jetzt an?

d) Wer rufen mich jetzt an?

keine Antwort

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% @ 80%

Streifendiagramm Nr. 10: Das Verb ,,anrufen® im Prisens.
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Bei dem Verb anrufen ist die Anzahl der richtigen Antworten im Vergleich zum
ersten Verb bezahlen hoher. Die Mehrheit, ndmlich 127 Schiiler (73% der Befragten),
wusste die richtige Verbform. Die zweithdufigste Antwort, die jedoch falsch war
(Antwort d) ,,Wer *rufen mich ... an?*‘) kam in 31 Fallen (18% der Befragten) vor. Es ist
Zu betonen, dass die Schiiler dabei zwar das trennbare Prafix beriicksichtigten, aber die

falsche Konjugationsendung auswahlten.

3. Das Verb vergessen

a) Du vergist oft deine Sachen zu Hause.
b) Du vergesst oft deine Sachen zu Hause.
c¢) Du vergisst oft deine Sachen zu Hause. T%
d) Du gisst oft deine Sachen zu Hause ver.

keine Antwort

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Streifendiagramm Nr. 11: Das Verb ,,vergessen® im Prisens.

Die dritte Frage des zweiten Teils wird als problematisch gesehen. Nur
82 Schiiler von 175 (47% der Befragten) markierten die richtige Variante c). Wie bei
dem Verb bezahlen tritt die Problematik auf, dass 67 Schiiler (38% der Befragten) das
unregelméBige, bzw. starke Verb nicht erkannten. Das Verb vergessen ist daher der

Gruppe der problematischen Verben zuzurechnen.

4. Das Verb sich entschuldigen

a) Wir entschuldigt uns fiir die Verspétung.
b) Wir schuldigen uns fiir die Verspétung ver.
¢) Wir entschuldigen fiir die Verspétung.

d) Wir entschuldigen uns fiir die Verspatung. 63%

keine Antwort

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Streifendiagramm Nr. 12: Das Verb ,,sich entschuldigen* im Prisens.
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Die vierte Frage wurde von 110 Schiilern (63% der Befragten) richtig
beantwortet. Insgesamt 55 Schiiler (31% der Befragten) entschieden sich fiir die Variante
C) ,,Wir entschuldigen fiir ...“, wobei aber nicht beachtet wurde, dass dieses Verb reflexiv
ist. Das Pronomen sich, das als fester Teil des reflexiven Verbs fungiert, macht den

Lernenden offenbar gewisse Probleme.

5. Das Verb aufriumen

a) Er aufraumt sein Zimmer einmal pro Woche.
b) Er rdumt sein Zimmer einmal pro Woche auf. 7%
¢) Er aufrdumt sein Zimmer einmal pro Woche.

d) Er raumt sein Zimmer einmal pro Woche auf.

keine Antwort | 0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Streifendiagramm Nr. 13: Das Verb ,aufriumen* im Priisens.

Ein relativ gutes Ergebnis erschien bei dem trennbaren Verb aufrdumen. Die
richtige Antwort wurde in 135 Fillen (77% der Befragten) festgestellt. Es scheint
offenbar klar zu sein, dass das Préfix auf trennbar ist. Dies wird auch anhand der von
25 Schiilern ausgewihlten Antwort d) ,,Er *raumt ... auf.“ deutlich, da der Fehler hier

néamlich die Konjugation betraf.

6. Das Verb anfangen

a) Frau Bauer fangt mit der Arbeit um 7 Uhr an.
b) Frau Bauer féangt mit der Arbeit um 7 Uhr an. 49%
c¢) Frau Bauer anféngt mit der Arbeit um 7 Uhr.
d) Frau Bauer anfangt mit der Arbeit um 7 Uhr.

keine Antwort

0% 10% 20% 30% 40% S50% 60%

Streifendiagramm Nr. 14: Das Verb ,,anfangen* im Priisens.

AbschlieBend wird das Ergebnis des Verbs anfangen vorgestellt. Auch dieses
Verb macht den Schiilern gewisse Probleme. Die richtige Antwort kam nur bei

86 Schiilern vor (49% der Befragten). Die trennbare Form ohne Umlaut (Variante b)
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~Frau Bauer fangt ... an.*) wurde oft ausgewdhlt, insgesamt in 66 Fillen (38% der

Befragten).

4.2.3 Dritter Teil — Konjugation der regelméfligen/unregelméfBigen Verben im
Perfekt

Im dritten, letzten Teil wurden die Kenntnisse der Schiiler im Bereich
Perfektbildung getestet. Es wurde festgestellt, dass sich dieses grammatische Phdnomen
als das schwierigste erweist. Da dieser Teil als Liickeniibung ohne angebotene Auswahl
moglicher Antworten vorgegeben wurde, erschien eine breite Skala an Antworten. Diese
wurden analysiert und in 4 Gruppen eingeteilt — richtig, falsch, teilweise richtig/teilweise
falsch und keine Antwort. Die Gruppe ,.teilweise richtig/teilweise falsch* dient hier eher
zum Vergleich, ob die Problematik zumindest teilweise beherrscht wird. Zu dieser
Gruppe gehodren solche Antworten, die beispielsweise nur ein richtiges Hilfsverb ohne
richtige Form des Partizips Il beinhalten, oder ein falsches Hilfsverb und die richtige
Form des Partizips 1l, eventuell auch Antworten mit Konjugations- oder

Rechtschreibfehlern.

1. lernen — hat ... gelernt

W richtig

0%
31%

m falsch

teilweise richtig, teilweise falsch

keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 1: Das Verb ,,lernen* im Perfekt.
Das regelmdfBige Verb lernen wurde von 90 Schiilern in der richtigen Form des

Perfekts angegeben (51% der Befragten). Am haufigsten kamen folgende fehlerhafte

Formen vor:

,,Am Freitag *haben Till mit seiner Schwester Eva gelernt.
., Am Freitag hat Till mit seiner Schwester Eva *gelernen.

., Am Freitag hat Till mit seiner Schwester Eva *gelernet. *
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2. machen — hat ... gemacht

m richtig
m falsch
teilweise richtig, teilweise falsch

keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 2: Das Verb ,,machen* im Perfekt.

Insgesamt 95 Schiiler von 175 (54% der Befragten) ergédnzten die richtige Form
des Verbs machen im Perfekt. Ahnlich wie bei dem regelmiBigen Verb lernen sind
héufig solche Formen aufgetreten, die nur zum Teil richtig sind. Es handelte sich

beispielsweise um:

., Eva und Till *hat viele Hausaufgaben gemacht. *

»  Eva und Till haben viele Hausaufgaben *gemachen. *

3. schreiben — hat ... geschrieben

%
39%

Kreisdiagramm Nr. 3: Das Verb ,,schreiben® im Perfekt.

H richtig
m falsch
teilweise richtig, teilweise falsch

keine Antwort

Eine niedrigere Anzahl an richtigen Antworten gibt es bei dem unregelméafBigen
Verb schreiben, denn nur 70 Schiiler (40% der Befragten) wussten sowohl das richtige
Hilfsverb, als auch das richtige Partizip Il. Fast die gleiche Anzahl erschien in der
Kategorie teilweise richtig/teilweise falsch, mit 69 Antworten (39% der Fille). Dabei
wurden verschiedene Formen ,,ausgedacht*, die man zum Teil als sog. intelligente Fehler

bezeichnen konnte (meistens im Partizip II), beispielsweise:

,, Eva hat noch einen Aufsatz *geschreibt. *
., Eva hat noch einen Aufsatz *geschreiben. *

., Eva hat noch einen Aufsatz *geschriebt.
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4. telefonieren — hat ... telefoniert

% - -
m richtig

42%

B

m falsch
teilweise richtig, teilweise falsch

keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 4: Das Verb ,,telefonieren® im Perfekt.

Als ndchstes wurde das Verb telefonieren analysiert. Obwohl es sich um ein
regelméfiges Verb handelt, wird dies aus der Sicht der Lernenden als problematisch
betrachtet. Die Regel, dass Verben mit dem Suffix -ieren im Perfekt ohne das Prafix
ge- gebildet werden miissen, scheint nicht richtig eingeprdgt zu sein. Problematisch fiir
die Schiiler war auch die Erkennung des Numerus bei dem Subjekt ,,die Geschwister.*
Aus diesen zwei Griinden treten iiberwiegend die teilweise richtigen/teilweise falschen
Antworten auf — insgesamt in 73 Fillen (42% der Befragten). Dagegen erschien die
richtige Antwort nur bei 63 Schiilern (36% der Befragten). Am héaufigsten wurden

folgende fehlerhafte Antworten notiert:

= Nach 2 Stunden *hat die Geschwister mit ihrem Mitschiiler Jakob iiber
WhatsApp telefoniert.

= Nach 2 Stunden haben die Geschwister mit ihrem Mitschiiler Jakob iiber
WhatsApp *getelefoniert. *

= Nach 2 Stunden haben die Geschwister mit ihrem Mitschiiler Jakob iiber

‘

WhatsApp *telefonieren.

5. horen — hat ... gehort

L

H richtig
m falsch
teilweise richtig, teilweise falsch

keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 5: Das Verb ,,héren” im Perfekt.
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Das Verb héren gehort zwar zu den regelméBigen Verben, dennoch wurde die
Form im Perfekt nur von 92 Schiilern (53% der Befragten) richtig ergénzt. Es gibt recht
viele Antworten, die nur zum Teil richtig waren, insgesamt 58 Schiiler (33% der
Befragten) machten einen grammatischen Fehler, meistens beim Partizip I,

beispielsweise:

»  Till hat dann Musik *gehoren. *
» | Till hat dann Musik *gehort.

6. gehen — ist ... gegangen

m richtig

m falsch
teilweise richtig, teilweise falsch
keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 6: Das Verb ,,gehen* im Perfekt.

Als nichstes wurde das unregelméfige Verb gehen getestet. Dabei kann man
sehen, dass mehr als die Hélfte (94 Schiiler — 54% der Befragten) dies richtig ausfiillte.
Gleichzeitig war aber die Verbform im Perfekt fiir 37 Schiiler (21% der Befragten)

unbekannt oder nicht leicht einpragbar, da sie eine falsche Antwort angaben.

‘

* ... und Eva *hat zum Shoppen gegangen.
» ... und Eva *hat zum Shoppen *gegehen/*gegeht. *

3

= ... und Eva ist zum Shoppen *gegingen. "

7. suchen — hat ... gesucht

W richtig

0%
27%

m falsch

teilweise richtig, teilweise falsch
keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 7: Das Verb ,,suchen® im Perfekt.
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Ahnlich sieht die Situation beim Verb suchen aus. 94 Schiiler (54% der
Befragten) beantworteten die Formen im Perfekt richtig, trotzdem gab es viele
fehlerhafte/teilweise fehlerhafte Antworten, obwohl es sich um ein regelmafiiges Verb

handelt. Im Folgenden sind zwei konkrete Beispiele falscher Antworten angefiihrt.

=, Eva hat ein blaues T-Shirt *gesuchen.

= Eva hat ein blaues T-Shirt *besucht.

8. finden — hat ... gefunden

H richtig

W
33%

m falsch

teilweise richtig, teilweise falsch
keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 8: Das Verb ,,finden* im Perfekt.

Das Verb finden bereitet den Schiilern ebenfalls Schwierigkeiten. Die richtige
Form wussten nur 76 Schiiler (44% der Befragten). H&ufig, genauer gesagt von
58 Schiilern (33% der Befragten), wurde die Perfektform nur teilweise richtig ergénzt.
Dabei stellte sich eine gewisse Kreativitit heraus, denn es gab viele verschiedene

Varianten, die zwar falsch sind, aber aus der Sicht der Fehleranalyse interessant, z. B.:

= ..., aber sie hat es im Geschdft nicht *gefindet/*gefinden. *
* ..., aber sie hat es im Geschdft nicht *gefundt/*gefanden.

¢

* ..., aber sie *ist es im Geschdft nicht gefunden.

9. weggehen — ist ... weggegangen

0%

W richtig
m falsch
teilweise richtig, teilweise falsch

keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 9: Das Verb ,,weggehen* im Perfekt.
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Als stark problematisch kann das Verb weggehen bezeichnet werden.
Uberwiegend wurden falsche Antworten angegeben (von 64 Schiilern — 37% der Fille).
Dagegen wurden richtige Antworten nur bei den 61 Schiilern (35 % der Befragten)
festgestellt. Problematisch erscheint, dass das Verb weggehen unregelmiBig konjugiert
wird und gleichzeitig iiber ein trennbares Prifix verfligt. Dies machte den Schiilern
offensichtlich Probleme. Es liel sich wieder eine Vielfalt erfundener Formen bemerken.
Dies zeigt, dass die Schiiler fahig sind, iiber dic Grammatik nachzudenken und viele

verschiedene Formen zu schaffen.

» |, Trotzdem ist sie nicht *wegegehet/*geweggehet.
» | Trotzdem ist sie nicht *weggegingen/*gegangen weg.
» | Trotzdem *hat sie nicht *gewegging/*geweggeht. *

‘

» | Trotzdem *hat sie nicht weggegangen. *

10. bleiben —ist ... geblieben

W richtig
m falsch
teilweise richtig, teilweise falsch

keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 10: Das Verb ,,bleiben* im Perfekt.

Wie in dem Kreisdiagramm zu ersehen ist, gehort das Verb bleiben zu den
problematischsten Verben, die getestet wurden. 62 Schiiler (36% der Befragten)
erginzten sowohl das Hilfsverb, als auch das Partizip II falsch. 48 Schiiler (27%) gaben
nur eine teilweise richtige Form an. Die richtige Form des Verbs im Perfekt wussten nur

46 Schiiler (26%). Es wurden folgende fehlerhafte Antworten verzeichnet:

» ..., aber *hat dort *gebleibt/*gebleiben.
= ..., aber *hat dort /*geblieb/*gebliebt.

= ..., aber ist dort *gebleiben/*bleiben/*blieben. “
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11. kaufen — hat ... gekauft

m richtig

m falsch
teilweise richtig, teilweise falsch
keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 11: Das Verb ,,kaufen® im Perfekt.
Deutlich besser fiel das Ergebnis bei dem regelméfigen Verb kaufen aus.
Insgesamt 101 Schiiler (58% der Befragten) kannten die richtige Form. 42 Schiiler (24%)

antworteten nur teilweise richtig, beispielsweise erschienen folgende Formen:

,,Schlief3lich hat sie (=Eva, 3. Person Sg.) *gekaufen/*gekdufi.
,,Schlieflich *haben sie gekauft.

12. kommen —ist ... gekommen

 richtig

W
37%

m

Kreisdiagramm Nr. 12: Das Verb ,,kommen* im Perfekt.

m falsch

teilweise richtig, teilweise falsch
keine Antwort

Die Bildung des Verbs kommen im Perfekt brachte gemischte Ergebnisse:
68 richtige Antworten (39% der Befragten) fast genauso grof} ist die Gruppe ,,teilweise
richtig/teilweise falsch® mit 65 Antworten (von 37% der Befragten), von der bei dem
Bildungsprozess des Perfekts ein Fehler gemacht wurde. Es kamen z. B. folgende Fehler

Vor:

,,Sie *hat (=Eva, 3. Person Sg.) erst am Abend nach Hause gekommen. “

,,Sie ist erst am Abend nach Hause *gekommt/*gekommet/*gekammen.

,,Sie *hat erst am Abend nach Hause *gekommt. *

53




13. sprechen — hat ... gesprochen

W richtig

0%
30%

m falsch

teilweise richtig, teilweise falsch

keine Antwort

Kreisdiagramm Nr. 13: Das Verb ,,sprechen* im Perfekt.

AbschlieBend wurden die Ergebnisse bei dem unregelmifligen Verb sprechen
analysiert. 90 Schiiler (51% der Befragten) trugen die richtige Perfektform ein.
Es bleiben jedoch viele Schiiler, die sich nicht sicher waren und nur eine zum Teil
richtige Antwort wussten, konkret handelt es sich um 52 Schiiler (30% der Befragten).
Wie bei den Verben kommen, bleiben und weggehen wurden unterschiedliche Versuche

der Perfektbildung registriert, unten sind einige Beispiele zu sehen:

v, Am Abend hat Eva noch kurz mit ihrer Freundin Saskia *gesprecht/*gespricht.
» Am Abend hat Eva noch kurz mit ihrer Freundin Saskia *gesprechen/
*gesprochen.

» ,Am Abend *ist Eva noch kurz mit ihrer Freundin Saskia *gepracht/*gesprocht. *

4.3 Ergebnisse nach dem Erfolgsgrad der Schiiler

Die Untersuchung an den Mittelschulen hat gezeigt, welche konkreten Verben
im Bereich der Konjugation im Prisens und in der Perfektbildung von den Schiilern als
schwierig empfunden werden. Im Vorigen wurden die einzelnen Teile des Tests
analysiert. Im Folgenden wird jeder Teil zusammenfassend nach dem Erfolgsgrad der
Schiiler in drei Streifendiagrammen dargestellt, um anhand der prozentuellen Anzahl

richtiger Antworten zu verdeutlichen, welche am problematischsten sind.

Im folgenden Streifendiagramm Nr. 15 werden die Ergebnisse des ersten Teils
(der Konjugation der Verben im Prisens) zusammengefasst. Die Schiiler erzielen gute
Ergebnisse bei den Verben arbeiten, kénnen, finden, essen, fahren und diirfen. Gewisse

Schwierigkeiten bereiten dagegen die Verben mochten (konkret die Konjugationsendung
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der dritten Person Singular: ,,er *mdochtet™) und besonders die Verbindung miissen +

Infinitiv (wobei der Numerus des Subjekts nicht richtig erkannt wurde).

1. Teil - Die Konjugation der Verben im Prisens nach
dem Erfolgsgrad der Schiiler

arbeiten
konnen
finden
essen
fahren
diirfen

mochten

miissen ... gehen

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Streifendiagramm Nr. 15: 1. Teil — Konjugation der Verben im Priisens nach dem Erfolgsgrad der Schiiler.

Die Ergebnisse des zweiten Teils (siehe Streifendiagramm Nr. 16) beweisen, dass
die Lernenden meistens keine groen Probleme mit der Erkennung des
trennbaren/untrennbaren Préifixes haben. Als problemlose Verben konnen folgende
betrachtet werden: aufrdumen, anrufen, sich entschuldigen und bezahlen. Dagegen
wurden die Verben anfangen und vergessen in mehr als 50% der Fille falsch erginzt.

Dabei sind die Probleme durch die falsche Konjugation des Stammvokals entstanden.

2. Teil — Die Konjugation der trennbaren/untrennbaren
Verben nach dem Erfolgsgrad der Schiiler

aufraumen 7%
anrufen

sich entschuldigen
bezahlen

anfangen

vergessen

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%  90%

Streifendiagramm Nr. 16: 2. Teil — Die Konjugation der trennbaren/untrennbaren Verben nach dem Erfolgs-

grad der Schiiler.
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Der letzte Teil beschéftigte sich mit den Verben im Perfekt und kann sicherlich
als der schwierigste Teil des Tests bewertet werden. Es wurden insgesamt 13 Verben
(sowohl regelméiBige, als auch unregelméBige Verben) analysiert. Der Erfolgsgrad der
Schiiler wird im Vergleich zu den zwei vorigen Teilen als deutlich niedriger
eingeschitzt. Die Verben, die bei der Analyse die besten Ergebnisse aufwiesen, bewegen
sich trotzdem nur leicht tber der Grenze von 50% des Erfolgsgrads. Zu den
unproblematischen Verben gehoren aus der Sicht der Schiiler die Verben kaufen, suchen,
gehen, machen, héren, sprechen und lernen. Zu den anderen Verben, bei denen die
Schiiler meistens fehlerhafte Formen ergénzten und die man daher als problematisch
bezeichnen sollte, zahlen die Verben finden, schreiben, kommen, telefonieren, weggehen
und bleiben. Besonders bei dem Verb bleiben war die prozentuale Anzahl der richtigen

Antworten am niedrigsten.

3. Teil — Die regelmifBigen/unregelmifigen Verben im
Perfekt nach dem Erfolgsgrad der Schiiler
kaufen : : : : : | 58%
suchen ] | | | | | | 54%
gehen ] | | | | | | 54%
machen ] | | | | | | 54%
horen ] | | | | | | 53%
sprechen ] | | | | |I 51%
lernen ] | | | | |
finden
schreiben
kommen
telefonieren
weggehen
bleiben
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Streifendiagramm Nr. 17: 3. Teil — Die regelmifiigen/unregelméfiigen Verben im Perfekt nach dem Erfolgsgrad
der Schiiler.

Zusammenfassend lasst sich an dieser Stelle bemerken, dass die Problematik der
Verbkonjugation im Perfekt im Unterricht tiefer behandelt werden sollte. Vor allem
einige grammatische Formen, die von den Schiilern falsch eingepragt wurden, sollten

mehr geiibt und durch verschiedene Methoden gefestigt werden.
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4.4 Meinungen von Deutschlehrern zur Grammatikvermittlung und zur

Rolle der Spiele

In Bezug auf die Thematik der Grammatikvermittlung und der Spiele im DaF-
Unterricht wurde eine kurze Umfrage unter Deutschlehrern durchgefiihrt, an der
insgesamt 4 Lehrer (mit unterschiedlicher Praxisdauer und unterschiedlichen
Erfahrungen) teilnahmen. Die 5 Fragen bezogen sich auf den Anteil der
Grammatikvermittlung im DaF-Unterricht, die Beliebtheit der Grammatik, die
grammatischen Schwierigkeitsbereiche der Schiiler, die Anwendung von Spielen

im DaF-Unterricht und die personliche Einstellung der Lehrer zu den Spielen.
Der Anteil der Grammatikvermittlung im DaF-Unterricht

Nach Meinung der Deutschlehrer nimmt die Grammatikvermittlung
im Deutschunterricht in der Regel ca. 20-40% des Unterrichts ein. Dies héngt stark vom
Alter der Schiiler, von ihrer Niveaustufe und vom Thema der Stunde ab. Bei den
jingeren Schiilern wird liberwiegend der Wortschatz erweitert und die Aussprache getibt.
Dagegen wird bei den dlteren Schiilern, die sich auf das Abitur oder auf andere
Sprachpriifungen vorbereiten miissen, ein groBerer Anteil an Grammatikvermittlung

im Unterricht gefordert.
Die Beliebtheit der Grammatik bei den Schiilern

Die befragten Lehrer sind sich darin einig, dass der Grammatikunterricht aus
Sicht der Schiiler vorwiegend unbeliebt ist. Sie meinen, dass die Grammatik fiir die
Schiiler recht schwierig ist. Allgemein wird sie zwar als unbeliebt betrachtet, das Maf3
der Beliebtheit scheint jedoch individuell zu sein. Dies hiangt mit dem Typ des Schiilers
zusammen — von manchen Schiilern, die kommunikativ sind und sich eher an der
gesprochenen Sprache (auch mit grammatischen Fehlern) orientieren, wird die
Grammatik als nicht so wichtig und infolgedessen als unbeliebt wahrgenommen. Von
anderen Schiilern, denen die Grammatik in der Regel keine gro3en Schwierigkeiten und
Probleme macht, wird sie sogar als recht beliebter Teil der Stunde empfunden. Mit

steigendem Schwierigkeitsgrad der Grammatik sinkt jedoch deren Beliebtheit.
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Die grammatischen Schwierigkeitsbereiche der Schiiler

Auf diese Frage wurden viele verschiedene Antworten gegeben. Nach Meinung

der Deutschlehrer kommen am héaufigsten folgende Schwierigkeitsbereiche vor:

= die Konjugation der starken Verben — im Prisens, Perfekt und Prateritum;
= die Wortfolge bei den Nebensétzen;
» die Pripositionen — die Anwendung, der Kasus der Préposition;

= die Deklination der Substantive, der Personalpronomina und der Artikel.

Die Lehrer sind sich einig, dass die Verbkonjugation eindeutig zu den héaufigsten
Problemen gehort. Dies war auch der Hauptgrund, warum in dem Forschungsteil diese
Problematik ausgewahlt und getestet wurde und warum die im Folgenden beschriebenen

Spiele mit diesem grammatischen Hintergrund entworfen wurden.
Die Anwendung der Spiele im DaF-Unterricht

Eines der befragten Lehrkréfte setzt keine Spiele im Unterricht ein, weil diese
eher fiir jiingere Schiiler geeignet seien. Die anderen Lehrer gaben an, dass sie zwar
Spiele in den Unterricht integrieren, aber wegen ihrem Zeitaufwand nicht so héufig

einsetzen (ca. einmal bis zweimal in der Woche).
Die personliche Einstellung der Lehrer zu den Spielen

AbschlieBend wurde den Lehrern die Frage nach ihrer personlichen Meinung
zu Spielen im DaF-Unterricht gestellt. Einige Lehrer halten Spiele fiir einen wichtigen
Bestandteil des Unterrichtsprozesses. Andere betonen, dass man die Spiele methodisch
richtig erkldaren und passend anwenden muss. Zusammenfassend wird das Spiel aus der

Sicht der Lehrer eher positiv bewertet.

Das Spiel wird einerseits zur Wiederholung des Wortschatzes, andererseits als
Motivationsmittel zur Abwechslung innerhalb der Stunde verwendet. Es wird entweder
gleich am Anfang oder am Ende der Unterrichtseinheit oder auch im Zeitraum vor den
Ferien/Feiertagen eingesetzt, eventuell bei einem Thema, das schwierig ist oder schon
langere Zeit behandelt wird. Die Lehrer mochten jedoch besser iiber die Moglichkeiten

und die Methodik der Spiele informiert werden.
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5. Didaktischer Teil

Anhand der durchgefiihrten Forschung (Kapitel Nr. 4), die den aktuellen Stand
der Grammatik im Bereich der Verbkonjugation im Prédsens und im Perfekt ermittelte,
wurde zumindest teilweise die reale Situation an tschechischen Mittelschulen gezeigt.
Natiirlich wurde nur ein Teil des grammatischen Wissens der Schiiler getestet und
analysiert. Es konnte eine breitere Forschung durchgefiihrt werden, fiir die Zwecke

dieser Masterarbeit ist jedoch ein grammatisches Phanomen ausreichend.

Als néchster Schritt nach der Ermittlung der konkreten Schwierigkeitsbereiche
bietet sich Raum fiir Verbesserungsvorschldge. Im Vorigen wurde versucht, eine
bestimmte Verbindungslinie zwischen DaF, der Grammatikvermittlung und den Spielen
herzustellen, und zwar in Bezug auf die aktuelle Situation an den Schulen. Dies soll nun
anhand einiger Vorschldge fiir konkrete spielerische Aktivitdten praktisch angewendet

werden.

Es wurde eine kleine Sammlung von Spielen entworfen, die an die iiblichen
Unterrichtsbedingungen angepasst wurde und den Lehrern dazu dienen konnte, ihren
gewohntes Unterrichtsgeschehen zu erginzen bzw. manche grammatische Strukturen
spielerisch zu iiben und zu festigen. Es muss betont werden, dass dies nicht als Ersatz des
normalen Grammatikunterrichts dient. Es geht eher um eine mogliche Art, die
Grammatik aus einem anderen Blickwinkel zu sehen und die Interaktion im DaF-

Unterricht zu fordern.

Die folgenden spielerischen Aktivitdatsvorschldge orientieren sich sowohl an den
zuvor analysierten grammatischen Phdnomenen, als auch an der Forderung der
Kooperation und der Verstarkung der sozialen Fahigkeiten der Schiiler. Das Hauptziel ist
also nicht, die Grammatik fehlerfrei zu erlernen, sondern kreativ mit ihr zu arbeiten und

dabei andere Kompetenzen zu verbessern.

Es handelt sich um insgesamt 13 Spiele, die meist in verschiedenen Variationen
angewendet und fiir alle Altersgruppen angepasst werden konnen. Diese Spiele sind zwar
maoglicherweise schon bekannt, sie werden jedoch auf die konkrete Unterrichtssituation

zugeschnitten und sind direkt zur praktischen Anwendung bestimmt.
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Die Inspiration fiir die Erarbeitung der Spiele fand sich in drei Publikationen:
erstens in Hladiks Buch ,,1/1 her pro atraktivni vyuku némciny™, zweitens in der
Publikation von Rinvolucri/Davis ,,66 Grammatik-Spiele* und drittens in der
methodischen Broschiire des Koordinationszentrums Tandem ,Némcina nekouse.
Motivace k vyuce nemeckého jazyka na zakladnich skolach prostrednictvim jazykove

animace*.

Damit die Effektivitit der Spiele in der Praxis gepriift werden konnte, wurden ein
paar von den entworfenen Spielen direkt im Unterricht praktisch ausprobiert. Es handelte
sich um eine Deutschstunde am Gymnasium (im zweiten Jahrgang) und eine Stunde
in einer Sprachschule im Rahmen eines Kurses fiir das Niveau A2. Fiir die praktische
Anwendung wurde ein Arbeitsblatt vorbereitet, das folgende Spiele beinhaltet: Das
Wortsuchritsel, Die Menschenjagd, Bingo und Schiffe versenken. Die Aktivitdten
wurden ausprobiert und aufgrund des schriftlichen Feedbacks von den Schiilern bewertet

(sowohl am Gymnasium als auch in der Sprachschule).
Meinungen der Schiiler zu den Spielen im DaF-Unterricht

Alle Schiiler aus der Klasse des Gymnasiums waren sich darin einig, dass man
Spiele aus verschiedenen Griinden in den Unterricht einordnen sollte (einige genannte
Griinde der Schiiler: ,,ES war super. “, ,, Die Stunde war interessant/kreativ., ,, Man lernt
beim Spielen/man wiederholt dabei die Vokabeln.*, ,, Es hat mir Spaf3 gemacht.*, ,, Man
kann sich beim Spielen gut abreagieren. ). Am besten wurde das Spiel ,,Wortsuchrétsel*

eingeschitzt, auch die Spiele ,,Bingo* und ,,Hans und seine Pline — Er mdchte ...

wurden als positiv betrachtet.

Im letzten Teil des Feedbacks wurden einige Bemerkungen und Wiinsche der
Gymnasiasten geduflert. Fiir manche Schiiler war es schwierig, die Instruktion/
Aufgabenstellung des Spiels auf Deutsch zu verstehen. Sie wiirden die Erkldrung gerne
noch auf Tschechisch horen, um sich zu versichern, dass sie wissen, was sie genau tun
sollen. Von manchen wurde auch der Wunsch ausgesprochen, dass sie gerne ofter Spiele
im Unterricht machen mochten, auch mit einer Notenbewertung fiir die besten Schiiler —
z. B. eine kleine Eins, ein Plus. Interessant erschien das Feedback einiger Schiiler mit der
Bemerkung, dass die Klasse (nach Meinung der Schiiler) ziemlich still sei und es besser

wire, wenn die Mitschiiler aktiver sein konnten. In diesem Punkt l4sst sich empfehlen,
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die interaktiven Spiele 6fter in den Unterricht aufzunehmen, um die Motivation und die

Aktivitit der Klasse zu fordern.

Das Feedback wurde natiirlich auch im Kurs der Sprachschule (mit Lernenden
im Alter von 15 bis 28 Jahren) angefordert, wobei viele interessante und wertvolle
Anmerkungen gesammelt wurden. Die Spiele wurden von allen Teilnehmern des Kurses
positiv wahrgenommen. Bei den Lernenden dieses Kurses herrscht die Meinung, dass
man beim Spielen die Grammatik gut lernen bzw. wiederholen/festigen kann. Besonders
beliebt waren interaktive Spiele, bei denen die Lernenden natiirlicherweise ,,gezwungen®
sind, sich miindlich zu dulern. Das Spiel darf nicht zu einfach sein, damit es nicht
langweilig ist. Es muss eine bestimmte Herausforderung darstellen, was auch mit der
Motivation und Aktivitdt der Schiiler zusammenhingt. Nach Meinung der Lernenden
sollte ein Spiel iiber einen Wettbewerbscharakter verfiigen, damit man sich bei der
Aktivitdt motiviert fiihlt. Einige sahen jedoch eine mogliche Gefahr bei der Anwendung
von Spielen im iiblichen Schulunterricht (mit einer groBeren Anzahl von Schiilern in der
Klasse). Falls ein Spiel fiir die Schiiler nicht fesselnd (oder zu einfach) ist, verliert man
die Aufmerksamkeit des Schiilers und das Spiel hat keine Wirkung. Viel besser
funktioniert dies in kleineren Gruppen, wo die Schiiler aktiver sind (z. B. in Sprach-

schulen).

Auf den folgenden Seiten sind bereits die konkreten Entwiirfe der Spiele
zu finden. Jedes Spiel beinhaltet eine Einleitung und Instruktion, wie man bei der
Aktivitdt vorgehen sollte. Im Kopfteil des jeweiligen Arbeitsblatts werden das Ziel, die
Niveaustufe, eine grobe Schitzung der Spieldauer, das eingesetzte Material und die im
Spiel enthaltene Grammatik beschrieben. Meist wird die Problematik der
Verbkonjugation im Prisens, bzw. im Perfekt im Mittelpunkt stehen. Die Spiele wurden
hauptséchlich fiir das Niveau A2 erstellt, wobei man sie theoretisch auch fiir Lernende
mit dem Niveau Al verwenden konnte, indem man die Aufgaben leichter macht und
oder sie an die Kenntnisse der Schiiler anpasst. Wie bereits angedeutet wurde, geht
es natlirlich nur um das Grammatische. Der Fokus liegt hauptsdchlich auf dem
Motivieren, der lockeren Atmosphidre und der Forderung von Kooperation und

Interaktion bei den Schiilern wahrend des Deutschunterrichts.
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5.1 Praktische Anwendung der Spiele im Unterricht
5.1.1 Das Wortsuchriitsel®

Ziel: Formen des Partizips Il finden und sie miindlich anwenden Niveau: (A1)-A2
Grammatik: Perfektbildung (Hilfsverb + Partizip I ) Dauer: 10-15Min.

Material: Kopiervorlage des Wortsuchrdtsels

p
9 Was hast du denn alles am Wochenende gemacht?

... Tja, die neue Woche ist schon wieder da! Alle haben das Wochenende sicher

genossen und viele Aktivitdten geschafft. Was hat man alles gemacht? ...

R|O|D|Y|G|E|B]|L I E|B|E|N|U
A|D|K|J|C|H I B|B|G|E|F|A|M
u B|G|Y I X|G|E|K|O M| M| E]|N
FIA|E|S| K|P|J|IW|]P| H|A|K|B]|O
G|E|S|P|R|O|]C|H|E|NJ|JE|S|G]|L
E|S|C| H|O W A|X|G|V|S|F|E]|K
R|IE|H|U|G|G|E|L|E|R|N|T]|K I

A|lA|IR|GETETMTATETHTT|B8|R|A|T
u | X I RIF|[S|T|w|O | D Q|U]|C
M| N|E|B]|U]|D |l | A|R|[S|U|W|F|U
T{U|/B|A|N|R|A|P|T|N|V|L|T]|S
SIW|E|IN|D|S|L|R|[O|C|X|A|K|Q
C I NI W|E|G|G|E|G|A|N|G|E|N
H| A|B|L| N|JE|O|B|X|B|Q|U/|L/|T
O|R|E | Q|V|IE|R|G|E|S|S|E|N
S| T|E|L]|E|F|]O]|N I E|R|T|O]|K

Aufgabe: a) Finde noch 12 Verbformen im Perfekt und schreibe sie hier auf.

gemacht

b) Erzdhle in ganzen Sétzen, was man gemacht hat (Vorsicht beim Hilfsverb)!

> Die richtigen Losungen zu einigen Spielen sind im Anhang der Arbeit zu finden.
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5.1.2 Die Menschenjagd

Ziel: kommunikatives und kooperatives Verhalten iiben Niveau: (A1)-A2
Grammatik: Perfektbildung (Hilfsverb + Partizip II) Dauer: 5-10Min.
Material: Blatt Papier und Stift

Aufgabe:

a)Was hast du denn letzte Woche gemacht? Bilde 5 Sétze in

1. Hast du

b) Finde in der Klasse 5 verschiedene Mitschiiler, die deine Fragen positiv (mit JA)

beantworten konnen. Schreibe ihre Namen zu den Fragen auf. Der Schnellste mit

5 verschiedenen Namen bei jeder Frage gewinnt!

c) Bilde kleine Gruppen zu dritt und schreibe, was du letzte Woche noch gemacht hast.

Letzte WOChe habe/DiN ICN ... oo e e e e e e e e e e e e e e e e

VORSICHT:

Ich habe ... gemacht X Ichbin ... gefahren.
elernt. ... geblieben.




5.1.3 Ein verwirrtes Miirchen® — Es war einmal ...

Ziel: Textkohdrenz mittels Kooperation iiben Niveau: (A1)-A2

Grammatik: Verbkonjugation im Prdsens (bzw. im Perfekt) Dauer: 15-20 Min.

Material: Kopiervorlage (geschnitten)

Aufgabe: Bilde kleine Gruppen (zu dritt, oder zu viert). Ordne die Teile der Geschichte

in die richtige Reihenfolge, damit ein sinnvoller Text entsteht. Die schnellste Gruppe

gewinnt!

A)

Die Mutter packt die Lebensmittel in einen Korb und sagt: ,,Du musst auf dem
Weg bleiben. Es ist gefihrlich im Wald. *

B) Am Ende kommt ein Jdger. Er schneidet dem Wolf den Bauch auf. Das Mddchen
und seine Oma sind frei.

C) Ein kleines Mddchen geht in den Wald. Seine Oma wohnt dort. Die Oma ist sehr
krank und liegt im Bett.

D) In der Zeit ist der Wolf schon bei der Oma. Er frisst die Oma und legt sich in ihr
Bett. Er frisst spdter auch noch das Mddchen.

E) Das Mddchen trifft einen Wolf. Er fragt nach der Oma. Dann sagt er: ,, Die
Blumen auf der Wiese sind schon.“ Das Mddchen will der Oma ein paar Blumen
mitbringen und geht zur Wiese.

F) Deshalb soll das Mddchen der Oma Kuchen und Wein bringen. Das Mddchen
trdgt ein rotes Kdppchen. Es war ein Geschenk von der Oma.

RICHTIGE REIHENFOLGE: 1. , 2. , 3. , 4. , 5. , 6.

Zusatzaufgabe: Formuliere das Mérchen in der Vergangenheit um

(mit dem Worterbuch) und erzéhle es.

® Dieses Spiel wurde von dem Spiel ,,Verwirrte Geschichte* von Hladik inspiriert (vgl. Hladik 2014: 33).

Der Text des Mirchens wurde von der Webseite ,,derdieDaF Portal* iibernommen (betrieben von der Ernst

Klett Sprachen GmbH) <https://www.derdiedaf.com/idee-des-tages/2019-06-23/kalender?r=1> [abgerufen
am 25. 6. 2019].
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5.1.4 Ein lebendiges Urlaubsfoto — Was habt ihr da gemacht?

Ziel: eigene Ideen miindlich ausdriicken, sich kreativ verstindigen Niveau: (Al)-A2
Grammatik: Perfektbildung, Fragestellung Dauer: 10-15 Min.
Material: keins

Aufgabe: Bilde kleine Gruppen (zu viert) — zwei Personen in der Gruppe zeigen
pantomimisch ohne Worte eine Situation, die man im Urlaub erleben kann (als ein
lebendiges Foto, bzw. Videoaufnahme). Die anderen zwei miissen die Tatigkeit(durch

Fragenstellung in der Vergangenheit) erraten. Danach tauscht man die Rollen.

Beispiel: Paar A fragt: Habt ihr Pizza gegessen? — Paar B: Kopfschiitteln (NEIN)
Paar A fragt: Habt ihr Eis gegessen? — Paar B: Kopfnicken (JA)

5.1.5 Schiffe versenken

Ziel: grammatische Strukturen (mittels Kooperation) festigen Niveau: (A1)-A2
Grammatik: Perfektbildung, (bzw. trennbare/untrennbare Verben) Dauer: 10-15 Min.

Material: Blatt Papier, Stift, (eventuell die ausgedruckte Tabelle)

Aufgabe: a) Nimm einen Stift, ein Blatt Papier und bilde Paare. Im Paar miisst ihr euch
zusammen vier (unregelméBige oder trennbare/untrennbare) Verben ausdenken und sie

dann im Perfekt in die vorher ausgedruckte/selbst gemachte Tabelle eintragen.

A 7. B. kommen — Sg. Ich bin gekommen./ Du bist gekommen. / Er ist ...

LN
ER
Verb ICH DU SIE WIR IHR SIE
ES
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b) Dann kreuze vier beliebige Formen aus der Tabelle an! Das sind deine Schiffe. Dein
Gegenspieler darf es nicht sehen.

c) Das Spiel beginnt. Jeder sagt eine Form aus der Tabelle (z. B. Wir sind gekommen.).
Falls man damit ein Schiff getroffen hat, kann man weiter spielen. Falls nicht, spielt der

andere. Der erste, der alle Schiffe des Gegenspielers versenkt hat, ist der Gewinner!

5.1.6 Gestern und heute’

Ziel: Geddchtnis durch Konzentration und Zuhéren trainieren  Niveau: (A1)-A2
Grammatik: Verbkonjugation im Perfekt und im Prdsens Dauer: 5-10 Min.
Material: Ball

Aufgabe: Der Lehrer hat einen Ball und beginnt das Spiel mit einem Satz im Prdsens
(z. B. Heute rdume ich auf.). Dann wirft er einem Schiiler den Ball zu, dieser muss den
Satz ins Perfekt umformulieren (— Gestern habe ich aufgerdumt.) und sich einen neuen
Satz im Prisens ausdenken (— ... und heute lerne ich Mathe.). Dann wirft er den Ball

weiter und der/die nichste ist an der Reihe ...

A: HEUTE rdume ich auf.

B: GESTERN habe ich aufgerdumt

und HEUTE fahre ich Rad.
C: GESTERN bin ich Rad

gefahren und HEUTE spiele
D: GESTERN habe ich

Tennis gespielt und
HEUTE...

ich Tennis.

Anmerkung: Das Spiel endet, wenn alle Schiiler in der Klasse zumindest einmal
gesprochen haben.

" Dieses Spiel wurde von der Aktivitit ,GESTERN — HEUTE — MORGEN® inspiriert, die in einer
methodischen Broschiire des Koordinierungszentrums Tandem vorgestellt wurde. Man kann sie online auf
der Webseite herunterladen <https://tandem-org.eu/app/publikace/upload/fields/80_ 1086194348 nemcina-
nekouse-metodicka-brozura-2017.pdf> [abgerufen am 25. 06. 2019].
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5.1.7 Hans und seine Pline — Er mochte...

Ziel: Geddchtnis trainieren, den anderen zuhdéren/helfen Niveau: (A1)-A2
Grammatik: Konjugation des Verbs ,, méchten* im Prisens Dauer: 5-10 Min.
Material: keins

Aufgabe: Der Lehrer beginnt das Spiel mit einem Satz ,,Heute hat Hans viele Pléine ...
Er méchte ... "“und erginzt eine Aktivitit (z. B. ,,... Er mochte Fufsball spielen.*).
Danach muss jemand den Satzwiederholen und eigene Idee hinzufligen.

l ! Hans mb'chteFuﬁballSEielen. |

7\
. \ Hans méchte Fufball spielen und ein Buch Iesen.J

jschte Fufball spielen, ein Buch lesen und Eis essen. |

Bemerkung: Das Spiel endet, wenn alle Schiiler in der Klasse zumindest

einmalgesprochen haben. Falls jemand einen Teil der Geschichte vergessen hat, konnen

die anderen Mitschiiler das Gesagte pantomimisch zeigen und dem Sprechenden helfen.

VORSICHT: das Verb ..mochten* + Infinitiv:

[ ]
z. B. Ich machte eine Suppe kochen.

Sg.: 1. Ich méchte ... Pl.: 1. Wir méchten ...

67



5.1.8 Sag es, mal es oder zeig es!®

Ziel: kommunikative Kompetenz und Kooperation iiben Niveau: (A1)-A2
Grammatik: vollstindige Séitze bilden, Fragestellung Dauer: 10-15 Min.
Material: Blatt Papier und Stift, Zettel mit den Begriffen

Aufgabe: Bildet Gruppen zu dritt. Jeder aus der Gruppe zieht einen Zettel, auf dem drei
Begriffe in drei Kategorien stehen. Die Aufgabe ist, den anderen die Begriffe:
1) miindlich zu beschreiben (ohne das Wort oder den Wortstamm zu sagen), 2) zu malen,
3) pantomimisch zeigen. Die anderen raten und fiir jedes erratene Wort bekommt man
einen Punkt. Wenn sich alle in der Gruppe dreimal abgewechselt haben, z&hlt man die

Punkte zusammen — derjenige mit der groBten Punktzahl ist der Gewinner!

1) Sag: s HAUS 1) Sag: s ZIMMER 1) Sag: s HANDY

2) Mal: e KAMERA 2) Mal: e MAUS 2) Mal: e LAMPE

1) Sag: e SCHULE 1) Sag: e TASCHE 1) Sag: e TASSE

2) Mal: r STUHL

2) Mal: e LIEBE 2) Mal: r BALKON

1) Sag: r COMPUTER 1) Sag: r JUNGE 1) Sag: r HUND

2) Mal: e TORTE 2) Mal: s GLUCK 2) Mal: s GESCHAFT

1) Sag: e FERIEN 1) Sag:e GESCHWISTER 1) Sag: e HOBBYS

2) Mal: s BILD 2) Mal: s BUCH 2) Mal: s MADCHEN

® Dieses Spiel wurde von Hladiks Spiel ,, Sag, mal, zeig" inspiriert. (vgl. Hladik 2014: 37).
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5.1.9 Die Bergsteiger®

Ziel: Kooperation im Paar iiben Niveau: A2
Grammatik: Konjugation der Modalverben Dauer: 10-15 Min.

Material: Blatt Papier und Stift, Kopiervorlage

Aufgabe: Arbeitet zu zweit. Im Paar miisst ihr so schnell wie moglich einen Berg
besteigen. Ihr hort jetzt tschechische Sitze, die ihr ins Deutsche iibersetzen miisst. Falls
ihr einige Sdtze nicht wisst, lasst das Feld leer und wartet auf den nichsten Satz. Die

ersten, die insgesamt 7 Sétze richtig libersetzt haben und damit den Berg bestiegen

haben, gewinnen das Spiel!

® Dieses Spiel wurde von dem Spiel ,, Bergsteiger” von Hladik inspiriert. (vgl. Hladik 2014: 27).
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Mogliche Siitze zur Ubersetzung (fiir Lehrer) Thema: Modalverben im Prisens

Heute mochte ich ins Kino gehen.

Darfst du am Samstag mit mir nach Prag fahren?
Wir sollen noch die Wohnung aufrdumen.

Er mochte gerne ein neues Handy kaufen.
Kinder, konnt ihr schon schwimmen?

Du musst zu Hause bleiben und lernen.

Dein Vati kann sehr gut kochen.

(Am Mittwoch will ich unbedingt ins Café gehen.)

© 0 N o g bk~ w0 DR

(Mdchtest du einmal Paris besuchen?)

10. (Dieses Schuljahr muss Petr viel lernen.)

Mégliche Siitze zur Ubersetzung (fiir Lehrer) Thema: Modalverben im Priiteritum

Gestern wollte ich ins Kino gehen.

Warum durftest du am Samstag nicht nach Prag fahren?
Wir sollten noch die Wohnung aufrdumen.

Er wollte gerne ein neues Handy kaufen.

Kinder, konntet ihr vor einem Jahr schwimmen?

Du musstest zu Hause bleiben und lernen.

Dein Vati konnte sehr gut kochen.

(Am Mittwoch wollte ich unbedingt ins Café gehen.)

© © N o g bk~ w0 DR

(Wolltest du einmal Paris besuchen?)

10. (Letztes Schuljahr musste Petr viel lernen.)*®

19 Bei diesem Spiel kann der Lehrer mit beliebigen grammatischen Phinomenen arbeiten, z. B. die ganzen
Sdtze im Prdsens bzw. in der Vergangenheit ilibersetzen, die einzelnen Vokabeln abpriifen oder

verschiedene Wissensfragen zu bestimmten Themenbereichen stellen usw.
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5.1.10 Bingo

Ziel: Konzentration tiben

Niveau: (A1)-A2

Grammatik: Verbkonjugation (im Prdsens oder im Perfekt) Dauer: 10-15 Min.

Material: Blatt Papier und Stift

Aufgabe: a) Denke dir mit deinen Mitschiiler zusammen 15 Verben aus und schreib sie

an die Tafel (z. B. Verben mit trennbaren/untrennbaren Préfixen, unregelmafige Verben

im Perfekt).

b) Dann bereite eine Tabelle vor (mit 3 Spalten und 3 Zeilen — insgesamt 9 Felder) und

trage in die Tabelle beliebige Verbformen mit dem Personalpronomen ein (z. B.

Ich fange an./ Er bereitet sich vor./ Wir besuchen.)

c) Der Lehrer sagt dann konkrete Verbformen und der erste, der 3 Verbformen in der

Reihe verbunden hat (waagerecht, senkrecht, quer), ruft BINGO und gewinnt das Spiel.

Hyrdestvor: Wir besuchen. Er fahrt zuriick.
Er fahrt. Errdumaut Sie fingt an.
Du denkst nach. Er steht auf. lch erzihle.

Beispiel — Der Lehrer sagt:
,, Ich stehe auf. *

., Er rdumt auf.

., Du fingst an. “

3

N
— ,, Ich erzihle.
N
N

L Ihr lest vor. ...

,BINGO!“ >

71



5.1.11 Eine Bildgeschichte

Ziel: kreative Geschichten bilden, in der Gruppe kooperieren Niveau: A2
Grammatik: Verbkonjugation, Textkohdrenz Dauer: 15-20 Min.

Material: Kopiervorlage mit Bildern/Symbolen

Aufgabe: Bildet kleine Gruppen zu viert. Jede Gruppe bekommt 4 Bilder/Symbole. Eure
Aufgabe ist, die Bilder/Symbole in beliebiger Reihenfolge zu ordnen und euch eine
kurze kreative Geschichte auszudenken und zu notieren. Sie sollte in der Vergangenheit

handeln. Wenn alle Gruppen fertig sind, wird die kreativste Geschichte ausgewéhlt.

VARIANTE A: Bilder*

VARIANTE B: Symbole

ool | B | %] | LD

11 Die Bilder wurden von folgenden Webseiten iibernommen [abgerufen am 25. 06. 2019]:

Der Papagei: <https://pixabay.com/cs/photos/zv%C3%AD%C5%99e-ara-macao-zob%C3%A1k-
pt%C3%Alk-barevn%C3%A9-84485/>

Der Zug: <https://pixabay.com/cs/photos/lokomotiva-diesel-rusko-vlak-60539/>

Das Geschift: <https://pixabay.com/cs/photos/nakupov%C3%A1n%C3%AD-obchodn%C3%AD-
maloobchodn%C3%AD-2613984/>

Die Torte: <https://pixabay.com/cs/photos/dort-snadn%C3%A1-v%C4%9Bc-recept-kus-1971556/>
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5.1.12 Ein Wiirfelspiel: Wer, was, warum?

Ziel: kreative Scitze bilden, in der Gruppe kooperieren Niveau: A2
Grammatik: Verbkonjugation, Nebensdtze Dauer: 10-15 Min.

Material: Kopiervorlage mit Worterliste, Stift, Wiirfel

Aufgabe: a) Bildet kleine Gruppen zu dritt oder zu viert. Jede Gruppe bekommt einen
Wiirfel und eine Kopiervorlage mit deiner Worterliste. Das Ziel des Spieles ist, den
Wiirfel zweimal zu werfen und entsprechend der geworfenen Zahl Sitze aus der
Worterliste zu bilden. Der erste Wiirfelwurf gibt die Person des Satzes an (1. WER?), der
zweite die Tatigkeit (2.WAS?).

b) Danach muss man die Sitze kreativ mit einem Nebensatz ergénzen
(3. WARUM?). Jede Gruppe muss mindestens kreative 5 Sétze bilden. Dann wird der

kreativste Satz in der Klasse ausgewéhlt.

VARIANTE A:
1) WER? 2) WAS?
1 r SCHULER 1 ins Gebirge fahren
2 r FREUND 2 die Tanzschule besuchen
3 e NACHBARIN 3 die Wohnung aufrdumen
4 r BRUDER 4 ins Kino gehen
5 e LEHRERIN 5 das Handy zu Hause vergessen
6 s MADCHEN 6 interessante Fotos machen

@, . 3) WARUM?

z. B. erster Wurf ,,5% + zweiter Wurf ,,2%: Die Lehrerin besucht die Tanzschule, weil ...

o B~ w0 D
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VARIANTE B:

WER? WAS?
1 | e VERKAUFERIN | 1 das Mittagessen kochen
2 r VATI 2 ein spannendes Buch lesen
3 e OMA 3 laut Musik horen
4 r EHEMANN 4 einen Ausflug machen
5 r BUSFAHRER 5 nichts tun
6 e TANTE 6 das Auto reparieren

3) WARUM?

z. B. erster Wurf ,,3% + zweiter Wurf ,,1¢: Die Oma kocht das Mittagessen, weil ...

o &~ w DN

VORSICHT: Nebensitze mit weil:

z.B.: Die Oma kocht das Mittagessen, weil sie Hunger hat.

— Das Verb muss im Nebensatz am Ende des Satzes stehen.

[ ]
z. B.: Die Lehrerin besucht die Tanzschule, weil sie etwas Neues lernen mdchte.

— Falls im Satz ein Modalverb und noch ein Vollverb stehen,
ist das Modalverb am Ende des Satzes (und das Vollverb an der vorletzten Stelle).
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5.1.13 Was passt zusammen?*?

Ziel: kooperatives Handeln iiben Niveau: (A1)-A2
Grammatik: Partizip Il mit Hilfsverb Dauer: 10-15 Min.

Material: geschnittene Kopiervorlage

Aufgabe: Verbindet im Paar die Formen des Infinitivs mit dem passenden Partizip Il,
sodass ein Quadrat entsteht. Das schnellste Paar gewinnt!

= S
3 cl> =
cl= ol S 1S
= 5|8 HE
olc o) @ = ks
ol ol D =} k=2
— D te)) ~
<|= z|e <
= =
essen héren anrufen gehen
h. gegessen h. gehort h. angerufen i. gegangen
é c % é 'E
= k= o |l'a 2ls
k=N =] ol B4 [enll K*=
e = =3 sle
1o [ ol
= < [
fahren schreiben aufraumen kaufen
i. gefahren h. geschrieben h. aufgerdumt h. gekauft

lernen
h. gelernt
beginnen
h. begonnen
schlafen
h. geschlafen

vergessen malen horen sprechen
h. gegessen h. gemalt h. gehort h. gesprochen
- 2
c c1s B
s|2 218 1 k2
s |2 = B g g
= B2 ] ) all
o3 =
machen suchen bezahlen lieben
h. gemacht h. gesucht h. bezahlt h. geliebt
5 5
cle sle = =
S B ElE x|
clo =8 B (=N =
s|° |3 Sle
< x| il s
e 4=

12 Dieses Spiel wurde von dem Spiel ,, Gegenteile” von Hladik inspiriert. (vgl. Hladik 2014: 28f.).
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Zusammenfassung der Arbeit

Die vorliegende Masterarbeit beschiftigte sich mit der Rolle des Spiels im DaF-
Unterricht in Bezug auf grammatische Schwierigkeitsbereiche bei Schiilern
an tschechischen Mittelschulen. Es wurden einige Ziele dieser Arbeit gesetzt, die sowohl
im theoretischen Teil mithilfe der Fachliteratur als auch im praktischen Teil dank der

Forschungsergebnisse aus den Mittelschulen erreicht wurden.

Der theoretische Teil bietet (anhand der Fachliteratur) eine kurze Darstellung und
eine Beschreibung der Hauptbegriffe aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache,
Theorie des Spiels und Grammatikvermittlung an. Im Anhang wurden Begleitmaterialien
zu schwierigen Grammatikstrukturen und ihrer Vermittlung aus zwei Lehrwerken

hinzugefiigt, was als theoretische Basis fiir den kommenden praktischen Teil diente.

Im praktischen Teil der Arbeit wurde der aktuelle Stand an den Mittelschulen
festgestellt, und zwar in Bezug auf ein bestimmtes grammatisches Phanomen. Dank einer
kleinen Umfrage unter den Deutschlehrern wurden ein paar Schwierigkeitsbereiche
gesammelt. AnschlieBend wurde das grammatische Phidnomen der Verbkonjugation
ausgewdhlt und fiir die darauf folgende Forschung angepasst. Die Forschung erfiillte das
Ziel der Diagnose, welche bestimmten Probleme/Fehler sich bei den Schiilern
am héufigsten wiederholen — z. B. die falsche Konjugation des Verbs , méchten* in der
3. Person Sg. im Prisens, der fehlerhafte Stammvokal bei den Verben , anfangen,
vergessen, bezahlen* in der 3. Person Sg. im Pridsens und vor allem die Perfektbildung
der starken Verben ,,finden, schreiben, kommen, weggehen, bleiben“. Die Forschungs-
ergebnisse dienten als Ausgangspunkt fiir die vorgeschlagenen spielerischen Aktivitdten,

die als Beitrag zur Verbesserung der Situation entworfen wurden.

Daraufhin wurde ein didaktisches Material mit Spielen zu diesem Schwierigkeits-
bereich entworfen und in zwei Unterrichtseinheiten (einer Stunde am Gymnasium und
einer Stunde in der Sprachschule) praktisch getestet. Es bestitigte sich, dass das Material
im DaF-Unterricht passend genutzt werden kann und von den Schiilern positiv bewertet
wurde. Gleichzeitig wurde von ihnen der Wunsch geduflert, dhnliche Spiele Ofter
im Unterricht einzufiigen. Diese didaktischen Materialien konnten den normalen DaF-

Unterricht bereichern und die Schiiler motivieren, wobei es wichtig ist, dass die
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kommunikative und soziale Kompetenz der Schiiler bei diesen Aktivititen gefordert

wird.

Am Anfang wurden drei Hypothesen aufgestellt, die teilweise bestatigt wurden.
Die erste Hypothese, dass die Grammatikvermittlung einen grof8en Teil des Unterrichts
einnimmt und fiir die Schiiler meist schwierig und unattraktiv sei, hat sich zum grof3eren
Teil bestitigt. Laut der Umfrage unter den Deutschlehrern nimmt die Grammatik ca. ein
Drittel des Unterrichts ein und wird von den Schiilern als unbeliebt und schwierig
empfunden. Ein Drittel des Fremdsprachenunterrichts stellt vor dem Hintergrund der
Tendenz zur Priorisierung der Kommunikationsfahigkeit — einen ziemlich groBen Teil

dar.

Mit der zweiten Hypothese wurde vermutet, welche grammatischen Bereiche
im DaF-Unterricht als die schwierigsten und problematischsten bezeichnet werden
konnten (die Deklination der Artikel, die Adjektivendungen und die Konjugation der
starken Verben im Perfekt). Dies wurde in den Punkten der Verbkonjugation und
Artikeldeklination bestétigt (fiir den Forschungsteil wurde jedoch nur die
Verbkonjugation ausgewihlt), die Adjektivendungen wurden von den befragten Lehrern
nicht als die grofiten Schwierigkeitsbereiche genannt. Dagegen gaben die Lehrer noch
folgende grammatische Erscheinungen an: die Wortfolge der Nebensitze, die
Verwendung der Pripositionen und ihren Kasus sowie die Deklination der Substantive

und Personalpronomina.

Die letzte, dritte Hypothese besagte schlieBlich, dass dank der Spiele die
Lernmotivation und Aktivitidt der Schiiler erhoht und die Atmosphire in der Klasse
positiv beeinflusst wird. Laut dem Feedback der Schiiler (nach dem Ausprobieren der
Spiele im Unterricht) schienen diese starker motiviert zu sein. Die Aktivitdt der Schiiler
war addquat, konnte aber hoher sein. Eine positive Atmosphdre beim Spielen in der

Klasse war sowohl am Gymnasium als auch in der Sprachschule zu spiiren.

Zusammenfassend kann bemerkt werden, dass das Spiel nicht nur fiir kleine
Kinder geeignet ist. Man kann es addquat im Fremdsprachenunterricht bei Jugendlichen
zur Wiederholung oder Festigung konkreter grammatischer Strukturen anwenden. Dabei
wird auch ihre Kreativitdt, Kommunikation, Kooperation und Motivation gefordert und

der Deutschunterricht attraktiver gemacht.
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Restimee

The subject of this diploma thesis is the role of games focused on difficult grammar in
German language on Czech secondary schools. Theoretical part describes the
explanation of important terms in the field of German as a foreign language (DaF),
analyses games and their function in teaching and the possibility of mediating grammar.
Practical part describes results of research of secondary school students who were tested
in the grammar of the verb forms (in present and past tense). With regard to the results of
testing, the last part of the thesis introduces several games focused on the given grammar

problems.
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Anhang

Anhang |: Beschreibung der Gemeinsamen Referenzniveaus (GER)™

Al

Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Sitze verstehen und verwenden, die
auf die Befriedigung konkreter Bediirfnisse zielen. Kann sich und andere vorstellen und
anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen — z. B. wo sie wohnen, was fiir Leute sie kennen
oder was fiir Dinge sie haben - und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich auf
einfache Art verstandigen, wenn die Gesprachspartnerinnen oder Gesprachspartner langsam
und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen.

A2

Kann Sitze und héufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Bereichen von ganz
unmittelbarer Bedeutung zusammenhéngen (z. B. Informationen zur Person und zur Familie,
Einkaufen, Arbeit, ndhere Umgebung). Kann sich in einfachen, routinemifigen Situationen
verstandigen, in denen es um einen einfachen und direkten Austausch von Informationen iiber
vertraute und geldufige Dinge geht. Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und
Ausbildung, die direkte Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit unmittelbaren
Bediirfnissen beschreiben.

Bl

Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und wenn
es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Kann die meisten Situationen
bewaltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet. Kann sich einfach und
zusammenhangend tiber vertraute Themen und personliche Interessengebiete duBern. Kann
iiber Erfahrungen und Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen und Ziele beschreiben und
zu Plédnen und Ansichten kurze Begriindungen oder Erkldrungen geben.

B2

Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen verstehen;
versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und flieend
verstdndigen, dass ein normales Gesprach mit Muttersprachlern ohne groflere Anstrengung
auf beiden Seiten gut mdglich ist. Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und
detailliert ausdriicken, einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage erldutern und die Vor- und
Nachteile verschiedener Moglichkeiten angeben.

C1

Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, ldngerer Texte verstehen und auch implizite
Bedeutungen erfassen. Kann sich spontan und flieBend ausdriicken, ohne o&fter deutlich
erkennbar nach Worten suchen zu miissen. Kann die Sprache im gesellschaftlichen und
beruflichen Leben oder in Ausbildung und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann
sich klar, strukturiert und ausfithrlich zu komplexen Sachverhalten duflern und dabei
verschiedene Mittel zur Textverkniipfung angemessen verwenden.

C2

Kann praktisch alles, was er / sie liest oder hort, miihelos verstehen. Kann Informationen aus
verschiedenen schriftlichen und miindlichen Quellen zusammenfassen und dabei
Begriindungen und Erkldrungen in einer zusammenhingenden Darstellung wiedergeben. Kann
sich spontan, sehr fliissig und genau ausdriicken und auch bei komplexeren Sachverhalten
feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen.

13 zit. n. der Webseite ,,Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GER)“:
<http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/sprachniveau.php> [abgerufen am 25. 06. 2019]




Anhang

Grammatikprogression (Lektion 6-10, S. 6)

Das Inhaltsverzeichnis des Lehrwerks ,direkt 1 neu“ mit der

LEKTION

LEKTION

LEKTION

Typische und untypische Blitz-Grammatik 72
Tagesabl Jufe 6 @ Slovesa s pfedponou odluitelnou a neodlucitelnou
8! 5 ® Slovesa s odluéitelnou pfedponou ve vété
6A Aus dem Leben von Denisa 66 ® Urceni &asu (1)
6B Unsere Freunde und ihre Freizeitaktivititen 70 ® Predlozky se 4. padem
6C Verabredung 71 ® Osobni zéjmena ve 4. padé
® Tazaci zajmeno Wer?
® 2zu Hause nebo nach Hause
Arbeitsbuch 182
Freunde & Freundinnen 75 Blitz-Grammatik 82
7A Meine Clique % : :Fiptg(rjnny &as nepravidelnych sloves (3)
7 BeZieh""ge'! unter Freunden 79 ® Privlasthovaci zajmena ve 3. padé
| 7C Im Privatbesitz 81 ® Osobni zajmena ve 3. padé
[ ® Tézaci zdjmeno Wer?
{ ® 2.péad jmen vlastnich
\
Arbeitsbuch 190
Blitz-Grammatik 94
85 Predlozky se 3. padem
8A Abgemacht 86 PredloZky in a auf se 3.a 4. pAdem
8B Wo kauft man was? 88 Uréeni Zasu (2)
8C Ausgehen % Radové &islovky
Blitz-Grammatik 106
97 Pfitomny &as sloves liegen, stehen
9A Herzlich willkommen in Lindau! 98 Sloveso wissen
9B Im Stadtzentrum 100 Predlozky se 3.a 4. padem (2)
9C Mein Zuhause 103 Predlozky pro popis cesty
Blitz-Grammatik 118
Schule und danach 109 ® Miruitas~ pritesitum
10A Unser sthultag 110 @® Minuly &as - perfektum
10B Unsere Erlebnisse in Passau 112 ® Pomocné slovesa haben a sein
iseta: @ Minuly éas pomocnych sloves
NCUswer Abvel o & @ Prislovena uréeni éasu
Arbeitsbuch 210
(ABI-)Fertigkeitstraining Wie weit bist du jetzt? fest zur Selbstbewertung) 218
® 12 Wie weit bist du jetzt? wssungen 222
@ Leseverstehen 123
® i 125 Portfolio 223
® Sprechen 127 5 =
Wortlisten zu den Lektionen 227

129




Anhang Ill: Die Grammatik-Ubersicht im Lehrwerk ,direkt 1 neu“

Verbkonjugation im Prisens und im Perfekt (S. 133)

: f:é ,3 o

2 Niave

« PLNOVYZNAMOVA SLOVESA - PRITOMNY CAS
Pravidelna slovesa

« PLNOVYZNAMOVA SLOVESA - MINULY €AS (PERFEKTUM)
Pravidelna slovesa

Nepravidelna slovesa

haben ‘ sein

habe zelesen bin gefahren
hast zelesen bist zefahren
hat gelesen ist gefahren
haben zclesen sind zefahren
haben celesen sind gefahren




Anhang 1V: Die Grammatikvermittlung des Perfekts im Lehrwerk ,,direkt 1 neu

(10. Lektion, S. 118)

Il. Minuly ¢as - perfektum

Perfektum je slozeny minuly &as, ktery sestava ze dvou
Casti: pomocného slovesa (haben nebo sein), které se
Casuje, a pricesti minulého (participia perfekta), jehoz
tvar se neméni a v hlavni vété stoji na konci.

Slovesa pravidelna

¢ Die Schiiler der Klasse 2A haben Deutsch gelernt.
© Die Eltern haben mir einen Computer gekauft.

Pricesti minulé u sloves pravidelnych (slabych) se tvofi
pomoci pfedpony ge- a pFipony -t.
machen » gemacht

Slovesa nepravidelna
© Die Klasse 2A ist nach Hildesheim gefahren.

* Sie haben viel gesehen.

Pricesti minulé u sloves nepravidelnych (silnych) se
tvoff pomoci pfedpony ge- a pfipony -en.
lesen P> gelesen

amatujte si!

Casto zde dochazi navic ke zméné kmenové
samohlasky:

werden » geworden

sprechen » gesprochen

Vsimnéte si!

PFicesti minulé nepravidelnych sloves je tfeba nautit
se vzdy nazpamét!

I1l. Pomocna slovesa haben a sein

Perfektum vétsiny sloves tvori pomocné sloveso habes
a pricesti minulé.

® ich habe gelernt
@ ich habe mit Markus gesprochen

Mensi &ast sloves pouziva v perfektu pomocné slovess
sein - jednd se o slovesa vyjadfujici pohyb nebo
zménu stavu:

* ich bin gefahren
® ich bin gekommen
® ich bin gegangen
Dale slovesa bleiben a sein:
¢ ich bin zu Hause geblieben
® ich bin in Spanien gewesen
IV. Minuly ¢as pomocnych sloves

Minuly ¢as (perfektum) pomocnych slovese sein,
haben a werden se tvori takto:

sein P ich bin gewesen
haben  » ich habe gehabt

werden P ich bin geworden

Anhang V: Die Grammatikvermittlung des Perfekts und der Wortstellung in der

Grammatik ,,DaF kompakt A1-B1¢ (S. 10)

Unregelméfige Verben L5

- Partizip Perfekt der unregelméafigen Verben: Vorsilbe ,ge-" und Endung ,-en”.

"

- Bei unregelméfiigen Verben gibt es oft einen Vokalwechsel.

lesen finden
ich habe gelesen habe gefunden
du hast gelesen hast gefunden
er/sie/es |hat gelesen hat gefunden

wir haben gelesen haben gefunden
ihr habt gelesen habt gefunden
sie/Sie haben gelesen haben gefunden

treffen

habe getroffen
hast getroffen
hat getroffen
haben getroffen
habt getroffen
haben getroffen

gehen

bin gegangen
bist gegangen
ist gegangen
sind gegangen
seid gegangen
sind gegangen

Wortstellung L4
+haben”und ,sein” stehen auf Position 2, das Partizip Perfekt steht am Satzende.

Position 2 Satzende
Ich habe die 21,1 Kilometer in 1:25:41 Stunden geschafft.
Beate Langer ist schon beim ,Ironman” gestartet.
Im Nebensatz stehen ,haben” und ,sein” am Satzende nach dem Partizip Perfekt.
Hauptsatz Nebensatz
Ich freue mich, weil ich die 21,1 km in 1:25:41 Stunden geschafft habe.

Beate Langer ist stolz, weil sie schon beim ,Ironman”

gestartet ist.




Anhang VI: Die Grammatikvermittlung der trennbaren und untrennbaren Verben
in der Grammatik ,,DaF kompakt A1-B1* (S. 13)

Verb ]

2.6 Trennbare und untrennbare Verben

Verben mit trennbaren Vorsilben L5
- Bei Verben mit trennbaren Vorsilben liegt der Akzent immer auf der Vorsilbe.
- Das Verb steht auf Position 2 und die Vorsilbe steht am Satzende.

Position 2 3 Satzende
anrufen Ich rufe ; dich an. i
wegfahren Morgen fahrst : du weg.
|
mitkommen Leider kommen ) | wir nicht mit.

- Wenn das Verb mit einem Modalverb oder im Futur | steht, bleibt die Vorsilbe am Verb.
- Der Infinitiv steht am Satzende.

B 5 7Position 2 7 Satzende
lch will | dich ) anrufen.
Ich werde dich anrufen.

- Bei Verben mit trennbaren Vorsilben steht im Partizip Perfekt das ,ge-* zwischen der Vorsilbe und dem Verb.
z.B. Ich habe Sie jetzt schon so oft angerufen. Leider haben Sie nicht zuriickgerufen.

- Das Hilfsverb ,haben” oder ,sein” steht im Perfekt und Plusquamperfekt auf Position 2, das Partizip Perfekt
am Satzende.

Position 2 | Satzende
Ich habe 5 dich angerufen.
Ich ' hatte i dich angerufen.

Verben mit untrennbaren Vorsilben 5
- Bei Verben mit untrennbaren Vorsilben liegt der Akzent immer auf dem Wortstamm.
- Die Vorsilbe bleibt bei diesen Verben am Verb.
- Verben mit untrennbaren Vorsilben haben im Perfekt kein ,ge-".
z.B. Ich habe Leon am Sonntag besucht. Oliver hat Sarah nicht erreicht.

Position 2 7 Satzende
Ich | besuche |Leon am Sonntag.
Ich 'habe Leon am Sonntag | besucht.
Ich will Leon am Sonntag | besuchen.

Untrennbare Vorsilben:
be-: z.B. besuchen
emp-: z.B. empfehlen
ent-: z.B. entscheiden
er-: z.B. erreichen

ge-: z.B. gehdren

miss-: z.B. misstrauen
ver-: z.B. vergessen
zer-: z.B. zerbrechen




Anhang VI1: Das Muster des Tests — Konjugation der Verben (2 Seiten)

TEST: KONJUGATION DER VERBEN

Jsem studentkou ZCU v Plzni a chtéla bych Vés pozadat o vyplnéni kritkého testu,
ktery je zamér'en na uZiti gramatickych slovesnych struktur v némeckém jazyce.

Vyhodnoceni a vysledky testu budou zvefejnény pouze v rdmci mé diplomové prace.
Test je anonymni. Poprosim Vés pouze o vyplnéni nazvu Vasi $koly, roéniku studia, pohlavi
a Vaseho véku.

Dékuji Vam za vyplnéni! Bc. Jana Kocandové (KNJ, FPE, ZCU v Plzni)
VASE ZAKLADNI UDAJE
Nézev Skoly: Ro¢nik:
Pohlavi: O muz [ Zena Veék:
POKYNY K VYPLNENI:

Test se skladd ze tfi ¢asti. U uzavienych ukold s moZnosti krouzkovani odpovédi
je vZdy jen jedna odpovéd’ spravna.

[ i L CAST: Vyber (vZdy jen jednu) spravnou odpovéd (a-d) a zakrouzkuj ji.

1. Was du heute zum 5. Ich weif, dass es schon spat ist, aber
Mittagessen? Spaghetti oder Schnitzel mit ich trotzdem noch kurz
Kartoffeln? draufien spielen?
a) esse b) esst a) diirfen b) darfe
c) ist d) isst c) darf d) diirftest
2. Mein Vati am Wochenende in 6. Die Arbeiter auch am
die Schweiz, um meine Oma zu besuchen. Samstag zur Arbeit
a) fahren b) fahrt a) muss ... gehen b) miisst ... gegangen
c) fahrt d) fahr | ¢) miissen ... gechen d) miissen ... gegangen
3. Ich habe meine Jacke zu Hause 7.Du schon den ganzen Tag,
vergessen. ich mir bitte deine mach doch auch eine Pause!
leihen?

a) arbeiten b) arbeitest
a) konne b) kénnt c) arbeist  d) arbeit
c) kann d) kannte

8. Ihr habt drei Jahre in Prag gelebt. Welche
4. Eva gerne fiir heute Abend Stadtteile ihr am schonsten?
einen Tisch reservieren.

a) finden b) findest
a) mochte  b) mochtet c) findet d) findt
¢) mochten d) mdchtest

VI




I1. CAST: Vyber (vZdy jen jednu) spravnou odpovéd (a-d) a zakrouzKuj ji.

1 a) Unser Vater bezahlst immer fiir das Essen im Restaurant.
b) Unser Vater zahlt immer fiir das Essen im Restaurant be.
c) Unser Vater bezdhlt immer fiir das Essen im Restaurant.
d) Unser Vater bezahlt immer fiir das Essen im Restaurant.

2. a) Wer ruft mich jetzt an?
b) Wer anruft mich jetzt?
¢) Wer rufst mich jetzt an?
d) Wer rufen mich jetzt an?

3. a) Du vergist oft deine Sachen zu Hause.
b) Du vergesst oft deine Sachen zu Hause.
c) Du vergisst oft deine Sachen zu Hause.
d) Du gisst oft deine Sachen zu Hause ver.

4. a) Wir entschuldigt uns fiir die kleine Verspatung.
b) Wir schuldigen uns fiir die kleine Verspatung ent.
c¢) Wir entschuldigen fiir die kleine Verspatung.

d) Wir entschuldigen uns fiir die kleine Verspétung.

5. a) Er aufraumt sein Zimmer einmal pro Woche.
b) Er rdumt sein Zimmer einmal pro Woche auf.
¢) Er aufrdumt sein Zimmer einmal pro Woche.
d) Er raumt sein Zimmer einmal pro Woche auf.

6. a) Frau Bauer fangt mit der Arbeit um 7 Uhr an.
b) Frau Bauer fiangt mit der Arbeit um 7 Uhr an.
¢) Frau Bauer anfangt mit der Arbeit um 7 Uhr.
d) Frau Bauer anfangt mit der Arbeit um 7 Uhr.

L CAST: Tvor véty v perfektu. Doplii do textu spravnou formu pomocného
_ slovesa (SEIN/HABEN) a pfitesti minulého. (z B. Ich habe eine Torte gekauft)

1. Am Freitag Till mit seiner Schwester Eva (lernen). 2. Eva und

Till viele Hausaufgaben | (machen). 3. Eva noch einen

Aufsatz (schreiben). 4. Nach 2 Stunden die Geschwister mit

ihrem Mitschiiler Jakob iiber WhatsApp (telefonieren). 5. Till

dann Musik (horen) und Eva zum Schoppen

(gehen). 6. Eva ein blaues T-Shirt (suchen), aber sie
es im Geschéft nicht (finden). 7. Trotzdem sie

nicht (weggehen), aber dort (bleiben).

8. Schlieflich sie einen schonen blauen Rock (kaufen). 9. Sie

erst am Abend nach Hause (kommen). 10. Am Abend

Eva noch kurz mit ihrer Freundin Saskia (sprechen).

Vil




Anhang VIII: Ein ausgefiillter und korrigierter Test einer Schiilerin (2 Seiten)

| o _ TESTIKONJUGATIONDERVERBEN |

Jsem studentkou ZCU v Plzni a chtéla bych Vas pozadat o vyplnéni kratkého testu,
ktery je zaméfen na uZiti gramatickych slovesnych struktur v némeckém jazyce.

Vyhodnoceni a vysledky testu budou zvefejnény pouze v ramci mé diplomové préce.
Test je anonymni. Poprosim Vas pouze o vyplnéni nazvu Vasi $koly, roéniku studia, pohlavi

a Vaseho véku.

Dékuji Vam za vyplnéni!

Bc. Jana Kocandova (KNJ, FPE, ZCU v Plzni)

'VASE ZAKLADNI UDAJE

Nazev Skoly:

Pohlavi: O muz zZena

Dleei Rotnik: _O

vek | F

POKYNY K VYPLNENI:

Test se skladd ze tif ¢asti. U uzavienych tkolti s moZnosti krouzkovani odpovédi

je vidy jen jedna odpovéd' spravna.

[ 1. CAST: Vyber (vZdy jen jednu) spravnou odpovéd’ (aFd) a zakrouzkuj ji.

1. Was du heute zum
Mittagessen? Spaghetti oder Schnitzel mit
Kartoffeln?

a) esse bjesst. ./
c)ist (d) isst

2. Mein Vati am Wochenende in
die Schweiz, um meine Oma zu besuchen.

a) fahren E) fahrt
(c) fahrt d) fahr

3. Ich habe meine Jacke zu Hause

vergessen. ich mir bitte deine
leihen?
a) konne b) kdnnt
(c) kann d) kannte
4.Eva gerne fiir heute Abend

einen Tisch reservieren.
v/

v

@) méchte  b) méchtet
c) mochten d) mdchtest

5. Ich weifs, dass es schon spit ist, aber
ich trotzdem noch kurz
draufden spielen? i

a) diirfen

(c) darf

6. Die Arbeiter
Samstag zur Arbeit

b) darfe
d) diirftest

aucham \/

(a) muss..gehen  b) miisst... gegangen
(€) mussen ... gehen d) miissen ... gegangen

7.Du schon den ganzen Tag,
mach doch auch eine Pause!

a) arbeiten (b) arbeitest
c)arbeist  d) arbeit

8. Ihr habt drei Jahre in Prag gelebt. Welche
Stadtteile ihr am schonsten?

a) finden b) findest ’
(©)findet d) findt v

VIl




I1. CAST: Vyber (vZdy jen jednu) spravnou odpovéd (a-d) a zakrouzkuj ji.

1. a) Unser Vater bezahlst immer fiir das Essen im Restaurant.
b) Unser Vater zahlt immer fiir das Essen im Restaurant be.
/) Unser Vater bezihlt immer fiir das Essen im Restaurant.
(d) Unser Vater bezahlt immer fiir das Essen im Restaurant.

2. (a) Wer ruft mich jetzt an?
. b) Wer anruft mich jetzt?
\ c¢) Wer rufst mich jetzt an?
{d) Wer rufen mich jetzt an?

3. a) Du vergist oft deine Sachen zu Hause.
(b) Du vergesst oft deine Sachen zu Hause.
X @\Du_ vergisst oft deine Sachen zu Hause.
d) Du gisst oft deine Sachen zu Hause ver.

4, a) Wir entschuldigt uns fiir die kleine Verspétung.
b) Wir schuldigen uns fiir die kleine Verspatung ent.
¥ @ Wir entschuldigen fiir die kleine Verspatung.
rg) Wir entschuldigen uns fiir die kleine Verspatung.

5. a) Er aufraumt sein Zimmer einmal pro Woche.
~ (b) Er rdumt sein Zimmer einmal pro Woche auf.

4 ¢) Er aufrdumt sein Zimmer einmal pro Woche.
d) Er raumt sein Zimmer einmal pro Woche auf.

o

'@ Frau Bauer fangt mit der Arbeit um 7 Uhr an.
\ ) ,:Ij Frau Bauer fangt mit der Arbeit um 7 Uhr an.

¢) Frau Bauer anfiangt mit der Arbeit um 7 Uhr.
d) Frau Bauer anfangt mit der Arbeit um 7 Uhr.

I1I. CAST: Tvor véty v perfektu. Doplii do textu spravnou formu pomocného
slovesa (SEIN/HABEN) a pricesti minulého. (z. B. Ich habe eine Torte gekauft.)

v
1. Am Freitag ZM‘-/‘(J/ Till mit seiner S/chwester Eva fg (lernen) 2. Eva und
Till /0'0/6‘0"1/ V1el{3 Hausaufgaben gﬂ!ﬁ (machen). 3. Eva /\W("’V\ noch einen
chvdild alin
Aufsatz _”%_0 (schreiben). 4. Nach 2 Stunden die Geschw1ster mit
ihrem Mitschiiler ]akob uber WhatsApp w’«/—W"‘WJ (telefonieren). 5. Till /&’0‘4/
dann Musik Q }horen) und Eva wi; zum Schoppen g@m?@/
v
(gehen). 6. Eva %W!/ ein blaues TShlI‘t ppa A (suchen), aber sie
Mohs ~  es im Geschift nicht ﬂéﬁﬁdm’l (finden). 7. Trotzdem ,wt sie
nicht MM (weggehen), aber oA dort ggﬂuf“' (bleiben).
8. Schheﬁhch A/J'Zv sie einen schdnen blauen Rock ?_"fi__w/_"ﬂ_i (kaufen). 9. Sie
M@/ erst am Abend nach Hause @M“Mj (kommen) 10. Am Abend _ £t /fm/l/'/

Eva noch kurz mit ihrer Freundin Saskia %ﬁﬁf\_’@wfh (sprechen).




Anhang IX: Richtige Losungen der Spiele

a) Wortsuchritsel:

<> waagerecht: geblieben, gekommen, gesprochen, gelernt, weggegangen,
vergessen, telefoniert

1 senkrecht: aufgerdumt, geschrieben, gefunden, gehort, gekauft

b) Ein verwirrtes Mérchen — Es war einmal ... : 1.C,2.F, 3. A,4.E,5.D,6.B



